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- Bernhard Kraa_k

Was Lehrerinnen und Lehrer denken und tun,
erklirt mit der Handlungs-Entscheidungs-Theorie

Die Handlungs-Entscheidungs-Theorie hat mit allen Erwartungs-Bewertungs-Theorien de-
ren Vorziige gemeinsam: Sie beriicksichtigt kognitive und emotionale Bedingungen. Sie setzt
nicht voraus, da8 Menschen nutzenorientiert sind. Sie eignet sich zur Erfassung von dynami-
schen Prozessen. Sie hat sich empirisch bewiéhrt. Gegeniiber den Erwartungs-Bewertungs-
Theorien ist die Handlungs-Entscheidungs-Theorie verbessert, u.a. durch die Einfithrung
der Variablen der subjektiven Verfiigbarkeit von Handlungen und durch eine realistischere
Prazisierung der Erwartungskomponente. Empirische Untersuchungen in Schulen haben ihr
Forschungspotential gezeigt. So konnten Diskrepanzen zwischen Einstellungen, ndmlich der
Bejahung von Zielen piddagogischer Reformen, und Verhalten, ndmlich der Fortsetzung tra-
ditionellen Unterrichts, ebenso aufgeklirt werden wie die Wirkungsweise ,,indirekter“ Ent-
scheidungsbedingungen. Daraus lassen sich Konsequenzen fiir die Ausbildung und die Fort-
bildung von Lehrkriften ableiten.

The action-decision-theory explaining what teachers do and think

The action-decision-theory has in common with all expectancy-value-theories their advan-
tages: It takes into account cognitive as well as emotional conditions. It does not imply that
human beings only want to gain personal profit. It is able to explain the dynamics of beha-
vior. It stood empirical tests. The action-decision-theory was improved among other things
by introducing the variable of subjective availability of actions and by choosing a more realis-
tic quantification of expectations. Empirical studies in schools have shown what kind of re-
sults can be gained by applying this theory: Discrepancies between positive attitudes to edu-
cational innovations and going on with teaching in traditional ways could be explained. As
well could be clarified how ,,indirect* conditions affected decisions. Deductions for training
and further education of teachers could be made.

Die Handlungs-Entscheidungs-Theorie gehort zur Klasse der Erwartungs-Bewer-
tungs-Theorien oder, wie es meistens heiBt, der Erwartungs-Wert-Theorien oder
Wert-Erwartungs-Theorien. Von Bewertungen statt von Werten zu sprechen, er-
scheint uns zweckmaiBiger, weil dadurch der gleiche psychologische Status beider
Variablen, also der Erwartungen und der Bewertungen, betont wird. Beide Klassen
von Erlebnissen sind als subjektive, individuell erlebte und damit sowohl von der
Personlichkeit wie von der Situation abhéngige Variablen gemeint (dhnlich Lin-
denlaub 1984, S.35). Die gelegentlich auch anzutreffende Bezeichnung Erwar-
tung-mal-Wert-Theorien impliziert, da die Quantifizierungen von Erwartungen
und Bewertungen multiplikativ kombiniert werden. Kuhl (1982) hat aber auf die
Moglichkeit unterschiedlicher Modelle der Kombination von Erwartungs- und Be-
wertungsmaBen hingewiesen. Da die Handlungs-Entscheidungs-Theorie in mehre-
ren Punkten mit allen Erwartungs-Bewertungs-Theorien iibereinstimmt, soll zu- -
néchst einiges iiber diese Theorien ausgefiihrt werden.
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Was Lehrerinnen und Lehrer denken und tun
Die Erwartungs-Bewertungs-Theorien

Mehrere Autoren (Atkinson 1964 u.a. 1982, Edwards 1954, Feather 1982, Fish-
bein 1967, Heckhausen 1973, Krampen 1985, Opp 1970, Rotter 1954 u.a. 1982,
Tolman 1955, Vroom 1964) haben Theorien entworfen, die in wesentlichen Punk-
ten iibereinstimmen:

— Sie sollen erklédren, warum Menschen bestimmte Handlungen wiéhlen. Sie sollen
also Entscheidungen erkldren.

— Sie nennen zwei Hauptklassen von Bedingungen: 1. Erwartungen von Hand-
lungsfolgen = Annahmen iiber die kausalen Beziehungen zwischen Handlungen
und Ereignissen. 2. Bewertungen der Handlungsfolgen.

— Erwartungen und Bewertungen werden so kombiniert, da der EinfluB einer
Folgenerwartung auf den Ausgang des Entscheidungsprozesses abhingt a) von

" der angenommenen Wirksamkeit der Handlung (im Hinblick auf diese Folge),
b) von der Intensitit der Bewertung dieser Folge. Die Summe der Einfliisse der
Erwartungen und ihrer Bewertungen ergibt so etwas wie eine subjektive Bilanz
fiir die betreffende Handlung. :

Wichtige Implikationen dieser Theorien, die hiufig nicht hinreichend erkannt wer-

den, sind:

(1) Beriicksichtigung finden nicht nur kognitive, sondern auch emotionale Bedingungen: Gefiihle
driicken sich in Bewertungen aus. Das gilt auch fiir elementare, fiir dumpfe und fiir leidenschaftliche
Gefiihle. Der Bewertungsaspekt von Gefiihlen wird als Folgenbewertung erfaBt. Dem entgegen haben
manche Autoren, z.B. Kuhl (1983, S. 38), die Auffassung vertreten, Erwartungs-Bewertungs-Theorien
seien rationalistisch: ,,In Erwartungs-mal-Wert-Theorien wird jede Handlung als Ergebnis eines ratio-
nalen Entscheidungsprozesses betrachtet“. Er verkennt wie andere Autoren, daB die Konzeption der
Erwartungs-Bewertungs-Theorien diese Einschrinkung nicht impliziert. Die Erwartungen eines Men-
schen konnen ganz unrealistisch, k6nnen ,,irrational*, seine Bewertungen konnen leidenschaftlich sein.
(2) Oft wird auch nicht klar genug erkannt, da Erwartungs-Bewertungs-Theorien unabhéngig sind
von bestimmten Annahmen iiber die Natur des Menschen, insbesondere von der Annahme, dal Men-
schen immer nur auf ihren eigenen Vorteil aus wiren. Mit diesen Theorien verbinden sich daher gele-
gentlich Begriffe wie ,,Kosten® und ,Nutzen‘ von Handlungen. Kaufmann-Mall (1981) bezeichnet
diese Theorien sogar als ,,hedonistisch*. Der Gedarike der Folgenbewertung impliziert aber keineswegs,
daB die Bewertungen nach Kriterien personlichen Nutzens erfolgen miiBten. Jemand kann es positiv
bewerten, wenn eine Handlung nicht seinen, sondern den Interessen anderer Menschen dient, und er
kann Schaden, den er fiir sich selber erwartet, sehr gering bewerten, bis hin zur Bereitschaft, sein Leben
zu opfern.

(3) Verkannt wird auch die Eignung der Theorien zur Erfassung dynamischer Prozesse: Nicht nur Ent-
scheidungen, die eine Handlung initiieren, kdnnen von ihnen erklirt werden, sondern auch alle Folge-
entscheidungen, z. B. die Entscheidung, eine Handlung fortzusetzen, etwa gegen Widersténde, oder sie
abzubrechen oder sie zu modifizieren, und ebenso auch Entscheidungen iiber Teilhandlungen. Erwar-
tungen und Bewertungen werden immer dann entscheidungs- und das heiBt handlungsrelevant, wenn
ein Handlungssubjekt ,,Entscheidungsbedarf* erlebt, wenn es seine Situation so erlebt, daB es sich Fra-
gen stellt wie: Soll ich das auf andere Weise versuchen? Bringt das, was ich jetzt tue, noch etwas? Und
dem Sinne nach: Was muB ich jetzt tun, damit ich mein iibergeordnetes Handlungsziel erreiche?

(4) Auch iiber die empirische Bewertung von Erwartungs-Bewertungs-Theorien gibt es unzutreffende
AuBerungen. Experimente gingen von Situationen aus, die kaum als lebensnah beurteilt werden kén-
nen. Nicht selten handelt es um die Wahl zwischen Gliicksspielen. AuBerdem priifen alle mir bekannten
Experimente diese Theorien, ohne ihre Annahmen richtig und vollstindig einzubeziehen, so z.B. auch
Kuhl (1982) und Kuh! & Beckmann (1983). Manchmal wird z. B. von objektiven Geldwerten auf sub-
jektive Bewertungen geschlossen. Héufig wird verséumt, wirklich alle Erwartungen zu erfragen und
nicht nur einige, von denen die Autoren annehmen, daB sie in der betreffenden Situation relevant wi-
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Bernhard Kraak

ren. Im Unterschied zu solchen nicht iiberzeugenden Experimenten gibt es eine Reihe empirischer Un-
tersuchungen in lebensnahen Situationen, die zwar nicht beweisen kénnen, daB Menschen sich so ent-
scheiden, wie es Erwartungs-Bewertungs-Theorien annehmen, deren Daten aber gut mit diesen Theo-
rien vereinbar sind: Bender-Szymanski 1978; Eckerle 1980; Eckerle & Kraak 1981; Gotz 1979; Kallen-
berger & Meyer 1979; Kraak & Nord-Riidiger 1979, 1984; Krampen 1986 (der sich ausfiihrlich auch
theoretisch mit Varianten von Erwartungs-Bewertungs-Theorien auseinandersetzt); Kriiger 1979; Lin-
denlaub 1984; May 1983; Opp u.a. 1984. Viebahn (1979, S. 154£.) nennt weitere bestitigende Unter-
suchungen.

Die Handlungs-Entscheidungs-Theorie

Die Grundgedanken der Erwartungs-Bewertungs-Theorien habe ich {ibernommen
und sie in Zusammenarbeit mit Sabine Lindenlaub, Gudrun-Anne Eckerle und
" Dietlinde Nord-Riidiger modifiziert und ergénzt (Eckerle 1980, S.86—98; Kraak
1976; Kraak & Lindenlaub 1974; Kraak & Nord-Riidiger 1979, S.7—14).
Modifiziert haben wir die Theorie im Hinblick auf den quantitativen Aspekt von
Erwartungen. Er wird in fast allen Formulierungen von Erwartungs-Bewertungs-
Theorien prézisiert als subjektive Wahrscheinlichkeit. Nur Kaufmann-Mall (1981,
S. 134) macht eine Ausnahme. Er kommt der- Vorstellung, die wir entwickelt ha-
ben, sehr nahe, indem er davon spricht, da3 eine Handlung (in der Erwartung eines
Handlungssubjekts) das Auftreten eines Ereignisses wahrscheinlicher oder un-
wahrscheinlicher macht, d.h. er meint eine Differenz von Wahrscheinlichkeiten.
Auch wir fassen die ,,subjektive Handlungsabhingigkeit von Ereignissen* auf als
erwartete Verdnderung einer Eintretenswahrscheinlichkeit durch die erwogene
Handlung. Wir sehen allerdings noch eine zweite Mdglichkeit, ndmlich, da3 von ei-
ner Handlung erwartet wird, da3 sie das Ausmaf, den Umfang, in dem ein Sach-
verhalt auftritt oder vorliegt, verdndert. Die erwartete Wirksamkeit einer Hand-
lung als subjektive Wahrscheinlichkeit zu fassen, halten wir besonders dann fiir un-
geeignet, wenn es um Erwartungen geht, die eine einzige erwogene Handlung be-
treffen. Werden allerdings vom Handlungssubjekt die erwarteten Folgen zweier
oder mehrerer alternativer. Handlungen Punkt fiir Punkt miteinander verglichen,
dann ergibt auch der Vergleich jeweils zweier Wahrscheinlichkeiten eine Wahr-
scheinlichkeitsdifferenz. Entscheidungsprozesse, bei denen die Folgen nur einer
einzigen Handlung bedacht werden, miissen aber zumindest als haufige Moglich-
keit angenommen werden.

Dazu ein empirisches Datum: Von 457 Lehrern, die zur Moglichkeit innovativer schulischer Handlun-
gen befragt wurden (Kraak & Nord-Riidiger 1979, S. 83), berichteten 53 % Uberlegungen, die sich auf
nur eine Handlungsalternative bezogen. Die restlichen Befragten hatten zwei Handlungen erwogen, was

aber nicht heiBen muB, daB sie die von beiden Handlungen erwarteten Folgen simtlich auch im Hinblick
auf ihre subjektiven Wahrscheinlichkeiten verglichen hatten.

Fiir den bestimmt nicht seltenen Fall, in dem ein Handlungssubjekt entweder nur
iiberlegt, ob es X tun soll, oder iiberlegt, ob es X oder Y tun soll, ohne jedoch die
von ihm antizipierten Folgen von X und von Y Punkt fiir Punkt im Hinblick auf
Wabhrscheinlichkeit (und Bedeutsamkeit) zu vergleichen, sind relevante Entschei-
dungskriterien nicht Erwartungen, wie wahrscheinlich bestimmte Ereignisse sind.
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‘Was Lehrerinnen und Lehrer denken und tun

Die vermuteten absoluten Wahrscheinlichkeiten sind immer dann ohne Relevanz,
wenn, wie oft der Fall, Ereignisse schon eine handlungsunabhéngige Eintretens-
wahrscheinlichkeit haben. Fiir den Arbeitnehmer z.B., der sich iiberlegt, ob er sich
krankschreiben lassen soll, ist nicht ausschlaggebend, fiir wie wahrscheinlich er das
Ereignis hilt, seinen Arbeitsplatz zu verlieren, sondern ausschlieBlich, ob er eine
Erhohung dieser Wahrscheinlichkeit durch krankheitsbedingtes Fehlen befiirchtet.
In anderen Fillen geht es iiberhaupt nicht oder nicht nur um Eintretenswahrschein-
lichkeiten, sondern um die Ausmafle von Verdnderungen, z.B. darum, ob eine
Handlung die Gesundheit mehr oder weniger fordert oder die Beliebtheit mehr
oder weniger verringert. Die von uns konzipierte ,,subjektive Handlungsabhingig-
keit von Ereignissen® quantifiziert die Enge des kausalen Zusammenhanges zwi-
schen Handlungen und Folgenereignissen in beiden Dimensionen. Sie reprisentiert
das ereignisbezogene Wirkungspotential von Handlungen aus der Sicht des Hand-
lungssubjekts. ‘

Hinzugefiigt haben wir di¢ Bedingung der ,,subjektiven Verfiigbarkeit von Hand-
lungen*. Diese Bedingung wird in fast allen Formulierungen von Erwartungs-Be-
wertungs-Theorien iibersehen, obwohl es geradezu trivial ist, da Handlungen nur
gewihlt werden kénnen, wenn sie subjektiv verfiigbar sind. Trotz ihrer Selbstver-
stiandlichkeit ist die Nennung dieser Handlungsbedingung wichtig. Sie wird héufig
gebraucht, wenn es darum geht zu erklidren, warum Menschen bestimmte Hand-
lungen nicht wihlen. Diese Bedingung kann auch nicht, wie es in einigen theoreti-
schen Darstellungen geschieht, durch Hinweise auf die objektive Mdglichkeit,
Handlungen auszufiihren, ersetzt werden. Es kommt bei der Handlungswahl nicht
auf die objektiven Moglichkeiten an. Handlungen, die objektiv nicht moglich sind,
konnen durchaus gewéhlt werden (sie konnen dann allerdings nicht mit Erfolg aus-
gefiihrt werden!). Wenn jemand z.B. nicht bemerkt, daB die Glastiir eines Gebiu-
des verschlossen ist, kann er die Handlung, durch die Tiir hindurch zu gehen, wih-
len. Er wird dann allerdings gegen die Glasscheibe prallen. Handlungen, die objek-
tiv moglich wiren, werden oft nicht gewihlt, weil ihnen die subjektive Verfiigbar-
keit fehlt. Die subjektive Verfiigbarkeit hat mehrere Aspekte (Kraak 1976, S. 513;
Kraak & Nord-Riidiger 1979, S.9; Lindenlaub 1984, S. 60f.): 1. Eine Handlung
muB iiberhaupt bekannt sein. Eine Rentnerin, die nicht weiB, daB ihr Sozialhilfe
zusteht, kann sich nicht entscheiden, diese Hilfe zu beantragen. Subjektive Verfiig-
barkeit hat oft mit Informiertheit, mit Wissen zu tun. 2. Eine Handlung muB als
ausfilhrbar unter den gegebenen Umstinden beurteilt werden. (Dittes 1876,
S.127: Der Glaube an die Ausfiihrbarkeit ist Voraussetzung dafiir, daB ein Wil-
lensakt zustande kommt.) Ein Wissenschaftler, der dem ihm zugidnglichen Compu-
ter nicht zutraut, daB er bestimmte statistische Operationen durchfiihrt, kann sich
nicht entschlieBen, den Computer damit zu beauftragen. 3. Von einer Handlung
muB schlieBlich das Handlungssubjekt annehmen, daB es persénlich zu ihrer Aus-
fithrung in der Lage ist. Wer es fiir ausgeschlossen hilt, daB er sich in einer Ver-
sammlung zu Wort meldet, weil er meint, die Stimme miisse ihm versagen, kann
sich nicht zu einer Wortmeldung entschlieBen.

Modifiziert haben wir die Theorie auch durch ein eigenes Begriffssystem, obwohl
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wir der Meinung sind, dafl man neue Begriffe nicht ohne Not einfiihren sollte. Eine
solche Not schien uns hier aber vorzuliegen, weil hdufig verwendete Begriffe weder
die Subjektivitit der Sachverhalte deutlich genug betonen noch alle Assoziationen
an 6konomische Entscheidungstheorien vermeiden. AuBer den schon erwihnten
Begriffen verwenden wir den Begriff der ,,subjektiven Bedeutsamkeit handlungs-
abhingiger Ereignisse* fiir die Bewertung von Handlungsfolgen. Die Summe aller
Folgengewichte bezeichnen wir als ,,Bilanz handlungsabhéngiger Ereignisse®. Als
weitere Modifikation ist der Vorschlag zu nennen, die Quantifizierungen fiir Er-
wartungen und Bewertungen, also fiir subjektive Handlungsabhingigkeit und sub-
jektive Bedeutsamkeit nicht durch Multiplikation zu kombinieren, sondern so, da8
-dabei ihr Charakter als Rangdaten beriicksichtigt wird (Eckerle & Kraak 1979).
Die von uns getroffene Unterscheidung direkter und indirekter Entscheidungs-
bzw. Handlungsbedingungen mag als bloBe Einfiithrung neuer Begriffe aufgefal3t
werden. Diese Unterscheidung hat sich aber als sehr zweckméBig erwiesen. Sie er-
moglicht eine iibersichtliche Klassifizierung aller Entscheidungsbedingungen. Auf
der einen Seite stehen alle Faktoren, die sich unmittelbar im Entscheidungsproze3
auswirken. Das sind die Bedingungen, die die Handlungs-Entscheidungs-Theorie
nennt. Auf der anderen Seite stehen alle Bedingungen, die Bedingungen dieser
Bedingungen sind. Das sind also Faktoren, die dazu fithren, daB bestimmte Hand-
lungen subjektiv verfiigbar sind und andere nicht. Dies sind Faktoren, die einen
FEinfluBl darauf ausiiben, wie gro3 Menschen die Handlungsabhingigkeit von Er-
eignissen einschétzen. Hierher gehoren alle Faktoren, von denen es abhéngt, wie
Menschen Ereignisse bewerten, positiv oder negativ, und wie wichtig sie ihnen sind.
In die Klasse der indirekten Entscheidungsbedingungen gehdren also situative
Aspekte, gehort die Lerngeschichte eines Menschen, gehort seine Personlichkeit,
gehoren gesellschaftliche Bedingungen.
Die Handlungs-Entscheidungs-Theorie in graphischer Darstellung:

indirekte .
Entscheidungs- Personlichkeits- Situations- gesellschaftliche

bedingungen: bedingungen bedingungen Bedingungen
subjektive
. Verfiigbarkeit
direkte von Handlungen
Entscheidungs- /
bedingungen: subjektive subjektive
Handlungs- Bedeutsamkeit
oo . . /
abhingigkeit

von Ereignissen

subjektive Bilanz
handlungsabhingiger
Ereignisse

l

Entscheidung: | fiir oder gegen
verfiigbare Handlungen
(auch Teil- oder Folge-
handlungen)
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Was Lehrerinnen und Lehrer denken und tun

Empirische Untersuchungen in Schulen mit der
Handlungs-Entscheidungs-Theorie

Welche Ergebnisse Untersuchungen, die die Handlungs-Entscheidungs-Theorie
zugrunde legen, bringen kénnen, moéchte ich an zwei Forschungsprojekten verdeut-
lichen. In beiden ging es um die Bereitschaft und Fihigkeit von Lehrerinnen und
Lehrern an schulischen Reformen mitzuarbeiten. Bei dem ersten Projekt wurde
untersucht, was Lehrerinnen und Lehrer (im Jahre 1974) veranlaBte, unterrichtli-
che oder schulorganisatorische Verdnderungen selbst in Angriff zu nehmen oder
sich an Bestrebungen oder MaBnahmen zur Veridnderung, wie der Erprobung der
Hessischen Rahmenrichtlinien oder der Bildung einer Gesamtschule, zu beteiligen
(Kraak & Nord-Riidiger 1979). Bei dem zweiten Projekt ging es um die Mitwir-
kung von Lehrerinnen und Lehrern an der Realisierung der Reform der gymnasia-
len Oberstufe und um ihre Sicht dieser Reform nach drei- bis vierjdhriger Erfah-
rung mit ihr. Gemeint ist die Reform auf der Grundlage einer Vereinbarung der
Kultusministerkonferenz der Bundesrepublik Deutschland zur Neugestaltung der
gymnasialen Oberstufe von 1972 (Eckerle 1980, Eckerle & Kraak 1981).
Bewihrt hat sich bei diesen Untersuchiungen vor allem die Strukturierung der Fra-
gestellung und der Erhebung durch die Theorie, d.h. die Unterscheidung der direk-
ten Entscheidungsbedingungen, ndmlich subjektive Verfiigbarkeit, subjektive
Handlungsabhingigkeit, subjektive Bedeutsamkeit sowie (resultierende) subjek-
tive Bilanz, und der indirekten Entscheidungsbedingungen wie Geschlecht, Le-
bensalter, Grad der Informiertheit, allgemeine Einstellungen zu Reformen. Diese
Strukturierung ermoglichte folgende Erkenntnisse:

Begeisterung fiir Reformziele hat keine entsprechenden Handlungen zur Folge,
wenn Lehrer nicht wissen, was sie tun konnen, um diese Ziele zu erreichen, wenn
ihnen also solche Handlungen subjektiv nicht verfiigbar sind. Dieser Befund mag
als trivial erscheinen, erkldrt aber manche Diskrépanz zwischen Einstellung und
Verhalten. Das trifft auf einige der 1974 befragten Lehrer zu und war besonders
héufig der Fall bei den 1976 Befragten. Die Ziele der Oberstufenreform wurden
von den meisten Gymnasiallehrern bejaht (Eckerle 1980). Sie bewerteten z.B.
durchgehend bloe Wissensvermittlung wenig positiv und hielten statt dessen viel
davon, daf die Schiiler lernen, selbstindig zu denken und mit wissenschaftlichen
Informationen kritisch umzugehen. In ihrem tatsdchlichen Verhalten praktizierten
sie aber (nach ihren eigenen Angaben) in erster Linie die Vermittlung inhaltlichen
Wissens, ohne daf3 die Einiibung von Fihigkeiten zum selbstindigen Umgang mit
Wissen zum Zuge kam. Die Untersuchung von Eckerle (1980) lieferte auch die Er-
klarung fiir diesen Widerspruch: Die erforderlichen didaktischen Handlungen wa-
ren nicht verfiigbar. Die Kultusminister hatten sich zwar iiber die Reformziele ge-
einigt, aber sie hatten nichts unternommen, um die Lehrer auch mit den zur Zieler-
reichung notwendigen didaktischen Féhigkeiten und Materialien auszustatten. Ins-
besondere die Konzeption ,,wissenschaftlicher Grundbildung* (Eckerle & Kraak
1981) hatten sie nur als Zielbeschreibung formuliert, als ficheriibergreifende, fi-
cherunabhingige Wissenschaftspropédeutik. Sie hatten es aber versdumt, konkret
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darzulegen, wie dieses Ziel im Unterricht zu realisieren ist. Auch eine Didaktik der
Schiilerselbstidndigkeit lag nicht vor.

Ebenso wichtig wie die Verfiigbarkeit geeigneter Handlungen ist es, fiir wie effek-
tiv Lehrer didaktische und schulorganisatorische Verdnderungen halten. Lehrer,
die sich fiir Reformziele engagieren, unterscheiden sich von Lehrern, die das nicht:
tun, kaum in ihren pddagogischen Zielen, sondern vor allem in der Beurteilung der
Wirksamkeit pddagogischer und organisatorischer MaBnahmen und in der Erwar-
tung von Nebenwirkungen. Auch generelle Einstellungen wie Reformfreudigkeit
und Veridnderungsbereitschaft geben nicht den Ausschlag, sondern Erwartungen,
wie gekonnt, wie wirksam das eigene padagogische Handeln unter verdnderten Be-
dingungen sein wiirde. Daneben spielte eine Rolle, in welchem AusmaB von Re-
formmaBnahmen unerwiinschte Nebenwirkungen erwartet wurden. Bei beiden
Untersuchungen (1974 und 1976) berichteten Lehrer, die ihr unterrichtliches
Handeln nicht an Reformzielen ausrichteten, daB sie befiirchteten, zeitlich mehr
belastet zu werden, sich von Kollegen zu isolieren und an die Grenzen ihrer fachli-
chen Kompetenz zu stoSen. ’

Diese Befunde erscheinen uns wichtig, weil MaBnahmen zur Implementation von
Reformen offensichtlich in der Regel von der Primisse ausgehen, daB es vor allem
darauf ankommt, Lehrer fiir die Reformziele zu gewinnen. RegelméBig wird die
Seite des Konnens und der davon abhéingenden Zuversicht, mit verdndertem unter-
richtlichem oder erzieherischem Handeln auch Erfolg zu haben, vernachlissigt.
Beispiel einer indirekten Entscheidungsbedingung, deren Auswirkungen gepriift
wurden, war bei beiden Untersuchungen das Lebensalter der befragten Lehrerin-
nen und Lehrer. Es zeigte bei beiden Untersuchungen Beziehungen zu iibergrei-
fenden Einstellungen: Jiingere bewerteten allgemein Verdnderungen der Schule
und der Unterrichtspraxis positiver. Diese allgemeine Einstellung wirkte sich je-
doch nicht auf die Bewertungen konkreter Handlungsfolgen aus und beeinflute
daher das Verhalten nicht.

1974 wurde erfragt, wie gut sich die Lehrerinnen und Lehrer iiber geplante Refor-
men und anstehende schulische Verdnderungen informiert fiihlten. Die Auswer-
tung ergab: Wenn sie sich ausreichend informiert fiihlten, erwarteten sie weniger
von ihnen negativ bewertete Handlungsfolgen, also unerwiinschte Nebenwirkun-
gen, und verhielten sich daher auch 6fter innovativ.

Selbst- und Weltbild als Bedingungen
fiir Schulklima und Zusammenarbeit in Schulen

An den theoretischen Konzeptionen der Handlungs-Entscheidungs-Theorie ist der
,Fragebogen zu Lebenszielen und zur Lebenszufriedenheit (FLL) (Kraak &
Nord-Riidiger 1987) orientiert, der wesentliche Aspekte des Selbst- und Weltbil-
des erfaBt. Gemeinsame Basis fiir Theorie und Fragebogen ist in allgemeinster
Form die Hypothese, daB das Verhalten von Menschen bestimmt wird durch An-
nahmen und Bewertungen. Als handlungsrelevant werden vor allem Annahmen
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iiber Handlungsméglichkeiten und iiber Handlungswirkungen aufgefaBt. In der
Handlungs-Entscheidungs-Theorie sind das die Variablen der subjektiven Verfiig-
barkeit von Handlungen und der subjektiven Handlungsabhéngigkeit von Ereignis-
sen. Im Fragebogen ist das die Variable der subjektiven Handlungsmacht, erfragt
als ,,eigener Beitrag* zur Erreichung von Zielen. Als Merkmale der Wahrnehmung
der Lebenssituation kommen im FLL hinzu Annahmen iiber das Gegebensein von
Zielsachverhalten, also iiber das AusmaB von Zielrealisierungen, und Annahmen
iiber die zukiinftige Entwicklung der Zielrealisierungen, die Zukunftserwartungen.
Als Bewertungsvariable nennt die Handlungs-Entscheidungs-Theorie die subjek-
tive Bedeutsamkeit handlungsabhingiger Ereignisse, der FLL die subjektive Be-
deutsamkeit von Lebenszielen und die Zufriedenheit mit den Zielsachverhalten.
Dabei entsprechen sich als Handlungsbedingungen die beiden Bedeutsamkeitsva-
riablen, wihrend die Zufriedenheit ein Merkmal der Lebenssituation darstellt. Der
FLL erfa3t also Variablen, die den direkten Entscheidungsbedingungen der Hand-
lungs-Entscheidungs-Theorie entsprechen, und Variablen, die fiir die Handlungs-
Entscheidungs-Theorie indirekte Entscheidungsbedingungen darstellen.

Als Lebensziele nennt der FLL eine Auswahl von 33 Zielen in der Kurzform und
von 112 Zielen in der Langform, die alle wichtigen Lebensbereiche erfassen sollen,
z.B. Gesundheit, Lebensstandard, Arbeitsbedingungen, beruflichen Erfolg, Frei-
zeit, soziale und sexuelle Beziehungen, Familie, personliche Entwicklung, Selbst-
achtung, politische und wirtschaftliche Situation des Landes, Sicherheit vor Krieg,
soziale Gerechtigkeit, Schutz der Umwelt.

Wir verwenden den FLL in einer laufenden Untersuchung, die der Vorbereitung
schulinterner Weiterbildungsma3nahmen dienen soll. Wir befragen Lehrer und
Schiiler mit einer etwas abgewandelten Version des FLL (entwickelt 1986 unter
Mitarbeit von Gudrun-Anne Eckerle), die auf Fragen der Sexualitét verzichtet mit
Riicksicht auf die Akzeptanz der Befragung bei Eltern, Lehrerinnen und Lehrern
und Schiilerinnen und Schiiler, und erweitert ist um schulspezifische Ziele wie z.B.
(fiir Lehrerinnen und Lehrer) ,,Ein gutes Klima im Kollegium*, ,,Ein gutes Ver-
hiltnis zwischen Lehrern und Schiilern*, ,,Meine Schiiler lernen viel*, ,,Anerken-
nung von Kollegen*, ,,In Angelegenheiten meiner Schule mitbestimmen konnen*,
(fiir Schiilerinnen und Schiiler) ,,Ein gutes Klima in der Klasse/den Kursen*, ,,Ein
interessanter Unterricht*, ,,Anerkennung von Lehrern“, ,,Anerkennung von Mit-
schiilern‘, ,,Den Unterricht mitgestalten konnen*.

Rahmenhypothesen sind zum einen aus der Handlungs-Entscheidungs-Theorie ab-
geleitete Annahmen wie die, da3 die Handlungsbereitschaft in einem Lebens- oder
Schulbereich davon abhéngt, als wie bedeutsam Ziele dieses Bereichs erlebt wer-
den und wie hoch die subjektive Handlungsmacht, die Moglichkeit, durch eigenes
Handeln zur Zielerreichung beizutragen, eingeschétzt wird. Dariiber hinaus wird
angenommen, da8 auf die Handlungsbereitschaft das subjektive Gegebensein von
Zielsachverhalten, die Zufriedenheit und die zielbezogene Zukunftserwartung ei-
nen EinfluB hat. Zum anderen bilden Rahmenhypothesen die Annahmen, da
Schulklima und Zusammenarbeit zwischen Lehrerinnen und Lehrern und zwischen
Schiilerinnen und Schiilern sowie zwischen Lehrerinnen und Lehrern einerseits und
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Schiilerinnen und Schiilern andererseits beeintriichtigt werden, wenn die subjekti-
ven Bedeutsamkeiten der Lebens- und Schulziele und die jeweiligen Sichten, in
welchem AusmaB diese Ziele bereits realisiert sind, wie zufrieden man damit sein
kann und welche Beeinflussungsmoglichkeiten gegeben sind und welche Zukunfts-
entwicklungen zu erwarten sind, allzuweit auseinandergehen. Die Ergebnisse wer-
den z.B. Aufschlufl dariiber geben, wie viele Lehrerinnen und Lehrer sowie Schii-
lerinnen und Schiiler in welchem AusmaB das Zentrum ihrer Ziele auBerhalb oder
innerhalb des Lebensraums Schule sehen, in welchen schulischen und auBerschuli-
schen Lebensbereichen sie zufrieden und optimistisch, in welchen sie unzufrieden
und pessimistisch sind. Sie werden AufschluB dariiber geben, in welchen schuli-
schen und auBerschulischen Lebensbereichen Lehrerinnen und Lehrer, Schiilerin-
nen und Schiiler ihnen wichtige Ziele glauben erreichen zu kénnen und in welchen
nicht. Schulische Ziele, die Lehrerinnen und Lehrer schwer erreichbar scheinen,
konnen AnlaB zu FortbildungsmaBnahmen sein. Diese Daten werden gleichzeitig
SchluBfolgerungen erlauben iiber das AusmaB von Konsens und Dissens innerhalb
der Kollegien und der Schiilerschaften und zwischen Kollegien und Schiilerschaf-
ten. ' Wir werden unsere Hypothesen iiber Auswirkungen eines weitgehenden Dis-
senses auf Schulklima und Zusammenarbeit priifen kdnnen.
Erste Daten der Schiilerbefragung lassen die folgenden Ergebnisse erwarten: Die
Schiiler und Schiilerinnen erleben den Lebensbereich enger personlicher Bezie-
hungen (Freundschaft, Liebe, Familie) als héchst bedeutsam und gleichzeitig als
_einen Bereich, in dem ihre Ziele weitgehend realisiert sind, mit denen sie zufrieden
sind, in dem sie sich handlungsméchtig fithlen und dessen Zukunft sie optimistisch
beurteilen. Ganz #dhnlich bewerten und beurteilen sie ihre Moglichkeiten, ihre
Schulleistungen zu verbessern. Einen Gegensatz dazu bilden einige gesellschaftli-
che Bereiche wie soziale Gerechtigkeit, Sicherheit vor Krieg, die Erhaltung und
Schaffung von Arbeitépléitzen. Die Bedeutsamkeit dieser Ziele wird als ebenso
hoch erlebt wie die der personlichen Beziehungen. Es wird aber nicht nur die ei-
gene Handlungsmacht (verstidndlicherweise) niedrig eingeschétzt, es wird auch die
Zielrealisierung als gering und die Zukunft pessimistisch beurteilt. Die Zufrieden-
heit ist dementsprechend sehr gering. Die Einstellungen der Schiilerinnen und
Schiiler zu personlichen Beziehungen und zu gesellschaftlichen Angelegenheiten
sind denen sehr dhnlich, die 1980 bei jungen Arbeitnehmern (Alter 16 bis 29 Jah-
re) eines Chemiewerks erhoben wurden (Kraak 1985). Die ersten Daten sind ver-
einbar mit den Hypothesen iiber die Beziehungen zwischen Dissens in Bewertun-
gen und Annahmen und dem Erleben von sozialem Klima und Zusammenarbeit.

Konsequenzen fiir die Ausbildung und Fortbildung von Lehrkriiften

Geht man von den Variablen der Handlungs-Entscheidungs-Theorie aus, so bieten
sich drei Ansatzpunkte fiir die Beeinflussung des Verhaltens von Lehrerinnen und
Lehrern: 1. Erwiinschte unterrichtliche und erzieherische Handlungen subjektiv
verfiigbar machen. — 2. Die subjektive Handlungsabhéngigkeit unterrichtlicher und
erzieherischer Ziele verdndern. — 3. Die subjektive Bedeutsamkeit der Folgen
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(Ziele und Nebenwukungen) unterrichtlicher und erzieherischer Handlungen ver-

dndern.

Erwiinschte unterrichtliche und erzieherische Handlungen subjektiv verfiigbar zu

machen, heilt im einzelnen:

— Solche Handlungen als praktische Moglichkeit bewuBt machen, die Aufmerk-
samkeit auf sie lenken.

— Solche Handlungen erproben, einiiben lassen.

Die Beeinflussung der subjektiven Handlungsabhingigkeit unterrichtlicher und er-
zieherischer Ziele kann in manchen Fillen durch Informationen erfolgen, etwa
durch Informationen iiber den Erfolg, den andere Lehrkréfte mit bestimmten pad-
agogischen Handlungen hatten, in manchen Féllen durch Auseinandersetzungen
mit vorgefaBten Meinungen iiber die hohe oder geringe Wirksamkeit padagogi-
scher Vorgehensweisen. In vielen Fillen wird aber auch hier Erproben und Ein-
iiben wirksamer sein.

Die Beeinflussung der subjektiven Bedeutsamkeit von padagogischen Zielen und
pidagogischen Nebenwirkungen ist der iibliche Weg der Ausbildung und Fortbil-
dung von Lehrkriften. Fiir sich genommen ist er wenig wirksam. Nicht selten fiihrt
er zu unerwiinschten Konsequenzen, etwa zu der Diskrepanz, die viele Lehrkréfte
erleben, zwischen ihren Vorstellungen, wie sie handeln sollten, und ihren Einschat-
zungen, was ihnen tatsichlich moglich ist. Dieser Weg sollte daher unbedingt er-
ginzt werden durch die Beeinflussung der subjektiven Verfiigbarkeit von Hand-
lungen und der subjektiven Handlungsabhingigkeit erwiinschter unterrichtlicher
und erzieherischer Ergebnisse.

Fiir die Bildung und Ausbildung von Schiilern in Schulen, von Studenten in Hoch-
schulen, von Auszubildenden in Betrieben gilt Analoges, auch fiir Fort- und Wei-
terbildung. Daraus ergibt sich vor allem, daf in vielen Fillen mehr Gelegenheiten
zum Erproben und Einiiben erwiinschten Verhaltens erforderlich sind. Es geniigt
nicht, es dadurch zu propagieren, daf seine Ziele wertvoll gemacht werden.
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