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0. Interesse am Thema

Mein Interesse an der Forschungsfragestellung nach subjektiven Theorien von Lehrern ist aus der
Titigkeit als Unterrichtsforscherin am Oberstufen - Kolleg Bielefeld gewachsen, an dem die vor-
liegende Fallstudie entstanden ist.

Das Oberstufen - Kolleg des Landes NRW ist ein Reformprojekt der Universitit Bielefeld, in dem
ein verinderter Ubergang von der Schule zur Hochschule praktiziert und untersucht wird. Die
Sekundarstufe 1T wird zugsammen mit der universitiren Grundaushildung als einheitlicher Ausbil-
dungsgang gestaltet, der mit der Befahigung zum Eintritt ins Hauptstudium endet(1).

Das Modell integriert eine nene Allgemeinbildung mit universitirer Spezialbildung. Zugleich ist es
unter der Annahme konzipiert worden, dafft “jeder durchschnittlich sozialisierte Jugendliche” bei
entsprechender Férderung das im Hauptstudium verlangie Niveau errcichen kénne. Um Chan-
cengleichheit verwirklichen zu kénnen, gewihrleistet ein Aufnahmeschlussel die der Bevdikerung
von NRW entsprechende, repriscntative Zusammensetzung der Kollegiaten. Dartiber hinaus
sichert er, daf je hochstens ein Drittel der aufzunehmenden Kollegiaten vorher ein Gymnasium,
die Realschule oder “sonstige Schulen” besucht haben diirfen. Nach einem zweiten Kriterium
werden Bewerber danach unterschieden, ob sie - unabhingig von ihrer Schulausbildung -
vorher eine Berufsausbildung abgeschlossen haben. Der Aufnahmeschliissel regelt, dafl ein Drittel
aus der Gesamimenge aller Kollegiaten aus dieser ehemals berufstétigen Gruppe stammen muB(2}.

Es hat sich im mehr als zehnjihrigen Bestehen der Einrichtung geeeigt, dal — trotz cpoche-
machender Veridnderungen der bildungspolitischen Rahmenbedingungen - die oben stehende
Grundannahme des Modells nicht verworfen werden muf: Es ist moglich, die oben beschriebene
Gruppe von Jugendlichen fir einen alternativen Hochschulzugang zu qualifizieren. Es ist der
Nachweis erbracht worden, daf auch ehemals bildungsferne” Gruppen und Schichten bei ver-
anderten institionellen Bedingungen ein Ma8 an Bildung erwerben kénnen, das ihnen bis dzhin
nur schwer zuginglich war(3).

Die Institution erreicht dieses Ergebnis durch curriculare Mafnahmen und durch Méglichkeiten
der speziellen Forderung von Kollegiaten.(4)

Bisher gilt als gesichert, daR der Studienerfolg am Oberstufen - Kolleg nicht mit Faktoren des
Sosialschlitssels variierr: Es gibt keine soziale Gruppe, die in der Ausbildung am Oberstufen —
Kolleg hiufiger als andere zu einem vorzeitigen Verlassen der Binrichtung veranlafit wird(5).

Da wesentliche Rahmenbedingungen der Institution besser sind als im Regelsystem (kleine Grup-
pen, aktueile Curricula, Kurswahl nach eigenen Interessen, Mitbestimmungsmaglichkeiten im
Unterricht, gut ausgestattete Fachriume etc.), bleibt zu fragen: Wie sehen die I'érdermafnahmen
aus, die speziell durch das Lehrerverhalten hervorgerufen werden, und wie kann Fdrderung von
Kollegiaten langfristig (z.B. durch Lehrerforthildung) noch verbessert werden? Welche Elemente
des Lehrerverhaltens kénnten ins schulische Regelsystem oder vergleichbare universitire Ausbil-
dungsphasen gewinnbringend tibertragen werden?

Welches sind die “personalen Faktoren” im Unterricht, die zur Forderung von Kollegiaten bei-
tragen? Wie werden Kollegiaten aus eher "hildungsfernen” Schichten zu erfolgreichen Kollegia-

1} Wgl. Hy.HENTIG (1971, 1980}

2y Zum Aufnahmeschlissel vgl. W DREXLER et al. (1984).

3) Vgl. A.DIETZ (1978) und G.GLASSING, A.ZINK (1984).

4)  Als "Werkstagbericht” aus der inneren curricularen Acbeit ist besonders die vom Vercin der Freunde und Férderer von
Laborschule und Oberstufen - Kolleg herausgegebene "Padapgogische Stoberkiste” (1982) interessant.

5) Umgekehrt zcigt sich Uber mehrere Jahre hinwcg, dal im Hinblick auf bestimmree Institutionszicle signifikant mehy
Kallegiaten reiissieren, die vorher eine Lehre abgeschlossen haben und berufstitig waren.



ten? Aus welchen — durch den Unterricht bedingten — Faktoren cntsteht Leistungsschwiche oder
unter welchen Umstinden wird eine frithere Leistungsschwiche wieder relevant? Durch welche
Mafnahmen der Lehrer wird Leistungsschwiiche verhindert, behoben oder abgemildert?

Aus deutschen und internationalen Untersuchungen im Schulbereich wissen wir einiges iibher
Forderkonzepte und Ober Griinde des unterschiedlich erfolgreichen Schulbesuchs, die auf die
Tnterakrion des Schiilers mit dem Lehrer zuriickgehen:

BROPHY und GOOD (1976, 330ff) haben die Erkenntnisse der Unterrichtsforschung zum Pro-
blem der leistungsschwachen Schiller zusammengetragen: Lehrer meiden offenbar informelle
Kontakte zu leistungsschwachen Schiilern und haben somit keinen Uberblick tiber deren Inter-
essen und Bediirfnisse sowie die subjektiven Bedeutungen, mit denen sie dic Welt wahrnehmen(6).

Dic Schiiler wollen in der Regel mehr Kontakt mit dem Lehrer haben; es gelingt ihnen aber
nicht, ihn herzustellen, Die Autoren empfehlen daher:

"Es ist auch notwendig, daf er (der Lehrer, B.K.~-P.) die speziellen, individuellen Interessen
dieser Schiiler in solchen informellen Kontakten entdeckt, wenn er diese fiir schulische Vorhaben
nutzen will” (BROPHY und GOOD 1976, 330).

Lebrer wissen aber, wic oben bereits erwihnt, oft schr wenig iiber ihre Schiler. Das zeigt sich
z.B., wenn sie Schiiler nach sozialen Gruppen einteilen sollen: Die Einteilung ist oft inaddquat
(BARAKETT 1981). Man konnte annehmen, dall Lehrer auf Grund der Klassengrofien dberfor-
dert sind, mit allen Schillern gleich intensive informelle Kontakte zu pflegen. BROPHY und
GOOD (1976, 270) machen unter Berufung auf FOX (1967) aber darauf aufmerksam, daf aus
einer Verkleinerung der Klassengrofien (Grenzen fiir Kursgrofen liegen am Oberstufen — Kolleg
bei 18 hzw. 22 Kollegiaten pro Veranstaltung, in naturwissenschafilichen Kursen liegen sie in der
Regel bei 12 Teilnehmern) nicht automarisch ein verdnderter Lehrsil und z.B. mehr informelle
Kontakte folgen. Die Lehrer unterrichten dennoch genauso wie in einer grofien Klasse. Ob das
QOberstufen — Kolleg dieser Regel eatsprichy, st noch nichit unersucht worden,

An dicser Einrichiung sind nicht nur die Klassenfrequenzen reduziert worden, Wichtig ist, daB dic
Interessen und Bediirfnisse der Kollegiaten in den meisten Fillen Eingang in die Begriindungen
far Curricula gefunden haben. Gelegenheit zu hiufigeren informcellen Kontakten besteht durch die
Beteiligung der Kollegiaten an Fachkonferenzen, durch die Teilnahme an auflerunterrichtlichen
Arbeits — und Hobbykreisen und ver allem durch die Méglichkeit zur Mitplanung und Ausge-
staltung der Unterrichtseinheiten(7),

Wic verhalien sich Lehrer unter diesen verinderten Bedingungen? Verdndern sich durch sic
Regeln fiir unterrichtliches Handeln? Welches Lehrerverhalten ist dann bel unterschiedlichen
{Lcistungs = )gruppen von Kollegiaten zu beobachten? Welche Bewufitseinselemente von Lehrern
leiten die Intreraktionen mit ("leistungsstarken™ und "leistungsschwachen”) Kollegiaten? Wie sehen
unter den Reformbedingungen die “impliziten Konzepte” fiir alltigliches unterrichtliches Ilan-
deln aus? Hat sich das Lehrerverhalten und die subjektive Sichtweise von Lehrern mit dem Ein-
tritt in ein Reformprojeke verandert?

6) BROPHY und GOOD zitieren HORN (1914) und HOEHN (1954), die herausfanden, daf Schider mir schlechten
Leistungen von Lehrern weniger Gelegenheit zu Kontakten und Antwortméglichkeiten erbielten: die Art der Komtakte zu
Schillern mit schlechten Lesstunpen war weniger {ordernd und unterstorzend. GOOD (1970) hat die Untersuchung mit
gleithem Ergebnis wiederholt. ALEXANDER et al (1971, zit, nachb BROPHY und GOOD 1976) bestitigen den hohen
Einflul auf dic Lernleistung, wenn die Schiler mchr "persénliche Beachtung” vom Lehrer erhielten, In solehen [nteraktio-
nen wird vermutlich nicht nur Lob kommuniziert, wie die Autoren nahelepen, sondern es werden auch Aneignungsformen
vermittelt. BOTERAM (1976) beschreibr, daf die Lehrer mit von ihnen leistungsmiBig hoch cingeschitzien Schilern nicht
nur mehr Kontakte hatten, sondern aic bei ihnen = . den Prozef der Losunpsliindung durch vielfiltige Hilfen, Lésungshin~
weise und weitere Anregungen erleichtern” {a.a,0, 117), Bei schwachen Schulern bezieht sich der Lehrer vor allem auf die
Resultare und nicht den Prozel des Lernens,

7} Vgl hierzy E.GEIL - WERNEBURG, SEMERTZIDIS (1979}



Die Fragestellung nach solchen “impliziten Konzepten” von Lehrern ist unter der Formel "sub~
jektive Theorien” von Lehrern im Hinblick auf andere Schulen Gegenstand der Unterrichts-
forschung geworden. Die vorliegende Studie will versuchen zu beschreiben, wie Lehrende am
Oberstufen - Kaolleg unterrichten und weiche 7subjektiven Theorien” fUr unterrichtliches Handein
vorliegen(8).

Die Arbeit besteht aus zwei groflen Teilen: Der erste, cher theoretische Teil beantwortet die
Fragen nach psychologischen Modellvorstellungen, die zur Deutung von handlungsleitendem
Lehrerbewuftsein enewickelt worden sind. Die Kapitel |, 2 und 3 enthalten daher vorwiegend
metatheoretische Uberlegungen. Der zweite Teil berichtet {iber den empirischen Beitrag der
Untersuchung: Als vergleichende Fallstudie erwarten den Leser vier Portraits von Lehrenden, die .
am Oberstufen - Kolleg unterrichten (Kapitel 3 und 6). Den Ubergang zwischen beiden
Abschnitten bildet Kapitel 4 mit den methodischen Begriindungen fiir das Untersuchungsdesign.

Im ersten Kapitel folgt eine Definition des Begriffs “subjektive Theorien”. Mit ihr ist die Frage
nach den psychologischen Modellvorstellungen vom Lehrerbewuflitsein aufgeworfen. Im Kontext
der Auseinandersetzung mit Handlungstheoretikern und (kognitiven) Motivationstheoretikern zeigt
sich, daf die Handlungstheorie von MILLER, GALANTER und PRIBRAM eine der brauch-
barsten Modellverstellungen vom Zusammenhang zwischen Handeln, Denken und Motivation
darstellt. Im zweiten Kapitel wird aufgezeigt, dafl an den Grenzen dieser Theorie der Bezug auf
die in der kulturhistorischen Schule entwickelte und besonders von A.N.LEONT JEW ausformu-
lierte Tatigkeitstheorie hilfreich ist, wenn die das Lehrerhandeln steuernden Faktoren beschrieben
werden soilen.

Das dritte Kapitel behandelt die Frage nach dem "Gegenstand” der unterrichilichen Tatigkert. In
der Konsequenz wird erginzend die Frage danach aufgeworfen, welche Typen ven Lehrerhand-
lungen fiir den unterrichtlichen Prozef wesentlich sind. Dieser Aspekt hat nicht nur eine metho-
dische Bedeutung fiir die Eingrenzung auf bestimmte Lehrerhandlungen, beir denen nach den
entsprechenden subjektiven Theorien gefragt werden soll. Aus der Definition von fiir Unterrichien
“wesentlichen” Lehrerhandlungen folgt auch die Einengung des Untersuchungsgegenstandes auf
“subjektive didaktische Theorien”.

Das dritte Kapitel endet mit der Formulierung von Untersuchungsfragen (Abschnitt 3.7.) zum
Zusammenhang von subjektiven didaktischen Theorien, Lehrerhandlungen und praktizierten
Konzepten von Forderung,

Mit welchen methodischen Prozeduren das LehrerbewubBtsein zu erfassen ist, wird unter theore-
tischen und praktischen Perspektiven in Kapite! 4 diskudert. Doxt werden anschliefend konkrete
Probleme bei der Durchfilhrung der Untersuchung im Zusammenhang mit dem Untersuchungs-
design der vorliegenden Studie erdrtert,

Die subjektiven didaktischen Theorien von vier Lehrenden des Oberstufen — Kollegs sind mit der
Methode des Nachtriglichen Lauten Denkens (NLD) ermittelt worden. In der Skizzierung von
subjektiven Theorien dieser vier Lehrenden im Kapitel 5 liegen die Hauptergebnisse der empiri-
schen Untersuchung. Das Kapitel 6 vergleicht die gefundenen subjektiven Theorien.

Dic hier vorliegende Darstellung entspricht nicht dem Ablauf des Arbeitsprozesses. Nach dem
Formulieren erster theoriegeleiteter Hypothesen wurde eine empirische Erhebung geplant und
durchgefiihrt, die dann selbst wieder Ausgangspunkt crneuter theoretischer Uberlegungen gewesen
ist. Die hier vorgelegte Darstellung reprisentiert also niche alle Phasen des Erarbeitungspro-
zesses, sondern nur das zuletzt erreichte Stadium. Die zweite Analyse des empirischen Materials
ist notwendig geworden, weil die erste Hypothese — dafl Kognitionen als handlungsleitend auf-
gefalt werden miiften - sich nach der ersten Analyse nicht mehr halten lieR; das Datenmaterial

8) FEine Vergleichsuntersuchung zwischen Oberstufen - Kolieg und Schuien des Regelsystems iiber dic Art des vermitteiten
Wissens im naturwissenschaftiichen Unterricht liegt bereita vor (PFEIFFER 1981). Vergleiche der jeweils geltenden subjekti-
ven didaktischen Theorien kénneen sich anschlielen.



gab Anlal zu weitergehenden Fragestellungen, die zu einer Phase erneuter theoretischer Beschaf-
tigung mit dem Phinomen des Lehrerbewuftseins gefthrt haben. In diesem Zusammenhang
haben sich fiir die Reanalyse des empirischen Materials Theorieansitze der kulturhistorischen
Schule als hilfreich erwiesen.

Zugleich hat sich im Laufe der Arbeit klarer ein Aspekt des Unterrichtens als zentral heraus-
gestellt: die Frage der Bedeutungsaneignung. Der damit umschriebene Fragenkomplex ist ebenfalls
durch die Ergebnisse der kulturhistorischen Schule der Losung naher gebracht worden, wenn-
gleich dieser Bereich durch eine allgemein intensivere Rezeption der Autoren dieser Schule sicher
noch welterentwickelt werden kénnte,

Die Arbeit schlieft mit Konsequenzen fir Unterrichtsforschung und Lehrerfortbildung ab (Kapitel
6). In diesem Kapitel werden FErgebnisse formuliert, die Ober die mit der Institution Ober-
stufen ~ Kolleg verbundenen Strukturen hinausgehen. Die Inhalte subjektiver didaktischer Theo-
rien von Lehrern am Oberstufen — Kolleg scheinen sich nur z.T. von denen von Lehrern aus dem
Regcelsystem zu unterscheiden. Es kann aber gezeigt werden, daf der Unterrichtsstl ~ bedingt
durch die Vorgaben der Institution ~ Kollegiaten ganz unterschiedlicher sozialer Herkunft
Chanten zu bedeutungsvollern Lernen geben kann. Es wire daher zu prifen, welche dieser
"Stilelemente” auch auferhalb des Oberstufen ~ Kollegs zu verwirklichen wiren, ohne dafl alle
Strukturmomente der Reformeinrichtung {ibertragen werden miifiten.



1. Subjektive Theorien von Lehrern

Die Suche nach subjektiven Theorien von Lehrern ist eingebettet in verinderte Trends innerhalb
der pidogogisch — psychologischen Wissenschaft:

Neben der "Alltagswende in der Pidagogik” wird eine "konstruktive Wende” in der Unter-
richtsforschung (ACHTENHAGEN 1982) beschrieben, die sich mehr als frither der “Diskussion
um Technologien und Rezepte” zuwende., Als Beleg fiir diese Umorientierung wird u.a. die
hiufigere Forschung in natitrlichen Situationen, die Analyse der Lehrer — Schiiler - Interaktion und
die Erforschung der Subjcktivitit (THIEMANN 1983) der am pidagogischen Prozef Beteiligten
angesehen(1).

Ahnlich wie die seit etwa 20 Jahren beobachtbare “kognitive Wende” in der Psychologie mit der
allmahlichen Abkehr vom Behaviorismus (WERBIK 1981, HEYMANN 1983), ist auch die "All-
tagswende” in der Pidagogik kein véllig neuer Trend, wie ADL - AMINI (1980) bemerkt(2).

Auch in der Pidagogischen Psychologie (bzw. der Lehr — Lern — oder Unterrichtsforschung) sind
friihe Autoren bzw. Schulen bekannt, die das Unterrichten sehr konkret und anwendungsbe-
zogen untersucht haben (vgl. z.B. die "psychologische Forschung in der padagogischen Situa-
tion” von E.KOHLER an der PETERSEN - Schule in Jena)(3).

Alle drei in den letzten Jahren beobachtbaren Umorientierungen (in der Piadagogik, der Psycho-
logie und der Pidagogischen Psychologie) sind unzutreffend als ”Paradigmen - Wechsel” (KUHN
1967) beschrieben worden, da es sich "nur” um das Wiederaufnehmen - unter verinderten
wissenschaftlichen und gesellschaftlichen Bedingungen - friiherer Ansitze auf newem Niveau
handelt.

An dieser Stelle kann nicht die Wissenschaftsgeschichtc beider Disziplinen und der Uber-
lappungsbereiche nachgezeichnet werden (vgl. dazu TERHART 1984), wenige Hinweise miissen
geniigen. Dafl aber in der Pidagogischen Psychologie die Frage nach den subjektiven Theorien der
Lehrer (vgl. HOFER 1970) relevant werden konnte, hat seine Wurzeln zum cinen in der Abkehr
vom behavioristischen Menschenbild (im Rahmen der "kognitiven Wende” in der Psychologie).
Als FErsatz fiir dieses Menschenbild wurde ein “epistemologisches Subjektmodell” formuliert (vgl.
GROEBEN und SCHEELE 1977), das von vielen Autoren, die sich mit subjektiven Theorien
beschiftigen, iibernommen worden ist. In der vorlicgenden Untersuchung wird im Unterschied
dazu davon ausgegangen, daf menschliche Tirgkeit unterdeterminiert ist, wenn man sie als
hypothesengenerierend und - pritffend sowie erkennend und wissensproduzierend beschreibt: Es
fehlt ’die Einheit von Erkenntnis und verinderndem Eingriff in die Realitat” (BROMME und
HOMBERG 1976, 82; vgl. auch TERHART 1984, 5). Die Abkchr vom Behaviorismus hat
bewirkt, da menschliches Denken und menschliches Bewulfitsein wieder Gegenstand der wissen~
schaftlichen Analyse geworden ist. Zum anderen entwickelte sich die in der Pddagogik breiter
rezipierte Handlungsforschung (KLAFKI 1973), die mit dem Anspruch auftrat, die subjektiven
Perspektiven der Betroffenen zum Forschungsgegenstand zu machen(4).

Parallel zu diesen beiden Entwicklungen (der "konstruktiven” und der “kognitiven” Wende) hat

das Wissen des Praktikers in der Pidagogischen Psychologie eine relative Rehabilitierung erfahren:
BROMME (1979, 41) spricht von der Wiederentdeckung der “Weisheit der Praxis™; Was

1} Vel, auch FLITNER (1978), LENZEN (1980), THIERSCH (1978), THIEMANN (1980}, TERLIIART {1379).

2} FEr erinnert an COMENIUS, ROUSSEAU, PESTALOZZ!, HERBART und DILTHEY, die ebenso wie die Reform-
pidagogik die Wirklichkeit des padagopischen Prozesses reflektiert haben {a.a O., 223f) ADL - AMINI stellt im Gegensatz
zur "Wende” einen "Einbruch des Alliags in die Pidagogik” fest, was einer "Wiederkehr des Verdringten” entspreche.

3) Vegl. auch E.APELT 1959, 13,

4)  Subjektive Theorien von Lehrern untersucht z.B. ELLIOT (1976/1977) in einem Action - Research - Ansatz.



mithsam als Ergebnis der Unterrichtsforschung erarbeitet worden sei, decke sich weitgehend mit
dem von Lehrern weitergegebenen Wissen (vgl. auch BROMME und BROPHY 1983). OTTE
(1978, 204) wendet sich gegen die falsche Dichotomisierung von Denken versus Erfabrung. Neben
schulpraktischer Erfahrung realisiere der Lehrer auch schulpraktisches Denken, das “...nicht
minder abstrakt...” sei als das des Wissenschafilers. Schon WENIGER (1929) hat fir die
geisteswissenschaftliche Pidagogik keinen Gegensatz zwischen Theorie und Praxis gelten lassen; er
formulierte drei Stufen von Theorien: Der "Theorie ersten Grades” entspreche das Erfahrungs-
wissen, die Orientierungen und Hypothesen des Praktikers, die immer schon auch theoriegeleitet
entstanden sind. Die "Theorie zweiten Grades” enthalte Lehrsitze, Erfahrungssitze und Lebens-
regeln. Die "Theorie dritten Grades” entspreche der wissenschaftlichen Pidagogik, ''die dieses
Verhiltnis von Theorie und Praxis in der Praxis aufklirt” (WENIGER 1925/1979, 217)(5).

Es ist davon auszugehen, dafl Lehrer in ihren pigagogischen Handlungen von Orientierungen
geleitet werden, die ein Resuitat ihrer Erfahrung sowie ihrer Reflexionsprozesse sind. Wenn diese
subjektiven Verarbeitungen der Praxis sowie das Anwendungswissen des Lehres offengelegt
werden, hietet sich die Chance, die Crientierungen erfolgreicher Lehrer zu erfassen und damit
lehrbar zu machen. Zugleich erdffnet sich die Mbglichkeit, im Diskurs mit wissenschaftlichen
Erkenntnissen eine Verinderung der Praxis da anzusetzen, wo fir den jeweiligen Lehrer seine
"Zone der nichsten Entwicklung” beginni(6).

Um den Untersuchungsgegenstand einzugrenzen, stellt WAHL (1981, 70} verschiedene Synonyma
zusammen, die fiir das Bewuftsein von Lehrern verwendet werden: psychologisches Alltagswissen,
naive Verhaltenstheorie, pragmatische Alltagstheorie, Berufstheorien und implizite Theorien.
HEIDER (1958; neben KELLY ein Begriinder der Untersuchungen zur naiven Psychologie)
spricht von der “Common ~ Sense — Psychologie” des Alltagsmenschen. WAHL schlidgt den
Ausdruck ”subjektiv = psychologische Theorie” vor. MANDL und HUBER (1983) prigen die
Kurzform subjektive Theorien”, die inzwischen von vielen Autoren tibernommen wird(7).

Nach HEIDER (1977, 14) leitet die naive Psychologie "unser Verhalten gegeniiber anderen
Menschen””(8). LAUCKEN definiert die naive Verhaltenstheorie als "jenes Gefiige naiv -
psychologischer Konzepte, das der Alltagsmensch der handelnden Person atwribuiert, um deren
Verhalten zu erkliren” (LAUCKEN 1974, 60).

MANDL und HUBER (1983) definieren subjektive Thecrien von Lehrern als

"umfassende Aggregate von prinzipiell akrualisierbaren Kognitionen, in denen sich ihre sub-
jektive Sichtweise des Erlebens und Iandelns niederschligt und die untercinander in cinem
Argumentationszusammenhang stehen” (a.a.0., 98).

Einige Autoren betonen stets, daf es fiir die Forschungsfrage, wie Alltagsdenken erklirt werden
kann, ”...unwesentlich (ist), ob ein Alltags — Psychologe die ’wahren’ Zusammenhinge mensch-
lichen Erlcbens und Handelns erfafit...” (a.a.0., 98). Im Unterschied dazu gehen HEIDER wie
auch WENIGER stirker davon aus, daf die Theorien der Praktiker Antworten auf implizite
Fragesiellungen sind und deswegen immer einen Wahrheitsgehalt haben (der teilweise nicht mehr

erkennbar ist, weil sich die Bedingungen gelindert haben, sich aber die Theorien halten).

5) Vgl auch HEYMANN 1983
6) Der Lehrer wird dabei “zum notwendigen Partner und Mitarbeiter bei einer Forschungsarbeit" (K SCHNEIDER 1970,
34).

7_) Vil die kritischen Einwinde von BROMME (1984) zur Verwendung des Regriffs "subjekiive Theorie™; sein Alterna-
uvveorschlag kann aber nicht iberzeugen, weil er die Wissensbestinde ("knowledge™ von Lehrern verabsotutiert und damit die
Vorstellung vorn Lehrerbewulitsein unzulissig einengt.

) "Allgemein gesagt, cine Person reagicrt auf das, was sie glaubt, dak es die andere Persen wahrnimmi, fahle und denkr,
zusirzlich 2u dem, was die anderes Person gerade tut” (a a.C., 10).



WENIGER formulierc fiir die wissenschafdiche Padagogik die Aufgabe, diesen Walichcitsgchalt
aufzuklaren(9).

In Anlehnung an WENIGER kénate die Definition von MANDL und HUBER folgendermafien
crginzt werden: Subjecktive Theorien sind unter einem bestimmren Blickwinkel des Praktikers
entwickelt worden und das Ergebnis einer impliziten Fragestellung; sie standen in Korrelation zu
wahrgenommenen Ercignisten; subjektive Theorien kénnen auch von anderen bernommen
werden, ohne dafl der Wahrheitsgehalt neu geprift wird (worauf schon WENIGER hingewiesen
har).

In einer weiteren Erginzung zur oben genannten Definition von MANDL und HUBER st
hinzuzufiigen, dafi subjektive Theorien von Lehrern dariiber hinaus das Wissen um Ziel — Mit-
tel — Relationen beim eigenen pidagogischen Handeln einschliefien.

Das Erforschen der subjektiven Theorien von Lehrern bezieht sich auf die Aspekte, die unter-
richtliches Handeln leiten. Insofern ist der Ausdruck "subjektive didaktische Theorien” von
Lzhrern angemessen.

1.1.  Subjektive Theorien und Wissenschaft

Subjektive Theorien sind — so die {ibereinstimmende Vorstellung -~ handlungsrelevant. Aller-
dings wird das Verhilinis zwischen subjektiven Theorier und Handlungen in unterschiedlicher
Weise beschrieben. LAUCKEN hat z. B. darauf hingewiesen, daf die naive Theorie "ein effek-
tives Orientierungswerkzeug sein kann” (2.a.0., 214), das eine ’'rasche Lagekodierung und
Informationsverarbeitung” ermdglicht. Er diskutiert dann aber die Frage der Prognosesicherheit
der damit verbundenen »Ereignisantizipation” und stellt fest, daf sich dic naive Verhaltens-
theorie "durch einen generellen Verzicht auf Uberpriifbarkeit auszeichnet” (a.a.Q., 225). Wenn
bestimmte Erwartungen nicht zutreffen, bleibe die “naive Rahmentheorie” aus Griinden des
Orientierungszwangs oft unangefochten bestehen; man entschuldige den Fehler mit "Fehlko-
dierung oder Fehlanwendungen” der eigenen Theorie. Dem entspreche ’'die bckannte Ande-
rungsresistenz von Vorurteilen, Stereotypen, Erwartungen” {B.HANKE 1980, 742),

Der bei LAUCKEN verwandte Sprachdukius verfihrt zu der Annahme, dafy der naiven Theorie
zu miltrauen sei: Die Theorien seien zu vage formuliert, so dafl aus ihnen auch nur vage Prog-
nosen gefolgert werden konnten. Es ergebe sich somit nur selten die Notwendigkeit, eine
besummie Theorie zu verwerfen. Die beschrichenen naiven Theorien sind hauptsichlich Theorien
zur Erklarung des Verhaltens anderer Personen. Das eigene Handein als Priifinstrument wird von
LATUCKEN als relativ wertlos angesehen.

Zwar ist ihm der Zusammenhang ven naiver Theorie und wissenschaftlicher Psychologie be-
wufdt(10), aber er nimmt in der Darstellung der Beipicle fiir naive Theorien auf ihn weniger
Bezug als z.B. HEIDER, Was das Verhilimis zur jeweiligen Bezugswissenschaft (Psychologie oder
Pidagogik) angeht, so endet LAUCKEN dhnlich wic WENIGER mit der Empfehlung, daf in
wissenschaftlichen Theorien "...das nalv - theoretische Wissen, wie immer es auch metathe-
oretisch eingcarbeitec werden mag, ein konstituierender Theoriebestand sein™ mull (a.a.0., 232),
wenn es um die Erklirung des Verhaltens in natiirlichen Situationen geht,

N Auch in HOLZKAMPs "subjcktwissenschaftlichers Ansatz” (1983) soll geldirt werden, mit welchen umterschied-
lichen Realisierungsbedingungen von individuellen "Moglichkeitsrumen” subjektiv funkiionale Begrindungszusammenbinge
in Beziehung stehen (2.a2.0., 319).

10}  “"Je mehr man sich namlich der Analyse alltagstheoretischer Konzepte zuwendet, desto starker sctzt sich der Eindruck
durch, dak eine Vielzahl jetzt wissenschafdich ~ psychologischer Ragriffe ihren geschichthichen Ursprung in alltagstheoretischen
Konzepten hat” (a.a.0., 58).



Wenn man einerseits die Position von WENIGER und andererseits die sich an LAUCKEN
anschlieBende Position von MANDL und HUBER dberpointiert gegentiberstellt, so ergeben sich
zwei unterschiedliche Grinde fir die Nowwendigkeit der Untersuchung subjekiiver Theorien, die
ihre Wurzel in einer unterschiedlichen Auffassung vom Menschen als handelndem Wesen haben:

Nach MANDL und HUBER ist es angesichts der inneren Resistenzkraft der subjektiven Theo-
rien, von der auch LAUCKEN spricht, schr wahrscheinlich, dal sie sich abschotten gegen die
Hereinnahme von Elementen wissenschaftlicher Theorien, weil in vielen Fillen die orientie-
renden Kognitionen Inkonsistenzen schon auf der Wahrnehmungsebene ausgrenzen. Eine erhre
Uberpritfung einer subjektiven Theorie durch eigenes Handeln wird wie bei LAUCKEN fir
unwahrscheinlich gehalten. Um  Unterricht insgesamt fiir das Aufnehmen wissenschaftlicher
Erkenntnisse offen zu machen, sei es daher zuerst notwendig, die subjektiven Theorien der han-
delnden Lehrer zu kennen und dann gemiR deren Bedirfnissen Versuche zur Veridnderung ihrer
Theorien und des Verhaltens zu beginnen (MANDL und HUBER 1983, 101).

WENIGER. fordert eher eine dialektische Aufhebung des Verhilinisses von Theorie und Praxis
durch die wissenschaftliche Pidagogik: Sie ist "...als Theorie der Theorie beschaftigt mit der
Aufidarung des Gesamtsachverhaltes von Theorie und Praxis...” (WENIGER 1529/1979, 217).
Obwohl auch WENIGER die schematische, ungeprifte Ubernahme unangemessener padago-
gischer Theorien durch den Praktiker kritisiert und den Trend zu deren Stabilisierung auf Grund
der durch die Einstellung prideterminierten Wahrnehmung beobachtet, hat er doch ein posi-
tiveres Verhdltnis zur Erfahrung des Praktikers(11):

Erstens billigt er dem Praktiker eine gewisse "Wahifreiheit” zwischen den von ihm verwendeten
Theorien zu(12}.

Zweirens unterstellt er eine “Rationalitit” in der "Theorie ersten Grades” (letzieres ist eine Art
padagogisch motivierter Orientierungstitigkelt mit einer ”Voreinstellung”, einer "unausgespro-
chenen Fragestellung” und einem "Gerichtetsein auf Gegenstand und Aufgabe’).

Drittens hilt er es fiir mpglich und erstrebenswert, dall die "Theorie ersten Grades” mit der
"Theorie zweiten Grades” (Lehr - und Erfahrungssdtze, Lebensregeln eic.) in Ubereinstimmung
gebracht werden kann; d.h., daf Lehrer ihren padagogischen Zielvorstellungen angemessene und
entsprechende Erfahrungen gewinnen kénnen, wenn sie ihre Fragestellungen an Hand ihres Tuns
tberpriifen,

Die Erforschung der Theorien des Praktikers ist danach sinnvoll, weil die wissenschaftliche Pada-
gogik die Aufgabe der "bewufte(n) Vorbesinnung und bewufite(n) nachurdgliche(n) Kldrung” des
Praktikerwissens hat und sie damit dazu beitragen kann, “den Nachwuchs auf die Hohe der
Erfahrung sciner Zeit” zu bringen (a.a.Q., 218).

Insgesamu stellt sich das Verhiltnis von Praxis und Wissenschaft fir WENIGER als genetisches
dar. Es geht nicht darum, Ergebnisse, die die Wissenschaft gerrennt von der Praxis erzielt hat, an
den Praktiker zu vermitteln und dabei den Purkt zu finden, an dem er sie am hesten aufnehmen
kann, sondern durch gegenseitiges Aufeinander — Bezug -~ Nehmen Wissenschaft und  Praxis

gleichzeitig weirerzuentwickeln.

Auch WAHL, (1981, 70) beriicksichtigt die Rationalitac des Praktikers, mmdem er den Bezug des
psychologischen Alltagswissens zum Handeln des Praktikers betont: "Von daher kann es (das

11y SCHLAGER (1984) diskutiert die Frage, mit welcher Berechtipung die "Theorie dritten Grades dann ggfs von “falscher
Theorie des Praktikers” bzw. ven "falscher Wirklichkeit” reden kénne. Seine vorlaufige Antwort nimmr Dezug auf die
"Gelungsproblematik” in der wissenschaftiichen Padapdgik; vgl dazu den Abschnitt tm vorliegenden Kapuitel 4 zum Thema
"Giitekriterien”,

12y Wel. auch K.HOLZKAMP (1983, 349) zum "So— und — auch - anders — Kénnen™; ehenso ARISTOTELES (in
WIGGER 1982, 30).



Alltagswissen der Lehrer; B.K,-P.) sich nur verdndern, wenn andersartige Erfahrungen im
konkreten Umgang mit anderen Menschen gemacht werden kdénnen” (a.a.O., 70}.

Es ist also die Aufgabe der wissenschaftlichen Padagogik, gemeinsamn mit dem Praktiker zu prii-
fen, welches Alltagswissen mit welchen Erfahrungen dbereinstimumt, welche impliziten Hypothesen
in explizite iberfithrt werden kénnen und wie ein PriiffprozeR in der praktischen Handlungs-
situation aussehen kann. Das Erfassen der subjektiven Theorien der Lehrer dient somit nicht nur
der verbesserten Implementation des Wissens der wissenschaftlichen Pidagogik, sondern auch der
Erweiterung der Theorie der wissenschaftlichen Pidagogik selbst,

1.2, Methodische Zugiinge zu subjektiven Theorien von Lehrern

In der vorliegenden Studie soll das alltigliche Handeln von Lehrern (in seiner komplexen Ein-
gebundenheit in die Praxis) zusammen mit den subjektiven Theorien der Lehrer untersucht
werden. Da aus der Verschrinktheit von Forschungsmethoden mit Forschungsinhalten folgt, daf
bestimmte Methoden mit bestimmten PForschungszielen unvereinbar sind, stellt sich die Frage,
welches methodische Vorgehen sich fiir das beabsichtigte Vorhaben eigner.

CLARK und YINGER (1977) geben einen Uberblick iiber den Stand der Erforschung von sub-
jektiven Theorien von Lehrern. Die Inhaltsbereiche gliedern die Autoren in das Planen der
Lehrer, das Beurteilen, das Treffen von Entscheidungen und implizite Theorien. Innerhalb dieser
Inhalishereiche zelgt sich, dafl die verwendeten Methoden recht unterschiedlich sind(13).

Die drei bekanntesten methodischen Ansdtze, mit denen diejenigen subjekdven Theorien, die
wihrend des Unterrichtens einen leitenden Finflufl auf konkretes Handeln in natirlichen Suua-
tionen haben, erfaflt werden konnen, sind die folgenden: :

a} Im Anschiuff an die Erforschung von Auributonen (HOFER 1970), Erwarmngen (BROPHY
und GOOD 1974; ROSENTHAL und JACOBSON 1971; WEINERT, M.KNOPF und
C.STORCH 1981; ROSEMANN 1978) und impliziten Personlichkeitstheorien von Lehrern sind
Versuche unternommen worden, die jeweiligen Elemente der subjektiven Theorien auf ihren

Zusammenhang zum alltdglichen, konkreten Unterrichtshandeln 2u priffen (z.B. HOFER und
DOBRICK 1981; BROPHY und GOQD 1974),

b) SCHULTE (1981; vgl. auch SCHULTE und THIEMANN 1979) hat den Zugang zu sub-
j¢ktiven Theorien der Lehrer durch narrative Interviews (BAACKE 1975) bzw. "narranv -
retrospektive Erfahrungsaufbereitung” (WAHL 1981¢) gewihlt. Er begleitete Lehrer an einem
Unterrichtsvormittag und befragte sie im Anschluf an gehaltene Unterrichtsstunden,

c) Der dritte Zugang besteht in Varianten der Methede des Nacheriglichen Lauten Denkens
(”Stimulated Recall Technique™) uber eigenes Unterrichtshandeln {vgl. DANN et al. 1982,
ELLIOT 1976/1977, HEYMANN 1982a und 1982b, K.McNAIR 1978 - 1979, G. MORINE -
DERSHIMER 1978 - 1979, SCHRECKLING - KIRCHHOF 1983, TREIBER 15981,
A.CWAGNER et al. 1877, WAHL et al. 1976).

13} Subjektive Theorien von Lehremn werden auch von einer Reihe anderer Autgren untersucht: Im Rahmen der Erwar-
tungsforschung und der Atributionstheorie sind haufig die Kogmitionen von Lehrern beschrieben worden; allerdings ist nicht
immer gepriift warden. ob ein handlungsleitender Einfluf hesteht. Deswepen sollen diese Unrersuchungen hier auspeklammert
werden. Auch den folgenden Ansitzen ging es nicht um die Beschreibung der konkreten handlungssteuernden Kognitionen.
die die einzelne Unterrichtshandlung leiten, Ihnen ging es um aligemeine Zige innerhalb von Lehrerkognitionen: GROEBEN
(1979} mit der Suwktur = Lege -~ Techak; FELDMANN (1979) wn der subjekiiven Pladanalyse; KQCH  ec al. (1972) it
der Untersuchung der padagogischer Einstellung von Lehrern.
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Diese drei verschiedenen methodischen Zuginge zu subjektiven Theorien unterscheiden sich auf
mehrfache Weise voneinander. Im Rahmen der oben entwickelten ersten Fragestellungen ist
interessant, auf welche Weise sie die Verkniipfung der realen Handlungen des Lehrers im Unter-
richt mit den subjektiven Theorien erfassen. Es wird sich zcigen, daf die Methode des Nach-
trdglichen Lauten Denkens unter diesem Gesichitspunkt cin besonders vorteilhaftes Instrumen-
tarium darstellt.

Zu a): Innerhalb der artribuiions — und erwartungstheorctischen Ansitze liegen neuvere Studien
vor, die nicht nur Handlungen der Lehrer ideell (d.h. als geduferte Absicht), sondern auch real
(als tatsichliches Handeln) aufnehmen und versuchen, der Komplexitit der unterrichtlichen
Sivation gerecht zu werden: Ein Bemspiel dafur ist die Studie von HOFER und DOBRICK
(1981)(14).

Im Rahmen der Frage nach den Handlungsabsichten wird dort gepriaft, welche im Interview
erfallten Attribuierungen (Begabung, Anstrengung, Konzentration, Interesse, Schwierigkeit, Dar~
stellung, Schiichterpheit, Aggressivitdit und Zufall) mit welcher tatsichlich verwirklichten Hand-
lungsstrategie des Lehrers (Motivieren, Fordern, Helfen, Strenge, Bremsen und Gewihrenlassen)
korreliert; es wird in Interviews nach der Strategie gefragt, von der sich der Lehrer eine
Leistungssteigerung auf seiten des Schiilers verspricht. Dabel wird zwischen ciner fiktiven “post-
tiven” und einer “negativen” Situation im Unterricht unterschieden {a.a.(., 139: eine positive
Struation ist identisch mit einer richtigen Leistung des Schiilers; eine negative Situation besteht aus
einer falschen Antwort oder einer ungeniigenden Leistung des Schiilers).

Bei der Untersuchung des Zusammenhangs zwischen Auribution und rarsachlichemn Verhalten der
Lehrer im Unterricht geht es HOFER und DOBRICK vor allem um die Art des Feedback von
Lehrern auf richiige oder falsche Schilerduflerungen. Allgemeine Zusammenhdnge zwischen im
Interview erfragten Anstrengungs— und Begabungsattributionen sowie positivem, globalem Feed-
back des Lehrers sind statistisch nicht eindeutig nachweisbar, aber es ergeben sich Trends.
Ergebnisreicher war die Untersuchung des jeweiligen Feedbacktyps in Zusammenhang mit den von
den Autoren empirisch analysicrten Schilertypen (HOFER 1981). In dieser Untersuchung
wurden als unabhdngige Variablen die unterschiedliche Leistung (falsch/richiig) der Schider und
die Art der Lehrerfrage (leichte/schwere Frage; Wissens — oder Procedere — Frage; direkt an einen
Schiller gerichtete oder allgemeine Frage) einbezogen. Als abhingige Variable wurde das
anschliefende Lehrerverhalten definiert(15).

HOFER und DOBRICK beschreiben insgesamt iiberzeugend, daR Attributionen bzw. Ursachen-
erklirungen von Lehrern ein Bedingungsfakior fiir Lehrerverhalten im Unterricht sind.

Untersuchungen #dhnlichen Typs sind frither innerhalb der Erwartungsforschung durchgefiihrt
worden. Es sind Korrelationen zwischen im Interview erfafiten Erwartungen und Lchrerverhalten
berechnet worden: Hatie ein Lehrer hohe Erwartungen an einen Schiler (guter Schiiler), so lobte
und tadelte er ihn in anderer Weise als einen als schlecht eingeschiitzten Schiiler (niedrige Erwar-
tungen}. Auch die Vergabe von Chancen, cine falsche Antwort doch noch richtigzustellen, regelte
der Lehrer in unterschiedlicher Weise je nach "Erwartung” (BROPHY und GOOD 1974,
B.HANKE 1980). Es ging darum, den von anderen Autoren nichr unwidersprochen hingenom-
menen “Pygmalioneffekt” (ROSENTHAL und JACOBSON 1968) auf secin "Medium” hin zu
untersuchen: In welcher Weise vermitteln Lehrer ihre Brwartungen an die Schiller? Bei der
Detailanalyse der Erwartungseffekte wurde wiederum auf die Kausalattribuierungstheorie zuriick-

14) Bei der Diskusssion um dis Analyse von subjektiven Theorien von Lehrern wird der Stellenwent beider Theorien noch
einmal ausfihrlicher erortert werden.

15}  Das Lchreevechalten wurde folgendermallen kntegorisiere: positives Feedback globals pesitives Feedback detaillierts keine
Reaktion; selten dranbehalten; gemischtes Feedback; Ermahnung; negatives Feedback,
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gegriffen, so dal beide Ansitze ineinander abergehen (zum Vergleich der beiden Theorien vgl.
MEYER und SCHMALT 1978)(16}.

An Untersuchungen alteren Typs ist kritisiert worden, daf nur solche Erwartungen und Inter-
akticnen des Lehrers erfaft wurden, die sich auf die Klassc als Ganzes bezogen. HOFER und
DOBRICK (1981) haben dieser Kritik Rechnung getragen, indem sie empirisch fiinf Schiler-
typen identifizierten und die dyadische Interaktion mit diesen Schilern analysiert haben. Die
Kritik von SILBERMAN (1969), daf oft das emotionale Verhiltnis von Lehrern zu Schilern
ignoriert wird, nehmen HOFER und DOBRICK nur herdingt auf: Die fiinf Schilertypen sind so
definiert, daf die emotionale Einstellung des Lehrers zu ihnen zwar durchschimmert, aber nicht
ganz eindeutig ist (HOFER 1981, 201).

Insgesamt gilt das zugrundeliegende "Maodell sozialen Verhaltens” (HOFER und DOBRICK
1978, 53) fiir "rationales lehrerverhalten”. Aber auch rationales Verhalten ist immer durch
Emotionen und Motive gesteuert, die ganz persbnliche Beziehungen zwischen einzelnen Schilern
und dem Lehrer konstituieren (vgl. auch die entsprechende Kritik von WEINERT in HUBER
und MANDL 1682a, 191). Daraus folgt, daf nicht alle Typen von Lehrerhandlungen in ihrer
komplexen Eingebundenheit in den Alltag Gegenstand der Studie sein konnten.

Zudem lassen die den Erwartungs - und Auribudonstheorien verpflichteten Studien eine recht
veralicte Auffassung von Unterricht erkennen: Schule besteht innerhalb dieser Forschung aus
Fragen des Lehrers und freiwiiligen baw. unfreiwilligen Antworten des Schiilers; die Fragen dif-
ferieren im - formal bezeichneten - Niveau bzw. in Wissens — und Procedere - Fragen; es gibt
nur die Alternative zwischen richtigen und falschen Antworten; ein Drittes ist nicht zugelassen.
Das Reagieren des Lehrers wird nur im Hinblick auf Lob und Tadel und "Dranbehaiten™ ana-
lysiert. Zusammenfassend ist festzustellen:

Der (Neo - )Behaviorismus ist von den Autoren noch nicht ganz iiberwunden worden, denn ihnen
geht es letztendlich um verschiedene Verstirkungstypen im Feedback des Lehrers. Der Unterricht
wird inhalts - und bezichungsteer beschrieben; die Interaktion wird als einseitig durch den Lehrer
beeinfluft wahrgenommen; sein didaktisches Wissen wird ausgeklammert. Das heifit, daf die far
das reale Lehrerhandeln verwendeten Kategorien das Erforschen der subjekriven Theorien in einer
realirdtsfernen Weise einengen,

Die subjektiven Theorien von Lehrern sind mit dem attributionstheoretischen Zugriff nur sehr
begrenzt erfalbar, weil Lehirer auch nicht - personenspezifische, handlungsleitende Orienticrun-
gen besitzen, die ihren Unterricht steuern: z.B. padagogische und didaktsche Leitvorsteltungen,
Der speziclle methodische Zugriff der genannten Autoren impliziert einen sehr eingeschrinkten
Datensatz, der nicht den subjektiven Theorien von Lehrern in ihrer Komplexitdt in "nartiir~
lichen” Situationen entsprechen kann.

Zu b): Einen originellen Versuch hat SCHULTE (1981} mit dem Ziel unternommen, die Leh-
rergedanken in ihrer Ganzheit in der Schulrealitit zu erfassen. Er bepleitete einen Lehrer wahrend
eines Unterrichtstages durch die Schule. In den Pausen und im Anschluf an den Unterricht
erzihlte ihm der Lehrer, was er iiber den Unterricht, die Schiller, die Institution und Ober sich
selbst gedacht hat bzw. denkt. Der Forscher protokollierte alle Bemerkungen und analysierte sie
nach einem Gesprach mit dem Lehrer, in dem die Prowkollnotizen durch den Tehrer noch einmal
kommentiert worden waren, Dieses Verfahren wird ‘narrativ - retrospektive  Erfahrungsauf-
bereitung’ genannt,

Die Alltagswirklichkeit bleibt hier in ihrer vollen Komplexitic - mit Emotionen, Motiven,
Zwingen, mit der curricularen Einbettung, mit Zielen ctc. — weiigchend erhalten. Der Ansatz

16) FEbenso bezichen sich HOFER und NOBRICK auf die Frwartungstheorie: Ereignisse sind erklirungshediirftig (durch
Kausalattributionen), wenn sie z. B. erwartungswidrig oder erwartungskonform sind {a 2.0 , 118).
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birgt im Unterschied zu HOFER und DOBRICK die Moglichkeit eines entschieden didakeischen
Zugriffs auf Unterrichtswirklichkeit und Alltagswissen(17).

SCHULTEs methodisches Herangehen fiihrt ihn zu der Erkenntnis, dafl der Lehrer nach allen
beobachteten Unterrichtsstunden aus unterschiedlichen Griinden unzufrieden mit dem Verlauf
war, der nicht seinen Ziclsetzungen entsprach. Die Kommentare enthalten dann vor allem
”Rechtfertigungs — , Entlastungs — und Problematisierungsmuster” (a.a.0., 221). Die steuernden
Orientierungen sind nur als grobe Leitvorstellung erkennbar ("Ich mochte den Kindern schon
grundsidtzlich so viel bieten, wie die Halle erlaubt..., (aber) der Sportunterricht (darf nicht)
uniiberschaubar und gefihrlich fiir die sportlich weniger Tiichtigen” werden (a.2.0., 223). Sie
geben nur z. T. die Orientierungen fiir einzelne Handlungen im Verlauf der Unterrichtsstunde
wieder, Resultat ist das Beobachten einer allgemeinen ”Selbstentfremdung”, die sicherlich das
Bewuitsein vieler Lehrer prigt und von der vermutlich viele einzelne Handlungsentscheidungen
im Unterricht abhingen.

SCHULTE scheint es gerade um die Typen von Rechtfertigungen gegangen zu sein, mit denen
Lehrer ihren Alltag verarbeiten. Fraglich ist, ob der Rechtfertigungsdruck durch die eintigige
Anwesenheit des Forschers nicht hoher geworden und daher auch die Dominanz der vor allem aus
dem Rechtfertigungsbereich stammenden Kognitionen erkldrbar ist. Ob sie tatsdchlich hand-
lungsleitend waren, ist im Nachhinein nicht mehr feststellbar.

Der Zugriff von SCHULTE ist also fiir die Herausarbeitung rtatsichlich handlungsleitender
Orientierungen bei einzelnen Handlungseinheiten zu grob, weil der Lehrer in den Pausen nach
dem Unterricht keine Detailanalyse der einzelnen Handlungen und der sie leitenden Orientie-
rungen vornehmen kann, sondern eher Bewertungen abgibt, Die subjektiven Theorien von Leh-
rern kénnen mit diesem methodischen Zugang nur sehr ausschnitthaft erfaft werden.

Zu c): Einen dritten Zugang zu subjektiven Theorien bildet das Nachirdgliche Laute Denken
(NLD). Es wird erreicht, indem Lehrern im Anschluf an eine von ihnen gehaltene Unterrichis-
stunde der Unterricht per Video oder Tonband noch einmal vorgespielt wird und sie sich dann,
wenn ihnen einfallt, was sie an einer bestimmten Stelle im Unterriche gedacht haben, laut dufiern
und dem Interviewer die betreffenden Bewuftseinsinhalte mitteilen.

Gegenuber den beiden oben beschriebenen Zugriffsarten auf Bewufiscinsinhalte, die sich auf
konkretes Alltagshandeln in natirlichen Simationen beziehen, ist das Nachtrégliche Laute Denken
fruchtbarer, weil es der Alltagssituation am nichsten ist: es kann neben personenspezifischen
Kognitionen (Kausalattribuierungen ete.) auch implizite Theorien tber den Unterrichtsverlauf mit
allen didaktischen Implikationen (einer “subjektiven Unterrichtsdidaktik™) und alle Arten von
Emotionen und Motiven erfassen. Aufierdem kann man mit dem NLD nicht nur die Hand-
lungsentscheidung, sondern auch dic Stcucrung der Handlungsausfithrung in einzelnen, detail-
lierten Interaktionseinheiten erfassen, weil prinzipicll jedes im Unterricht gesprochene Wort, jede
Bewegung, jedes Schweigen vom Lehrer kommentiert werden kann,

Far die Untersuchung der Bewufitseinsinhalte wihrend des Unrerrichtsablaufs ist es daher eine
sehr geeignete Methode. Sie ist in der vorliegenden Untersuchung eingesetzt worden. Die folgen-
den Kapitel zeigen den Nutzen der Methode des NLD an Arbeiten auf, in denen das NLD bei

Lehrern erprobt worden ist.

17) RADTKE (1983) hat sich von eher soziclogischen Theorien und Methoden leiten lassen, als er Lehrer m emer Grup-
peninterviewsituation mit einer “'narrativ’ gemeinten Aufforderung” bat, ihm konkrete cigene Fille der Auseinandersetzung
mit Disziplin - und Erziehungsschwierigkeiten zu berichten, Seine Ergebnisse sind "Topoi”, dic ¢r als konventionelle Berufs-
denkgewohnheiten beschreibt, Er identifiziert "Themen” oder "Leiumotive™ (vergleichbar mit dem musikalischen Begriff
“Leitmoniv™), "...die dic situative Auswahl der Topoi steuern, die aber ihrerseits von den situativen Gegebenheiten beeinfluit
und verindert werden kénnen” {a a O, 107). Die¢ Bedeutung der von RADTKE vorgelegten Ergebnisse hingr von der zu
untermauernden These ab, dal in der Lehrergruppensituation genau die konventionellen Denkgewohnheiten akiualisiert
werden, "...die auch bei der Planung und Realisierung von {auf Llnterricht bezogenen; B K, - P.) Handlungssequenzen

benutzt werden..."(a.2.C , 39).
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1.3.  Untersuchungen an Lehiern mit der Methode des NLD

Im deutschsprachigen Raum arbeiten eine ganze Reihe von Forschungsgruppen mit der Methode
des NLD. Von den Fragestellungen, den Methoden und metatheoretischen Uberlegungen hangt
ab, in welchem Verhidlinis die identifizierten subjektiven Theorien zu den realen Lehrerhand-
lungen stehen(18).

Die folgenden Abschnitte geben einen Uberblick tber die bekanntesten Projekte, die mit der
Methode des NLD arbeiten.

DANN und seine Forschungsgruppe (DANN 1981, DANN und KRAUSE 1979, DANN et al.
1882, HUMPERT 1381) versuchen, sich iither subjektive Theorien von Lehrern dem Komplex
”Aggression in der Schule” zu néhern. Sie mochten die handlungslettenden “aggressionsbezo-
genen Berufstheorien” vou Lebrern erkennen und die Teile der Alltagstheorien, die adaquates
Verhalten der Lehrer im Umgang mit aggressiven Schiilern ermoglichen, mit entsprechenden
wissenschafilichen Theoricn verbinden, Die Interaktionsstile der Lehrer sollen dahingehend ver-
bessert werden, dafl durch sie ein insgesamt kooperativeres Arbeitsklima im Unterricht entsteht,
DANN et al, crproben verschicdenc Verfahren, um die handlungsleitenden Bestandieile der
aggressionshezogenen Berufstheorien zu erfassen: psychometrische Befragungsverfahren zur
Aggressionsdefinition der Lehrer, das Nachirdgliche Laute Denken tuber eigenen Unterricht,
Interviews zu {remdem Unterricht. DANN et al. beziehen sich in ihrer Auswertung auf die
Handlungstheorie von TOMASZEWSKI, der zwischen reiz—, erfahrungsorientierter Regularion
(reaktivem Verhalten) und aufgabenorientierter Regulation unterscheidet. Bei nicht vorhandener
YDesorganisation” des Lehrers (keine emotionale Relastetheit) realisiert er Handlungen, die durch
die "Aufgaben” gesteuert werden. Bel der Priifung des Arsenals notwendiger Tatigkeiten mufl er
entscheiden, ob er auf hereits erworhene Handhingsprogramme zunickgreifen kann (Herstel-
lungswissen, Routinen) oder ob er ein neues Handlungsprogramm entwerfen mufl, Die jeweiligen
Ziele sind durch die Aufgabe gegeben. Der Lehrer hat z.B. kurz — oder langfristige Ziele (kurz-
fristig geht es ihm z.B. darum, eine durch aggressives Verhalten hervorgerufene Unterrichts-
stdrung schnell zu beheben; langfristig z.B. darum, grundsidtzlich andere Interakiionsformen zu
férdern).

In der Belastungssituation ist der Lehrer nach DANN et al. (1982, 489) nicht mehr in der Lage,
aufgabenorientiert, d.h. zielgerichtet, zu handeln. Er agiert auf niedrigeren Ebenen mensch-
licher Téatigkeir, nimlich reakiv, auf denen die Steuerung des Verhaltens entweder von Reizen
oder von Erfahrungen (Routinen) ausgeht. Die Bewiltigung der Situarion kann folglich nicht
addquat sein.

Dic Analyse von Lehrerhandlungen scheint hiermit auf einem relativ komplexen Niveau mboglich
zu sein. Die Bezichung zwischen Kognitionen und Handlungen wird aufgeschliisselt durch iden-
tifizierte kognitive Stukturen und Wissensbestinde von Lehrern, Ergebnis sind bestimmte
"Wenn - Dann” - Aussagen, die fiir Prognoseprifungen verwendet werden. Emotionen {der Grad
der Belastetheit) sind ein Faktor, der das Handlungsniveau determiniert.

Die Autoren um DANN berichien, daf ein volliger Determinismus offenbar nicht besieht: Ein
Lehrer verhielt sich trotz dhnlicher Konstellation der Situation nur in zwei von drei Fillen gemdf
sciner eigenen "kognitdven Handlungsstrukiur” (DANN ot al. 1982 L, 274). Ein bewuber Ziel-
wechsel war - nach eigenen Aussagen des Lehrers - auch niche Ursache der Inkonsistenz, Die

18) Vgl DANN et al {1979), HEYMANN (1982a und 1982b), SCHRECKLING - KIRCHHOF (1983 und 1984),
A CWAGNER et al. {1978, 1979, 1981 und 1984), WAHL (1979, 1981a, 1981b. 1981¢c. 1982). Im anglo ~ amerikanischen
Bersich verwenden eine Reihe von Autoren ebenfalls die SRT (Stimulated Recall Technique), um das Denken von Lehrern
2u erforschen: CLARK und P L.PETERSON 1976 (zitiert nach CLARK und YINGER 1977), ELLIOT (1976/77),
ELLIOT und ADELMAN (1975), K. McNAIR (1978 - 1979), C.MORINE - DERSHIMER (1978 - 1979); vgl. auch den
Uberblick von CALDERHEAD (1981).
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Autoren werten dieses Phinomen als Indiz, nach Fehlern in den Erfassungsmethoden oder dem
Priifalgorithmus zu suchen.

HEYMANN (1982a, 1982b, 1983) versucht im Projekt “Subjektive Unterrichitstheorien von
Mathematiklehrern” (SUM) herauszufinden, wie Lehrer in ihre Alltagstheorien Bestinde ihres
fachlichen, fachdidaktischen und pédagogisch — psychologischen Wissens integricren, wenn sie im
Mathematikunterricht mathematisches Verstindnis vermiteln wollen.  HEYMANN  benutzt
Videcaufnahmen aus dem Unterricht von Mathematiklehrern, die ”Stimulus” fir das NLD der
gleichen Lehrer waren. Es geht um Situadonen, in denen das "Verstchen” von Mathematik als
Thema erkennbar war (2lso nicht Disziplinierungskontakte oder Stérungen von Unterricht).
Ergebnisse liegen in der Identifizierung von "Kernaussagen” als siruationstibergreifendem Wissen
der beteiligten Lehrer vori Es sind unterschiedliche Konzepte herausgearbeitet worden, an denen
sich die Lehrer beim Vermitteln von Mathematik orienteren (”Zerlegungskonzept” vs. “Kon-
frontationskonzept”); die Handlungen des Typs “zu Verstindnis helfen” werden offenbar eher
ven stoff - und situationsbezogenen Kognitionen geleitet als von verallgemeinertem Handlungs-
wissen (HEYMANN 1983). Die Auswertung der Untersuchung ist noch nicht abgeschiossen.

Die Gruppe um A.C.WAGNER (A.C.WAGNER et al. 1977, 1979, 1980a, 1980b, 1981, 1984,
M.BARZ et al. 1981, R WEIDLE und A.C.WAGNER 1982) versuchte zu Beginn des Projektes,
die Handlungsstrategien von Lehrern im schiilerzentrierten Unterricht mit Hilfe der Methode des
NLD zu erforschen. Die Schiler, die auch als den Lehrer beeinflussend betrachtet werden, sollten
ebenfalls Gelegenheit zum NLD iiber den Unterricht haben, in dem sie selber agiert hatten. lhre
Handiungspline sollten als Fakror im System der wechselseitigen Beeinflussung ebenfalls unter-
sucht werden. Zusammen mit den Kommentaren der Forscher wird aus dem Verfahren cine
"Triangulation”(19).

Anschliefend sollten Hilfen fiir Lehrer entwickelt werden, die sich schillerzentriertem Unterricht
nahern wollen. Die Detailbeschreibungen der Forschungsgruppe machien dann eine Umorien-
tierung notig: sie identifizierten Handlungsplane von Lehrern, die “guten Unterricht™ geradezu
unmoglich machten: Lehrer verwickeln sich in sogenannte "Denkknoten” (LAING) bzw. kognitive
Dilemmata; das heifle, bestimmre Handlungspline geraten in Widerspruch zueinander und ver-
ursachen Stérungen im Verhalten. Bisher sind “Unterrichispsychogramme” bzw. Portraiis von
Lehrern verdffentlicht worden, die auch Auskunft {iber das Verhdlinis der Schiller zum jeweiligen
Lehrer geben. Die sich widersprechenden Pline von Lehrern werden unter dem Gesichtspunkt
“Bewufltseinskonflikte” analysiert.

Die Orientierung am TOTE — Modell der Handlungstheorie von MILLER, GALANTER und
PRIBRAM wverhilft den Autorinnen dazu, das “Testverhalien” der Lehrer genauer zu unter-
suchen: Wann sich Lehrer z.B. zu einer Intervention entscheiden, ist abhingig von den Zielkri-
terien, d.h. scinen Soll - Werten. Sie werden mit Ist - Werten verglichen; daraus entsteht dann der
Handlungsplan, der die Ist - Soll - Differenz beheben soll.

Die Autorinnen um A.C.WAGNER beschreiben, dall in solchen Situationen Pline zu unflexi-
blen Vorschriften werden konnen. "Knoten entstehen nur, wenn Vorschrifien vorhanden sind”
(A.C.WAGNER et al., 1981, 373). Vorschriften sind Imperative. Viele Lehrer lassen sich durch
den Imperativ blockieren, daBl es in bestimmen Situationen keine Ist - Soll - Diskrepanz geben
darf. Tritt sie doch auf, kann die Handlungsfihigkeit blockiert werden,

19y Vygl. AUERNHEIMER und KESELING (1983); sie haben "Probestunden” von Lebramts - oder Pidagogik - Stu-
denten auf Video - Bandern aufgezeichnet und sie bei den anschlieBenden gemeinsamen Deutungsversuchen herangezogen,
um "Eindricke und Annahmen zu prizisieren bzw zu tberprifen”, wobei di¢ Hochschullehrer quasi in die Rolle des
Beobachters/Forschers geschlipft sind. Durch die Einbezichung ailer Seminarteiinehmer, die vorher dic Rolle der "Schiiler”
ibernommen hatten, gerat das Verfahren zur "Triangulation™; (ber ein solches Verfahren berichtet auch K.SITTE (1977)
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In kritischer Anlchnung an die kognitive Lherapie (ELLIS 1977, E, JAEGGI 1981) erldutern sie
das prinzipiell Paradoxe bel der Orientierung an Vorschrifien und zeigen auf, dal eine aus
Verwirrungen und Denkknoten bestehende Fehlhaltung nicht allein durch eine Umformulierung
der Pline in weniger strikte Anweisungen tberwunden werden kénne, sondern daf auch die an
der eigenen Persoun als unangenehin erlebten Seiten akzeptiert werden missen (vgl, dic Theorie der
Selbstakzeptierung von ROGERS), damit es gar nicht zu Denkknoten kommen kann. Ein Kneten
ist prinzipiell nicht zu lésen; cr kann nur durch Reflexion auf eciner Metacbhene cntwirrt bzw.
liberwunden werden. Damit lehnen sich A.C.WAGNER et al. an WATZLAWIKs Kommunika-

tionstheorte ail.

Die Methode des NLD fithree zur Aufdeckung von innerpsychischen Strukturen, die Lehrer
wihrend des Unterrichtens behindern kénnen und durch die fiar manche Lehrer die Freude am
eigenen Beruf vollig zerstdrt wird, weil sie sich als unfihig und inkompetent erleben. Aber auch
Lehrer, die sich im allgemeinen in ihrem Beruf als relativ erfolgreich erleben, kénnen sich in
bestimmiten Bereichen in "Knoten"” verwirren. Die Arbeiten von A.C.WAGNER et al. enthalten
auch fiir diese Lehrer Anleitungen zur Auflédsung der dadurch entsiehenden Barrieren.

Hervorzuheben ist an der Auswertung von A.C.WAGNER et al. ein "ganzheitliches Herange-
hen” an die Persdnlichkeit des Lehrers. Sie bertcksichtigen die Ziele, Erwartungen, Meinungen,
Emotionen und reichern die Selbatberichte von Lehrern mit Beobachtungen und Beschreibungen
von Handlungen an. Sie zerreifen die Personlichkeit nicht, sondern skizzieren Psychogramme.

WAHL und seine Mitarbeiter gehen davon aus, da Lehrer sich in ihrem Handeln vor allem von
alltagspsychologischen Uberlegungen leiten lassen, wihrend wissenschaftliche Erkenntnisse in
diesen Bereich nur schwer eindringen (WAHL 1976, 1979, 1981a, 1981b, 1981c, WAHL et al.
1977, 1979, 1980, 1983). Sie mochten “naive Verhaltenstheorien von Lehrern”, ihre Funktionen
und Grinde fiir die relative Unverinderlichkeit erkennen, bevor sie eine Beeinflussung versuchen
wollen. Wie DANN et al. setzen die Mitarbeiter dieser Forschungsgruppe mehrere Verfahren ein,
um sich den subjektiven Theorien der Lehrer zu nahern. Sie verwenden das NLD, in das ein
"Strukturierter Dialog” mit dem Forscher eingebaut ist. Anschliefend erfolgt ein Dialog, der als
"Sioriechnik”™ beschrieben wird. Der Forscher macht den Lehrer auf offensichiliche Widersprache
zwischen mitgeteilten Kognitionen und Handlungen aufmerksam. Der dritte Zugriff zu den
"naiven Verhaltenstheorien” der Lehrer erfolgt durch verschicdenc Typen von VLaborexperi-
menten': Lehrer sehen z.B. auf Videoband aufgezeichneten Unterricht von fremden Lehrern und
missen nach Abbruch des Films rollenspielartg den Unterrich fortfihren, Anschliefend werden
die Lehrer wiederum um NLD gebeten. Inzwischen ist ein Trainingsprogramm zur Verinderung
von Lchrerverhalicn entwickelt worden (WAIIL 1981b).

WAHL et al. orientieren sich bei der Suche nach - das Lehrerverhalten steuernden - Kogni-
tionen an einem vereinfachten Handlungsmodell von KAMINSKI (1976). Die von KAMINSKI
(1970) getroffene Unterscheidung von Phasen des Handelns (Informationsgewinnung, Hand-
lungsausfihrung und Erfolgskontrolle) wird von WAHL iibernommen, aber durch ein eher
erwartungstheoretisch  gepriigtes Modell des "Bewiltigungsverhaltens” (LAZARUS, AVERILL
und OPTON 1974) angereichert, in dem es vor allem um die Auffassungen oder Bewertungen der
einzelnen Stadien vor und nach dem Handlungsprozef geht (Situationsauffassung: wie fafle der
Lehrer die aktuelle Situation auf; wie bewertet er das, was passiert, wenn er nicht handelnd
eingreift; Handlungaanffassung: wie hewertet er as, was geschicht, wenn er bestimmte Hanc-
lungen auswihlt?).

Im Mittelpunkt der von den Autoren um WAHL 1983 vorgelegten Ergebnisse siehen Vergleiche
der verschiedenenn Prognoseverfahren: Welche der bei thm entdeckien Kognitionen wird ein Lehrer
in einer zukinftigen Siwation als handlungsleitend bezeichnen? Die Autoren trennen dann
zwischen prognoserelevanten und - irrelevanter Kognitionen, wissend, dall diese Unterscheidung
"..keinen Schluf zu (-148t} auf die tawsiichliche Relevanz bei der Handlungssticuerung in All-
tagssituationen” {(a.a.Q., 1983, 202). Aus der Zentrierung auf die Validierung durch Prognose-
verfahren ist auch folgendes Ergebnis verstindlich, aber zugleich enttiuschend: Das Verfahren



16

extrahiert nur soiche Kognitionen, bei denen sich ¢in Prognoscerfolg ergibt. Daraus folgt: " Solche
Kognitionen werden nicht fiir richtige Prognosen verwendet, die sehr spezifisch sind fir den
Inhalt der Stunde, fiir bestimmte Umstdnde des Schilerverhaltens usw. Je allgemeiner hingegen
die Kognitionen erscheinen, desto hiufiger werden sie zu richtigen Prognosen verwendet” (a.a.0O.,

201).

Die Autoren entdecken, daB es nicht "die” subjcktive Theorie von Lehrern gibt, sondern dal sie
fiir jeden Lehrer anders ist. Sie zeigen, daR das NLD prinzipiell das Erfassen von solchen
Kognitionen erméglicht, die sehr situationsspezifisch sind und die auch von der jeweiligen Person
des Lehres abhingen,

TREIBER (1981) versucht im Anschluf an die Erkenntnisse iiber die starke Bedeutung des
Instruktonsverbaltens von Lehrern fiir die Leistung der Schiiler (im Unterschied zu Einflu&-
faktoren der Schiilerpersdnlichkeit und des Elternhauses) die betreffenden Kognitionen der Lehrer
zu identifizieren, die in den entsprechenden Situationen zur Geltung kommen. Er mdéchte den
Zusarnmenhang zwischen der "Férderung von Schiillern und subjektiven Unterrichtstheorien von
Lehrern” erschliefen. Er setzt NLD ein, um die subjektiven Theorien der Lehrer zu erfassen, die
das situative Entscheidungsverhalten beeinflussen konnen. Dabei orientiert er sich an der
Entscheidungstheorie von SHAVELSON (1976). Scine Fragestellung bezieht sich darauf, ob
Leistungsdifferenzen zwischen Schilern mit subjektiven Theorien der Lehrer und/eder ihrem
Unterrichtshandeln in Zusammenhang stehen. Seine Ergebnisse machen einen handlungssteu-
ernden Einflufl subjekiiver Unterrichtstheorien auf Unterrichtsverhalten und damit indirekt auch
auf die Lernleistung der Schiiler plausibel.

SCHRECKLING ~-KIRCHHOQF (1983, 1984) arbeitet an einer “handlungsorientierten”
Diagnostik des Lehrerverhaltens; die Diagnose soll Beratern ihre Hilfestellung fiir die Lehrer
erleichtern, die sich mit Problemen der Unterrichtsdurchfithrung an sie wenden (z. B. bei
Schwierigkeiten bei der Meisterung von Konflikisituationen mir Schilern wihrend des Unter-
richtsablaufs).

Lehrerhandlungen werden im Unterricht beobachtet und in einer von SCHRECKLING -
KIRCHHOF aufgestellien Taxonomie von Lehraktivititen abgebildet. Sie werden in Bezichung
gesetzt zu handlungsleitenden Kognitionen, die der Lehrer in sogenannten “Selbstkonfronta-
tions — Interviews” (NLD) verbalisicrt hat. Die Kognitionen werden nach bestimmten "'Regula-
tionstypen” klassifiziert. In der Auswertung des verbalen Materials orientiert sich SCHRECK-
LING - KIRCHHOF dabei an der Handlungstheorie von von CRANACH und Mitarbeitern
(1980). Die Auswertung konzentriert SCHRECKLING - KIRCHHOF auf die Frage der
routinierten, bewuft — planenden oder gestérten Handlungsplanung. Er verwendet dabei Katego-
rien wie Ziele, Abweichungen von Zielzustinden, Handlungsentwiirfe unterschiedlicher Antizipa-
tionsweite, Ergebniserwartung und Ratlosigkeit. Es zeigt sich, daf SCHRECKLING -
KIRCHHOF mit seiner Methode vor allem Routine - Kognitionen und Kognitionen erfafit, die

dann notwendig werden, wenn der Unterrichtsablauf in irgendeiner Weise gestort verlauft.

Die Frage der Bewnftheit/Unbewufitheit von Kognitionen wird von SCITRECKLING -
KIRCHHOF so interpretiert, daf bei fehlender Verbalisierung die unterbewuflte Selbstregu-
lierung” die Steucrung des Handelns lbernommen hat.

Voraussetzung des IHerangehens von SCHRECKLING - KIRCHHOF ist das Postulat, dal
Storungen im Unterricht mit Stdrungen in der kognitiven Handlungssieuerung zusammenhin-
gen: Hat der Lehrer fiir bestimmte Situationen keine Routinekognitionen zur Verfligung, muf
eine ad - hoc - Planung einsetzen, die in vielen Fallen ungeniigend ist. "Erfolgreiche Lehrer™
verfiigen offenbar (ber mehr und bessere Routinekognitionen und miissen seliener zur ad -
hoc - Planung greifen. Implizit wird unterstellt, daf der Unterricht optimal laufe, wenn der
Lehrer in allen moglichen Umnterrichtssituationen mit "Routinen” reagieren kann, die dadurch
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definiert sind, daf er in der "Sclbstkonfrontation” (dem NLI}) keine weitergehenden Reflexio-
nen berichtet oder anstellt.

In den USA hahen K.McNAIR (1978 - 1979) und G.MORINE - DERSHIMER (1978 ~ 1979) in
der "South Bay Study™ das Denken von Lehrern wihrend des Unterrichtens untersuchr. Sie

verfolgen mit ihren Arbeiten an der South Bay Schule ahnliche Fragestellungen wie
P.L.PETERSON und CLARK (1978) in einer fritheren Laboruntersuchung.

Ausgehend von emscheidungstheoretischen Gesichispunkten (SHAVELSON 1976) loten die
Autorinnen die Abweichungen zwischen Plan und tawsdchlicher Unterrichtsdurchfithrung aus.
Dabei suchen sie nach Griinden fiir die Abweichungen (das Schilerverhalten, ihre Leistungen,
inhaltliche Schwerpunkte des Plans u.a.). P.L.PETERSON und CLARK Kklassifizieren das Leh-
rerverhalten nach dem jeweils eingeschlagenen Pfad in einem Entscheidungsbaum (sie unter-
scheiden vier Wegtypen). Beim Routinehandeln ist der Weg innerhalb der Entscheidungsetappen
sehr kurz; den ganzen Weg hat man durchlaufen, wenn eine Alternative zum bisherigen Verhalten
verfiigbar ist, man sich anders verhalten will und es dann auch wt.

Ein Ergebnis besteht darin, daf die Lehrer nach zwel Wiederholungen des “stimulated recall” (zu
zwel weiteren Unzerrichtsstunden, aber mit dem gleichen Unterrichtsthema und anderen Schilern)
hiufiger dariiber berichteten, sich fiir eine aliernative Handlung, die von ihrem Plan abwich,
entschieden zu haben, das heifit, daf§ sie den langen Einscheidungspfad eingeschiagen hatten(20).

Es liegen positive Korrelationen vor zwischen der Hiufigkeit, mit der ein bestimmier Wegetyp im
Entscheidungsbaum eingeschlagen wurde, und den Schiilerieistungen in unterschiedlichen Fahig-
keiwsbereichen.

G.MORINE - DERSHIMER (1978 — 1979) wertet in der South Bay Study ebenfalls die Diskre-
panzen zwischen Plinen der Lehrer und dem konkreten Unterrichtsverlauf aus. Bei drei Lehrern
skizziert sic dic Relation von Plan und Unterricht fallartig. Insgesamt treffen alle Lehrer mehr
Entscheidungen, als sie geplant haben, Im Sinne der Studie werden die Griinde fiir das vom Plan
abweichende Lehrerverhalten typisiert (z.B. “wirklichkeitsorientiertes Informationsverarbeiten”™ vs.
’problemorientiertes Informationsverarbeiten™).

K.McNAIR wertet die in der South Bay Study zu drei unterschiedlichen Jahreszeiten durchge-
fithrten Interviews (mit der "Stimulated Recall Technique”) nach bestimmten Karegarien quan-
tifizierend aus. Sie stellt fest, dafl die Lehrer sich bei einer Abweichung vom Plan am hiufigsten
von den Schiilern (ihrem Lerntempn, ihrer emotinnalen Befindlichkeit} leiten liefien, am zweic-
hiufigsten von der Aufgabe und am dritthdufigsten von den Unterrichtsinhalten.

G.MORINE - DERSHIMER. arbeitet in den Portraits der drei Lehrer vor allem deren Ziel-
orientierungen sowie deren emotionale Begleitkomponenten (Emphase beim Interagieren, Befrie-
digung bei Zielerreichung etc.) heraus. K.McNAIR kommt zu der tberraschenden und ihrer
eigenen theoretischen Leitvorstellung widersprechenden Schiufifolgerung, dafl die Lehrer — wenn
man ihr Verhalten und ihre Berichte im NLD genau analysiert — gar nicht davernd Entschei-
dungen treffen, sondern daf sie ein "feines Abstimmen” auf die jeweiligen Aktivititen der
Schiiler realisieren,

Die vorliegenden, mit der Methode des NLD arbeitenden Untersuchungen zu “subjektiven
Theorien” von Lehrern zeigen, daf mit ihr handlungsteitende Faktoren des Lehrerbewufitseins
zuginglich gemacht werden kénnen,

20) CALDERHEAD (1981} diskutiert fir dieses Ergebnis verschiedene Interpretationen, wobei er auch die Mbglichkeit
pinschlieft, daft die Lehrer das vermeinthiche Untersuchungsziel erraten zu haben glaubten und sich enwsprechend verhiel-
ten.



18

Welche Inhalte dic subjcktiven Iheorien von Lehrern baben, wird von den Autoren sehr unter-
schiedlich beantwortet. Einige Facetten des Lehrerbewufiseins in Alltagssituationen sind dadurch
bereits umrissen worden: Manchmal scheinen die Lehrer von “schlechten Routinen™ geleiter zu
werden; sic kdnnen z.B. in zwei sich widersprechende Imperative geraten, von denen sie sich
schlecht befreien kénnen. Manchmal scheinen sie cher von pusitv zu bewerwenden " Routinen”
geleitet zu werden, die dafir sorgen, dafl sie ohne groRe Anstrengung cinen stérungsfreien
Unterricht produzicren. Dic meisten Autoren stcllen fest, dafl es sehr individuell zusammengesetzte
Orienticrungen sind, die jeweils nur fiir den je besonderen Lehrer gelten. Andere weisen darauf
hin, daf jeder Unterrichmsinhalt und die besonderen Umstinde andere Leitregeln hervortreten
lassen. Einige Autoren erschiittern die geldufige Vorstellung, daf Lehrerhandlungen aus Ent-
scheidungsfolgen bestehen.

Der Facertenreichturmn und die Uneinheitlichkeit der vorliegenden Ergehnisse verweisen darauf, daf
die Beantwortung der Frage, was Lehrer wihrend des Unterrichts leitet — wie gezeigt werden
konnte — nicht nur von den jeweiligen Fragestellungen der Forscher abhingt, sondern auch

-von der jeweiligen psychologischen Metatheorie, die die Forscher bei der Auswertung des
Datenmaterials zu Grunde gelegt haben(21),

~und von den jeweiligen methodischen Besonderheiten beim Erfassen des Lehrerbewufiseins
durch das Verfahren des NLD.

Bevor die Frage nach den subjektiven Theorien aufgegriffen werden kann, die Lehrer haben, die
an cinem Reformprojekt arbeiten, mufl untersucht werden, welche psychologische Theorie des
Lehrerhandelns zu Grunde gelegt werden soll und mit welcher Vorstellung von Bewufitsein sinn-
vollerweise gearbeiter werden kann. Dies fiihrt zu metathecretischen Uberlegungen.

1.4.  Psychologische Modellvorstellungen vom Lehrerbewufitsein

Wodurch wird menschliches Handeln geleitet? Sind es vor allem Kognitionen oder Wissen?
Welche Rolle spielen Emotionen, Attribuierungen, Motive? Aus welchen Komponenten setzt sich
das Lehrerbewufitsein zusammen? Mit welchen theoretischen Begriffen nahert sich die Psycho-
logie diesem Phinomen?

In den vorliegenden, cben genannten Untersuchungen zu subjektuven Theorien von Lehrern
offenbart sich das theoretische Spekirum der nach - behavioristischen Psychologie: TFast alle
Forschungsgruppen beziehen sich zum einen auf dic naive Verhalienstheorie von HEIDER bzw,
LAUCKEN, Sie integrieren die Unterscheidung in Herstwellungs ~, Regel - und Funktionswis-
sen, die LAUCKEN (1980) gepragt hat.

Viele Forschungsgruppen arbeiten mit Modellvorstellungen, dic psychologischen Handlungsthe=
orien unterschiedlichster Provenicnz entstammen. Die meisten dieser Autoren gehen davon aus,
daf Kognitionen die handlungsrelevanten Faktoren im Lehrerbewufitsein sind. In anderen Ana-
lysen des Lehrerbewufitseins und seiner Handlungssteuerung werden auch Aruributions -, Ent-
scheidungs — und Motivatonstheorien herangezogen.

Nach einer yenaucren Durchsicht der theoretischen Modellvorsiellungen, von denen sich dic o.g.
Autoren leiten lassen, ist davon auszugehen, daf fir sie das handlungsicitende Lehrerbewuftsein
entweder aus handlungstheoretisch gefafiten Kogniticnen oder aus Modvationen oder aus einer
Kombination von beidem hesteht.

21y  Vgi. TERHART (1984, 7): "Analog zu welcher Modellvorstellung soll Lehrerhandeln konzipiert werden?"
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Zwischen den (kognitiven) Motivationstheoretikern auf der cinen und Handlungstheoretikern auf
der anderen Seite hat es Auseinandersetzungen gegeben iiber den richtigen” Zugang zum
menschlichen BewuBtsein und dem, was das Handeln leitet. Gleichzeitig 15t eine gewisse Annahe~
rung zwischen beiden Theorierichtungen zu beobachten,

Welche Modellvorstellung ist nun fir das Lehrerbewufitsein die angemessene? Welches Verhile-
nis besteht bei Lehrern zwischen Kognitionen, Motiven und anderen Komponenten der Per-
sdnlichkeit bzw, des Bewufitseins, die ihr Handeln leiten?

1.4.1. Sind Motive handlungsleitend?

Einige Forschungsgruppen, die das handlungsleitende Alltagsbewufitsein von Lehrern umntersucht
haben, lassen sich von der metatheoretischen Vorstellung leiten, die Mouve der Lehrer seien
handlungsleitend (2.B. WAHL et al.). Die mcisten Autoren, die Motive oder Motivationen als
entscheidenden Faktor bei der Handlungssteuerung begreifen, beziehen sich auf kognitive Moti-
vationstheorien {(HECKHAUSEN 1981), wobei sie 2. T. Entscheidungs — und Attributionstheorien

integrieren.

Im Kontrast zur Anlehnung an reine Triebmodelle erkliren die Vertreter der neobehavieristischen
Motivtheorien Metive durch Lernvorgings(22).

Motive werden definiert als

“eine inhaltlich umschriebene Menge von méglichen Ereignissen, die fiir jemanden (1) einen
positiven oder negativen Wertcharakter, (2) eine Eintretenswahrscheinlichkeit innerhalb ge-
wisser Grenzen und (3) eine gewisse Beeinfluffbarkeit besizen” (HECKHAUSEN 1981, 285).
Und: ”Motivation entsteht, so wird unterstellt, aus einer Wechselwirkung zwischen dberdau-
ernden Wertungsdispositionen des Handelnden, den sogenannten 'Motiven’, und motivrele-
vanten Aspekten der wahrgenommenen Situation” (a.a.O., 285).

In den vorangegangenen Jahren hat die neobehavioristische Motivationstheorie versucht, den
"Handlungsbegriff” in Motivationsmodelle zu integrieren {dabei wurde z.B. aus der Leistungs=
motivation vielerorts ”Leistungshandeln”; HECKHAUSEN 1977). Jegliches Handeln wird als
motiviert betrachtet (HECKHAUSEN 1981, 83). Aus der Akzentuierung des Handlungsbegriffs
folgt, daf die Erwartungskomponente des Erwartungs — mal - Wert - Modells stark auf mogliches
eigenes Handeln hezogen wird. Z.B. wird bei den Situations - Ergebnis - Erwartungen cinge-
schitzt, was vermutlich passieren wird, wenn man nicht handelt; die Handlungs ~-Ergebnis -
Erwartungen enthalten Annahmen {iber dic Wahrscheinlichkeit, daf sich dic Situation durch
eigenes Handeln in die gewlnschte Richtung verindern lassen wird u.a.m.

WAHL et al. beschreiben bel der Erforschung der subjektiven Theorien (HECKHAUSEN und
RHEINBERG 1980, HECKAUSEN 1981) die Informationsverarbeitungsprozesse bei der Phase
der Situationsaunffassung und die “Situations ~ Ergebnis — Erwartungen”; aus der Handlungs-
auffassung des Lehrers resulderen “Handlungs — Ergebnis - Erwariungen™, und die Ergebnis-
auffassung miindet in " Ergebnis — Folge — Erwartungen”, Auch die lerzte Phase vor der Handlung
wird erwartungstheoretisch charakterisiert als Rechtfertigungs — Ergebnis - Erwartung™ (a.a.O.,
18ff}; dabei wird der Begriff der Erwartung aufgespalten in verschiedene Komponenten; der

22)  Zu den drei "Familien” von Metivatisnsmodellen (Erwartunys — mal - Wert ~ Modell, Modelle der klassischen Lernthe-
orie und Modelle der kognitiven Inkongruenzen) vgl. HECKHAUSEN (1977).
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zusitzlich bet WAHL et al. integrierte entscheidungstheoretische Ansatz “steht in der "lradition
der Erwartungs — Wert — Theorien™ (ALISCH 1980, 13)(23),

Zwischen der Simations ~ und Handlungsauffassung ist ein Entscheidungsfindungsprozef ange-
siedelr, in dem bestimunt wird, ob ein Eingreifen ndiig ist, weil .8, dic Gefahr geschen wird, dall
ein angestrebter Zielzustand verfehlt wird (a.a.Q., 23).

Bei der Handlungsauffassung (der inneren Abschitzung der Handlungsmoéglichkeiten) werden
nach entscheidungstheorstischem Muster die Kosten berechnet, die mit bestimmten Handlungs-
programmen (" Wenn —~ Dann - Beziehungen”) verbunden sind(24).

HECKHAUSEN kritisiert das von ithm entwickelte Modell selbst mit den Warten: ™...es tut so,
als wige das Individuum Handlungsalternativen und deren mégliche Folgen sorgfiltig auf Wert~
maximierung ab, ehe es sich zum Handeln entschlieft” {HECKHAUSEN 1581, 284).

Die Ziclgerichtetheit menschlichen Handelns ist Voraussetzung far die Ubernahme des kogniti-
ven Motivationsmodells von HECKHAUSEN: “nicht geeignet ist es fur ’zweckfreie’ (...) oder
‘autotelische” (...) Aktivititen wie Spielen oder Neugierverhalten...” (HECKHAUSEN 1981,
284). Auch im Lehrerverhalten zeigt sich jedoch manchmal zielunbestimmtes Handeln: Lehrer
geraten teilweise in Phasen von Ziellosigkeit. WAHL et al. haben den bisherigen theoretischen
Modellen entsprechend diejenigen Unterrichtssequenzen, in denen der Lehrer sich selbst iber
seine Zicle nicht ganz klar war, aus der Untersuchung ausgeklammert.

Wie sehen handlungsleitende Einfliisse aus, die Gber das dieser Theorie zu Grunde liegende -
rationalistische und deterministische Modell” (HECKHAUSEN) hinausgehen?

Es bleibt die Frage, mit welcher metatheoretischen Vorstellung man einen Typ von Handlungen
erkliren kénnte, bet dem Zielunbestimmtheit vorliegt (ohne daf “neurotisches” Lehrerverhalten
unterstellt wird). DaR dieser Typ in der unterrichdichen Situation nicht selten ist, betont vor allem
ULICH (1981).

Aus der Sicht der Praktiker kritisiert ULICH ({98! und [982) mit drei provokanten Thesen die
Verwendung von Handlungs - Entscheidungs ~ Theorien (und auch Atributionstheorien) als
Spielarten von kognitiven Motivationstheorien bei der Analyse des Lehrerhandelns und -

denkens:

Mit seiner ersten These bezieht er sich auf die “Gesamtpersénlichkeit” des Lehrers, die die
notwendige Analysecinheit sei, weil dessen Verhalten vor allem von crnotionalen Komponenten
bestinmt werde, die iiber subjektive Bewroffenheit, Interessen, Ziel - und Wertbeziige sowie
Idenuritsbelange entscheiden bew, Auskunft geben” (ULICH 1982, 86): "Mit einem ausschliefi~
lich kognitiven Modell kann man nur solches Verhalten erkliren bzw. vorhersagen, das der Sache
gegeniiber gleichgiiltig 1st™ (a.a.0.).

Mit ciner zweiten und einer drirten These versucht ULICH die Annahmme zu erschiittern, dal
Lehrer im Untericht stindig rationale Entscheidungen trifen. Er macht auf sechs Faktoren auf-
merksam, die ein wohliiberlegtes Entscheiden behindern und zur Folge haben, dafl eine Rethe von
Handlungen "ungeplant™ vollzogen werden:

23) "Die 'sumulus - outcome — expectancies’ erhalten ihre Bedeutung aus der Praferenz fur besimmie 'outcomes’, alse aus
der Bevarzugung bestimmter Ergebnisse vor anderen Erpebnissen” (WAHL et al, 1977, 23).

24)  Die "Handlungsprogramme” sind vergleichbar mit impliziten Theorien der lehrer (ber den Zusammenhang von
angesirebren Zislen und dafir sinnvollen Handlungen {und zwar auf unterschiedlichen Absrraktionsniveaus). Die Verwen-
dung des Begriffs Handlungsprogramm unterscheider sich vom Begriffsinventar von HACKER (1973).
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"1, fehlende oder unklare (iuficre) Ziele, Anforderungen und Handlungsspielrdume,

2. widerspriichliche Erwartungen,

3. hoher Aufwand bei Informationsbeschaffung und - verarbeitung,

4, grofer augenblicklicher Handlungsdruck, Entscheidungen miissen sehr schnell getroffen
werden,

5. geringe Ahnlichkeir der Situation mit bekannten Situationen wie z.B. Fallbeispielen in
der Ausbildung,

6. groRes Engagement und Selbsibetroffenheit des Lehrers, evtl. verbunden mit dem
gleichzeitigen Bedtirfnis nach Risikovermeidung und Sicherheit” (a.a.0., 3).

Der Lehrer sei nicht hauptsichlich als “decision maker” zu verstehen.

Alle drei Thesen von ULICH kénnen als Beleg fiir die begriindeten Zweifel an den bisher
genannten Motivationstheorien verstanden werden. In diesen Theorien bleilben neben den
Angaben tber das Verhiltnis von Motivation zu Zielen/Ziellosigkeit die Roile der Emotionen(25)
und ihr Verhilinis zu Motiven unklar, Ein anderes kritisches Moment der Erwartungs - mal -
Wert — Modelle liegt in dem Kosten ~ Nutzen - Gedanken, der explizit oder imphzit demn Erwar-
tungs - mal - Wert - Modell (besonders in der entscheidungstheoretischen Variante) zu Grunde
liegt. Eine Ubertragung auf Lehrerbewufitsein wirft neue Probleme auf: Was sind fir einen
Lehrer im Unterricht “Kosten” und "Nutzen”? Zumindest miiften die Begriffe durch piddago-
gische Vorstellungen erginzt werden(26).

Resiimierend kann festgehalten werden, daf es mit der kognitiven Motivationstheorie von
HECKHAUSEN schwer ist, die Dynamik motivierten bzw. zielunbestimmten Handelns zu
erkliren, das Verhiltnis von Motiven/Motivationen zu anderen Komponenten der Personlichkeit
(z.B. zu Emotionen und zu Kognitionen) deutlich zu machen; weiterhin fehit eine plasnsche
Vorstellung von dem Zusammenhang von Motiven mit der Personlichkeit und {berindividuellen
Faktoren des pidagogischen Lebenszusammenhangs,

1.4.2.  Sind Kognitionen handlungsleitend?

Eine Reihe von Forschungsgruppen geht bei der von ihnen verwendeten metatheoretischen
Modellvorstellung vom Lehrerbewufitsein von der Handlungstheorie aus, die MILLER,
GALANTER und PRIBRAM 1963 entworfen haben.

Diese Theorie crlaubt imn Prinzip cine Integration von kognitiven und motivationalen Faktoren.
Sie begiinstigt die Adaptation eines handlungstheoretischen Modelis auf Lehrerbewufisein. Das
Modell wird haufig ohne Bezug auf die ihm inhdrente Motivtheorie rezipiert, Es wird verwender,
um “handlungsleitende Kognitionen™ zu identifizieren.

Als die vorherrschende Handlungstheorie hat das TOTE - Modell von MILLER, GALANTER
und PRIBRAM in den letzten Jahren eine weite Verbreitung in der Psychologie gefunden. Es
geht davon aus, dall bis zur Erreichung eines Ziels (Programmende = Exit) eine oder mehrere
Phasen des Priifens (Test) und Handelns (Operate) kombinierr werden: Man praft, ob ein
Ist - Zustand mit "gewissen Kriterien” {bereinstimmt. Tut er das nicht, wird eine Handlung
ausgeldst und anschlieBend wieder geprift, ob das Kriterium erfillt ist. Ist es das, so ist keine

weitere Handlung ndtig (TOTE stehe fiir TEST, OPERATE, TEST, EXIT). Ist es nichr erfiillr,

25)  Wgl, zur Vernachlisigung der Emotion in der Psychologie auch SCHERER (1981} und EPSTEIN (1979).

26) KRAAK (1976, 513) bietet als Erweiterung an; Es gehe auch ", um die Bewertung und Gewichtung nach unter-
schiedlichsten Kreiterien, zu tenen auch Kriterien des Nutzens Nir andere, fiir die Gesellachaft und ethische Prinzipien gehoren
kénnen®,
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schlieBt sich eine weitere OT - Phase an. MILLER, GALANTER und PRIBRAM vervoll-
stindigen ihr Modell durch die Begriffe Ylan (Instruktionen, Angaben tiber die Rethenfolge von
Handlungen und ihre Hierarchie), Bild (Image; Wissen des Organismus iber sich und die
Umwelt) und Stop ~ Befehle (eine Handlung soll beendet werden). Im Kern handelt es sich um
eine Kombination von mindestens zwei Ist — Soll - Vergleichen mit einer dazwischenliegenden
Handlung; der Plan enthilt neben der Handlungsrichtung auch Einzelheiten der Operationen. Der
Plan, den MILLER, CGALANTER und PRIBRAM definieren, enthilt auch die Ausfiihrung von
Handlungen, die vom Plan wahrend des Ablaufs gesteuert werden. Die Pline haben die Struktur
von TOTE - Einheiten,

Es gibt Ketten und Hierarchien von TOTE - Einheiten; in der Testphase wird der Wert einer
Situation fir das handelnde Lebewesen gepriift; durch Handeln soll der Wert dieser Situation
erhphi werden. Die Autoren unterscheiden vom Wert, der sich auf ein "Vorstellungsbild” bezieht,
den Vorsatz, der in Beziehung zum Plan steht (2.a.0., 62). Beides zusammen wird als Motiv
bezeichnet. Damit ist deutlich, dafl das TOTE - Modell prinzipiell {ber rein kognitive Begriffe
hinausgeht.

MILLER, GALANTER und PRIBRAM (1973, 64) benutzen die Hicrarchie und Verschach-

teltheit des Plans, um die Beweglichkeit von Motivation in einer Situation zu kennzeichnen:

"Wenn wir einen Plan wihlen und ihn auszufithren beginnen, achten wir wahrscheinlich nicht
auf alle einzelnen Taktiken, die dann ndtig sein werden, um ihn ganz auszufihren. Logi-
scherweise gewahren wir also auch die Werte, die mit diesen nicht vorausgesehenen Schritten
verbunden sind, erst, wenn der Plan schon recht weit forigeschritten ist. Wenn aber die
negativen Werte sich hiufen, bis sie mehr Gewicht haben als jeder vorstellbare positve Wert,
der mit dem Haupttest verbunden ist, kénnen wir die weitere Ausfilhrung des Plans auf-
geben™.

Die Autoren verfolgen nicht den Anspruch, dartiberhinaus eine komplette Motdvationstheorie zu
lefern. Angesichts der breiten Rezeption von "Handlungstheorien” werden den oben zitierten
kognitiven ~ Motivationstheoretikern  selbst  gravierende Mingel ihrer Theorie bewuft.
HECKHAUSEN (1981, 331) arbeitet das kognitionspsychologische Defizit der Motivationspsy-
chologen heraus: In seinem Modell sei Handeln und Motiviertheit noch nicht eng genug aufein-
ander bezogen. Unerforscht sei z.B. die "Rolle der Motivation bei der laufenden Handlungsre-
gulation” (1981, 331). Mir dem Modell von MILLER, GALANTER und PRIBRAM kann das
Verhilinis 2wischen der Auswahl einer Handlung und der Motiviertheit gekldrt werden. Die
Autoren untersuchen mnicht nur Motive, die zur Auswahl der Handlung gefithrt haben, sondern
betrachten auch den Prozeff der Handlungsausfithrung. Damit erschliefen sie sich - deutlicher als
die kognitiven Motivationstheoretiker - einen Zugang zur Analyse der Dynamik menschlichen
Handelns. Z.B. bleibt jemand nicht bei der von ihmn ausgewéhiten Handlung und unterbricht sich
im HandlungsfluR. Fir solch sprunghaftes Agieren bietet der Motivationsansatz  von
HECKHAUSEN keine Erklirung,

Hervorzuheben ist, dafi die mentalen Prozesse, die die Autoren im TOTE — Modell beschreiben,
auch die realen Handlungen enthalten, die Bestandteil des Plans sind und von ihm gesteuert
werden. Sie beschrinken sich nicht auf Fragen der Auswahl der Handlung vor deren Realisie-
rung bzw. auf Fragen der Bewertung nach der Realisierung. Die Analyse der Steuerung der
Handlungsausfiihrung im Prozef erlaubt vielmehr z.B. Fragen nach der Qualitidtskontrolle von
Handlungen im ProzeB und Fragen nach Ursachen fiir Planwechsel, vorzeitige Beendigung der
Handlungsausfihrung etc.

Mit MILLER, GALANTER und PRIBRAM hat sich der Trend in der Psychologic verstirkt,
sich wieder den kognitiven Zwischenprozessen bei der Entstchung von Handlungen zuzuwenden,
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die gemaR dem behavioristischen 8§ — R - Paradigma lange Zeit ausgeklammert worden waren. Die
Autoren wehren sich gegen die Ubertragung des physiologischen Reflexmodells in die Psycho-
logie(27).

Einige Forschungsgruppen, die sich bei der Suche nach handlungsleitendem Lehrerbewufitsein von
der Theorie MILLERs, GALANTERs und PRIBRAMSs leiten lassen, orientieren sich = quasi
auf einer "mittleren’” Theoricebene — an solchen Autoren, die sich ausschlieflich auf den kog-
nitiven Teil des Handlungsmedells von MILLER, GALANTER und PRIBRAM konzentriert
haben.

Beispiele fir die Orientierung an MILLER, GALANTER und PRIBRAM liefern die Hand-
lungstheorien von SHAVELSON, von von CRANACH und KAMINSKI Diese Konzepte
werden bei der Suche nach Modellen fiir handlungsleitende Lehrerkognitionen von TREIBER,
SCHRECKLING - KIRCHHOF und von WAHL et al. angewender {(vgl. Kap. 1.3.). Dic fol-
genden Abschnitte sollen zeigen, daR die Konzentration auf den Aspekt der handlungsleitenden
Kognition mit Reduktionen des metatheoretisch erreichtenr Niveaus verbunden ist. Die Suche nach
handlungsleitenden Kognitionen im Lehrerbewufitsein hat sich bisher vor allem an der Vorstel-
lung orientiert, die Kognitionen der Lehrer im Unterricht miifiten vor allem als Entscheidungen
begriffen werden:

SHAVELSON (auf den sich TREIBER bei der Suche nach handlungsleitenden Faktoren des
Lehrerbewuftseins bezieht) verwender die Theorie von MILLER, GALANTER und PRIBRAM
unter entscheidungstheoretischer Thematik. Er geht davon aus, daf Lehren aus einer Reihe von
Akten hesteht, die als das Treffen von Entscheidungen beschrieben werden koénnen. In Anlehnung
an Spieltheorien wird Lehrerhandeln als das "Treffen von Entscheidungen unter Ungewifiheit”
charakterisiert (2.2.0., 376). Nachdem er ein zweifakeoriclles Entscheidungsmeodetl aufgestellt hat,
in das der Nutzen einer Liste von alternativen Lehrakten und die vom Lehrer geschitzte Wahr-
scheinlichkeit {iber den Lernhintergrund des Schiilers (rat der Schiler z. B. oder hat er gelernt?)
eingeht, fiigt er dieses Modell in die TOTE — Einheit ein und behauptet, daf.in der Phase vor
"Operate” Entscheidungen nach dem vorab entworfenen Modell getroffen werden (a.2.C., 380).
Das Entscheidungsmodell macht ihm das Identifizieren von Mustern von Lehrakten méglich; das
Modell von MILLER, GALANTER und PRIBRAM fihrt ihn zu Sequenzen von Enischei-
dungsvorgingen. Der "Plan” wird hier definiert als Fortschreiten von TOTE - Phase zu
TOTE - Phase. Entscheidungen wiihrend des Interagierens im Unterricht dhnelten im Prinzip dem
Entscheidungsfinden beim Planen vor dem Unterricht; allerdings ergdben sich aus Griinden des
Zeitdrucks Modifikationen, »...since less than an optumal number of alternative strategies are
considered” (a.a2.0., 396).

Das Interagieren im Unterricht findet nach SHAVELSON unter Beeinflussung durch folgende
Faktoren statt; Die Ziele des Lehrers, das Wissen und die Motivation der Schiiler, das Repertoire
des Lehrers an alternativen Lehrakten. Die Leistung des Schiilers begreift SHAVELSON als
Ergebnis der unter diesen Faktoren getroffenen Entscheidung des Lehrers (a.2.0., 397)(28).

Der Versuch von SHAVELSON zeigt, wie das TOTE - Modell im Hinblick auf das Lehrerbe-
wufitsein und das Lehrerhandeln angewendet werden kann. SHAVELSONs Konzept erlaubt es,
Annahmen dber Kognitionen zu machen, die zur Entscheidung fiir eine Handlung fihren.

Aber schon die oben beschriebenen Beobachrungen der Empirie von K.McNAIR lassen Zweifel
dariiber aufkommen, ob Lechrerhandeln in jedem Fall als Folge von Entscheidungen zu inter-
pretieren ist, und bei der theoretischen Analyse von SIIAVELSONs Konzept zeigt sich, daf er
den Auffassungen von MILLER, GALANTER und PRIBRAM nicht voll entspricht.

27) MILLER, GALANTER und PRIBRAM beanspruchen, mit ihrem Modell auch das reflexhafte Verhalten erkliren zu
kénnen, was "...nur eine ven vielen moglichen Aktualisicrungen des TOTE - Modells” sei {a.a.Q., 33) Sie versuchen, cine
Anwendung des Modells in verschiedenen psychologischen Bereichen plausibel zu machen {z. B, begreifen sie Instinkte ais
versrbte Pline; sie verwenden ihr Modell auch zur Erklirung von Hypnese, Motarik, Gedéchtnis und Problemlésen).

28) Im Unterschicd 2u anderen Entscheidungstheorien werden hier keine "Kosten” berechnet, die zum erwarteren Nurzen in
gewisser Relation stehen miissen.



