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ERKLARUNG VON FORDERUNGSEFFEKTEN IN SCHULKLASSEN
DURCH MERKMALE SUBJEKTIVER UNTERRICHTSTHEORIEN IHRER LEHRER

Explaining instructional effects in classrooms
by attributes of teachers' subjective teaching-learning theories

that teachers' subjective theories regulate their teaching behavior in class-
rooms. This paper examines their explanatory status for the academic achieve-
ment of poor learners in asingle introductory maths lesson. Their criterion
performance is explained by their entrance ability and pre-selected variables
of teachers' subjective theories and classroom behavior. Commonality and path
analyses indicate a strong indirect criterion effect of subjective theories
which is essentially mediated by classroom process variables.
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Anhang

Diese Studie ist im Rahmen eines Forschungsprojektes Uber
"Bedingungen individuellen Unterrichtserfolgs' entstanden,
das die DFG von 1975 bis 1978 forderte. Projektleiter waren
F.E.Weinert und N.Groeben.

Uber ihre Ergebnisse wurde bereits auf dem 32. KongreB der
Deutschen Gesellschaft fiir Psychologie in Zlirich im Septem-
ber 1980 berichtet.

Sie ist zugleich Vorabdruck des entsprechenden Abschnitts
des ProjektabschluBberichts.



ERKLARUNG VON FURDERUNGSEFFEKTEN IN SCHULKLASSEN
DURCH MERKMALE SUBJEKTIVER UNTERRICHTSTHEORIEN IHRER LEHRER

Bberblick

Die vorausgehenden Studien konnten flir mehrere Aspekte des
Unterrichtsverhaltens von Lehrern eine fiir den kognitiven Lern-
fortschritt ifhrer (vor allem leistungsschwidcheren) Schiiler kri-
tische Bedeutung nachweisen. Es wird nun aufschluBreich sein,
einige der Bedingungen zu identifizieren, die jene schulleistungs=-
relevanten Aspekte des Unterrichtsverhaltens bestimmen. Dabei
sollen im folgenden vor allem kognitive Voraussetzungen in der
Person des Lehrers aufgekldrt werden: sie umschreiben zugleich
den psychologisch nutzbaren Spielraum fiir eine von Lehrern selbst
verantwortbare und verdnderbare Organisation eines chancenaus-
gleichenden Unterrichts.

Annahmen, in denen das Unterrichtsverhalten von Lehrern gegeniiber
ihren Schiilern auf handlungssteuernde Kognitionselemente zurlick-
gefiihrt werden (vgl. BROPHY 1980), arbeiten neuderdings bevorzugt
mit dem Erkl&rungskonstrukt 'Subjektive Theorien'. Diese umfassen
reflexive Kognitionen des menschlichen Subjektes liber sich und
seine Umwelt (GROEBEN & SCHEELE 1977) und werden als (zumindest
potentiell) strukturparallel zu wissenschaftlichen Theorien an-
gesehen; somit erfilllen sie auch parallele Funktionen, n3mlich die
der Erkl3rung, Prognose und Technologie (wgl. SCHEELE & GROEBEN
1979). Fiir den handelnden Lehrer bestimmen subjektive Theorien
etwa, wie er "unterrichtliche S5ituationen auffaBt, welche Hand-
lungsmdglichkeiten er in Betracht zieht und welche er letzlich
auswdhlt, wie er die Effekte seines Eingreifens bewertet und wie
er nachtrdglich sein gesamtes Handeln begriindet oder rechtfertigt"
(WAHL 1979: 209).

Die Explikation solcher Kognitionen als Subjektive Theorien hat mehrere Vorteile:

- Sie ermdglicht zundchst, die iliblichen Beschreibungskriterien fiir wissen-
schaftliche Theorien auch auf reflexive Kognitionen anzuwenden. Dabei kBnnen
sowohl syntaktische (Prizision, Widerspruchsfreiheit, Vollsti3ndigkeit), se-
mantische (Validitdt, Prifbarkeit, Veridikalitdt) und pragmatische Kriterien
(z.B. der praktischen Brauchbarkeit) in Betracht, um intra- wie interindivi-
duelle Unterschiede in (meta)kognitiven Wissensbestinden (KLUWE 1973, 1980c)
eines Theorietrigers zu beschreiben. Nachweisbare Personunterschiede auf
diesen Beschreibungsdimensionen sind dann die Woraussetzung filr den weiteren
Anwendungsnutzen subjektiver Theorien.

- Die forschungsstrategische Erwartung im Umgang mit den Konstruktversionen
von ""Subjektiver Theorie'" ist vielfach, es zur erfolgreichen Vorhersage,
Erkl3rung und Beeinflussung der Handlungen eines Theorietrdgers verwenden
zu knnen. Dies ergibt sich vor allem aus den Kernannahmen eines epistemo-
logischen Subjektmodells (vgl. GROEBEN & SCHEELE 1977), das von der kogni-
tiven Konstruktivitdt, Reflexivitdt und Rationalitdt des handelnden Subjektes
ausgeht. Deshalb wird in den daran orientierten Arbeiten denn auch besondere
Miihe darauf verwendet, Unterschiede im beobachtbaren Verhalten zundchst auf
Inhalts- und Strukturmerkmale des handlungssteuernden Kognitionssystems zu-
riickzufiihren, aus deren Kenntnis kiinftiges Verhalten vorherzusagen bzw. die
Handlungsfunktion dieser Kognitionen zu erweitern.



- Die mdgliche Strukturparallelitdt objektiver und subjektiver Theorien
stellt schlieBlich einen Austausch zwischen beiden Theorietypen (HECKHAUSEN
1975, WEINERT 1977) in Aussicht,

und zwar einmal in der Richtung von objektiven zu subjektiven Theorien,
indem diese nach ihrem wissenschaftlichen '"Worbild' (z.B. im Rahmen eines
Kognitionstrainings) verbessert werden (vgl. HOFER 1977);

aber auch in umgekehrter Richtung, indem subjektive Theorien zur heu-
ristischen Annahmengenerierung in Bereichen beitragen, in denen diese bis-
her stagnierte (ELLIOT 1976-1977), aber auch zur Korrektur liberzogener oder
zur Ergdnzung unvollstdndiger Erkidrungen durch wissenschaftliche Theorien.

Das Innovationspotential epistemologischer Fragerichtungen und
Lésungsvorschldge verspricht demnach einen deskriptiven bis tech-
nologischen Gewinn fiir ganz unterschiedliche Gegenstandsbereiche.
Dazu zdhlt offenbar auch der in diesen Studien bisher thematisier-
te Versuch, das dort ausflihrlich analysierte Unterrichtsverhalten
von Lehrern vor allem in seinen leistungseffektiven Komponenten
auf Merkmale jenes Kognitionssystems zu beziehen, dem eine dafiir
hanldungssteuernde Funktion zugeschriebe- wird. Demnach soll im
folgenden vor allem der in Aussicht gestellte Erkldrungswert
Subjektiver Theorien genutzt werden.

Mehrere forschungsprogrammatische Arbeiten haben zun3chst zu
kldren versucht, unter welchen Voraussetzungen und in welchen
Bereichen sich subjektive Theorien zum Unterricht deskriptivwv
verankern und dann auch fiir die Erkl3rung von Unterrichtsverhal-
ten (als handlungsleitende Kognitionen) verwenden lassen. Dabei
war es schon aus forschungspraktischen Grinden notwendig, den
Gegenstandsbereich erkl&rungsbedirftigen Unterrichtsverhaltens
sowie die Breite der Erkldrungsschritte einzuengen. Sie haben
sich damit auch wvon friitheren Forschungsprogrammen und Vorldufer-
studien abgesetzt, die Ausschnitte dieser Kognitionssysteme als
deskriptive wie explanative Konstrukte in allerdings erheblicher
Unterrichtsdistanz ausgearbeitet haben.

Die wichtigsten Komponenten von Theorien lassen sich diesen Analyseserien
dabei unmittelbar zuordnen (BROPHY 19Bo, SCHWARZER 1980, SHULMAN & ELSTEIN

1975):

Lehrern legen nahe, daB die von ihnen wahrgenommenen Schillermerkmale zumeist

nur auf schul- und lernleistungsrelevante Situationen bezogen sind. Schiiler
werden also vor allem danach beurteilt, ob sie den Unterrichtszielen ihres
Lehrers zu- oder abtrdglich sind. So beschreiben Lehrer ihre Schiiler denn auch
auf maximal fiinf schulrelevanten Dimensionen (Begabung, Arbeitshaltung, Dominanz,
Verhal tensschwierigkeit und Soziale Zurilickgezogenheit) (HOFER 1975).

Beschreibungsdimensionen wirkt sich zudem direkt auf die Anwendung subjektiven
Erkldrungswissens in der 'naiven' Ursachenzuschreibung aus. Zundchst konnte
hier im attributionstheoretischen Rahmen (WEINER 1979) nachgewiesen werden,

daB Lehrer Schiilerleistungen vor allem auf stabile oder variable Personfak-
toren des Schiilers (F3higkeit und Begabung bzw. Anstrengung und FleiB) zurlick-
flihren, sie also weniger durch externe Bedingungen der Lernsituation cder des
eigenen Unterrichts erkldren (WILEY & ESKILSON 1978, MEDWAY 1979, GUSKEY 1980,
COOPER & BURGER, im Druck). Die Einsch3tzung von Leistungsunterschieden zwischen



Schiilern als konstant h3ngt aber auch davon ab, ob Lehrer diese Leistungen
eher unter einer sozialen oder individuellen Bezugsnorm sehen (RHEIMBERG
1980). So wird bei einer individuellen Bezugsnorm des Lehrers zunichst eher
die Variabilitdt von Schiilerleistungen wahrgenommen, die dann auch hidufiger
zeitvariablen und beeinfluBbaren Leistungsursachen ("Anstrengung'', "Auf-
gabenschwierigkeit') zugeschrieben wird. Bei einer sozialen Bezugsnorm werden
Leistungsunterschiede hingegen eher als konstant gesehen und auch auf stabile
Personfaktoren (''Begabung'') zuriickgeflihrt, die einer im Unterricht erreich-
baren Korrektur eher entzogen bleiben dilrften.

Lehrererwartungen hinsichtlich Verlauf und BbeinfluBbarkeit kiinftiger Schiiler-
leistungen. Wird diese im naiven Erkldrungswissen eines Lehrers eher von zeit-
konstanten Personbedingungen (Begabung, Soziale Herkunft) abhdngig gemacht,

so resultiert dies in eher stabilen Leistungserwartungen, wdhrend zeitvariable
Kausalfaktoren (lInteresse, Anstrengung) kaum zu l3ngerfristigen Erwartungen
filhren (vgl. GOOD 1980).

bestimmte UnterrichtsmaBnahmen unterschiedlich gut beeinflussen zu k&nnen (
COOPER et al. 1979, COOPER & BARON 1977). So werden schlechte Schiilerleistungen
eher dann sanktioniert, wenn sie durch Ursachen erkli3rt werden, die vom Schiiler
selbst kontrollierbar sind (also z.B. durch erhShte Anstrengung und FleiB).
Schlechte Schiilerleistungen, die ein Eigenverschulden des Schiilers (z.B.

wegen fehlender Begabung oder unglinstigen h3uslichen Lernbedingungen) aus

der Sicht des Lehrers ausschlieBen, werden hingegen seltener sanktioniert.

Die Mehrzahl der Einzelarbeiten dieser Forschungsprogramme steht
aber in erheblicher Distanz zum allt3glichen unterrichtlichen
Handeln von Lehrern und weist deshalb auch eine empfindliche Er-
kl13rungsllicke fiir eben diesen Gegenstandsbereich auf. Alternativ
dazu wird in neueren Arbeiten gerade zur Rekonstruktion Subjek-
tiver Theorien denn auch weniger auf allgemeine Handlungsorien-
tierungen, sondern vielmehr auf vergleichsweise eng umschriebene
Kognitionsausschnitte Bezug genommen, die sich einzelnen Hand-
lungs- und Ereigniskorrelaten (z.B. auch nur innerhalb einer
einzelnen Unterrichtsstunde) zuordnen lassen. Iu diesen thema-
tischen Pr3misse zugunsten der Rekonstruktion Subjektiver Theorien
von eher geringer Reichweite (vgl. SCHEELE & GROEBEMN 1979) kommt
als zweite methodische Vorentscheidung hinzu, die empirische
Verankerung dieser Theorieelemente weniger unter prospektiven
oder handlungsparallelen denn wielmehr retrospektiven Erhebungs-
formen vorzunehmen. Beide Vorentscheidungen werden von beiden
derzeit wichtigsten Analyseserien (BROPHY 19Bo, CLARK & YIMNGER
1980) geteilt:

In entscheidungstheoretischen Varianten (BORKO et al. 1979, SHAVELSON 1976,
1978) wird Unterrichten als Serie bewuBter zielorientierter Handlungen inter-
pretiert. Lehrer werden dabei als Handlungstriger gesehen, die Unterrichts-
situationen fortwihrend auf das Erreichen eigener Handlungsziele beziehen,
Informationen Uber erleichternde oder erschwerende Bedingungen sammeln und
verarbeiten, alternative Handlungspldne fiir eine miglichst effiziente Ziel-
erreichung entwickeln und erwdgen, zwischen diesen auf der Basis der ihnen
verfiigharen Informationen entscheiden und diese dann auch im Unterricht aus-
flhren und, falls niitig, selbstdndig korrigieren.




In Informationsverarbeitungsmodellen (BAWDEN et al. 1979, ELSTEIN et al. 1977,
CLARK & YINGER 1979, WINNE & MARX 1979) ocrientieren Lehrer hingegen ihr
Unterrichtshandeln weniger an expliziten und prdzise umschriebenen Handlungs-
zielen, die miglichst reibungslos zu erreichen sind, als an den Erfordernissen
eines nur teilweise iliberschaubaren und sich rasch wandelnden Aufgabenfeldes
und dem aktuellen Verhalten einer Schulklasse oder einzelner Schiiler. Die Kom-
plexitdt dieses Aufgabenfeldes sowie die Verpflichtung, eine Vielzahl von
Handlungsverldufen im Auge zu behalten und zielkompatibel zu steuern, machen
vereinfachende mentale Reprdsentationen dieser 'AuBenwelt' in einem Problem-
l&seraum unumgdnglch. Von Intersse ist nun, wie die Strukturmerkmale vorfind-
barer Unterrichtssituationen und die Personeigenschaften des individuellen In-
formationsverarbeitungssystems von Lehrern Art und AusmaB dieser Reprdsentation
und dariiber auch die Handlungsroutinen und -programme Im Unterricht bestimmen.

Die Kernannahmen beider Sichtweisen bestimmen sowohl die Auswahl
unterschiedlicher empirischer Anwendungsbereiche wie auch die Er-
hebungsmethoden und Analyseverfahren zur retrospektiven Gewinnung
und Auswertung theorierelevanter Daten:

= 50 wird die entscheidungsthematische Rekonstruktion einzelner Unterrichts-
ausschnitte z.B. (quasi)experimentell schon dadurch gesichert, daB Lehrern
entsprechende Unterrichtsszenarien zur Kommentierung vorgegeben werden. Damit
kann zugleich die Bedeutung einzelner Bedingungskonstellationen fiir abgrenz-

bare Phasen eines Entscheidungsprozesses und seines Ausganges untersucht werden.

Sie kann aber auch in einem natilrlichen Befragungsarrangement zum nachtrig-
lichen lauten Denken dadurch ermdglicht werden, daB die Fragen eines (halb)
standardisierten Interviewleitfadens auf die mentale Entscheidungsbildug und
~findung in zufdllig oder systematisch ausgewdhlten Ausschnitten des eigenen
Unterrichts zielen (vgl. im einzelnen BORKO 1978, BORKO & CADWELL 1980,
BORKD et al. 1979, BORKO & SHAVELSON 1978, CONE 1978, DEWITZ 1978, FLODEN

et al. 1979, DUFFY & METHENEY 1979, BUIKO & DUFFY 1979, DOWD 1977, SHAVEL-
SON 1976, 1978, SHAVELSON & ATWOOD 1977, SHAVELSON et al. 1977, o.J.).

= Studien zur unterrichtsbezogenen Informationsverarbeitung von Lehrern
schridnken Umfang und Art der zu rekonstruierenden Kognitionselemente hingegen
nicht mehr auf nur entscheidungsthematische Vorgaben ein. Provoziert werden
vielmehr retrospektive LehrerduBerungen, deren Inhalte unterrichtsbezogene
Gedanken, spontane Einfdlle und emotionale Befindlichkeiten ebensc wieder-
geben wie sie bewuBte Strategieiliberlegungen und das rationale Abwigen zwi-
schen verfiligbaren Handlungsalternativen enthalten kinnen. Daflir sollen nur
wenig strukturierte Interviewverfahren zur Produktion miglichst vieler Re-
trospektionen anregen und deren unverkiirzte Explikation unterstiitzen und
erleichtern. 50 werden z.B. hypothesenungerichtete interviewfragen zundchst
unmi ttelbar verfligbare Kognitionen zum Unterricht aktualisieren. Sie kbBnnen
aber aucn Interpretationskonstrukte zu unterrichtsbezogenen Bestandteilen
von Lehrerkognitionen in ein Retrospektivinterview einbringen, um mégliche
Situationsauffassungen, Erwartungen, Wissens- und Wertauffassungen, die
aus dem Kognizieren eines bestimmten Unterrichtssegmentes erinnerlich sind,
anzusprechen oder bereits GeduBertes einzugrenzen und zu erl3utern. Diese
Prdzisierungsfunktion libernehmen insbesondere solche Interviewkomponenten,
die VWersionen der Stirmethode (WAHL 1979) folgen und dem interviewten Lehrer
Alternativpositionen in Frage- oder Behauptungsform entgegenhalten (vgl.
ANDERSON 1977, BAWDEN et al. 1979, CLARK 1976, 1978, CLARK & YINGER 1978ab,
1979, CLARK et al. 1978, ELSTEIN et al. 1977, GIL, o.J., GIL & HELLER 1978,
VINSONHALER 1979, WEINSHANK 1978).



Beide Erhebungstypen liefern so zundchst einen jeweils in Umfang
wie Inhalt unterschiedlichen Korpus retrospektiver SprachduBerun-
gen von Lehrern zu ihrem eigenen Unterrichten. Aber auch die Aus-
wertung dieser Verbaldaten und die ErschlieBung handlungsrelevan-
ter Kognitionen kann nicht unabhdngig von den forschungsleitenden
Kernannahmen dieser Modelle gesehen werden:

- in entscheidungstheoretischen Modellversionen wird durch die Auswahl ent-
scheidungsthematischer Unterrichtsszenarien vor allem der Annahme entsprochen,
damit einen fiir die Reprdsentation und Explikation Subjektiver Theorien inter-
wie intraindividuell hinreichend invarianten Kognitionsraum in Art und Umfang
abstecken und auch in seiner Binmenstruktur bestimmen zu kinnen. Inhalts-
analytischenKlassifikationssysteme zur Auswertung retrospektiver Interview-
uBerungen von Lehrern, anhand derer die operativen Elemente ihrer Subjek-
tiven Theorien erschlossen werden, werden damit die Analyseeinheiten (n3m-
lich die als Entscheidungsszenarien definierten Unterrichtssegmente) ebenso
vorgegeben wie die Basiskategorien fiir die Kodierung von BuBerungen, die
Start, Verlauf und Ausgang von immer schon postulierten Entscheidungsbildungs-
und -findungsprozessen nachtridglich erldutern sollen.

- Studien zur Informationsverarbeitung von Lehrern im Unterricht sind durch
derartig starke Yorannahmen weniger eingeschridnkt: von einem personinvarian-
ten Rekonstruktions- und Explikationsraum fiir die Repr3@sentation Subjektiver
Theorien gehen sie nicht aus. Sie akzentuieren vielmehr die inter- wie intra-
individuelle Variabilitdt der Inhalts- und Strukturmerkmale Subjektiver
Theorie-Strukturen, die sie in ausdifferenzierten Kategoriensystemen und
Protokollierungssprachen zundchst mdglichst unverkiirzt abzubilden versuchen.
Bislang sind die beschreibungsintensiven Ergebnisse dieser Untersuchungen
aber noch auf Einzelfallstudien und beispielhafte Theorie- und Methedikillu-
strationen beschrinkt. Nomothetische Beschreibungs- und Erkldrungsanalysen
werden hingegen entweder erst in Aussicht gestellt oder als verfehlt einge-
schatzt.

Der bisherigen Proliferation (pr3)theoretischer Uberlegungen sind
jedoch nur vereinzelte empirische Uberpriifungsversuche gefolgt,
deren heuristisch-explorativer Anregungsgehalt zudem ihren Erkla-
rungswert weit hinter sich 13Bt. Vor allem fehlen systematische
Vergleiche der relativen Uberlegenheit oder bereichsspezifischen
Gliltigkeit unterschiedlicher Modellierungen, wie sie handlungs-
leitende Lehrerkognitionen identifizieren lassen (WAHL 1973,

WAHL et al. 1980). Die Angemessenheit theoretischer Geltungs-
anspriiche, die Zul#ssigkeit forschungsmethodischer Restriktionen
und die Brauchbarkeit alternativer Auswertungssysteme sind deshalb
auch im wesentlichen noch immer unegkl&rt. Offen sind insbesondere
zwei der fir diese Analyseserien zentralen Forschungsfragen:

- ob und wie sie Verbalisierungsverfahren und retrospektive Sprach-
SuBerungen zur Indikatorbildung Subjektiver Theorien als einem
deskriptiven Konstrukt eignen;

- ob und wie sich der Erkl3rungsanspruch Subjektiver Theorien als
handlungssteuernde Instanz {und damit als explanativem Konstrukt)
begriinden 130Bt.




lichkeiten, Subjektive Theorien iliber Varianten des nachtriglichen
lauten Denkens zu verankern, miissen derzeit Ergebnisse der sprach-,
sozial- und gedichtnispsychologischen Grundlagenforschung heran-
gezogen werden (ERICSSON & SIMON 1980, HUBER & MANDL 1980, WAHL
1980, WAHL et al. 1980). Nur indirekt kann so der forschungsme=-
thodische Spielraum fiir die retrospektive ErschlieBung handlungs~-
leitender Kognitionen abgesteckt werden. Danach sind Protokolle
des nachtrdglichen lauten Denkens von Lehrern flir Hinzufiigungen,
Auslassungen und vielfdltige Verzerrungen besonders anf3llig und
deshalb eine erheblich gefdhrdete Datenquelle (vgl. NISBETT & WIL-
SON 1977, WILSON & NISBETT 1978, SMITH & MILLER 1978).

Fiir die Rekonstruktion handlungsleitender Kognitionen sind sie
deshalb nur unter bestimmten Minimalbedingungen (der Strukturiert-
heit, zeitlichen Distanz und Aussagenspezifitdt der Befragung) ge-
eignet. Die Erhebungsbedingungen sollen danach nur solche Sprach-
duBerungen provozieren, die sich als stimulierte und methodisch
(z.B. durch Videoplayback) (FULLER & MANNING 1973) unterstiitzte
Erinnerung von Kognitionen zu zeitlich nur minimal zurlickliegen-
den, auffdlligen Unterrichssituationen von eher kurzer Dauer in
einem (halb)strukturierten Interview ergeben.

Insbesondere sollen die retrospektiven Verbalisierungen sich nur auf jene
Kognitionen beziehen, die chnehin im Aufmerksamkeitsfokus des befragten Leh-
rers stehen und deren Reprdsentation also weder 'unterlaufen' (z.B. durch
spezifische Nachfragen, die mit 'hinzugefligten' Kognitionen beantwortet wer-
den) noch lberspringen (z.B. durch Verbalisierungsanregungen, die in
hochinferente und spekulative Ausklinfte liber eigene kognitive Prozesse miinden
{(vgl. ERICSSON & SIMON 1980).

Dies schlieBt expansive Varianten dialog-konsensualer Erhebungsverfahren aus
und schrinkt auch den Spielraum strukturierter Dialoge zur Stimulierung nach-
tréglichen lauten Denkens {iber Unterrichtshandeln ein, sofern Retrospektionen
durch Interviewtechniken (mit Stdr- und Konfrontationselementen, Introspek-
tionserleichterungen, Anregungsfaktoren und Explizierungszugkridfte) zu stark
gelenkt werden. Zudem wird durch Vorausbefragungen zu sichern sein, daB nur
solche Unterrichtssegmente zum Gegenstandsbereich Subjektiver Theorien ge-
wiahlt werden, die von subjektiver Wichtigkeit sind und auch retrospektiv

noch 'in focal attention' (ERICSSON & SIMON 1980) des befragten Lehrers stehen.
Dazu zZhlen z.B. Situationen wie Mangelnde Mitarbeit, Lernschwierigkeiten und
Unterrichtsstérungen von Schiilern, wie sie auch im Funkkolleg 'Lehrertraining’
(vgl. BECKER et al. 1978) gewdhlt wurden.

Hervorzuheben ist jedoch, daB sich diese Empfehlungen auf For-
schungsergebnisse aus teilweise unterrichtsfremden Gegenstands-
bereichen stiitzen und nur indirekt eine aktuelle Informations-
licke schliessen helfen. Dennoch sind sie flir die forschungsme-
thodische Beurteilung retrospektiver Verbalisierungsverfahren und
die ErschlieBung handlungsrelevanter Kognitionen anhand ven S5prach-
duBerungen unersetzlich.

Erkldrungsstatus. Weitaus kritischer ist indes, daB in der
Mehrzahl theoretischer Aussagen unterrichtsbezogenen Lehrerkogni-
tionen zwar eine unmittelbar handlungssteuernde Funktion zuge-

schrieben wird, die dafiir entscheidenden Prifinstanzen und empi-

rischen Belege aber allenfalls in Aussicht gestellt werden. So



bleibt im wesentlichen denn auch noch immer ungekl3rt, ob den

tber retrospektive Sprachd3uBerungen erschlossenen Lehrerkognitionen
tatsdchlich ein handlungsleitender oder nur -rechtfertigender
Status zukommt. Dafilir sind mindestens zwei Schwierigkeiten ver-
antwortlich:

= Inhaltlich konnten handlungsleitende Kognitionselemente bislang weder
theoretisch benannt noch empirisch verankert werden. Bisher wurden ochnehin
allenfalls einige dieser Elemente erfasst und als Beispiele fiir subjektives
Beschreibungs=, Erkldrungs-, Prognose- und Anderungswissen (s.o.) klassifiziert.
Dabei wurde zwar eine formale Strukturparallelitdt zwischen objektiver ('wis-
senschaftlicher') und subjektiver ('naiver') Theorie hergestellt. Forschungs-
praktisch ist es jedoch noch nicht gelungen, dieser Analogisierung in der
Rekonstruktion von Lehrerkognitionen auch voll zu entsprechen: die flir eine
systematische Theorienbeurteilung Ublichen syntaktischen, semantischen
und pragmatischen Adiquatheitskriterien (s.o.) wurden auf Bestandteile
Subjektiver Theorien noch gar nicht angewandt, gelegentlich wird ihre prin-
zipielle Anwendbarkeit sogar in Frage oder in Abrede gestellt (vgl. WAHL
1979). Damit entsprechen die bisherigen empirischen Rekonstruktionsergeb-
nisse Subjektiver Theorien aber einem allenfalls schwachen bis minimalen
Theoriekonzept (im statement-view: als einer Aussagenfamilie von kognitiv-
informativ ungewissem Gehalt). Seine Verwendung gibt denn auch eher eine
forschungsheuristische und -regulative Zielprogrammatik (z.B. fiir den Aus-
tausch wissenschaftlicher und naiver Theorien) ab, ohne AusmaB und Art ihrer
Realisierbarkeit und Brauchbarkeit bereits vorwegnehmen zu k&nnen.

- Aber auch in methodischer Hinsicht sind die {iblichen Priifinstanzen fiir Er-
kldrungsannahmen zwar auf Subjektive Theorien anwendbar, wurden bisher aber
kaum genutzt. Zu diesen Instanzen geh&ren (vgl. TREIBER & GROEBEN 1980):

SprachduBerungen werden mit Beobachtungsvariablen ihres eigenen Unterrichts-
variablen verknilipft. In Korrelations- und Regressionsanalysen kGnnen dann
die Geltungsbehauptungen einer Kausalbeziehung iberpriift werden (vgl.z.B.
PETERSON & CLARK 1978).

Pridiktive Kriterien: Aus Bestandteilen Subjektiver Theorien wird das
kiinftige Unterrichtsverhalten von Lehrern vorhergesagt. Der Ubereinstimmung
zwischen vorhergesagtem und tats3chlichem Verhalten sind dann Hinweise auf
die handlungsleitende Funktion Subjektiver Theorien zu entnehmen (vgl.z.B.

BIERSCHENK 1978, WAHL 1979, 1980).

Kausalkriterien: Auswirkungen kognitionsinduzierter Verdnderungen Sub-
Fihren sie dort zu nachweisbaren Verhaltensdnderungen, so spricht dies zu-
gunsten einer Handlungssteuerung durch Subjektive Theorien (BECKER et al.

1978, HOFER 1977).

Ersichtlich bleiben diese Kriterien innerhalb eines falsifikationstheoreti-
schen Rahmens der Uberpriifung explanativer Annahmen zu Subjektiven Theorien.
Davon zu unterscheiden ist, daB die deskriptive Verankerung Subjektiver Theo-
rien unter alternativen (z.B, dialﬂg'konsensthEﬂretiﬁchen) Wahrheitskriterien
erfolgen kann und vermutlich sogar muB (WAHL 1979, 1980). Zur Pr3zisierung
des jeweiligen Anwendungsbereichs unterschiedlicher priif- und wahrheitskri-
terialer Methodologievorstallungen haben GROEBEN & SCHEELE (1977:58) die
dialog-konsensuale Rekonstruktion Subjektiver Theorien der falsifikativen
Uberpriifung ihrer Realgeltung zwar vorgeordnet, dieser zugleich aber auch
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untergeordnet. Diese Kriterienentflechtung ermBglicht es dann, konkurrie-
rende (z.B. hermeneutische vs. empirische) Wissenschaftstraditionen auch
und gerade innerhalb des Forschungsprogramms zur Analyse Subjektiver Theo-
rien zusammenzubringen und diese zugleich auf den fiir sie zugeschnittenen
methodologischen Regulativbereich zu verweisen.

Flir die Validierung von Annahmen, die Lehrerkognitionen eine vor-
aussetzungsvolle Kausalfunktion flir ihr eigenes Unterrichtsver-
halten zuschreiben, empfiehlt sich danach das Aufsuchen bzw. Her-
stellen einer der zuvor genannten falsifikationstheoretischen Ent-
scheidungsinstanzen. 5ie wurden aber bisher noch kaum genutzt.
Dennoch sind sie unerl&@Blich, um den deskriptiven wie explana-
tiven Status Subjektiver Theorien zu kl&dren, aufzubessern und ab-
zusichern.

I T QT T TV I T T

Die folgende Studie versucht nun, den Erkldrungswert von Lehrer-
kognitionen fiir jene Ausschnitte ihres Unterrichtsverhaltens zu kli-
ren, die zugleich fir das schulische Lernen vor allem ihrer lei-
stungsschwdcheren Schiler von funktionaler Bedeutung sind. Die
Kurzdarstellung bisheriger Forschungsbefunde hat dazu den theo-
retischen und methodischen ProblemlBseraum abgesteckt. Er 13Bt
eine Bearbeitung der eingangs schon genannten Fragestellung prin-
zipiell zu, schrdnkt deren Optionen aber erheblich ein, chne ihren
Ausgang im einzelnen vorwegzunehmen: Vorlduferstudien finden sich
dazu noch nicht.

Die Fragestellung dieser Studie, welche Bedeutung Lehrerkognitionen
fiir schiilerleistungsrelevante Ausschnitte ihres Unterrichtsver-
haltens zukommt, verknipft jedenfalls zumindest die foclgenden
Variablen(einheiten):

- Kcgnitive_Schiilerleistungen:

Sie sind das eigentliche Effektkriterium dieser Studie.

Sie sind Platzhalter fiir kognitive Startdifferenzen zwischen
Schiilern zu Beginn einer Unterrichtseinheit im F3higkeits-

und Kenntnisbereich, die auch ihren weiteren schulischen Lern-
verlauf direkt wie indirekt bestimmen. Dieser Status wird
ihnen auch in mehreren Lehr-Lern-Mode-len zugewiesen (vgl.
HARMISCHFEGER & WILEY 1977, TREIBER 1980).

In der Quantitidt und Qualitdt ihres Unterrichts wird die
wichtigste Determinante der Leistungsunterschiede gerade
leistungsschwdcherer Schililer gesehen. Die empirische Lehr-
Lern-Forschung hat daflir mehrere Prozessmerkmale eines vor
allem im Primarbereich leistungseffektiven Unterrichts iden-
tifizlert und zu einem Modell Direkter Instruktion zusammen-
gefaBt. Dazu z3hlen: intensive Nutzung der verfiligbaren In-
struktionszeit, hohe Lehrstoffrelevanz und Verstiandlichkeit
der Lehrer3uBerungen, eine adaptiv-remediale Unterrichtsfiih-



rung, deren hdufige Lernkontrollen und engmaschiges Inter-
aktionsnetz vor allem leistungsschwichere Schiiler einbezieht
(TREIBER & WEINERT 1981). Die Variableneinheit "Unterricht!
kann demnach lber diese Prozessvariablen aufgefiillt und ver-
ankert werden, um Leistungsunterschiede zwischen Schiilern
begriindet vorherzusagen.

Die Uberpriifung ihrer Kausalfunktion flir das lernleistungs-
bestimmende Unterrichtsverhalten von Lehrern steht im Mit-
telpunkt dieser Untersuchung. Einige ihrer Inhalts- und
Strukturmerkmale sollen dabei lber das nachtri3gliche laute
Denken wvon Lehrern Uber ihren eigenen Unterricht rekonstrulert
werden. Die ihnen zugeschriebéne handlungsleitende Kausal-
funktion soll dann durch korrelative Verknlipfung mit den
ibrigen Variableneinheiten Uberpriift werden.

Von MNachteil ist zundchst, daB die damit erforderliche Aus-
wahl handlungsrelevanter Kognitionselemente durch ein theo-
retisch wie empirisch eher disparates Hintergrundwissen kaum
unterstlitzt wird. Deshalb wird auch in dieser Studie auf
einen explorativen Theorievorlauf verzichtet und nur ein
analytisches Grobraster zur Abbildung einiger Kognitions-
elemente entwickelt, die auch in anderen Studien zum Ver-
stdndnis des Unterrichtsverhaltens von Lehrern und seiner
Konsequenzen auf der Schillerseite beitrugen. Deren Ergeb-
nisse konnten insbesondere einige Jener Schliisselsituationen
im Unterrichtsverlauf identifizieren, die filir eine stérungs-
pr3ventive und leistungseffektive Klassenfilhrung, aber auch
fir das Ausfindigmachen und Beheben von Lernschwierigkeiten
einzelner Schiiler von Bedeutung sind {(vgl. BROPHY 198c).

Flir diese Szenarien wurde zudem gesichert, daB sie im her-
kdmmlichen Schulklassenunterricht unterschiedlicher Lehrer
hdufig genug vorkommen, in ihrem Ausgang und in ihren Er-
gebnissen flir sie von subjektiver Wichtigkeit (RONELLEN-
FITSCH 1978) sind und von kognitiven Frozessen begleitet
werden, deren Inhaltselemente sich zudem In ein entschei-
dungsihnliches Beschreibungsschema filigen.

Insbesondere kornnten MORINE-DERSHIMER (1979) und McNAIR (1978-1979)

in stimulierten Riickerinnerungsgesprdchen zahlreiche solcher Schliissel-
situationen identifizieren und in ihrer kognitiven Bearbeitung durch
die befragten Lehrer analysieren. Yon 1249 der dabei rekonstruierten
Einzelentscheidungen bezogen sich die weitaus meisten z.B. auf Lern-
schwierigkeiten und Verstdndnisprobleme einzelner Schiiller bzw. das
Zuriickbleiben einer Schiilergruppe. Die retrospektiven SprachduBerun-
gen der Lehrer zu diesen Szenarien deuten zudem auf explizite Ent-
scheidungen zwischen mindestens zwei Handlungsalternativen hin, deren
Auswahl auf aktuelle wie generalisierte Situationsauffassungen, Hand-
lungsziele und Handlungs-Ergebnis-Erwartungen zurilickzufiihren sind.

In dieser Studie sollen in derartigen 5chlilssenszenarien
zudem vor allem jene Kognitionselemente entscheidungsthema-
tisch rekonstruiert werden, die in die Auswahl von solchen
Unterrichtshandlungen eingehen, die ihrerseits flir den Lern-
fortschritt leistungsschwdcherer Schiiler von Bedeutung sind.
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Diese Eingrenzung schrdnkt auch die Verwendbarkeit von
Beschreibungsdimensionen flir diese Kognitionselemente er-
heblich ein.

Frihere Untersuchungen haben jedoch mit der Einfiihrung des '"Proak-
tivitdt" -Konstruktes (vgl. BROPHY & GOOD 1974) bereits eine Anzahl
von behavioralen, motivationalen und kognitiven Lehrermerkmalen zu-
sammengefaBt, die mit der Lernleistung auch und gerade lernschwiche-
rer Schiller im Schulklassenunterricht enger zusammenhiZngen (TREIBER
et al. 1976). Proaktive Lehrer, deren Unterricht mit differenzierten
InstruktionsmaBnahmen, individuellen Bezugsnormen und gezielten For-
derhilfen auf vorfindbare Schiilerleistungsunterschiede eingeht und
diese auszugleichen versucht, unterscheiden sich danach von ihrem
'Gegenstiick', dem reaktiven Lehrer, auch in ihren Subjektiven Theorien.
SCHWARZER & LANGE (1979:71) fassen deren wichtigste Bestandteile in
einem typologischen Kontrast so zusammen:

‘“iberreaktiver" “"proaktiver!
Lehrer Lehrer
Erwartungen langfristig kurzfristig und
flexibel
Urteilsperspektive soziale Bezugsnorm-  individuelle Bezugs-
orientierung normorientierung
Attributionsvoreinge- Begabung Anstrengung/Qualitat
nommenheit (generelle Eigenschaf- des Unterrichts (differen-
ten bei Schiilern) tielle Verhaltens- bzw.
Lernreaktionen)
Chancengleichheits-~ Angebotsgleichheit Chancenausgleich
vorstel lung
Varianzbewdltigung Auslese Fdrderung
Didaktisches ldeal Frontalunterricht flexibler differenzierter
Unterricht
Adaptivitd3tsvorstel- Haupteffekte Interaktionen (ATI)
lungen
Motivierungspréferenz Druckmotivierung Zugmotivierung
Abb.1 Implizite Unterrichtstheorie als bipolares Konzept

Quelle: SCHWARZER & LANGE (1979:71)

Fiir die Zwecke dieser Untersuchung kdnnen retrospektive
SprachiuBerungen von Lehrern zu ihrem eigenen becbachtbaren
Verhalten in kritischen Unterrichtsszenarien (z.B. "Schiiler
hat Lernschwierigkeiten'") also auf die folgenden Teilkon-
strukte von "Proaktivitdt' bezogen werden:

- Férderungsbezug von Handlungsilberlegungen zugunsten lernschwdcherer
Schiiler. Proaktive Lehrer werden ihre Handlungsiiberlegungen explizit
auf leistungsschwichere Schiiler richten, reaktive Lehrer hingegen
diese Schiilergruppe ganz ausklammern oder an den Rand ihrer Uber-
legungen drangen.
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- Eigenschafts- vs. Korrekturorientierung in der Beschreibung und Erkl3-
rung von Leistungsunterschieden eines Schiilers (als Teil ihrer Situa-
tionsauffassungen). Reaktive Lehrer werden hier bevorzugt deren wenig
beeinfluBbaren weil stabilen F8higkeits- und Kenntnisdefizite hervor-
heben, proaktive Lehrer hingegen eher deren korrigierbaren Personmerk-
male (Mitarbeit und Aufmerksamkeit, Vorkenntnisse und Instruktionsver-
stdndnis).

- Remedialitdt von Handlungszielen und Handlungs-Ergebnis-Erwartungen.
Proaktive Lehrer werden ihr mbgliches Unterrichtshandeln vor allem auf
nahel iegende Handlungsziele innerhalb einer Unterrichtseinheit beziehan,
die das Erreichen zumindest eines Sockelniveaus von Kenntnissen auch
lernschwachen Schlllern durch systematische Lernkontrolle und gezielte
Ubungsphasen ermBglichen.

Mit diesen Yorgaben solllte eine inhaltliche Verankerung der
Erkldrungseinheit "Subjektive Theorie" erméglicht werden. Ebenso
sollten jene Inhalts- und Strukturmerkmale rekonstruiert werden
knnen, die Ausschnitten des Unterrichtshandelns jener Lehrer
zugrunde liegen und dariiber auch die Lernleistungen ihrer Schii-
ler bestimmen.

Die Verknlpfung der vier Variableneinheiten (s.Abb.2) dieser
Studie pr8zisieren schlieBlich die folgenden Hypothesen:

Subjektive
Theorie

Eingangs- . » End-
leistung leistung

Unterricht

Abb.2: Blockschema der Bedingungsstruktur der Schiilerendleistung.



Hypothesen

(1) Schiilervorkenntnisse sind fiir den Wissenserwerb im nachfolgenden Unter-
richt direkt wie indirekt bedeutsam: sie bestimmen die Unterschiede
der Schillerendleistung ebenso unmittelbar wie sie die handlungssteuern-
den Subjektive-Theorie-Kognitionen und das davon abhingige Unterrichts-
verhalten von Lehrern leistungsrelevant beeinflussen.

(2) Merkmale der Subjektiven Theorie sind, sofern sie handlungssteuernde
Funktionen Ubernehmen, nicht von unmittelbarer Bedeutung fiir das Lei-
stungskriterium: ihr Leistungseffekt wird vielmehr ausschlieBlich durch
Unterrichtsvariablen vermittelt.

(3) Fir Unterrichtsvariablen wird deshalb zwar ein direkter Leistungseffekt
nachzuweisen sein, den jedoch im wesentlichen Subjektive Theorie-Merkmale
(und die Schiilereingangsleistung) prideterminieren.

Methode
Instrumente

Kriteriumsleistung. Der AbschluBtest umfaBte 17 lehrzielspezifische Test-
aufgaben einer Einflihrungsstunde in das Thema "Zweistufige Zufallsversuche'.
Diese waren nach zunehmender Schwierigkeit in einem Testheft angeordnet, das
in zwei Versionen vorlag. Die mittlere |temschwierigkeit betrug .471 und
variierte zwischen .906 (dem leichtesten Item) und .221 (dem schwierigsten

Item). Die interne Konsistenz konnte mit .82 als befriedigend gelten.

Schiilereingangsleistung. Aus frilheren Testerhebungen (vgl. STUDIE 1 bis 4)

konnten bereits verfligbare Daten zur Schiilermathematikleistung dem flir diese
Studie erhobenen Datensatz angefligt werden. Dabei war eine Testreihe wvon 32
Mathematikaufgaben aus dem Lehrplan sechster Hauptschulklassen verwendet wor-
den. Auch diese Aufgaben wurden in Mehrfach-Wahl-Antwort-Form vorgelegt, waren
nach zunehmender Schwierigkeit angeordnet, in einem Testheft mit separatem
Antwortblatt mit jeweils zwei Parallelformen enthalten. Die Testleistungen

in dieser Aufgabenreihe kennzeichnen damit Schiilerunterschiede in ihrem
mathematischen Eingangswissen, die auch fiir den Erwerb von Kenntnissen iiber
zweistufige Zufallsversuche von Bedeutung sind.

Unterricht. Filir die Zwecke dieser Untersuchung wurde eigens ein Unter-
richtsinventar entwickelt, das die Auftretenshdufigkeit bzw. -dauer von
Merkmalen der Quantitdt und Qualitdt der Instruktion in dieser Einfilihrungs-
stunde beschreiben sollte. Es umfaBte 20 Einzelkategorien, die in Tab.2
aufgelistet sind und sich auf Aspekte der Lehrer-Schiiler-Interaktion,

der Adaptivitdt des Unterrichts, der Art der Lernkontrollen und der Ver-
stdndlichkeit der LehrerduBerungen bezogen. Die Anwendung dieses Kategorien-
systems geht dabei von transkribierten Video-Tonaufzeichnungen einer Unter-
richtsstunde aus und wird ausfiihrlich anhand von Beispielen von HURNER (1980)

beschriaben.
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Subjektive Theorie. Die InterviewduBerungen von Lehrern, die zum Video-
playback von Ausschnitten ihres eigenen Unterrichts befragt werden, sollten
nach der relativen Hiufigkeit ausgewdhlter Inhalts- und Strukturmerkmale in
einem inhaltsanalytischen Kategoriensystem kodiert werden. Dessen allgemeiner
Rahmen war zuvor schon abgesteckt worden. Danach sollten nur jene Lehrerdus-
serungen in einem Retrospektivinterview untersucht werden, in denen Kognitionen

zu jeweils zwel Unterrichtszenarien erliutert werden:

- eine laufende Unterrichtsaktivitdt (z.B. Stillarbeit der Schiiler) wechselt
(geht also z.B. in Frontalunterricht liber);

- ein Schiiler beantwortet einen Lehreraufruf oder eine Lehrerfrage nicht
richtig.

Die Fragen des Interviewers (s.Anhang) und das Anhalten des Videoplayback

auf dem laufenden TV-Monitor an diesen Unterrichtsstellen sollten dabei schon
in der Befragungssituation ein reflexives Erinnern entscheidungskritischer Kog-
nitionen abstlitzen und erleichtern. Aus den transkribierten Interviewprotokol-
len sollten deshalb auch nur jene Ausschnitte herausgeldst werden, die sich
ginem dieser beiden Entscheidungsszenarien zuordnen lassen. Diese bilden auch
die 'natiirlichen' Protokell- und Analyseeinheiten fiir die Kodierung der Lehrer-
duBerungen.

Um Inhalt und Funktion einzelner Lehrer3uBerungen in diesen Szenarien fiir
Struktur, Verlauf und Ergebnis dieser Entscheidungen zu beschreiben, wurden
die folgenden drei Hauptkategorien verwendet:

(1) Unterrichtsziele, die eine zur Entscheidung anstehende Handlung erreichen
kdnnen soll;

(2) Kenntnis und Feststellen vorfindbarer Entscheidungsbedingungen, die nicht
der Kontrolle des handelnden Lehrers unterliegen, gleichwohl aber das
Erreichen eines bestimmten Handlungszieles mehr oder minder erleichtern
oder erschweren.

(3) MaBnahmen zum Erreichen von Unterrichtszielen.

Die Auswahl dieser Kategorien folgte dem Entscheidungsmodell von SHAVELSON
(1976, 1978), das u.a. zwischen 'goals', 'states of nature' und 'alternative
acts' unterscheidet.

Zur Inhaltskodierung der vom Lehrer bei seinen Unterrichtsentscheidungen be-
riicksichtigten Kognitionselemente wurde jede dieser drei Basiskategorien in
mehrere Unterkategorien untergliedert. Sie folgen den zuvor bereits genannten
Teilkonstrukten des Proaktivit3t-Konzeptes (F8rderungsbezug, Eigenschafts-
orientierung, Remedialitdt) und sind in Tab.3 aufgelistet. Zusdtzlich wurden
mehrere Einzelkategorien zur Beschreibung der Formalstruktur der Lehrerdus-
serungen ("Entscheidungsbezug', "Komplexit&t', "'Begriindungsgrad" etc.) ver-
wendet. Flir diese Studie umfaBte das endgliltige Kodiersystem dann 28 Einzel-
kategorien, die wiederum ausfiihrlicher von SCHANK (198c) dargestellt und er-
l3utert werden. Damit waren auch die Minimalbedingungen erfillit. um in re-
konstruierten Lehrerkognitionen Entscheidungsziele, vorfindbare Eingangs-
zustinde, HandlungsmaBnahmen, Situations- und Handlungs-Folge-Erwartungen

als Bestandteile ihrer Subjektiven Theorien identifizieren zu k&nnen.



Durchflihrung

11 Hauptschullehrer (der in den bisherigen Studien bereits begleiteten
13 Mathematikklassen) wurden gebeten, ihren Schiilern eine 45-miniitige Ein-
filhrung in das Thema '"Zweistufige Zufallsversuche' zu geben. Zuvor wurde
gesichert, daB dieses Thema bis zum Erhebungszeitpunkt noch in keiner der
teilnehmenden Klassen behandelt worden war. Zur Vorbereitung dieser Einfilih-
rungsstunde erhielt jeder Lehrer zwei Tage im voraus Textunterlagen, Aufgaben-
beispiele und Anschauungsmaterial.

Die Einflhrungsstunde wurde dann in einer stundenplanm3Bigen Mathematikstunde
im November 1977 gehalten, der Unterricht selbst auf Videoband aufgenommen.
Unmittelbar nach der Unterrichtsstunde bearbeiteten die Schiiler unter Auf-
sicht eines Testleiters die 17 Aufgaben des AbschluBtests, der in zwei Ver-
sionen vorlag.

Zur gleichen Zeit wurde jeder Lehrer in einem ungestdrten Schulraum von
einem Interviewer anhand eines halbstrukturierten Interviewleitfadens zu
ausgewdhlten Entscheidungsmomenten seines Unterrichts (s.o.). befragt. Die
gesamte Einflhrungsstunde wurde dabei im Videoplayback auf einem Monitor
vorgeflihrt. Dieses Interview entsprach einer stimulierten Erinnerungsvariante
des nachtriglichen lauten Denkens (vgl. BLOOM 195L, KAGAN et al. 1967, WAGNER
et al. 1977, 1979) und folgte einem Leitfaden, der im Anhang ( ) wieder-
gegeben ist. Das gesamte Interview, das in der Regel zwischen zwei und drei
Stunden dauerte, wurde auf einem Tonband festgehalten.

Die Schiilereingangsleistungen waren schon im Oktober 1977 (s. STUDIE 2 und 3),
also etwa einen Monat vor dieser Einfllhrungsstunde, getestet worden.
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Deskriptivergebnisse

Schiilerendleistung. Zundchst wurde In Jeder der 11 Klassen
die individuelle LOsungshd3ufig der 17 Mathematikaufgaben des Ab-
schluBtests ermittelt und auf die wichtigsten Verteilungsparame-

ter reduziert. Diese sind in Tab. 1 dargestellt. Sie belegen,

Tab.1: KlassengroBe (N) sowie Mittelwerte (x) und Standardabweichung (s)
in der Eingangs- und Endleistung der 11 untersuchten Schulklassen.

Eingangsleistung Endleistung

SCHULKLASSE N X s x 5
1 27 12.10 L.&62 8.85 L.194
2 19 17.0h 5.o7 711 3.557
3 21 19.57 5.61 11.76 2.998
- 17 22.65 3.66 b.47 3.693
5 23 16.46 3.98 5.57 2.693
3 20 15.00 5.47 8.35 3.199
7 22 16.25 5.kg 5.6k L.ok2
8 24 14.88 5.69 Ll 3.848
g 24 17.00 6.19 9.38 3.965
10 27 17.27 5-59 10.0k L, 247
11 20 16.71 6.51 B.20 L_ o3k

daB sich die Schiilerleistungen innerhalb wie zwischen diesen
Klassen erheblich unterscheiden. 50 variiert das mittlere Lei-
stungsniveau zwischen 5.57 und 11.76 (bei maximal 17 l&sbaren
Aufgaben), und die Leistungsstreuung innerhalb dieser Klassen
zwischen b4.247 und 2.693. Diese Mittelwertsunterschiede, deren
statistische Signifikanz eine Einweg-Varianzanalyse belegt_ (F =
5.763, df = 1o, p=< .ocoo), sind auch praktisch bedeutsam {wz =
.163). Sie machen eine Erkl8rung dieser Unterschiede, wie sie
im folgenden versucht, erst sinnvoll.

Schilereingangsleistung. Auch hier verweist ein Vergleich
der Klassen-Mittelwerte, wie schon fir die Kriteriumsleistung,
auf praktisch wie statistisch bedeutsame Kenntnisunterschiede.
Demnach bestanden schon zu Beginn der in dieser 5tudie beobach-
teten Unterrichtsstunde erhebliche 5tartdifferenzen zwischen wie
innerhalb der 11 Klassen. Diese Unterschiede werden demnach auch
den Verlauf und das Ergebnis des nachfolgenden Unterrichts beein-
flussen und in der weiteren Analyse als exogene Variable explizit
berlicksichtig werden miissen.
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licher Unterrichtsstunden und der nachfolgenden Lehrerinterviews
wurden zundchst verbatim transkribiert und synopsenartig einander
zugeordnet. Diese Entsprechung ven Unterrichts- und Interviewaus-
ausschnitten zeigt exemplarisch Abb.3 . Diese Synopsen waren auch
der Ausgangspunkt der nachfolgenden Inhaltsanalysen sowohl wvon
Prozessvariablen des Unterrichtsverhaltens der beobachteten Leh-
rer wie auch Threr InterviewduBerungen, anhand derer Merkmale ih-
rer Subjektiven Theorie erschlossen werden sollten. Zwei unabh3n-
gige Auswerter kodierten die Unterrichtsstunden anhand des zuvor
beschriebenen Unterrichts-Beobachtungs-Systems, und die Protokoll-
einheiten der Lehrerinterviews In dem gleichfalls vorgestellten
Kategoriensystem. Nicht-Ubereinstimmungen wurden von ihnen in einem
zweiten Durchgang gemeinsam behoben.

Die Inspektion der deskriptiven Beobachtungs- und Interviewdaten
(wie Spannweite und Standardabweichung) zeigte zundchst, daB es
erhebliche Unterschiede im Unterrichtsverhalten zwischen den Leh-
rern (vgl. HORNER 1980: 6L4-71) wie auch in Merkmalen ihres nach-
trdglichen lauten Denkens (vgl. SCHANK 1980: 27-44 A) gab.

So variierte schon die Dauer der Unterrichtsstunde in diesen 11 Klassen -
trotz Absprache, eine nur 45-miniitige Einfiihrung zu geben - zwischen 4o und
5o Minuten (X = 47.3 min), und ebenso unterscheidet sich ihre Binnengliederung
hinsichtlich der Zeit, die sich einzelne Lehrer filr die Teileinheiten dieser
Einfiihrungsstunde (also flir ein-, zwei- und dreistufige Zufallsversuche) nah-
men. Dies gilt auch filir die Linge von Ubungs- und Wiederholungsphasen (vgl.
HORMER 1980: 64).

Bhnlich unterschiedlich gestalteten sich die Interviews: in ihnen kamen zwi-
schen 19 und 35 der beiden ausgewdhlten Entscheidungssituationen zur Sprache
(x = 24). Damit muBten jeweils unterschiedliche Informationsmengen in die
Einzelkategorien des inhaltsanalytischen Schemas kodiert werden, was eine Um-
wandlung der absoluten in relative Merkmalsh3ufigkeiten erforderte.

Diese Personunterschiede korrelieren zudem untereinander (in Vor-
zeichen und Betrag) erwartungsgemdB (vgl. HOURNER 1980: 95-97;
SCHANK 1980: 125-130). Damit waren zugleich die Grundvoraus-
setzungen erfiillt, diese Beobachtungs- und Interviewdaten in die
Folgeanalysen als Pr&diktoren der Schiilerleistung einzufiihren.

Den nachfolgenden Korrelativ- und Regressionsanalysen wurden dabei drei weit-
reichende Entscheidungen vorangestellt:

(1) Zundchst wurden unter den 11 teilnehmenden Schulklassen nur jene sechs aus-
gewshlt, deren Lehrer unmittelbar nach ihrer Einflihrungsstunde hinreichend
vollst3ndig zu ihrem eigenen Unterricht befragt werden konnten. Dies war
nbtig, da in mehreren Fdllen das verabredete Interview entweder unterbro-
chen oder durch ein nicht immer fragenbezogenes Auskunftverhalten einzel-
ner Lehrer behindert wurde. Nur in den sechs ausgewdhlten Interviews war
dies nicht der Fall.

1) Die nachfolgende Ergebnisdarstellung greift auf Teilanalysen zuriick, die
ausfiihrlicher bei ELSENBAST (1979), HORNER (1980) und SCHANK (1980) be-
schrieben werden.
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(2) Lehrerinterview- und Unterrichtsvariablen konnten mit den vorliegenden
Merkmalen der Schillereingangs- und -endleistung in wahlweise einer von
zwei Analyseeinheiten verknlpft werden: fir jeden einzelnen Schiiler bzw.
flir jede Klasse. In dieser Studie wurde als Analyseeinheit die des Einzel-
schiilers gewshlt. Daflir sprachen mehrere Griinde:

- Das Effektkriterium dieser Untersuchung sind interindividuelle Unter-
schiede zwischen Schiilern im mathematischen Kenntniserwerb. Darauf sind
auch die Erkl&rungsvariablen bezogen: die von Schiilervorkenntnissen ebenso
wie das einzelschlilerbezogene Unterrichtsverhalten der Lehrer und ihre In-
terviewduBerungen zu unterrichtlichen Entscheidungen, die der Behandlung
einzelner Schiller vorausgehen.

= Schulklassen wie Einzelschiller sind eigenstdndige und deshalb auch nicht-
substituierbare Analysesinheiten der Lehr-Lern-Forschung. Darauf verweisen
insbesondere neuere forschungsmethodische Arbeiten einer schul- und unter-
richtsbezogenen Mehrebenenanalyse (s. TREIBER 198c ). In Lehr-Lern-Studien
wird deshalb zwischen Analyseperspektiven, -ebenen und -einheiten zu wihlen
sein, in denen Lehrer- und Schiilerunterschiede zwischen oder innerhalb von
Schulklassen in den Vordergrund gerlickt werden. Schridnkt eine nur geringe
Anzahl von Klassen die faktische StichprobengriBe und statistischen Frei-
heitsgrade empfindlich ein, erilbrigt sich jedoch eine solche Wahl: dann
kinnen empirische Analysen nur auf der Einzelschiilerebene erfolgen. Dies
war auch in dieser Studie der Fall. Durch Bildung von Abstandswerten

(X = %) wurde dabei aus s8mtlichen Schillerdaten jedoch die individuelle
Zugehbrigkeit zu einar bestimmten 5chulklasse auspartialisiert.

- Neuere Experimentalstudien des unterrichtsbezogenen Entscheidungswissens
und -verhaltens von Léhrern (vgl. BORKD & CADWELL 198c, BORKO et al. 1979)
belegen, dal die Annahme, bestimmte 35T-Merkmale seien Uber eine Klasse von
Personen hinweg universell giiltig, ebenso unhaltbar ist wie die dazu para-
Ilele Annahme konsistenter S5T-Ausprigungen selbst innerhalb der gleichen
Person. L&Bt das Befragungsverfahren ein in beiderlei Hinsicht nicht-re-
stringiertes Reaktionsverhalten einer Auskunftsperson zu, so deuten die
unterrichtsbezogenen BuBerungen von Lehrern auf erhebliche intraindividuel-
le Unterschiede in ihrem Entscheidungswissen und -verhalten hin, die z.B.
mit Merkmalen des davon betroffenen Schillers systematisch kovariieren. Die
Verknlpfung von Schiiler- und Lehrervariablen auf der Schiilerebene erscheint
deshalb durchaus legitim.

(3) Mit der Wahl der Einzelschiilerebene 'individualisiert' sich nicht nur die
Analysemethode, sondern auch die des Theorietyps und seines Objektbereichs.
Nun ist nicht anzunehmen, dal Unterrichtsverhalten und Kognitionssystem wvon
Lehrern vom Vorkenntnis-, Leistungs- oder Fahigkeitsstand eines Schillers
nicht unabhBngig sind. In dieser Studie steht die Beschreibung und Er-
kldrung schul ischen Lernens aber gerade leistungsschwdcherer Schiiler im
Vordergrund. Deshalb wurde der gesamte Schiilerdatensatz iiber einen Median-
split der Schiilerrechenfdhigkeit zu Beginn des flinften Schul jahres diche-
tomisiert und nur die Schiilergruppe mit unterdurchschnittlicher Eingangs-
leistung in die weitere Analyse einbezogen. Daflir konnte auf bereits vor-
lTegande Daten friherer Projektstudien zurlickgegriffen werden.

Die resultierende Kernstichprobe der folgenden Analysen umfaBte danach 65
leistungsschwichere Schiiler aus sechs Schulklassen.



Korrelativergebnisse

Werden zundchst die videoanalysierten Prozessvariablen dieser
Unterrichtsstunde sowie die Eingangsleistung der Schiiler mit ih-
rer Endleistung korreliert, so zeigt sich bereits ein mehr oder
minder enger bivariater Zusammenhang: fiir das Variablenpaar der
Schilereingangs=- und -endleistung r = .501, und fiir die Unter-
richtsprozessvariablen und das Leistungskriterium am Ende der
Unterrichtsstunde variiert deren Korrelation (die in Tab.2 im
einzelnen aufgelistet sind) zwischen .615 (1360: "Stimulanz der
LehrerduBerungen") und =-.375 ( 1349: "Wariation der verwendeten Unterrichts-
medien') (X = .379). Uberraschend sagen danach mehrere Prozessvariab-
len, und zwar insbesondere Verstindlichkeitsmerkmale der Lehrer-
duBerungen, individuelle Unterschiede im Lernerfolg der Schiiler
am Ende dieser einen Unterrichtsstunde besser voraus als deren
Eingangsleistung, die in #hnlichen Studien iliblicherweise den
relativ wie absolut gr&Bten Erklirungswert fiir sich beansprucht.
Parauf wird spdter noch einzugehen sein.

Im einzelnen entsprechen die bivariaten Ergebnisse jedoch den
Effekterwartungen eines Direkten Instruktionsmodells: eine Ubungs-
und wiederholungsintensive Nutzung der insgesamt verfligbaren Un-
terrichtszeit (.349) (Quantitd3t der Instruktion) sowie eine hin-
reichende Adaptivitdt des Unterrichts, der auf bereits Gelerntes
aufbaut (.439) und in seiner kognitiven Qualitdt lehrstoffrele-
vant und verstdndlich ist (.576 bis .615), ohne das einer Unter-
richtsstunde dabei vorgegebene Lehrstoffpensum auBer acht zu las-
sen (135h4: "Zusdtzliche Lernzeit'':-.375), sind mit den Hauptkomponenten
dieses Instruktionsmodells durchaus vereinbar. Die in diesem Kor-
relationsmuster implizit enthaltene GegenlB3ufigkeit zwischen

einem leistungspositiven Bereitstellen von Ubungszeiten (.349)

und einem lelstungsnegativen Angebot an zus3tzlicher Lernzeit
(-.375) wird indes erst in Detallanalysen aufzul8sen sein, in
denen dann z.B. nur einzelne |temmengen {(und nicht mehr der Sum-
menwert) des AbschluBtests mit den hier angeflihrten Beobachtungs-
variablen verkniipft werden.

Im ndchsten korrelativen Analyseschritt wurden dann 28 Inhalts-
und Strukturmerkmale der inhaltsanalytisch rekonstruierten S5Sub-
jektiven Theorie bivariat mit dem Leistungskriterium verkniipft.
Diese Korrelationen variieren zwischen -.383 (1252: "Anzahl hand-
lungsdiskrepanter Entscheidungsziele") und .613 (1253: "Anzahl

der insgesamt thematisierten Handlungsziele, die auf leistungs-
schwache vs. -stdrkere Schlller bezogen sind) (x = .21) (s.Tab.3).

Im einzelnen sind dabei die folgenden Zusammenhinge hervorzuheben: mehrere
der ermittelten Strukturmerkmale der LehrerduBerungen, z.B. ihre Entschei-
dungsbezug (.5B4), Komplexitdtsgrad (.389) und der Umfang thematisierter Ent-
scheidungsbegriindungen (.354) erweisen sich als ebenso vorhersagefihig wie
die = dazu gegenl8ufige - Nennung von Entscheidungszielen. die durch das

dann gewdhlte Unterrichtshandeln aber verfehlt werden (-.383). Gerade fir
dieses Merkmal berichten aber auch PETERSON & CLARK (1978) eine negative
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Variablen r

QUANTITAT DER INSTRUKTION

1332 Gesamte Unterrichtszelit .326
1333 Dauver ger Ubwngs- und Festigungsreiten .3kg
1334 Relativer Anteil der Ubungs- und Festigungszeiten

an der gesamten Unterrichtszeit .269

QUALITAT DER INSTRUKTION
= Lehrer=5Schliler=Interaktion

1339 Anzahl der Lehrerinteraktionen mit

leistungsschwicheren Schiilern . 364
134 Anzahl der Lehrerinteraktionen mit

laistungsstidrkeren Schillern .548
1341 Anzahl lelstungsschwicherer Schiiler

als Interaktlonspartner .363
1342 Anzahl lelstungsstirkerer Schiller

als Interaktionspartner -295
1344 Anzahl leistungsschwicherer vs. -stdrkerer Schiller

als Interaktlonspartner . 306
1343 Anzahl der Lehrerinteraktionen mit leistungs-

schwiicheren vs. -stdrkeren Schilern 312
1345 Anzahl positiver Bekrdftigungen In Lehrerinteraktionen .36o

= Adaptivitdt des Unterrichts

1347 Bezug des Lehrstoffs zu friher Gelerntem .439
1348 Unterrichtsverlauf von Schillerreaktionen abhingig 316
1349 Varlation der verwendeten Unterrichtsmedien .245
1350 Zus¥tzliche Lernzeit -.375
1351 Ankindigen neuer Lernschritte LY
1352 Einbeziehen von Schllerinitiativen 423
- Laernkentrolle
1354 Schiller formulieren Lernergebnisse selbst L5473
1355 Lernkontrolle durch Verstdndnisfragen kB
1356 Lernkontrolle durch prublamcrs:hlieﬂende Fragen .52k
- Vearstdndlichkelt
1357 Einfachhelt 576
1358 Gegliedertheit . 564
1359 Klrze .58
1360 Stimulanz .15

Tab.2: Bivariate Korrelationen (r) von Beobachtungsvariablen
des Unterrichts in der Einflhrungsstunde mit der End-
leistung von 66 lernschwdcheren Schiilern in sechs aus-
gewdhlten Klassen.
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Variablen . £
STRUKTURMERKMALE
1202 A&nzah! der insgesamt thematisierten Entscheidungen 11
1201 Entscheidungsbezug der HuBerung 584
1215 Komplexit3tsgrad des entscheidungsrelevanten Eingangswissens . 189
1216 Anzahl der insgesamt geduBerten Entscheidungsbegriindungen 203
1217 Umfang der geduBerten Entscheidungsbegriindungen . 354
1250 Anzah] der geduBerten Handlungsziele . 188
1249 Komplexititsgrad der gedulerten Handlungsziele 090
1251 Begriindungsgrad der gedulerten Handlungsziele .210
1252 Anzahl handlungsdiskrepanter Entscheidungsziele =_383
1295 Validitdt des entscheidungsrelevanten Eingangswissens 1ok
1296 Inwvaliditit des entscheidungsrelevanten Eingangswissens =125
INHALTSMERKMALE
Eingangswissen
1241 Anzahl der Entscheidungen mit Elngangswissen,
das sich auf die kognitive Begabung von Schillern bezieht =211 “. 190
1242 Anzahl der Entscheidungen mit Eingangswissen,
das sich auf Vorkenntnisse von Schiilern bezieht 273 -3o9
1243 Anzahl der Entscheidungen mit Eingangswissen,
das sich auf das Instruktionsverstdndnis von Schillern bezieht .228 a1
1245 Anzahl der Entscheidungen mit Eingangswissen,
das sich auf leistungsschwichere Schiller bezieht .o82 057
1246 Anzahl der Entscheidungen mit Eingangswissen,
das sich auf leistungsstirkere Schiiler bezieht .LB6 26
1247 Quotient 1245:1246 ; ; .332 L3136
Handlungsziele
1251 Anzahl der insgesamt thematisierten Handlungsziele,
die auf leistungsschwichere vs. -stdrkere Schiller bezogen sind .613 .b25
1263 Handlungsziele " Aufgabenverstindnis' .139 .138
1265 Handlungsziele "Festigen des gelernten Lehrstoffs” L] .397
1266 Handlungsziele "Lernkontrolle! g o7
1268 Handlungsziele "Schiilerbeteiligung" =179 =.29
1269 Handlungsziele “Schillerbekrdftigung" .Gob sk
Handlungsentscheidungen
1204 Anzahl f&rderungspositiver Entscheidungen 534 -585
1205 Anzahl f8rderungsnegativer Entscheidungen -.C4B =.5%0
1207 Anzahl der auf leistungsschwichere Schiiler bezogenen '
Handlungsentscheidungen -.olk -.068
1208 Anzah! der auf leistungsstirkere Schiller bezogenen
Handlungsentscheidungen gk .Gk
1209 Verhdltnis der Anzahl der auf leistungsstirkere vs. -schwi-
chere Schiller bezogenen Handlungsentscheidungen .379 Jh2o

Tab.3: Bivariate Korrelationen (r) von Interviewvariablen

(a= absolute, b= relative Merkmalshiufigkeiten)

des nachtrdglichen lauten Denkens von 6 Lehrern zu Video-
ausschnitten einer Einfllhrungsstunde mit der Endleistung

von 66 lernschwicheren Schiilern ihrer Klassen.
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Korrelation zur Schiilerleistung und sehen darin einen Indikator fiir einen
miglichen Kontrollverlust in der konsistenten Ausfihrung einmal gewdhlter
Handlungspldne. Zugleich scheint es miglich, aus entscheidungs3hnlichen
Strukturvariablen von LehrerduBerungen Pri3diktoren fiir Auswirkungen ihres
eigenen Unterrichts abzuleiten. Dies spricht auch zugunsten der Verwend-
barkeit eines Interviewverfahrens, in dem einige Schlisselsituationen des
Unterrichts flir den handelnden und dann dazu befragten Lehrer entscheidungs-
dhnlich rekonstruiert werden.

Den bivariaten Korrelationen der Inhaltsmerkmale mit der Schiilerleistung

ist erwartungsgemdB zu entnehmen, daB der Firderungsbezug getroffener Lehrer-
entscheidungen (.534) sowie die Nennung von Handlungszielen, die auf lei-
stungsschwichere Schiiler gerichtet sind (.613), wichtige Einzelpri3diktoren
sind. Uberraschend ist jedoch, daB AuBerungen zum Eingarg=zustand leistungs-
schwicherer Schiiler (.0B2) sowie explizit auf sie bezogene Handlungsentschei-
dungen (-.ol4) nahezu bedeutungslos sind fiir die Vorhersage ihrer Schiilerlei-
stungen, wihrend die gleichen Variablen, wenn sie sich auf bessere Schiiler be-
ziehen, weitaus erkli3rungskri3ftiger sind (.466 und .L49L4). Dies 13Bt vermuten,
daB retrospektiv erinnerte Unterrichtsentscheidungen sich direkt auch eher

auf leistungsstdrkere Schiiler beziehen, wdhrend lernschwd3chere Schiiler weniger
zum expliziten AnlaB und Gegenstand von kognitiven Entscheidungsprozessen wer-
den. Das filir sie generierbare Beschreibungs-, Erkl&rungs-, Prognose- und
fnderungswissen gibt dann nur die stabilen Rand- und variablen St@rbedingungen
eines rasch ablaufenden Lehr-Lern-Prozesses ab, in dessen Aktivit3tszonen denn
auch eher bessere Schiller als deren schwichere Mitschiiler kenstruktiv einbe-
zogen werden. Dennoch ist dieser Kognitionsverlauf nicht belanglos fiir schwi-
chere Schiiler: ein in der Handlungssteuerung unmittelbar zwar eher auf bessere

Lernerfolg dieser Schiilergruppe. Dies umso mehr, sofern die kognitiven 'Hand-
lungspfade'' dieses Unterrichtsverhaltens von variablen Schiilermerkmalen, wie
Vorkenntnisse (.273) und Instruktionsverstindnis (.228), ausgehen, die im Un-
terricht von Lehrern beeinfluBbar sind (dagegen: '"Begabung" -.211) und ex-
plizit auf Lernkontrollen (.414), das Festigen des gelernten Lehrstoffs
(.373) und auf Schiilerbekriftigungen (.504) bezogen sind. Daraus 13Bt sich,
allerdings in deutlicher Uberinterpretation dieser Ergebnisse, ein interak-
tiver Handlungszyklus von Lernkontrolle, Kenntnisfestigen und Schiilerverstdr-
kung rekonstruieren, fiir dessen Lehrerzentriertheit dann aber auch das Ermbg-
lichen von Schiilerinitiativen eher dysfunktional (-.179) im Sinne einer mdg-
lichen Leistungsverbesserung steht.

Variablenreduktion

Die Liste der bisher eingefihrten Beobachtungs- und Interview-
variablen war flir ihre weitere Verwendung sowohl als Indikatoren
der beiden Erkldrungseinheiten "Unterricht" und "Subjektive Theo-
rie" wie als Einzelpridiktoren zur Vorhersage der Schiilerleistun-
gen in dieser Einfiilhrungsstunde jedoch zu umfangreich. Sie muBte
deshalb reduziert werden. In dieser Studie erfolgte dies Gber
zwei Vorgehensweisen:



- theoriegeleitet, indem Beobachtungs=- und Interviewvariablen
einander so zugeordnet wurden, daB eine m8gliche handlungslei-
tende Funktion einzelner Kognitionselemente plausibel unter-
stellt werden kann. Da in dieser Studie vor allem der Erkl3-
rungsanspruch von 5T-Merkmalen fiir das Unterrichtsverhalten von
Lehrern Uberpriift wird, ist diese bivariate Merkmalszuordnung
und =auswahl ein forschungsmethodisch naheliegender Weg, einen
zu umfangreichen wie redundanten Variablensatz kontrolliert zu
reduzieren. Abb.L4 zeigt einen Ausschnitt des dabei verwendeten
Handlungs-5T-Strukturgitter;

- empirisch, indem Becbachtungs=- und Interviewvariablen jeweils
separat in schrittweisen Regressionsanalysen auf einen mBglichst
sparsamen Satz von Kernvariablen reduziert werden. Dabei besetzt
fiir beide Variablenklassen modellgemdB jeweils die Schiilerein-
gangsleistung die erste Eingabeposition der entsprechenden Vor-
hersagegleichungen. (vgl. Tab. 4 und 5).

Durch beide Verfahren konnten so die beiden urspriinglichen Va-
riablensdtze auf finf (von 23) Unterrichtsvariablen sowie auf
vier (von 28) Interviewvariablen reduziert werden.

Im einzelnen sind dies die folgenden Unterrichtsvariablen (s.Tab.6):
Tab.6: Liste der Kernvariablen jener Beobachtungsvariablen des Unterrichts

einer Einfllhrungsstunde in sechs Klassen, die in schrittweisen Re-
gressionsanalysen der Schillerendleistung (N=65) identifiziert wurden.

350 SCHULEREINGANGSLEISTUNG .251

QUANTITAT UND QUALITAT DER INSTRUKTION

1333 Dauer der Ubungs- und Festigungszeiten
1340 Anzahl der Lehrerinteraktionen

mit leistungsstdrkeren 5Schiilern
1352 Einbeziehen von Schillerinitiativen
1354 Schiiller formulieren Lernergebnisse selbst
1360 Stimulanz der Lehrer3uBerungen

+519

Zusdtzlich zur Schiilereingangsleistung, die als Erstvariable in der Vorher-
sagegleichung ca. 25% der Schiilerendleistung aufkl3rt, sagen diese flinf Un-
terrichtsmerkmale ca. 27% der Kriteriumsunterschiede vorher. Dabei ist anzu-
merken, daB die (modellgemdBe) Eingabeposition der Schiilereingangsleistung
als Erstvariable in dieser Vorhersagegleichung deren Erkl3rungswert insofern
tiberschdtzt, als die Varianzkommunalitdt der Schiilereingangsleistung mit den
fiinf nachfolgenden Unterrichtsmerkmalen der Erstvariable '"'Schiilereingangslei-
stung'' zugerechnet (und aus den nachfolgenden Prozessvariablen auspartiali-
siert) wird. DaB sich diese Variablen dennoch als relativ erklirungskriftig
erwiesen, wird auf zumindest drei Bedingungen zurlckzufiihren sein:
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Varlablen RZ F.
QUANTITAT DER INSTRUKTIOM
350 Schilereingangslielstung .251
1333 Dauer der Ubungs- und Festigungszelten . 366 .115

1334 . Relativer Antell der Ubungs- und Festigungszelten
an der gesamten Unterrichtszeit A2 .a55

QUALITAT DER INSTRUKTION

- Lehrer-Schiler-Interaktion

35e Schilleralngangsleistung L2571
134c Anzahl der Lehrerinteraktionen

mit lelstungsstirkeren Schlllern 431 .18o
1342 Anzahl lelstungsstdrkerer Schiler

als Interaktionspartner .515  .oBY

1339 Anzahl der Lehrerinteraktionen
mit lelstungsschwicheren Schiilern .519  .ook

1443 Anzahl lelstungsschwlcherar vs. -stirkerer Schiller
als Interaktionspartner .519 ook

- Adaptivitdt des Unterrichts

350 Schiilereingangslelstung : 251

1352 Einbeziehen von Schillerinitiativen - 389 .138

1350 Zusdtzliche Lernzeit 476 .oBB

1351 Ankindigen neuer Lernschritte 495  .ol19

1347 Bezug des Lehrstoffs zu frilher Gelerntem .512 .ol
= Lernkontrolle

350 Schillereingangslelstung 251

134 Schiller formulieren Lernergebnisse selbst 435 184

1356 Lernkontrolle durch problemerschlleBende Fragen LLke oll

1355 Lernkontrolle durch Verstdndnisfragen 449 ool
- Verstindlichkelt-

350 Schllereingangsleistung .251

1360 Stimulanz .508 257

1359 Kirze .509 .ooo

1357 Einfachheit -5lo oo0

1358 Gegljederthelt .510 .ooo

Tab.4: Zuwachs (A ) an aufgekldrter Kriteriumsvarianz ERE} in der End-
leistung lernschwicherer Schiiler durch schrittweise Regression
auf die Schiilereingangsleistung und Beobachtungsvariablen des
Unterrichts in einer Einflhrungsstunde ( 6 Klassen und 66 Schiiler).
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Variablen r? a
STRUKTURME REMALE
350 Schllerelingangslelstung L2581
1201 Entscheidungsbezug der XuBerungen 466 215
1252 Anzahl handlungsdiskrepanter Entscheldungsziele .503 .036
1295 Validitdtr des entscheidungsrelevanten Eingangswissens 513 .0lo
1216  Anzahl der insgesamt geduBerten Entscheidungsbegrindungen .519 .ooo
INHALTSHEREMALE
. Eingangswissen
350 Schillerelngangsieistung .251
1246 Anzahl der Entscheidungen mit Eingangswissen,
das sich auf leistungsstirkere Schilller bezieht L3161 o
1242 Anzahl der Entscheldungen mit Eingangswissen,
das sich auf Vorkenntnisse von Schillern bezieht 455 ool
1243 Anzahl der Entscheldungen mit Eingangswissen, das sich
auf das Instruktionsverst8ndnis von Schillern bezieht .5ol o047
1241 Anzahl der Entscheldungen mit Eingangswissen, das sich
auf die kognltive Begabung von Schillern bezleht .519  .ol18
1245 Anzahl der Entscheidungen mit Elngangswissen, das slch
auf lelstungsschwiichere Schiller bezleht .519 .ooo
Handlungsziele .
350 Schiilereingangslelstung : .251

1253 ‘Bnzahl der Insgesamt thematisierten Handlungsziele, die
auf leistungsschwichere vs. =stdrkere Schiller bezogen sind . 486  .235

1266 Handlungsziele "Lernkontrolle" Ak 4a?
1265 Handlungsziele "Festigen des gelernten Lehrstoffs" .515 .005 -
1269- Handlungszlele "Schlilerbekridftigung" 517 .ool
1268 Handlungsziele "Schillerbetelligung" .519 .oo3
. Handlungsentscheldungen

350 Schllereingangslelstung L2581
1205 Anzahl f@rderungsnegativer Entscheldungen 45k (ZoZ
1208 Anzah! der auf leistungsstirkere 5chiller bezogenen

Handlungsentsche i dungen 513 .059
1204 Anzah)] f8rderungspositiver Entscheldungen .515 002

1209 Verhiltnis der Anzahl der auf leistungsstdrkere vs. =schwi-
chere S5chiller bezogenen Handlungsentscheidungen 519 ook

Tab.5: Zuwachs (A ) an aufgeklirter Kriteriumsvarianz {Rz) in der End-
leistung lernschwdcherer Schiiler durch schrittweise Regression
auf die Schiilereingangsleistung und Interviewvariablen des nach-
traglichen lauten Denkens von & Lehrern zu Videoausschnitten
einer EinflUhrungsstunde.
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Abb.4: Beispielausschnit des Kognition-Handlung-Strukturgitters durch Zuordnung einzeler Inhaltsmerkmale

Subjektiver Theorien und Prozessvariablen des Unterrichtsverhaltens fir sechs Klassen.
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= auf eine zunehmend bessere thecretische Kenntnis der fiir den individuellen
Lernerfolg leistungsschwdcherer Schiiler wichtigen Variablen der Quantitit
und Qualitit von Unterricht;

- auf eine in dieser Studie hinreichend gesicherte Objektivit3t und Zuver-
ldssigkeit in der Erhebung dieser Variablen;

- auf eine in dieser Studie ebenfalls erreichte quasi-experimentelle Verkiir-
zung des Erkl3rungsabstandes zwischen Bedingungs- und Effektvariablen in
nur einer Unterrichtsstunde und eine Minimalkontrolle der blichen St&r-
einfliisse.

Die Liste der Interviewmerkmale verklirzte sich, als Ergebnis
der beiden zuvor beschriebenen Reduktionsverfahren, auf diese
Kernvariablen (s.Tab.7):

Tab.7: Liste der Kernvariablen jener Interviewvariablen in Rickerinnung auf
Kognitionen zum Unterricht in einer EinflUhrungsstunde, die in schritt-
weisen Regressionsanalysen der Schiilerendleistung (N=65) identifiziert
wurden.

350 SCHULERE INGANGSLEISTUNG -251

INHALTS- UND STRUKTURMERKMALE SUBJEKTIVER THEQRIEN

1253 Anzahl der insgesamt thematisierten Handlungsziele, die
auf leistungsschwichere vs. =st3rkere Schiiler bezogen sind

1201 Entscheidungsbezug der LehrerduBerungen

1243 Anzahl der Entscheidungen mit Eingangswissen, das sich auf
das Instruktionsverstdndnis von Schiilern bezieht

1241 Anzahl der Entscheidungen mit Eingangswissen, das sich auf
die kognitive Begabung von Schiilern bezieht

.519

Diese 5T-Variablen erkl&ren, wenn die Schiilereingangsleistung die
Erstvariable einer Regressiongleichung zur schrittweisen Vorher-
sage der Schiilerendleistung ist, zusdtzlich zu dieser Erstvariable
ca. 27% der Kriteriumsvarianz.

Strukturanalysen

Folgt man der eingangs formulierten Effekterwartung, so miiBte
der Vorhersagewert dieser ST-Variablen jedoch im wesentlichen durch
Prozessvariablen des Unterrichts vermittelt und deshalb denn auch
nur indirekt nachweisbar sein. Nur so kdnnten 5T-Merkmale als In-
dikatoren eines Kognitionssystems interpretiert werden, das hand-



lungssteuernde Funktionen filir jenes Unterrichtsverhalten von
Lehrern Ubernimmt, dessen lernerfolgsrelevante Komponenten iiber
die in dieser Studie erfaBten Prozessvariablen beschrieben werden.
Zur Uberpriifung dieser Annahme wurden zwei Analyseverfahren heran-
gezogen:

Zum einen wurden die bisher als vorhersagerelevant identifizier-
ten Prddiktorvariablen zu drei Erkl3rungsbl&cken "Schiilerein-
gangsleistung', "Subjektive Theorie'" und "Unterricht" zusammen-
gefaBt und nach dem regressionsanalytischen Schema der Kommuna-
lititenanalyse (vgl. COOLEY & LOHNES 1976) mit dem Lernerfolgs-
kriterium dieser Unterrichtsstunde verkniipft. Dabei ergab sich
folgendes Bild:

der Satz von urspriinglich 1o Erkldrungsvariablen reduziert sich

zundchst auf 6 Prddiktoren (s.Tah8)., Diese erkl&ren zusammen
Tab.8: Koeffizientenstruktur bei Regression der Endleistung von 66 leistungs-
schwdcheren Schillern auf ihre Eingangsleistung sowie auf ausgewdhlte
Unterrichts- und Kognitionsvariablen ihrer Klassenlehrer.
Konstruktvariablen r b B
350 SCHULEREINGANGSLEISTUNG 5ol 311 . 356
INHALTS- UND STRUKTURMERKMALE SUBJEKTIVER THEORIEN
1201 Entscheidungsbezug der Lehrer3uBerungen 584 -.ol4 -.399
1253 Anzahl der insgesamt thematisierten Handlungsziele, die
auf leistungsschwichere vs. -stdrkere Schiiler bezogen sind .613 107 .obo
1243 Anzahl der Entscheidungen mit Eingangswissen, das sich auf
das Instruktionsverst3ndnis von Schiilern bezieht .228  .lol .096
QUANTITAT UND QUALITAT DER INSTRUKTION
1360 Stimulanz der LehrerduBerungen -.615 =-.023 ~-.855
1333 Dauer der Ubungs- und Festigungszeiten .3h49g . 000 .002
RE = .519
ca. 52% der gesamten Leistungsunterschiede zwischen den leistungs-
schwdcheren Schlilern in den sechs untersuchten Klassen. Dabei ist
(5.Tab.9) der Erkldrungsblock der "Subjektiven Theorie''-Merkmale

flir sich genommen - mit 41% die relativ wichtigste Varianzquelle.

Diese Erkl3rungsstruktur verdndert sich jedoch erheblich, wenn
nicht der totale, sondern nur noch der spezifische Erkldrungsbei-
trag von jedem der drei Bl&cke zur Vorhersage der Kriteriumsvari-
anz ermittelt wird: dann reduziert sich die Bedeutung aller drei
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Tab.9: Ergebnisse einer kommunalitdtenanalytischen Zerlegung der Kriteriums-
varianz der Endleistung von 66 lernschwicheren Schiller auf spezifische
und konfundierte Varianzquellen der Schiilereingangsleistung sowie des
Unterrichts und Subjektiven Theorie ihrer Lehrer.

arbanddie e ;utale 5pez!fT5che kunfu?dferte
arianz Varianz Varianz

EIMGANGSLE ISTUNG (E) .251 1ok

SUBJEKTIVE THEORIE (ST)  .411 .00

UNTERRICHT (Uu) .393 .00

E x 5T .519 .0122

ExU i .5lo .0032

5T x U 415 .258

E- 3050 me ) .5198 .1308

Blécke erheblich, und zwar besonders die von Merkmalen der Sub-
jektiven Theorie und des Unterrichts. Nur die Eingangsleistungs-
unterschiede der Schiller zeigen dann noch eine - wenn auch er-
heblich geminderte - direkte Determination der Schiilerendleistung.

DaB Merkmale der Subjektiven Theorie und des Unterrichts danach nicht spezi-
fisch zur Aufkl3rung der Kritariumsvarianz beitragen, ist aber durchaus mit
der zuvor aufgestellten Effekterwartung vertrdglich:

- Merkmale der Subjektiven Theorie sind inhaltlich eben nicht als direkte
Bedingungen fiir Wissenserwerb und Leistungsverbesserungen von Schiilern zu
interpretieren, sondern bleiben durchweg an die Vermittlungsfunktion jener
Unterrichtsvariablen gebunden, fir die sie handlungssteuernde Funktionen
ibernehmen.

- Folglich sind Unterrichtsvariablen zwar von direkter Bedeutung flr die
Kriteriumsvarianz zwischen Schiilern, zugleich abher abh3ngig von prideter-
minierenden Variablen der Subjektiven Theorie (und der Schiilereinganas-
leistung). Auch hier wird also von Unterrichtsvariablen keine direkte
spezifische Varianzaufklirung erwartet, wie sie die Kommunalit3tenanalyse
nachzeichnet.

Dieser Interpretation zufolge miBtensich jedoch die flir beide Erkl&rungs-
einheiten geschi3tzten Effekt unterscheiden, wenn dabei jeweils ihre totalen
Effekte mit ihren nur direkten Effekten sowie mit ihren direkten unabhdngigen
Effekten verglichen warden.
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Die wesentliche Effektminderung fiir ST-Variablen miiBte dann
bereits im Vergleich von totalem und direktem Effekt nachzuwei-
sen sein, da flir Merkmale der Subjektiven Theorie eine direkte
Wirkung auf die Kriteriumsleistung ausgeschlossen wird. Flr Un-
terrichtsprozessvariablen hingegen wird deren totaler Effekt im
wesentlichen auch als direkter Effekt interpretiert und deshalb
eine (nennenswerte) Effektminderung auch nicht erwartet. Mit die-
ser wird vielmehr erst dann zu rechnen sein, wenn der direkte Ef-
fekt von Unterrichtsprozessvariablen unabhdngig von jenen Variab-
len bestimmt werden soll, die ihnen modellgem3B (s.Abb. 2) als
prédeterminierend vorgelagert sind, also Variablen der Schiiler-
eingangsleistung und der Subjektiven Theorie. Fiir diese sollen
Unterrichtsprozessvariablen n3mlich vor allem wichtige vermit-
telnde Funktionen libernehmen, die ihren eigenen direkten und un-
abh3ngigen Effekt denn auch erheblich mindern.

Folglich muB zwischen drei Effekttypen: totalen, direkten und
direkten unabh3ngigen Effekten, anhand empirisch schitzbarer
Koeffizienten unterschieden werden k&nnen. Das gelingt in kom-
munalit3tenanalytischen Analyseverfahren aber nicht mehr.

Deshalb wurde hier eine von COLEMAN {(1975) entwickelte quasi-
blockrekursive Pfadanalyse angewandt, mit der blockweise zusam-
mengefaBte Erkldrungseinheiten in das Auswertungsschema rekur-
siver Pfadanalysen eingefligt und die ihnen zugeschriebenen Ef-
fekte durch Schitzung ihrer Gleichungskoeffizienten bestimmt
werden k@nnen. Deren Ergebnisse sind in Tab.loe zusammengefaBt
und bestdtigen, wenn auf Abb. 2 bezogen, die fiir diese Studie
kritischen Effekterwartungen:

- der totale Effekt der Erkl3rungseinheit "Subjektive Theorie"

(.641) enth&1lt nur zu einem geringen Anteil einen direkten Effekt

(.10k)., Zum weitaus gr8Beren Teil liegt ihm ein indirekter
Effekt zugrunde, der Uber den Erkl&rungsblock "Unterricht"
{a2 33h} fihrt, also durch Merkmale des Unterrichtsverhaltens
vermittelt und zudem durch die Schillereingangsleistung pra-
determiniert wird.

- Der totale Effekt der Erkl3rungseinheit "Unterricht" ist hin-
gegen von unmittelbarer Bedeutung fiir die Kriteriumsvarianz
der Schiilerleistung, geht aber selbst ausschlieBlich auf den
EinfluB der prddeterminierenden Variablen der Schiilereingangs-
leistung und Subjektiven Theorie zurlick, die liber die Pfade
a1,32383y, 313334 und ap3aqgy, wirksam werden.

Dieses Ergebnismuster ist also durchweg mit der Annahme verein-
bar, Merkmale der Subjektiven Theorie seien fiir das Unterrichts:
variablen von Lehrern handlungssteuernd. Da die Pfade beider pra-
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Tab.lo: Zerlegung der totalen Effekte der S5chiilereingangslieistung,
des Unterrichts sowie der Subjektiven Theorie wvon Lehrern
auf die Endleistung von 66 lernschwicheren Schiilern aus 6 Klassen
in direkte und direkte unabhdngige Effekte.

a, 3
Ay
a ajh
EINGANGS- SUBJEKTIVE
LEISTUNG THEORIE UNTERRICHT ENDLEISTUNG
Totaler Effekt 501 B 626
lMrekter Effekt ok .5hh

11 rekter unabhdn-

giger Effekt ~3225

.01 .00

determinierenden Variableneinheiten (also der Subjektiven Theorie
und der Schlilereingangslieistung) lber den Erkl3rungsblock "Unter-
richt" flihren, muBte Jedoch zudem UOberprlift und verglichen werden,
zu welchem Anteil die indirekten Effekt beider Variableneinheiten
den durch sie prideterminierten Unterrichtseffekt ausmachen.
Darliber gab ein Rickblick auf die kommunalitdtenanalytische Schét-
zung der Redundanzlberlappung dieser drei Erkl&rungseinheit in

der Determination der Kriteriumsvarianz Auskunft (s.Tab.9):

diese wird zu

- 25.80% durch Unterrichts- und ST-Variablen bestimmt;

- ©0.39% durch Unterrichtsvariablen und die Schiilereingangsieistung;
- 1.2 % durch ST-Variablen und die Schlilereingangsleistung; und

- 13.08% gemeinsam durch ST- und Unterrichtsvariablen sowie durch die Schiller-
eingangslelstung.
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Diese Varianzstruktur besagt, daB direkte Unterrichtseffekte in
der Lernleistung schwdcherer Schliler kaum durch deren Eingangs-
leistung prddeterminiert werden, wohl aber - wie erwartet - durch
5T-Merkmale. Indirekte Effekt der Schiilereingangsleistung bestim-
men Unterrichtseffekte hingegen nur dann, wenn sie lber das Kog-
nitionssystem handlungssteuernder ST-Merkmale fiihren.
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Die vorliegende Studie wurde unter halb-experimentellen Feld-
bedingungen durchgefllhrt: zwar unterrichteten die teilnehmenden
Lehrer in ihren eigenen Klassen. Dennoch gelang es, sie dabei
einen zuvor noch nicht behandelten mathematischen Lehrstoff in
ihren Klassen behandeln zu lassen. Auch bezogen sich ihre retro-
spektiven InterviewduBerungen nur auf ausgewdhlte Situationen in
dieser themengleichen Unterrichtsstunde. Dadurch gelang es, sowohl
den EinfluB kognitiver Startdifferenzen zwischen den Schiilern auf
ihre Endleistung ebenso zurlickzudr3ngen wie den thematischen In-
halt dieser Unterrichtsstunde und der retrospektiv kommentierten
Unterrichtsszenarien hinreichend zu kontrollieren. Diese Minimal-
bedingungen solliten also vor allem die interne Validitit dieser
Studie anheben, ohne zugleich in die natlirlichen Lehr-Lern-Be-
dingungen eines herkdmmlichen Schulklassenunterrichts allzu sehr
einzugreifen.

Bereits diese Vorentscheidungen haben sich aber vermutlich unmit-
telbar auf die Eigenart der hier berichteten Ergebnisse ausgewirkt.
Insbesondere wird der Sachverhalt, daB die verwendete Indikator-
variable zur Ausflillung der Erkldrungseinheit "Schiilereingangs-
leistung" - obwohl nur einen Monat vor der Endleistung erhoben -
deutlich weniger zu deren Varianzaufkl3rung beitrug als in ver-
gleichbaren Untersuchungen, auf zumindest zwei Grinde zurlickzu-
flhren sein: auf die besondere Sensitivitdt des AbschluBtests fiir
einen lehrzielgleichen Unterricht; aber auch auf die curriculare
Distanz zwischen diesem 'lehrzielgetrimmten' AbschluBtest und

den auf Lehrstoffanforderungen eines ganzen Schul jahres abge-
stimmten Testaufgaben, wie sie zur Erhebung der Schilervorkennt-
nisse verwendet wurden. Dies er&ffnet zwar die forschungsstrate-
gisch gilinstige Gelegenheit, die Struktur von Leistungseffekten
des Schulklassenunterrichts und der ihm zugrunde liegenden kogni-
tiven Handlungsfolie eingehender aufzukl3ren. Dies war auch das
Ziel dieser Studie, und sie hat diese Gelegenheit auch genutzt.
Dennoch werden damit bereits friilhzeitig die -selbstgezogenen-
Grenzen der Generalisierbarkeit ihrer Ergebnisse besonders pre-
kdr. Darauf wird abschlieBend noch einzugehen sein.

Unter den hier gewdhlten Untersuchungsbedingungen wurden jeden-
falls Schiller- und Lehrermerkmale erhoben und miteinander in Be-
ziehung gebracht, um-einmal AufschluB Uber Unterrichtsbedingungen
kegnitiver Schiilerleistungsdifferenzen zu erhalten. Dabei haben
sich mehrere der erhobenen Prozessmerkmale des Unterrichtsver-
haltens von Lehrern als bedeutsam flir die Aufkl3rung der Kri-
teriumsvarianz ihrer Schiiler im AbschluBtest erwiesen. Sie be-
stitigten zudem bereits bekannte Effekterwartungen zu Elementen
Direkter Instruktion (s.o.). Dieses Ergebnismuster soll im fol-
genden nicht weiter problematisiert werden: es hat fir den ei-
gentlichen IZIweck dieser Studie auch nur instrumentellen Wert,

um darliber die handlungsleitende Funktion von Lehrerkognitionen
flir die zuvor identifizierten Unterrichtsvariablen niaher unter-
suchen zu k&nnen. Es ist vielmehr die deskriptive Verankerung
des ErklErungskonstruktes "Subjektive Theorien'" wie die Uber-
prifung seiner theoretischen Kausalfunktion, die im folgenden

zu diskutieren sein wird.



_.25-

Kritisch hervorzuheben sind dabei die folgenden Punkte:

- Die in dieser 5tudie erhobenen retrospektiven Interviewdaten
wurden &als Indikatoren flir handlungsleitende Kognitionselemente
gedeutet und unter dem Konstruktbegriff 'Subjektive Theorie' in
einem Variablenblock zusammengefaBt. Diese Benennung - obwohl
nur als Klrzel gedacht - kann jedoch die offensichtlichen Mi3ngel
in der deskriptiven Verankerung eines so voraussetzungsvollen
Konstruktes nicht Uberdecken:

So ergeben sich die in dieser Studie verwendeten Inhaltsvariablen
nur aus der Grobkategorisierung einiger Hauptmerkmale dieser Kog-
nitionsmenge in einem einfachen und Ubersichtlichen Kodiersystem.
Dabei ist die Generalitdt vs. Spezifitdt ihres Aussagenbereiches
aber ungekldrt. Zwar sollten sich die retrospektiven Sprachdus-
serungen der befragten Lehrer nur auf Video-Ausschnitte der un-
mittelbar zurlckliegenden Einflhrungsstunde beziehen. Tats&chlich
ist aber der Interviewtranskription h3ufig zu entnehmen, daB sich
verallgemeinerte oder idealisierte Handlungsprinzipien mit detail-
spezifischen Miniaturtheorien vermischen und somit das je-
weilige Operationsniveau rekonstruierter S5T-Elemente ebenso im
unklaren bleibt wie die Breite oder Enge ihres (deskriptiven wie
explanativen) Anwendungsbereichs. In mehreren F3llen sind die in
den RlUckerinnerungsinterviews herausgel&sten und angesprochenen
Unterrichtsausschnitte also nur Aufhdnger fir die Elaboration
situations- und personillbergreifender Handlungsprinzipien, in
anderen Beispielen provozieren sie idicografische Auskiinfte zum
eigenen Verhalten gegenliber einzelnen Schillern. Das verwendete
Kodiersystem kann aber zwischen der (explanativen) Reichweite
dieser Kognitionselemente als Bestandteil Subjektiver Theorien
ebensc wenig unterscheiden wie zwischen dem Umfang der sie de-
finierenden 5achverhaltsklassen.

Von Nachteil ist ferner, daB die wenigen Strukturmerkmale des
Kategoriensystems lediglich Umfang oder Komplexitdt der von
Lehrern geduBerten Entscheidungsbegriindungen beschreiben und
deshalb eine Abbildung der Formalstruktur der Beziehungen dieser
Kognitionselemente untereinander nur unzuldnglich leisten. Er-
sichtlich indikatorisieren die Variablen des Kategoriensystems
demnach die Erkl3rungseinheit "Subjektive Theorien" nur unvoll-
kommen und schdpfen so auch das Erkl3rungspotential der Struktur-
komponente Subjektiver Theorien kaum aus. Dieser MNachteil wird
gerade im Vergleich mit neueren Arbeiten evident, in denen auf
eine elaborierte Abbildung der Strukturmerkmale Subjektiver
Theorien besondere Sorgfalt verwendet wird. Beispiele dafiir sind
(vgl. auch HUBER & MANDL 1980) inhaltsanalytische Propositions-
und Netzwerkanalysen (AEBLI 1979: 311-322); Kodiersysteme, die
sich an Beschreibungstheorien zum Textverstehen und semantischen
Gedichtnis (z.B. nach KINTSCH) orientieren (vgl. BROMME 1979,
1980ab); qualitative Inhaltsanalysen, die ST-Bestandteile als
idiografische Psychogramme abbilden (z.B. WAGNER et al. 1979,
1980): aber auch methodisch dialog-konsensual geregelte Rekon-
struktionsversuche, wie sie z.B. SCHEELE & GROEBEN (1973), in
Weiterentwicklung von FELDMANN (1979), mit ihrer Struktur-Lege-
Technik beschreiben.




- 29 -

Ihr Vorschlag geht zundchst davon aus, bei der Abbildung Subjektiver

Theorien zwischen Threr Inhalts-Explikation und ihrer Struktur-Rekonstruktion
methodisch zu unterscheiden und diese auch in zwei getrennten Ergebungsphasen
vorzunehmen. Der Inhalts-Explikation Subjektiver Theorien diente in dieser
Studie das Retrospektivinterview mit den Lehrern.lUber ihren Unterricht. Die
Rekonstruktion von ST-Beziehungen in den Sprach3uBerungen der befragten Lehrer
erfolgte dann jedoch durch eine im voraus festgelegte Inhaltsanalyse durch
zwei Auswerter (s.o.). Sie verzichtete damit auf eine mdgliche Absicherung

der rekonstruierten Subjektiven Theorie-Struktur in Rlicksprache mit den be-
fragten Lehrarn.

Zur dialog-konsensualen Ausfillung dieser zweiten (rekonstruktiven) Erhebungs-
phase haben SCHEELE & GROEBEN (1979) deshalb mit ihrer Struktur-Lege-Technik
ein explizites Regelsystem zur Rekonstruktion der Theoriestruktur subjektiver
Wissensinhalte entwickelt. "Dieses Regelsystem, das dem Interviewpartner nach
dem Interview zum 5elbststudium ausgehd3ndigt wird, soll ihn in die Lage ver-
setzen, eigenaktiv-konstruktiv die Phase der Theorie-Rekonstruktion zu durch-
schauen und mitzugestalten. Das wird realisiert dadurch, daB der Interview-
partner aufgrund des Regelsystems zundchst mit den vom Interviewer aus dem
Interview zusammengestellten Konzept-K3rtchen selbst eine Version seiner
Theoriestruktur legt, dann den Rekonstruktions-Vorschlag des Forschers er-
fahrt und sich anschlieBend auf eine addquate Rekonstruktionsversion mit
diesem einigt: im Dialog-Konsens' (SCHEELE 1980: 16). Ausfiihrlicher erl3utern
SCHEELE & GROEBEN (1979) ihre Struktur-Lege-Technik. (5LT).

Als 5LT-Anwendungsbeispiel haben SCHEELE & GROEBEM (1979:26-28) einen themen-
gleichen Ausschnitt ("Aufruf leistungsschwicherer Schiiler') der Retrospektiv-
interviews dieser Studie mit zwei Lehrern (hier: A und B) ausgewdhlt {5.ﬂbb.5).
Die entsprechenden Interviewausschnitte - sie geben die Inhalts-Explikation
der hier relevanten ST-Elemente wieder - sind im Anhang ( ) nachzulesen.
Allerdings konnten diese Rekonstruktionsbeispiele nicht dialog-konsensual
abgesichert werden: die befragten Lehrer waren nach dem Interview, das fast
zwei Jahre vor dieser Kodierung stattfand, nicht mehr zu erreichen.

Im Vergleich der beiden Interviewausschnitte. fallt auf, daB Lehrer A (Typ:
'sozial-integrativ') sein eigenes Aufrufverhalten gegeniiber leistungsschwd-
cheren 5chiller eher von dem gleichzeitigen Meldeverhalten der besseren Mit-
schiiler abh3ngig macht, Lehrer B hingegen (Typ: 'Pauker') eher von der ihm
noch verbleibenden Unterrichtszeit fiir das Durcharbeiten seines Stoffpensums.
Bei beiden Lehrern resultiert daraus ein Zielkeonflikt: bei Lehrer A zwischen
dem Aufrufen schwicherer Schiiler und dem Vernachl3ssigen ihrer besseren Mit-
schiiler, bei Lehrer B zwischen dem Aufrufen schwi3cherer Schiiler und einem
Rickstand in dem noch anstehenden Stoffpensum. Zur L&sung dieses Konflikts
(vgl. BERLAK & BERLAK 198c) hat Lehrer A mit seiner Klasse deshalb vereinbart,
schwicheren 5chiiler zu helfen und als bessere Mitschiiler auch mal zuriickzu-
stehen. Lehrer B hingegen wird schwdcheren Schiilern in einer Normalstunde
nur einfache Fragen stellen, die von ihnen auch leichter zu beantworten sind.
Treten dennoch Fehler auf, wird er sich nicht allzu lange damit abgeben und
dann eher einen anderen Schiiler aufrufen. Zum Ausgleich sieht er Jedoch
gelegentliche Ubungs- und Wiederholungsstunden vor, in denen er sich aus-
schlieBlich mit den Kenntnislilicken nur seiner schwdcherer Schiiler befaBt,
widhrend die Ubrige Klasse mit anderen Aufgaben beschdftigt wird.
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Abb.5: Beispielhafte Rekonstruktion der Strukturkomponente
von Subjektiven Theorien zweier Lehrer anhand ihres
nachtraglichen lauten Denkens zu ihrem eigenen Unter-
richtsverhalten in einer themengleichen Lehr-Lern-5ituation
("Aufrufen schwidcherer Schiiler")

-Quelle: SCHEELE & GROEBEN (1979:27)
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Ersichtlich werden in beiden Interviews damit aber eher Subjektive Theorien
mittlerer Reichweite rekonstruiert, an denen sich das Unterrichtsverhalten
dieser Lehrer auch im Schulalltag - und nicht nur in dieser einen Einflihrungs-
stunde - orientiert. Sie werden aber als Handlungsfolie auch flir nur eine
Unterrichtsstunde relevant sein: Lehrer B z3hlt erwartungsgem3B zu den, am
Leistungsstand seiner Klasse wie seiner schwicheren Schiiler gemessen, erfolg-
reicheren Lehrern.

Die in dieser Studie rekonstruierten Lehrerkognitionen wurden
ber retrospektive Sprach3uBerungen eines Interviews erschlossen,
in denen verabredungsgem3B Kognitionselemente zu vorausgehenden
Unterrichtsausschnitten erinnert werden sollten. Die Addquanz
dieser methodischen Vorkehrungen ist jedoch - vor einem nur wenig
ausgereiften Hintergrundwissen zur Verwendung verbaler Ausklinfte -
ungewiB. Zwar bleiben die Interviewbedingungen dieser Studie in-
nerhalb der bereits bekannten Minimalkriterien retrospektiver
Kognitionsrekonstruktionen (s.o.). Dennoch wird als ungeklirt
gelten miissen, ob und unter welchen Bedingungen sich Unterrichts-
ausschnitte allgemein und insbesondere die hier ausgewdhlten Un-
terrichtsszenarien entscheidungsdhnlich rekonstruieren lassen.
Die Auswahl nur einzelner Ausschnitte des iiblichen Unterrichts
folgt bereits der Einsicht, daB dessen Verlauf keineswegs durch-
gdngig als 5erie zielorientierter, rational geplanter, systema-
tisch ausgew3hlter und konsistent . ausgeflihrter Handlungspline
aufzufassen Ist. Vielfach wird Unterricht eher als Beispiel eines
als 'Durchwursteln' bezeichneten Problemlé&sestils geschildert,
eine Folge sich rasch abldsender, heterogener und nur teilweise
iberschaubarer Person- und Gruppenaktivitdten in Gang zu halten
und dabei dennoch mit einem zumeist unscharf gehaltenen Ziel-
komplex 'liber die Runden' zu kommen (BROPHY 1980, CLARK & YINGER
1980) . Dies macht eine methodische Riickversicherung beim befrag-
ten Lehrer umso dringlicher, um sicher zu stellen, welche Aus-
schnitte seines Unterrichts sich iliberhaupt oder noch am ehesten
entscheidungsdhnlich thematisieren und intra- wie interindividuell
auch generalisieren lassen. Dies aber wurde in dieser Studie
versdumt. Dieser Nachteil wird gerade im Vergleich mit neuesten
Arbeiten prekdr, in denen auf eine intersubjektiv hinreichende
(zumeist dialog-konsensual regulierte) Absicherung der Rekon-
struktion Subjektiver Theorien besondere Sorgfalt verwendet wird
(insbesondere WAHL 1980). Allerdings wird dabei auch zu beriick-
sichtigen sein, daB diese elaborierten Varianten retrospektiver
Interviews am ehesten mit Folgeproblemen selbstinduzierter Ver-
fdlschungen und Verzerrungen der dabei provozierten und nachtrdg-
lich vielfach noch modifizierten SprachduBerungen zu rechnen haben
(vgl. ERICSSON & SIMON 1980).

- Der dritte Einwand ergibt sich schlieBlich aus einer mdglichen
Nicht-Ubereinstimmung zwischen der theoretisch postulierten und
empirisch gegebenen Erkldrungsposition Subjektiver Theorien in
einer Studie, die ihnen eine handlungssteuernde Antezedenzfunk-
tion zwar zuschreibt, die dafiir erforderlichen Indikatoren sich
aber post hoc oder retrospektiv beschafft. Die Rickerinnerungs-
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gesprédche liefern so zwar verbale Auskilnfte von Lehrern zu
Kognitionen, die verabredungsgemdf prd- bzw. periaktional zu
Ausschnitten ihres Unterrichts lokalisiert werden, gleichwoh]

aber vom nachfolgenden weiteren Unterrichtsverlauf und -ausgang
ebenso beeinfluBt sein mdgen wie vom Erinnerungsvermdgen des be-
fragten Lehrers, dem Frageverhalten eines Interviewers oder viel-
f&ltigen anderen 5St8rbedingungen. (Diesen Prozesscharakter

retro- bzw. prospektiver Handlungs-Kognitions-Sequenzen heben

vor allem HUBER & MANDL 198oc hervor). Es ist nun zwar mdglich,
deren Auswirkungen pauschal dem Fehlerterm der ST-Indikator-
variablen dieser Studie zuzurechnen und sie als zusdtzlichen
Belastungsfaktor in Kauf zu nehmen. Dies wird freilich nur dann
zuldssig sein, wenn die so ausgeblendeten St&rbedingungen mit den
eigentlich thematisierten ST-Elementen unkorreliert sind. Dies
wird aber gerade flir Subjektive Theorien zu bezweifeln sein:
kognitive Personmerkmale des Theorietrdgers, Erfolgsindikatoren
eines 'gut gelaufenen' Unterrichts, eine erhdhte Auskunftsbereit-
schaft zum eigenen Unterricht, ein damit zugleich erleichterter
Interviewverlauf und ein folglich hd3ufiger verstd3rkender Intervie-
wer sorgen so vermutlich beim Vorllegen von Kognitionselementen,
die sich individuell ohnehin eher entscheidungsihnlich rekonstru-
ieren lassen mgen, flr das Zusammentreffen von Faktoren, die
retrospektive SprachidubBerungen als Inferenzbasis fir die Abbil-
dung Subjektiver Theorien mehr oder minder untauglich machen. !hre
im Erkldrungsmodell dieser Studie unterstellte Antezedenzstellung
'vor! der Varlableneinheit "Unterricht'" und "Schlilerendleistung"
kann dann auch empirisch nicht mehr abgesichert werden. Die Ad-
dquanz dieser Studie h3ngt demnach entscheidend von der -durchaus
problematisierbaren- Vorannahme ab, selbst {iber Retrospektivdaten
noch handlungsleitende und damit -antezedente Kognitionen lber-
haupt zutreffend rekonstruieren zu kdnnen. Da In dieser Studie
aber weder fiir eine dialogkonsuale Absicherung dieser Voerannahme
gesorgt noch auf externe 'Entlastungsindizien' aus Vorliufer-

oder Parallelstudien verwiesen werden konnte, bleiben die be-
richteten Befunde selbst einem Artefakt-Argument nicht entzogen.
Es trostet kaum, daB diesem Risiko auch andere Retrospektivstudien
in diesem Bereich ausgesetzt sind. Vielmehr wird eine flir die
Rekonstruktion Subjektiver Theorien zugeschnittene realistische
Forschungsmethodik auszuarbeiten sein, in der neben dialog-konsens-
auch klassisch-falsifikationstheoretische Argumente (z.B. zu
empirischen Priifannahmen i{iber Geddchtnisvoraussetzungen und Inter-
viewstandards cptimaler Rilckerinnerungsgespriche) beriicksichtigt
werden. Nur so werden die Zuordnungsregeln zwischen verbalen Daten
dieser Retrospektivinterviews zu prd- und periaktionalen Kogni-
tionselementen aufgekl&rt und zwischen zuldssigen vs. Uberzogenen
Inferenzvermutungen unterschieden werden kdnnen. Dies aber ist
bisher noch nicht der Fall. ;

Auch das verwendete pfadanalytische Analyseschema, Uber das der
Erkl3rungsanspruch der drei Variableneinheiten "Schilervorkennt-
nisse'", "Subjektive Theorie'" i" und "Unterricht' Uberpriift und pra-
zisiert wurde, kann den ungewissen Status retrospektiv erhobener
Sprachdaten nicht aufhellen. Vielmehr lbernimmt es die maxima-



listische Deutungsversion, nach der alle daraus rekonstruierten
Indikatorvariablen auf handlungsleitende oder doch ~begleitende
Lehrerkognitionen rilickzuschlieBen erlauben. In welchem AusmaB
und fir welche Variablen diese Interpretation dberzogen ist,
bleibt folglich ungekldrt. Das Analyseschema von Kommunalititen-
und quasi-blockrekursiver Pfadanalyse verknlipft ochnehin nur die
vier eingefiihrten Erkl&rungseinheiten, die ihrerseits durch meh-
rere Indikatormerkmale aufgefiillt und dann zu VariablenblBcken
zusammengefaBt wurden. Dies entspricht zwar der Einsicht, daB
Erkldrungseinheiten wie "Subjektive Theorie'" und "Unterricht'
komplexe Makrokonstrukte darstellen, die Einzelvariablen nur
unvollstindig Indikatorisieren kdnnen. Sie wurden deshalb in
dieser Studie auch mehrfach indikatorisiert. Die empirische Uber-
prifung ihres Geltungsanspruchs fiihrt dann jedoch dazu, daB nur
mehr ihr summarischer  Kriteriumseffekt abgeschdtzt werden kann,
nicht aber der variablenspezifische Vorhersagewert jedes einzel-
nen Indikatormerkmals. Damit wird aber nur einer der ersten Fol-
gerungen eines Erkl3rungsanspruchs der Modelleinheiten "Subjek-
tive Theorie'" und "Unterricht" entsprochen: daB nidmlich zumindest
eine der diese Einheiten indikatorisierenden Beobachtungs- bzw.
Interviewvariablen effektrelevant sein muB, um diesen Anspruch
aufrechterhalten zu k&nnen. Die Erhebungs- und Auswahlprozeduren
dieser Studie haben die Wahrscheinlichkeit, diese Variablen auch
zu entdecken und zu Indikatorzwecken zu verwenden, nun aber er-
sichtlich erhht bzw. (im Falle schrittweiser Regressionsanalysen)
sogar maximiert. Der ihnen nachgewiesene hohe Kriteriumseffekt
Uberrascht denn auch nicht sonderlich, und in prilifthecretischer
Sicht stlitzt er ohnehin nur eine summarische Effekterwartung,
deren Bestdtigungschance in dieser 5S5tudie zudem besonders glin-
stig lag. In Folgestudien werden deshalb an die S5telle globaler
Erkldrungsanspriiche spezifizierte Annahmen zu trefen haben, in
denen umschriebenen ST-Teilmengen ein jeweils differentieller
Effekt fir die Handlungssteuerung einzelner Unterrichtsprozess-
variablen zugewiesen werden kann. Auch deshalb kdnnen die be-
richteten Ergebnisse nur als explorativer Vorlauf betrachtet
werden, um die Bandbreite mglicher Effektzonen flir einzelne
Erkl3rungseinheiten summarisch abzuschitzen.

Diese konservative Einschdtzung der hier berichteten Ergebnisse
empfiehlt sich auch aus anderen Griinden: die Indikatorisierung
der beiden Erkl3rungseinheiten "Unterricht" und "Subjektive Theo-
rie" erfolgte so, daB Beobachtungs- und Interviewdaten lber eine
Anzahl von Unterrichtssegmenten zundchst summiert wurden. Dadurch
geht aber der spezifische Bezug bestimmter retrospektiver Inter-
viewauBerungen zu einem jeweils zurilickliegenden Unterrichtsaus-
schnitt verloren. ‘Auch hier wird also, voraussetzungsvoll, eine
intraindividuelle Gleichartigkeit von Kognitions-Handlungs-Zu-
sammenh3ngen selbst innerhalb der gleichen Szenarienklasse unter-
stellt, die erst durch Inhaltsanalysen der Varianz von Sprachdus-
serungen innerhalb eines jeden befragten Lehrers h3tte gesichert
werden k&nnen. Und ebenso geht durch dieses Aggregierungsverfah-
ren die Zuordnung einzelner Kognitions=- und Beobachtungselemente
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in jedem der im Interview angesprochenen Entscheidungsszenarien
verloren: sie 138t sich zwar, fallbeispielartig, anhand der
synopsenartigen Transkripte ermitteln, bleibt aber flir die Uber-
priifung der Modellannahmen dieser Studie belanglos. Auch hier
werden alsoc Folgeanalysen des gleichen Datenmaterials der
zeitabhdngigen Mikrostruktur einzelner Unterrichts- und Kognitions-
elemente in umschriebenen Handlungssegmenten nachgehen miissen,

Einige der im deskriptiven Ergebnisteil berichteten Befunde sind
jedoch mit denen aus frilheren Studien durchaus vereinbar und
stiitzen so auch die Validitdt der rekonstruierten Lehrerkogni-
tionen. Diesen zufolge werden zwar Fiirderungsziele zugunsten
schwd3cherer Schiler auch als Orientierungen des eigenen Unterrichts
genannt; doch wird dann im Handlungsteil bevorzugt auf leistungs-
stirkere Schiller eingegangen, wdhrend sich nur wenige kognitiv-
informative Elemente zu bzw. liber schw8chere Schiller finden. Dies
deutet auf ein Handlungsmuster, dessen unmittelbar angesprochene
Zielgruppe leistungsstirkere S5chiller sind und das allenfalls in
sezinen Nebeneffekten schwdcheren Schiilern zugute kommt. Ein Ehn-
liches Muster konnte bereits auf der Becbachtungsebene fiir Pro-
zessvariablen eines leistungsoptimalen Unterrichts gesichert
werden: eine hohe Schiileraufmerksamkeit und Mitarbeitsrate kann
z.B. durch die gleiche Klassenfilihrung und Unterrichtssteuerung
nicht fiir alle Schiiler gleichermaBen gesichert werden (s.STUDIE

b in diesem Band). In diesem Zielkonflikt entscheidet sich der
lerfolgreiche' Lehrer eher zugunsten der Anwendung von lnstru-
mentalvariablen, die eine aktive Lernzeltnutzung zundchst ihrer
besseren Schiiler gewdhrleistet. Erwlinschte MNebenwirkung dieser
Entscheidung ist dann auch, daB sie, obwohl allenfalls mittel-
bar intendiert, auch den schw3cheren Schiilern zugute kommt oder
diesen doch nicht schadet. Unentschieden ist indes in dieser
Studie, ob die hier befragten Lehrer Uber zu wenig handlungs-
relavante Kognitionen als Voraussetzungen einer erfolgreichen
Frderung schwdcherer Schiiler verfiligen oder diese Kognitionen,
obwohl verfligbar und auch artikulierbar, z.B. nur deshalb nicht
ansprechen, weil sie unter den Restriktionen herkBmmlichen Unter-
richtens in hetercogenen Schulklassen als Handlungsorientierungen
einer unmittelbar zielgruppenspezifischen Leistungsfdrderung
allenfalls auf Kosten besserer Mitschiller realisierbar - und
damit illusorisch sind. Auch hier wird in Folgestudien also
zwischen unmittelbaren vs. nur mittelbar relevanten Lehrerkog-
nitionen unterschieden und diese wvon tatsdchlichen Liicken und
Leerstellen in ihrem unterrichtsbezogenen Kognitionssystem ab-
gehoben werden missen.

DaB einige dieser Interviewmerkmale mit Unterrichtsvariablen in
engerer Verbindung standen, die ihrerseits flir die Lernleistung
schwicherer Schiiler von Bedeutung sind, war demnach der Aus-
gangspunkt in der Ergebnisanalyse dieser Studie. 0b es zul3ssig
ist, dieses Ergebnismuster auf eine Kausalstruktur zu bringen,
in der diesen Interviewdaten Hinweise auf jene handlungsleiten-
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den Kognitionen zu entnehmen sind, bleibt indes von einer Viel-
zahl von Hintergrundannahmen abh3ngig, von denen die wichtigsten
schon eingangs genannt und dann auch in diesem Diskussionsteil
nochmals aufgegriffen wurden. Die meisten dieser Hintergrundan-
nahmen sind theoretisch noch wenig durchdacht und empirisch durch-
wegq ungesichert. Sie umstellen den positiven Befundteil dieser
Studie denn auch mit mehr oder minder schwerwiegenden Einw3nden.
Deshalb sind die hier berichteten Ergebnisse auch nur unter Ver-
nachldssigung dieser Argumente als Indiz zugunsten einer hand-
lungsrelevanten Funktion einiger Lehrerkogniticnen flr ihr Un-
terrichtsverhalten zu werten, das dem schulischen Lernen lei-=-
stungsschwicherer 5chiiler zugute kommt. Dieses Indiz bleibt zudem
in einem forschungspraktischen Kontext von Variablenauswahl und

-operationalisierung, Datenerhebung, =-analyse und -interpretatjon
eingebettet, der hier ohnehin nur teilweise expliziert werden
konnte. Dazu zZhlt wesentlich, daB zundchst nur solche Bestand-

teile des Kognitionssystems von Lehrern rekonstruiert wurden,
die mit dem Unterricht in dieser einen Einfiihrungsstunde in
Beziehung stehen. Selbst Hinweise auf generalisierte Handlungs-
orientierungen, die den Unterricht im normalen Schulalltag be-
gleiten, sind deshalb dieser Studie nicht unmittelbar zu entneh-
men. Dies mag denn auch zu Kerrekturen in der Einschitzung eines
Forschungsprogramms fihren, das sich die Aufkl3rung von Lehrer-
kognitionen zur Aufgabe macht. Aber auch dies widre dann ein Er-
kenntnisfortschritt, der nur in diesem Programm erreichbar war.
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Interviewerinstruktion

Der Intarviewer erdffnete das SR(=Stimulated Recall-) Interview
zundchst so:

"Uns interessiert, was lhnen beim Unterricht in der letzten Stunde so
alles durch den Kopf ging = und zwar vor allem, als Sie sich an ver-
schiedenen Stellen Jewells Uber lhr weiteres Vorgehen entscheiden muB-
ten. Ich spiele lhnen dazu die Videoaufnahme dieser Stunde nochmals
vor, und Sie sagen mir bitte, wann wir eine solche 5telle erreicht ha-
ben, wo Sie zu sich selber z.B. ganz bewuBt sagten: "lch will jetzt
lieber so vorgehen', oder '"Jetzt werde ich mal das probieren''. Es
kann auch vorkommen, daB ich das Videoband selbst anhalte, aber wich-
tig ist vor allem, daB Sie mir immer sagen, wann wir eine Stelle auf
dem Band erreicht haben, an der Sie eine klare Entscheidung Gber Ilhran
eigenen Unterricht getroffen haben."

Der Videorecorder und ein tragbarer Fernsehmonitor standen in
Reichweite des Interviewers, um ein leichtes und rasches Anhal-
ten und Weiterfahren des Videobandes zu erméglichen. Der Inter-
viewer war angewiesen, das laufende Videoband immer dann anzu-
halten,
- wenn eine laufende Unterrichtssequenz (z.B.Stillarbeit der
Schiiler) wechselte (also z.B. in Frontalunterricht {iberging);
- wenn ein Schiiler einen Lehreraufruf oder eine Lehrerfrage
nicht richtig beanwortete.

Zu diesen Stellen wurde jeder Lehrer wie folgt befragt:

bl

Was haben Sie an dieser Stelle gedacht?

(Beim Wechsel einer Unterrichtsepisode:)

Haben Sie etwas an der Klasse bemerkt, das 5ie veranlaBt hat,
den Unterricht jetzt anders fortzufilhren?

(Bei einer fehlerhaften Schiilerantwort:)
Worauf haben Sie bei diesem Schiiler geachtet?

Wie haben Sie sich dann entschieden?

]

]

Haben Sie in diesem Augenblick auch an ein anderes Vorgehen ge-
dacht? Namlich?'

Jeder Lehrer wurde ermutigt, so h3ufig wie mGglich sich zu
seinen Entscheidungen in der vorausgegangenen Unterrichtsstunde
zu 3uBern. Am Ende des Videoplaybacks fragte der Interviewer
schlieBlich:

'Wir sind nun ziemlich ausflihrlich auf verschiedene Entscheidungen

zu lhrem Unterricht in der letzten Stunde eingegangen. Gibt es rick-
Llickend einige Entscheidungen, die lhrer Meinung nach fiir Jen Ver-
lauf oder das Ergebnis dieser Stunde besonders wichtig waren? Wel-
ches waren diese Entscheidungen?"
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Interview-Ausschnitt A

I

66

79:

67:

Bo:

B8

a1:
69:
Ba:

To:

83:

..h5-

Jetzt lassen Sie sich wieder relativ lange Zeit, um die
Schiler nochmal ..... Ist das auch typisch fiir Sie? Das
habe ich also schon Gfters gesehen. Warten 5ie jetzt da,
bis bestimmte SchlUler sich vielleicht gemeldet haben?

Erstens das, von den Leuten, die sich nicht melden, damit
die ein sogenanntes Erfolgserlebnis haben, ein Aha-Erlebnis,
und zweitens gebe ich manchen, die einfach ein biBchen
ldinger Zeit brauchen, denen gebe ich einfach die feit,
dariiber nachzudenken. In dem Moment, wo ich die anderen
gleich drannehme, dann haben die nie eine Chance, einfach
mal was zu duBern, auch mal was Positives zum Unterricht
beizutragen, nicht immer das GeflUhl der Passivitdt zu
haben.

Und wer dann drankommt, ist das dann auch eher einer von
denen, spiater?

Hein. Die Regel ist so, daB immer erst mal ein Schwicherer
drankommt, bevor ein Guter drankommt. Das ist also wirk-
lich nachvollziehbar. Das mache ich in allen Klassen,

Und die Guten nehmen [hnen das nicht iUbel, daB sie so
selten drankommen, daB die sich also kaum noch melden?

Das glaube ich nicht,
Eher sagen, 'es lohnt sich gar nicht mehr'?

Nein, das macht die Susanne, zum Beispiel, liberhaupt nicht.
Die meldet sich immer, die freut sich eben iber dieses Aha-
Eriebnis. Bei der kommt's halt relativ schnell., Und das

ist eine spontane, das 1st wohl auch eine Temperaments-
frage ... Ja, das 15t automatisch, das ist ein Reiz, der
wird weitergegeben. Ich glaube nicht, nee. AuBerdem ist das
mit jeder Klasse ausqemacht., Ich bin fiir alle da, auch

fir die sogenannten Schwicheren. Und ich briuchte die

Hilfe der anderen, sie missen mir helfen dabei, Das war
auch ausgemacht damals beim Uwe. Das machen sie auch,

im groBen und ganzen.

Und das sagen die auch? Die Heike sowohl der Kretschner,
die sagen jeweils .... daB sie fragen kidnnen, wenn sie
etwas nicht verstanden haben?

Die 5Schiiler selbst? Das sagen die, ja, ja ....
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Interview-Ausschnitt B

1 28: Mehmen Siz eher Schiiler dran, von denen Sie erwarten, daB
es richtig ist? Oder wann nehmen Sie den Schiller dann dran?

L 33: Gute Frage. Ah, ja ich versuche, das Mittelfald anzusprechen,
Nur wenn's zeitlich pressiert, dann nehm' ich mal einen, der
das Ergebnis meistens sofort da hat. Mike, Josef, Ulrike cder
5ilvia. Das sind also die guten Spitzen in der Klasse. Aber
des mach' ich seltener. Die nehm' ich danmn auch mit dran, wenn
ich seh', daB sich zehn, zwidlf andere mit melden, die des auch
wissen. Wenn ich seh', daf die meisten der Klasse des wissen,
dann nehm' ich die Spitze auch dran. Speziell bei Obungs-
stunden, so wie gestern, wieder dieses Addieren von ungleichen
Bridchen, da hab' ich dann, 3h, da hab' ich dann ah, lavter,
wie 5011 ich sagen, Stiitzkursleute dranoenommen, die alsoc in
Mathe schwach sind, die gestiitzt werden beim Herrn Ruffer im
Stiltzkurs, und dann nehm' ich in Obungsstunden wirklich nur die
Schwachen dran, die des vorrechnen an der Tafel. Die anderen
kriegen 2zum Teil dann, s$0 gegen Ende der Stunde, schon Haus-
aufgaben und sind dann auch ein biBchen gereizt, noch was zu
tun, nicht? Auch bei diesem in Anfilhrungszeichen, niederen
Thema da, nicht? Die haben dann also auch noch ‘ne Schwelle,
wo's driber geht,

I 29: Also, interessant finde ich, daB sie die guten Schiiler
dann dran nehmen, wenn 'ne groBe Gruppe sich meldet.

L 34: Ja ich nehm', wenn ich, wenn ich, ja wenn ich nur, wenn ich die
guten Schiiler dann drannehmen wiirde, wenn sie sich melden,
dann kidnnte ich den Unterricht gleich dezimieren auf siehen,
acht Leute. Also nehm' ich die Leute dann dran, wenn ich sehe,
aha, es melden sich noch zehn, zwBl1f, finfzehn andere.

I 30: Und wann kommen, diese mittleren, die sich vielleicht sonst
nicht melden, wann kdnnen dann die drankommen, 2lso, oder die
eher schilechteren?

L 35: Ah, im allgemeinen will ich mal sanen, ruf' ich pder warte ich
mal bis sich ein Teil, ein GroBteil, je nach Art und Schwierina-
keit der Frage, der Klasse meldet., Melden sich dann immer noch
finf, sechs nicht, oder zehn, dann sag' ich, na des wissen doch
noch mehr; gibt, muntert man auf, nicht, dann, dann versucht man,
die irgendwie zu aktivieren., Klappt des auch nech nicht, dann
nehm' ich einen dran, mach' ich auch gernz und oft, nehm' fch
einen dran, der sich nicht meldet, obwohl ich weiP}, einer der
Schwichsten. Und dann versuch {ich, Mensch das weiRt du auch.
WeiB er's nicht, dann geht's ein Weilchen hin und her, man
muff dann wieder aufpassen, dad einem die Zeit nicht zerfliefit,
unter den Fingern, und dann nehm' ich 'nen anderen und versuch'
aber dann gleich bei dem nichsten Schritt, den der's eben nicht
gewufit hat, einzubauen.

I 31: Ja, ja.

L 36: Den laB' ich also dann nicht hEngen, sondern ich versuch', den
gleich wieder mitzuziehen, nicht, Es aibt natiirlich Schiiler,
es hingt auch vom Stoff ah, die kommen bei einer Einfiihrunns-
stunde nicht oder nur sehr sehr schlecht mit. Die gibt's nicht.
Da gibt's also jetzt einige in der Klasse, die haben des
bestimmt, ich weiB nicht was fiir Aufgaben, sie jetzt bringen,
nicht so ganz kapiert, nicht. Aber die wiirden in der nachsten
Stunde, wenn wir da noch ein oder zwei Aufnaben anschliefen,
die wiird' ich drannehmen. Weil ich die kenne, weil ich weiR,
der Uwe zum Beispiel, des ist ein Triumer, da gibt's so viele,
da miupt' ich sie auch einmal um Rat fragen, da wissen sie
nimlich viel mehr als ich, nicht.

I 32: Vielleicht.

L 37: WVielleicht ich. Ah, und so Leute, nit, die Schwierigkeiten
haben mit dem Schreiben und die sich zum Teil verkiinsteln
wollen, nicht, und dann wird natiirlich alles qgleich falsch
Zum SchluB bei der Silvia.

i 1i: Uie wilrden's nach der zweften Stunde packen® Alzn.

L 38: Ja. Ich versuch's, ich versuch's. Ich nehm' sie halt wieder
ran, nicht. Und des sind sowieso dann Firderkursleute, alsn
B-Leute, und speziell in Obungsstunden, die man ja immer
zwei die Woche hat etwa, mindestens ..........
Ah, zieht man die dann nach, wenn's irgendwie geht,
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