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EWALD TERHART

Pidagogisches Wissen in subjektiven Theorien:
das Beispiel Lehrer”

1. Vorbemerkung: begriffliche Differenzierungen

Die drei im Titel genannten Gegenstandsbereiche ("Lehrer”, "pddagogi-

sches Wissen", "subjektive Theorien") bediirfen zu Beginn einer be-
grifflichen Erlduterung:

1.1 Im Hinblick auf das Rahmenthema "Pidagogische Wissensformen
in der Offentlichkeit" liegt in der Konzentration auf den Lehrer und sein
Wissen insofern eine Eingrenzung, als damit eben gerade nicht ffentli-
ches, allgemein geteiltes Wissen, sondern ein auf eine bestimmte Be-
rufsgruppe beschriinktes Spezialwissen zur Debatte steht. Es geht nicht
um das pidagogische Wissen von Laien (z.B. Eltern). Insofern jedoch
(a) ein konsensfihiges wissenschaftliches pidagogisches Wissen in
streng systematisierter Form nicht vorliegt, (b) das Verhilinis des vor-
handenen wissenschaftlichen Wissens iiber Unterricht zum Berufswis-
sen von Lehrern ungeklirt ist, und (¢) schlieBlich der Lehrerberuf keine
Profession im klassischen Sinne darstellt, ist die inhaltliche und soziale
Grenzstirke zwischen dem speziellen pidagogischen Wissen fiir/von
Lehrer/n und dem 6ffentlichen Wissen iiber Erziehung und Unterricht
nicht allzu hoch anzusetzen, wie dies etwa bei scharf ausgegrenzien
Professionen oder — damit nicht zu verwechseln! — Expertenkulturen zu
beobachten ist. Wie man die Semi-Professionalitit von Erziehungsbe-
rufen bewerten soll, ist umstritten. Geringe soziale und inhaltliche
Grenzstirke erscheint den einen als Vorteil, ja als positives Spezifikum
von pédagogischem Wissen und pddagogischen Berufen, den anderen
als Hindernis auf dem Weg zu voller Professionalitiit.

1.2 Was heiBt "pidagogisches Wissen", gar "pidagogische Wissens-
formen"? In der Literatur sind verschiedene Vorschlige zur Sortierung
anzutreffen (z.B. WENIGER, BREZINKA), die einerseits differenzieren,
zugleich aber in der einen oder anderen Weise an der Idee der Einheit-
lichkeit dessen, was iiber Erzichung wissenschaftlich und lebensprak-

* Diesen Text habe ich im Rahmen des Symposions "Piadagogische Wissensformen
in der Offentlichkeit" auf dem DGfE-Kongre8 1988 in Saarbriicken vorgetragen,
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tisch gewuBt werden kann, festhalten. Diese von Wissenschaftlern
konstruierten GroB-Modelle pidagogischen Wissens/pédagogischer
Wissensformen intendieren eine systematische Ordnungsleistung, wel-
che inkaltlich zu priifen ist. Sie erfiillen zweitens auch eine strategische
Funktion, indem sie intern Claims abstecken und dadurch die Disziplin
sozial stiitzen, und indem sie extern den Anspruch der Disziplin als
Ganzer auf die kompetente Bearbeitung cines Problem- oder Gegen-
standsbereichs (z.B. gegeniiber anderen Disziplinen) formulieren und
verteidigen. Zu den nach aufien gerichteten Aufgaben gehort auch die
Klidrung des Verhiiltnisses zu den nicht-wissenschaftlichen Wissens-
und Deutungssystemen, zum "Leben”, zur "Praxis" und eben zu be-
stimmten Berufen oder Berufsgruppen im reklamierten Problem- bzw.
Gegenstandsbereich.

Bezogen auf den Lehrer heifit dies, daB fiir ihn im Laufe seines Berufs-
lebens verschiedene (pidagogische) Wissensbereiche bereitstehen: das
typische "Begleitstudium"-Wissen (Einzelnes aus Pidagogik, Pddago-
gischer Psychologie, Philosophie, Soziologie, z.T. Politologie), fach-
wissenschaftliches Wissen mit fachdidaktischen Einschliissen, Wissen
iiber verschiedene normative Orientierungen inclusive Begriindungs-
muster fiir die selbstgewidhlte "Richtung", praxisbezogenes Hand-
lungswissen der Mentoren im Praktikum, nur fiir Priifungszwecke an-
gelerntes Wissen etc. Diese Mischung (auf der Angebotsseite} lifit sich
z.B. differenzieren nach demn Grad der wissenschaftlichen Fundiertheit,
nach dem Grad der unmittelbaren Orientierungsleistung fir Handeln,
sowie nach dem Grad der weltanschaulichen Farbung (1).

1.3 Hinsichtlich dessen, was "subjektives Wissen" genannt wird (also
die Rezeptionsseite), ist auf eine ausfiihrliche theoretisch und empirisch
orientierte Diskussion in der Psychologie zu verweisen (s.u.). Das
subjektive, auf Unterricht bezogene Wissen von Lehrern ist seiner
Qualitit nach sehr heterogen. Man kann differenzieren

- nach dem Grad der kognitiven Prisenz: gewubBtes Wissen; ehemals
gewubBtes, jetzt "verdringtes" Wissen; lebensgeschichtlich nie (oder
"falsch") bewuBt gewesenes "Wissen" (z.B. Berufswahlmotive),

- nach dem Ursprungsort des subjektiven Wissens: wissenschaftlich
aufbereitetes Wissen, lebenspraktisch als Schiiler/Student/Lehrer er-
worbenes Wissen, Mischungen aus beidem, sowie

nach dem Grad der Verbindung, die das subjektive Wissen zur je €i-
genen, lebensgeschichtlich wandelbaren Personlichkeitsstruktur ein-
. gegangen ist (periphere vs. zentrale Zonen).
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Allerdings wire es irrefiihrend, wissenschaftliches Wissen nur auf der
Angebotsseite zu plazieren, und subjektives Wissen nur auf'der Rezep-
tionsseite. Vielmehr rezipiert die Erziehungswissenschaft selbst massiv
Konzepte und Daten aus anderen Disziplinen und aus dem Alltag, ist
insofern also selbst ein "Abnehmer". Von besonderem Interesse ist
hierbei der disziplininterne ProzeB der Umarbeitung auBerdisziplinédren
wissenschaftlichen Wissens (z.B. aus Lernpsychologie, aus der Sozia-
lisationsforschung etc.} im Rahmen der Ausbildung fiir pidagogische
Berufe. Bei dieser Umwandlung bzw. Transformation spielt sicherlich
Selektion, Vereinfachung und vor allem Normativierung eine wichtige
Rolle. - Umgekehrt miissen die in pddagogischen Berufen Tétigen ih-
rerseits kreativ sein bei Eintritt neuer, ungewohnter Problemlagen, in
denen sich Liicken im bisher erworbenen Berufswissen auftun, und die
sich erst recht bei einem naiven Vertrauen auf die Ergebnisse der Erzie-
hungs- und Unterrichtswissenschaft auftun wiirden. Insofern sind na-
tiirlich auch Praktiker "Produzenten” von Wissen.

Generell gilt: dem-auf Unterrichten bezogenen wissenschaftlichen Wis-
sen ist in wohl jedem Fall ein subjektives, durch Tradition und Erfah-
rung habitualisiertes "Wissen" (i.w.S.) vorgingig. Dieses ist jederzeit
dazu in der Lage, substitutiv an die Stelle von nicht vorhandenem, un-
vollstindigem oder nicht gewuBtem wissenschaftlichen Wissen zu tre-
ten. Umgekehrt gelingt es nur sehr schwer, auf Erfahrung basierendes
Wissen gegen wissenschaftlich begriindetes "auszutauschen” — weil
wissenschaftliches Wissen aus systematischen Griinden einfach nicht
die Orientierungsleistungen erbringen kann, die dem Erfahrungswissen
inhirent sind. Schon aufgrund dieser sachlich bedingten Substituier-
barkeitsasymmetrie (GLA3S 1971) ist die Austausch- wie auch die da-
mit verbundene Anwendungs-Metaphorik irrefilhrend (vgl. zur Kritik
ausfithrlich BUCHMANN 1984).

2. Material: Forschungsprogramme zum "subjektiven Wissen" von (5,
Lehrern g, Vigf

In der neueren Unterrichts- und Schulforschung wird den pcrsoncmini )

ternen Prozessen der Situationswahrnehmung und Handlungskoordi-

- Die guantifizierende Erfassung.von.duBerlichen beobachtbaren Ver-
haltensSegmenten und deren Hiufigkeit fiihrt — setzt man normale
Unternichtsverhilinisse voraus — zu keinen stabilen Erkenntnissen

_liber den Zusammenhang von Lehrerverhalten ind Schiilerleistung.
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- Dariiber hinaus ist durch Erfassung von Verhaltenshaufi
Lchrers allein keine Kussage tiber die | Bedingungen 1
) g [ich, womnit zugleich Schwierig

':\/pgrl)al‘t‘ernsander,gxr‘lﬁg)_cﬁfstchen

3 ) Binnenwelt eines Lehrers sowie

hre WechseTwirkung mif 4 biéktiven Sltuatlonsfaktoren wird
Is enischeidender Fakror fiir sein Handeln 1m Unterricht angesehen
. Wfan kann dies programmatlsch als die "Riickkehr des Lehrers" be-
E’ - zelchnen (EIGLER 1983). Seine “subjektiven Theorien", seine "Routi-
s -nen”, seme Deutungsgnuster seine "Mot 16" sein’ AIM-
% wissen" bilden die Basis fur dle Entfaltung c.,Beglcu;ung, der
gigenen Tandlungslinie, Insofern es sich aber um personen-interne
Prozesse, um Binnenwelten also, handelt, die durch Beobachtung der
#uferen Handlungen nicht und durch 'Nachfragen'nur bedingt zu ent-
schliisseln sind, stellt sich dig"Frage nach der wisse aftlichén Er-
schlieBbarkeit: Wie lassen sich personen-intériie Prozesse methodisch
kontrolliert erfassen? Welche Vorstellungen hat man sich hinsichtlich
der Entstehung, Eigenart und Wirkung dieser Binnenwelten zu machen?
Wie wird wissenschaftliches Wissen subjektiv genutzt, und wie kénnte
es genutzt werden? .

Diese Fragen zu Theorie und Methode stehen in einem engen Zusam-
menhang, denn je nachdem, wie man den empirisch ja nicht unmittelbar
greifbaren Gegenstand durch Vorannahmen gleichsam hilfsweise mo-
delliert, eréffnen oder verschlieBen sich bestimmte methodische Zu-
gangsmoglichkeiten und Interventionschancen. Zur Erliuterung: geht
man davon aus, daB das Handeln eines Lehrers im wesentlichen durch
seine friihkindlichen Erfahrungen im Rahmen der Mutter-Kind-Dyade
bedingt ist, so ist es sinnlos, ihn hiernach mittels Fragebogen 0., zu
befragen. Geht man umgekehrt davon aus, da Handeln allein von Ko-
gnitionen gesteuert wird, die dem Handelnden selbst vollkommen
transparent sind, so reicht einfaches Abfragen; tiefenpsychologische
Spekulation wire unangebracht, da es keine Tiefe 'gibt’. — Die folgende
Ausdifferenzigrung nach kognitivem (2.1), interaktionistischem (2. 2)
und cntmcklungsthcoreuschem (2 3) Angatz vermittelt eine Ubersicht

iiber Forschungsprogramine zum "subjektiven Wissen” von Lehrern.

2.1 Der kognitive Ansatz

Die 'kognitive’ Herangehensweise an Lehrerhandeln hat sich in den
letzten Jahren im Bereich der Pidagogischen Psychologie bzw. Unter-
richtspsychologie erfolgreich durchsetzen konnen, wobei zu beriick-
sichtigen ist, daB damit die sog. "kognitive Wende" innerhalb der All-
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gemeinen Psychologie nach- bzw. mitvollzogen wird. Hiermit ist —
vereinfacht gesagt — der Ubergang von einer behavioristischen, auf die
Beobachtung und Theoretisierung duBeren Verhaltens konzentrierten
Psychologie, zu einer kognitiven Psychologie. gemeint, die 'ein biBchen

Welshen zwischen Relz und Reaktlon zuIaBt d h. die Ex1Stenz von

delnden nicht ldnger ignorient.

Der Kognitivismus in der Piddagogischen Psychologie beinhaltet wich-
tige Konsequenzen fiir die Analyse des Lehrerhandelns und -wissens
(vgl. TERHART 1984). Entsprechend der Philosophie des Kognitivis-
mus wird nun nicht mehr davon ausgegangen, dafl sich Lehrerverhalten
bzw. Lehrer-Schiiler-Interaktion durch reduktionistische Reiz-Reakti-
onsmodelle abbilden lassen, die — von den Beteiligten gleichsam unbe-
griffen — mehr oder weniger mechanisch ablaufen (ROSEMANN/KER-

RES 1985; ALLMER 1986). An die Stelle des Bildes vom passiv-reagie-

renden Orgamsmm mitt das Modell des seine Umwelt aktiv-kognitiv
strukturierenden Aktors, der — selbst immer scho nbenutzer —
seine ifmpliziten (" nai - ingsbereich,

e

seing Einwirkungsmbglichkeiten hierin sowie iiber sich selbst in seine *

Umwelt hineintrigt, an dieser Umwelt kontrolliert und modifiziert.
Diesen Prozef3 des aktiven, kognitiven und (insofern) theoriegeleiteten
Umgangs mit Wirklichkeit versuchen die kognitiven Konzepte zum
Lehrerhandeln abzubilden, indem sie sich auf die allgememen wie auch

scheldungs- {ifpro

delndén Tehters ablaufen, wihrend er z.B. fruhzcmg einen Dlsz1phn-
konflikt erkennt und zu umgehen versucht, eine Note vergibt, wenn er
withrend des Unterrichtens den weiteren didaktischen Gang (grob/im
Detail) vorausplant, sich angesichts von zehn Schiilermeldungen fiir
eine entscheidet, eine besonders schwierige Klippe bei der Stoffdarbie-
tung didaktisch aufbereitet etc. Zusammenfassend: Kogmtlve Ansdtze

welches durch ein h1crarch1sches Systen vori (iibergreifenden bzw. auf
der unteren Ebene der Hierarchie situationsspezifischen) Regeln, Maxi-
men, Routinen geleitet wird. Dieses System von Regeln, Maximen,

Routlnen und Praferenzen blidct‘gie w“@tkhvc al sgn;gg@, von
Lehrern;.sofern man den gesami N""_”Tlisa ahrneh-
mungs- 1 und | Handlungsfeld miteinbe; | Stbj:
tivén Unterrichtstheorjg” sprechen (vgl. DANN et al. 1982; WA

e“’t‘afl

“1983; MANDIJIUBER 1983; KOCH-PRIEWE 1986; SCHLEE/WAHL

1987) Insgesamt wird deuthch daf} kognitive Theorien des Lehrer-
handelns sich vornehmhch als ” Theonen des Lehrerdenkens rﬂamfe«

ituatlonsadaptwes Aglc ] glercn :

e,
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MARLAND 1986; CLARK/PETERSON 1986; KRAMPEN 1935: YINGER
1986; BEN-PERETZ et al. 1986; umfassend HOFER 1986).

Im Rahmen dieses Ansatzes haben sich innerhalb der anglo amerikani-
schen Literatur zwei Varianten herausgebildet: einmal der Versuch, Un-
terrichten als Entscheidungshandeln zu modellieren (Shavelson-Gruppe;
vgl. zusammenfassend SHAVELSON/STERN 1981), zum zweiten der
Versuch, Lehrerhandeln als Informationsverarbeitungsprozef3 zu be-
stimmen (Joyce-Gruppe; vgl. JOYCE et al. 1981). Trotz aller Unter-
schiede im Detail werden durch diese beiden Varianten aber nur zwei
Seiten ein und derselben Miinze beleuchtet: Einmal der Lehrer als ratio-
naler, kognitiver Entscheid Le Is derje
angesichts einer Wi

nen Umwelt (sprich: Ur &ichE Schon aus'f
matischéi Griinden abb B, pt noch handlungsfi-
hig zu"sein. Die Fein-Analyse der kognitiven Begleitprozesse beim
Lehren und Unterrichten kann man nun noch weitertreiben, d.h. immer
detailliertere kognitive Zwischenstationen einfithren und in ihrer Wir-
kungsweise zu beschreiben versuchen. Das Verstindnis von Lehrer-
handeln als Informationsverarbeitung riickt in einem gewissen Sinne
eher noch als das iiber-rationalistische entscheidungstheoretische Mo-
dell an die vorfindliche Praxis des durchschnittlich realisierten Unter-
richts heran: Um handlungsfihig zu sein und zu bleiben, werden unter
Hintanstellung von Informationen, Wahrnehmungen und Absichten
notwendig Selektionen vollzogen; bestimmte Dinge miissen anschei-
nend sogar der Aufmerksamkeit entzogen sein, Entsprechende Beob-
achtungen kann jeder Lehrende in der Schule oder auch an sich selbst
(innerhalb des universitiren Lehrbetriebs) machen. Fiir das Gelingen
des unterrichtlichen Handelns ist dabei von zentraler Bedeutung, wel-
chen speziellen Sektoren des Wahmehmungsfeldes der Lehrer sich za-
wendet und wie flexibel er hierbei ist.

g

Im deutschsprachigen Raum sind in folgenden Bereichen empirische
Forschungsprojekte durchgefiihrt worden:

Subjektive Theorien zur Beurteilung von Schiilern,

subjektive Theorien zur Planung und Durchfiihrung von Unterricht
(subjektive Planungstheorien, Forderung schwacher Schiiler, kon-
fligierende Handlungsziele von Lehrern, subjektive Theorien der Er-
kldrung von Schulleistungen,

- subjektive Theorien zum Umgang mit Schulschwierigkeiten der
i Schiiler und perstinlichen Krisensituationen von Lehrern (Disziplin-
' probleme, Lehrerarbeitslosigkeit).
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Hinsichtlich des Verhdlisses von wissenschaftlichem und subjektiverm
Wissen iiber Unterricht kommen MANDL/HUBER (1983, 8. 101) zu
folgendem Urteil: "Forschungen iiber subjektive Theorien zeigten {iber-
einstimmend Stabilisierungstendenzen dieser kognitiven Systeme. Dies
bedeutet, daB ays subjektiven Theorien alle damit nicht vereinbarten
Elemente wissenschaftlicher Theotien, die man Lehrem zu vermitteln
versucht, Tascirasgeschieden.werden ..., daB nur Oberflichenmerk-
male wissefschaftlicher Theorien iibernommen werden, oder daB sie
ganz einfach ignoriert werden."

Benutzt man statt des Ausdrucks "subjektives Wissen" den Begriff
"subjektive Theorie", so ist damit eine konzeptuelle Verschirfung der
Situation verbunden, da_an den Begriff des "subjektiv
weniger weitgehende Anfordeningen 215 an den der "subjek
ric” gestellt sind. Fiir eine wissens- statt theoriebezogene antik
spricht zunichst einmal die Tatsache, daB der vorliegende Bestand an
"Unterrichtstheorien” keine Unterrichtstheorien im strengen Wortsinne
enthiilt, sondern ein breites Spektrum an Meinungen, Rezepten und Re-
zeptsystemen, Doktrinen, Welt- und Menschenbildern, normativen
Selbstfestlegungen, Annahmen iiber Ursache-Wirkung-Zusammenhén-
ge, Modelle zum Zusammenwirken verschiedener Faktoren, Wahr-
scheinlichkeitsaussagen etc. umfaft. Weiterhin lassen sich die Inhalte
und Strukturen subjekti i el grol 1
legung als."Theeri zeichnen: Und sehlieBlich- Die Ubergiinge zwi-
schen dem professionellen Erfahringswissen von Lehrern und dem
wissenschaftlichen Wissen von Didaktikern/Unterrichtsforschern sind
?flf):ﬁend (TERHART 1980; zum Problem auch DRERUP 1987, S. 198

2.2 Der interaktionistische Ansatz

Der interaktionistische Ansatz hat vom Kognitivismus abweichende
Vorstellungen zu den nicht unmittelbar beobachtbaren Hintergriinden
des Lehrerhandelns entwickelt. Auch dieser Ansatz ist {ibrigens nicht
als ein punktuelles Ereignis im Bereich der Unterrichtswissenschaft zu
verstehen, sondern allenfalls eine Konsequenz von libergeordneten
Theorieentwicklungen: Der Versuch, Unterricht als soziale Situation zu

begreifen, geht zuriick auf solelie Varianten det soziologischien Inicrak-
tionstheorie, die dig akiive; Bedeutung schaffénde, Weltverstindnis und
Identitét aufbavende Rolle des sozialen Miteinanders betonen,

Einfan wichtigen Startpunkt fiir die interaktionistische Konzeptualisierang von Un-
terricht und Lehrerhandeln bildete die Diskussion um den “heimlichen Lehrplan”
(auch 2.T. gefiihrt unter dem Stichwort "soziales Lernen”). Dieser einglingige Begriff
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(zuerst bei JACKSON 1969) bildete den Verdichtungspunkt all jener sozialpsycholo-
gischen Bemithungen zu Schule und Unterricht, die den Prozessen unterhalb der offi-
zi¢llen Ebene didaktisch-methodischer Informationsvermittiung wie auch unterhalb
des pidagogischen Edelmutes von Lehrplanpriambeln etc., also den tatsichlichen so-
zialisatorischen Folgewirkungen schulisch organischer Erzichung nachzugehen ver-
suchten (vgl. WELLENDCRF 1973; ZINNECKER 1975; DREEBEN 1968, dt. 1980,
letzterer allerdings nicht innerhalb der interaktionistischen Tradition). Dic Untersu-
chungen zum heimlichen Lehrplan, zur subjektiven Unterrichtswirklichkeit der
Schiiler erfolgten - speziell wo sie sich ethnographischer Methoden bedienten — in
cinem primér beschreibenden Interesse: man versuchte, die scheinbar so gewohnli-
chen und trivialen Abkiufe im Unterricht, die letztlich ja jedermann bekannt seien,
mit dem "Auge des Ethnographen’ zu sehen, also als etwas vollkommen Fremdes und
Ungewdhnliches. Ein wichtiger Schritt war in diesem Zusammenhang das Bemiihen
um die Einnahme der Schiilerperspektive, denn die sirikt lehrerzentriene Unterrichts-
forschung der psychometrisch-experimentellen Tradition hatte den Schiiler und sein
subjektives Erleben im Unterricht immer ignoriert. Dieser Deskriptivismus der sub-
jektiven Schiilerperspektive wurde dort abgestreift und gewann kritische Qualitit, wo
z.B. vor der Folie des Konzepts der "totalen Institution” die Schule als ein Zwangs-
apparat mit identititsvernichtenden Konsequenzen vorgestellt worden. Jetzt war der
Schiiler nicht mehr nur das unbekannte Wesen, sondern zugleich auch das beherrschte
Subjekt, das tiber diesen Unierdriickungszusammenhang anfzukliren war, Demgemih
konzentrierte sich das Bemiihen auf "Schilertaktiken" (HEINZE 1980) oder auf das
"Unterieben" der Schiiler auf der "Hinterbithne des Unterrichts”" (REINERT/ZIN-
NECKER 1978), denn in jeder totalen Institution kultivieren deren Insassen wenn
auch geringe Restbestinde an Eigenleben und Privatheit als Taktiken des Ubcerlebens
und der Stabilisierung von Identitéit unter ungiinstigen Bedingungen.

Doch zurlick zum Lehrer, um dessen Handeln und Wissen es ja geht:
Auch eristin gew1s,s_eL Hinsicht Insassi@mdg; totalen Institution Schule;
die organisatorischen Bedingungen seines Arbeitsplatzes wirken §ich
auch auf ihn sozialisatorisch aus. Der "heimliche Lehrplan”, dem sich
insbesondere der angehende Lehrer (Referendar) ge genijbersieht, ist —
zumindest hinsichtlich seiner Folgen — bekannt: Die Untersuchungen
der Konstanzer Arbeitsgruppe-zum Einstellungswandel von Lehrerstu-
denten und Junglehrem zeigt eindeutig, daB T nach  Eintrittin-die "Praxis"
eine Umstellung der Einstellung anzutreffen i ist

Neben diesen Verinderungen im Einstellungsbereich sind im Rahmen
des interaktionistischen Ansatzes speziell die Prozesse und Mechanis-
men der Konstitution und Stabilisierung eines auf Unterricht/Schule
bezogenen "Alltagswissens" untersucht worden. Dies kann natiirlich
auch innerhalb des kognitiven Ansatzes geschehen, der interaktionisti-
sche Zugriff ist jedoch aufgrund seines Gegenstandsverstindnisses
weiter gefaBt, nicht zuletzt deshalb, weil er die wichtigen Aspekte der
Sozialitdt und Emotionalitit im unterrichtlichen” Handeln aufnimmt,
Individugll Komponiérte Mixturen aiis offiziellen Didaktiken und sige-
nen Erfolgsrezepten (MEYER 1983; DRERUP 1988), Versagensiingste
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fachwissenschaftlicher oder piddagogischer Ar, tiefenpsychologisch
bzw. individualbiographisch bedingte Wiederholungszwinge, Schwie-
rigkeiten il Aushalanciefén von instifutioneller Erwartung und pidago-
gischer Selbstrolle, Verunsicherungen durch einzelne Schiiler, Kollegen
oder Eltern, generelle berufliche Selbstzweifel, aber auch Formen der
Stabilisierung von Identitit und des Uberlebens unter Druck: Dies sind
alles Faktoren, die vom interaktionistischen Ansatz mitberiicksichtigt
werden (vgl. WOODS 1980; WILLOWER 1971; SCHULTE/THIEMANN
1979; RADTKE 1983; HARGREAVES/WO0ODS 1984; HARGREAVES
1984; PATAX/BLASE 1984; DIEM-WILLE 1986).

Der so vorgestellte Hintergrundbereich des Lehrerhandelns erfordert
natiirlich auch einen anderen methodischen Zugriff, als dies in kogni-
tiven Ansiitzen der Fall ist: Eben_ weil es.um die subjektiven, vom han-

ledlghch uniter ‘vorgefertigte Kategonen zu subsumieren. In gcw1sser
Hinsicht geht es also zundchst um ein mterpretlerendes Sich- hmem—

Die hierbel prakt1z1erten Methoden sind z.B. offenes Interview, blogra-
phisches Interview, teilnehmende Beobachtung, eingreifende Beobach-
tung, Analyse von Lehrertagebiichern, Fallstudien etc. Bei aller Vielfalt
ist jedoch entscheidend, dafl nicht bei einer gegenstandssensiblen
Nachzeichnung von subjektiven Sinnstrukturen stehengeblieben wird,
sondern der Akt der Interpretation unter Umsténden in den Akt der

Intervention iibergeht.

Der Zusammenhang von Interpretation und Intervention kann unter-
schiedlich intensiv bzw. direkt ausgestaltet sein: (I) In seiner schwiich-
sten Form wird er durch die Aussage aufgenommen, da8 jede Interpre-
tation (letztlich: jeder ForschungsprozeB) notwendig einen EinfluB auf
den"Gégenstand ausiibt — wie vermittélt auch immer. Diese 'Unschiirfe-
relation” Kanii nur unterschiedlich qualifiziert werden: als zu minimie-
rendes Ubel (z.B..bei objektiver Beobachtung) oder ‘a
auszunutzende. Chance fiir unmittelbar praxisak ende Forschung.
(H) Letzteres war dezidierte Absicht von Handlungsforschiing. Hier lag
ein Konzept vor, das eine direkte Form der Verbindung von Interpre-
tation und Intervention zu realisieren beabsichtigte, und zwar teils in
sozialtechnologischer, teils in "kritischer” Absicht. Die Kritik hieran —
nidmlich trotz aller dialogischen Beteuerungen unterhalb der Ebene der
Proklamation des Diskurses eine (nunmehr) subtile Verunsicherung und
dann Bevormundung von Praktikern im Namen von Aufklirung zu
realisieren — hat dann z.B. zur Formulierung des Konzepts "Praxisfor-




126

schung” gefiihrt (HEINZE et al. 1981). (IIT) Hier soll bewuBt auf jede
Form von erkenntnisbezogener Uberlegenheit der Forscher — und damit
auch auf Wissenschaftlichkeit im etablierten Sinne — verzichtet werden;
Forschung begreift sich als ein Miteinandervolizichen von Praxis. Statt
von einem Aufklidrungsgefille zwischen Forschern und Praktikern aus-
zugehen, wird versucht, sowehl bei Praktikern wie Forschern Selbst-
Reflexionsprozesse auszuldsen und durchzuhalten. Insofern wird der
starke Innovationsanspruch von Handlungsforschung relativiert und
zugleich gewissermaBen 'verinnerlicht', d.h. als ProzeB der Selbst-Re-
flexion verstanden: Gemeinsame Praxis anstelle von (methodologi-
scher) Bevorrechtung der Forscher. Bemerkenswert hierbei ist, da3 der
Gegenstand — der alltagstheoretische, private, subjektive, biographi-
sche, emotionale etc. Hintergrundbereich des Lehrerhandelns und Leh-
rerbewuBtseins — unter der Primisse in den Blick genommen wird, daf}
es den handelnden Lehrer {iber diesen Hintergrundbereich aufzukliren
gilt, wm hierdurch undurchschaute intrapersonale Handlungsbedingun-
gen in ihrer gewordenen Kausalitit und Zwanghaftigkeit wieder zu ver-
fliissigen.

2.3 Der emwicklungstheoretische Ansatz

Sowohl im kognitiven wie auch im interaktionistischen Ansatz wird
beriicksichtigt, da} ein Lehrer "subjektive Theorien" bzw. "Alltagswis-
sen” nicht als fertige Vorlagen iibernimmt, sondern derartige Wissens-
bestiinde sich aufgrund (beruflicher) Erfahrungen entwickeln. Die "An-
verwandlung" wissenschafilichen Wissens an Béreits vorhandene Wis-
senselemente und -strukturen bildet ein wichtiges Element im Prozef
der Initiation in die Profession.

Die berufliche Sozialisation des (Jung)Lehrers gehdrt zu den ver-
gleichswéise intensiv erforschtén Sektoren des Bildungswesens (GOTZ
1978; VEEMAN 1984; ZEICHNER 1986). Die einschligigen Untersu-
chungen beschiiftigen sich in aller Regel mit Einstellungsinderungen
wihrend der Ausbildung bzw. beim Einstieg ins Berufsleben. Unter
"Einstellung" wird dabet eine relativ iiberdauernde Wahrnehmungs-,
Bewertungs- und Handlungstendenz einer Person gegeniiber einem
(natiirlich oder sozialen) Objekt verstanden. Einstellungen weisen damit
eine kognitive, effektive und pragmatische Komponente auf: Sie orga-
nisieren die Wahrnehmung, sie legen eine bestimmte Bewertung des
Wahrgenommenen nahe, wobei diese Bewertung u.U. selbst wieder
kognittv vermittelt sein kann, und sie fundieren eine Handlungstendenz
gegeniiber dem so wahrgenommenen und bewerteten Einstellungsob-
jekt. Methodisch werden derartige Einstellungsuntersuchungen z.B. in
Form von Fragebogen vollzogen, in denen ¢in Student/Referendar/
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Lehrer den Grad der Zustimmung oder Ablehnung zu bestimmten
Statements auf einer Schitzskala abzutragen hat. Diese Aussagen sind
zu verschiedenen Dimensionen gebiindelt, und bei entsprechender stati-
stischer Auswertung lassen sich je individuelle Einstellungsmuster so-
wie — bei echten Ldngsschnitten — Verdnderungen solcher Einstellungs-
muster bei einzelnen Individuen bzw. durchschnittliche Verfinderungen
in der untersuchten Population nachzeichnen. Das zentrale Ergebnis
solcher Studien zum Einstellungswandel des Lehrers ist bekannt: In der
universitiren Ausbildungsphase erworbene, eher "liberale” Einstel-
lungsmuster werden nach Eintritt in die Berufstatigkeit relatiy rasch
abgelegt zugunsten d aneignung von cher "konservaiiven” Be-

ey

urteilungstendenzen un
praxis und der Mentalitit der dort bereits langer Arbeitenden entspre-
chen.

Wenngleich die empirische Forschung zur Lehrersozialisation wie auch
zu den Einstellungen der Lehrerschaft insgesamt einen sehr umfangrei-
chen empirischen Datenkorper zusammengetragen hat, macht sich hin-
sichtlich der. theoretischen Ergiebigkeit des. Materials allmihlich Fru-
stration breit (vgl. HANSEL 1984; ATKINSON/DELAMONT 1985, BLASE
198572 FPad. 1987, H. 6), wobei sich die Kritik sowohl auf die zu-
grundeliegenden.Konzepte. wie "Einstellung" und "Sozialisation" wie
auch auf den praktizierten forschungsmethodischeén Zugriff richtet. Ein
zentraler Schwachpunkt ist hierbei das Verhiltnis empirischer und nor-
mativer Argumentation: Bezogen auf die normativen Elemente des Ein-
gestellt-seins (Berufsethik) von Lehrem wirkt sich die tiefe Kluft zwi-
schen empirisch orientierter Forschung zum Einstellungswandel einer-
seits und den eher theoretischen Arbeiten zum Problem einer Ethik des
Erzieher- bzw, Lehrerberufs besonders fatal aus: Wéhrend das empiri-
sche Forschungsprogramm Prozesse beschreibt, werden im normativen
Diskussionskontext Normensysteme und Tugendkataloge sowie deren
jeweilige systematische Begriindungen ausgearbeitet. Solange die einen
Jedoch nur herausarbeiten, wie es sein sollte, und die anderen immer
wieder-nur Heweisen, dall es so ebeén nicht ist; istsystematischer Er-
kenntnisFOrtSERT tt KAt Pagglich, ™ et s,

Chancen fiir eine integrierende Sichtweise sind dann gegeben, wenn
man ein zentrales Element der empirischen Forschungserfahrungen
ernst nimmt: Lehrer werden ist ein Entwicklungsprozefs, der I-Richt als
glatter, problemlGSeE Pasitions- und Rolleiwechsel Starttifidet, und der
ebenfatificht allein bestimmt wird duich demextermen Sozialisations-
druck der verschiedenen Institutionen, die der angehende Lehrer durch-
lauft (vgl. zum folgenden TERHART 1987, 1989). Vielmehr ist ein per-
sonlichkeits- und damit auch identititsbezogener EntwickIungsverlanf
anzunehmen, der sich als Resulianis ats Situations: tnd personenspe-
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zifischen Faktoren ergibt. Geht man von einer Bestimmung des Lehrer-
werdens als eines Entwicklungsprozesses aus (HOYLE/MEGARRY
1980; MCNERGNEY/CARRIER 1981), dann sind die methodischen
Herangehensweisen, die bisher iblicherweise in den Forschungs-
projekten zur beruflichen Sozialisation des Lehrers angewandt worden
sind, unzureichend, weil in ithnen im Grunde immer noch die traditio-
nelle (experimentelle) Logik des Vorher-Nach-Vergieichs dominiert,
obwohl doch-gerade die innere Struktur des dazwischenliegenden Pro-
zesses der Umarbeitung des berufsbezogenen Selbstbildes interessiert.
Ebenso hat sich die Forschung von einem Sozialisationsbegriff zu ver-
abschieden, welcher infolge eines 'iibersozialisierten' Menschenbildes
Sozialisation primir als Ubernahme von externen Normen und Stan-
dards konzipiert, und statt dessen von g¢inem nem Prozefl der Auseingnd-
ersezung zw1schcn Auflen und | Innenv iablen entlang de

gehen. Zentraler Terminus fiit dis Verstindnis von Sozialisation gene—
rell wie von beruflicher Sozialisation speziell ist dabei "Entwicklung”.
In neueren Arbeiten zur Lehrersozialisation ist denn auch insofern ein
neuer theoretischer Impuls festzustellen, als ein aus der allgemeinen
Entwicklungspsychologie hinlinglich bekannter Gedanke iibernommen
wird, nimlich der Gedanke einer moglichen Gestuftheit der Entwick-
lung von beruflicher Identitit bei Lehrern, in die sowohl die Dynamik
der Entwicklung des personalen berufsbezogenen Wissens wie auch die
Verschicbungen hinsichtlich der Beurteilung zentraler Problembereiche
und Orientierungspunkte des beruflichen Handelns eingeschlossen sind
(vgl. KATZ 1972; OIA-SPRINTHALL 1978; FEIMANN-NEMSER 1983;
Implikationen fiir die Lehrerausbildung bei SPRINTHALL/THIES-
SPRINTHALL 1980; BURDEN 1986).

FULLER/BOWN (1975) sprechen z.B. von einer dreistufigen Entwick-
lung im ProzeB des Lehrer-werdens: beim Berufsanfinger die "survival
stage”, bei der es um das reine Uberleben des Neulings im Klassen-
zimmer geht. Der angehende Lehrer ist sich hier selbst das gréfite Pro-
blem. Auf der "mastery stage" geht der Lehrer vom Ich-Bezug zum Si-
tuationsbezug iiber, d.h. er kiimpft nicht mehr ums Uberleben, sondern
hat die Fihigkeit, didaktische Situationen zu gestalten. Auf der dritten,
der "routine stage”, ist die didaktische Organisation von Unterricht nun
schon Routine und erfordert keine besonderen Anstrengungen mehr,
wodurch die Méglichkeit entsteht, auf individuelle Schulcrprobleme
und ~-schwierigkeiten gezielt einzugehen. Wichtig ist, daB das Begriin-
dungsnivean fiir die Auswah! einer bestimmten unterrichtlichen Hand-
lung von Stufe zu Stufe variiert, weil jeweils ein unterschiedlicher Pro-
blemhorizont vorliegt.
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Obwohl sich der entwicklungstheoretische Ansatz zur Analyse der be-
ruflichen Sozialisation von Lehrern selbst noch im Stadium der Ent-
wicklung befindet, bietet er m.E. interessante Forschungsperspektiven,
da er ersten die normative Seite des Erwerbs/der Konstruktion von
subjektivem Berufswissen explizit mit einschlieft, und zweitens ein
Modell der Wissensdynamik zugrundelegt, d.h. den Prozel der Ent-
wicklung von berufli

et Identitit. theoretisch und. empirisch aufzu-

3. Rezipieren, wie man rezipiert wird oder: Konsequenzen fiir die
Prisentation erziehungswissenschaftlichen Wissens

Die in allen drei Forschungsprogrammen ermittelte Resistenz von Prak-
tikern (Lehrern) gegeniiber wissenschaftlichen Theoretisierungs-, Deu-
tungs- und Anleitungsversuchen ihres Handelns kann auf seiten der
Theorie zu unterschiedlichen Konsequenzen fithren. MLE. wiire es
falsch, aus diesem Befund den SchluB zu ziehen, die erziehungswis-
senschaftliche Analyse von Schule/Unterricht um der besseren psycho-
logischen Adaptionsfihigkeit willen nahtlos an subjektive Binnenwelten

. von Praktikern ankoppeln zu wollen, indem etwa kognitive Irritationen

vermieden und unmittelbarer Nutzen avisiert wird. Die Differenz zwi-
schen wissenschaftlicher Perspektive ("Erkenntnis") und handlungs-
prakuschen Proble__mlagen (. Gestaltung") darf — weil sie der Sache nach
gegeben ist — in der Theorie nicht eingeebnet werden, da ansonsten
Wissenschaft ihre kritische Funktion verliert. Die Konsequcnz ist also
nicht ein ang¥tvolles Anikoppelii der Theotie an die Bediirfnisse der
Praxis (etwa um sich Relevanz und Revenuen zu erhalten), sondern
muf} — unter dem Gesichtspunkt auBBerwissenschaftlichen Nutzens —
zavorderst in dem Bemiihen um geeignete Prisentationsformen liegen,
die den Praktikern wie schlieBlich auch der Offeritliclikéit dei Zugang
zu diesem Wissen erleichtert. — Durch diesen Hinweis auf die Bedeu-
tung von-Prisentationsformen im Zusammenhang mit Rezeptionsfragen
soll natirlich die Tiofwendige Voraussetzung fiir Prisentation: inhaltlich-
systematische Arbeit an Theorie ndmlich, keineswegs ignoriert werden.
Diese Arbeit findet jedoch in aller Regel in cinem anderen Kontext statt
und unterliegt eigenen Regulativen. :

Zur Differenzierung der Kontexte gehort die Differenz der Texte. Die
iibliche Priisentationsform fiir wissenschaftliches Wissen sind Texte. Je
nach angezieltem Adressatenkreis sind diese Texte unterschiedlich zu
gestalten. Mir scheint, daB diese Differenzierung der Textsorten je nach
Funktion und Adressatenkreis nicht immer ausreichend beachtet wird.
Von Dissertationen Handlungsanweisungen fiir Praktiker zu erwarten,

ist dcp1a21ert da d1cs mcht 1hr Zweck

Umgekehrt isf Ra“tgcberlﬁt-
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ratur in theoretischer Hinsicht natiirlich nicht weiterfilhrend — was nicht
heiflt, daB man iiber Ratgeberliteratur nicht theoretisieren kann (vgl.
DRERUP 1988). Von Pidagogen wird nun hiufig erwartet, daf} sie allen
Anspriichen zugleich geniigen! Demgegeniiber sollte die Differenz zwi-
schen Forschungs-, Lehrbuch- und Ratgeberliteratur beachtet und ak-
zeptiert werden; essayistische Formen, Polemik, Rezension und reine
Gesinnungsliteratur lasse ich hier einmal beiseite. Durch die Ausbrei-
tung eines BewubBtseins von der je spezifischen Leistungsfihigkeit die-
ser drei Gattungen werden Enttiuschungserlebnisse bei den Lesern/
Nutzern am ehesten verhindert.

Wihrend fiir Forschungs- und Lehrbuchliteratur {mehr oder weniger)
feststehende innerwissenschaftliche Kriterien existieren, befindet sich
die Ratgeberliteratur, die sich ja speziell an ein auBerwissenschaftliches
Publikum (piddagogische Berufe, Offentlichkeit) wendet, in einer

schwierigen L.age. Von der akademischen Pidagogik schon immer ab-
gelehnt bzw. verachtet ("Keine Rezepte!™), existiert gleichwohl eine
deutlich erkennbare Kontinuitit der Versorgung mit eher handwerkli-
chen Rezeptologien, wie man an den Auflagenziffern der entsprechen-
den Publikationen ablesen kann; dies gilt auch fiir die neneste Zeit. Die
Priisentationsformen sind dabei (zeit- und mentalititsbedingt) sehr un-
terschiedlich. Einige Beispiele:

- Traditionelle Unterrichtslehren (z.B. F. HUBER: Allgemeine Unter-
richtslehre. Bad Heilbrunn, 11. Auflg. 1972, orig. 1942; K.
STOCKER: Neuzeitliche Unterrichtsgestaltung. Miinchen, 18. Auflg.
1984, orig. 1953) orientieren sich am klassischen Muster der Mei-
sterlehre, sind allerdings mittlerweile trotz Revisionen und Neubear-
beitungen von ihrem Sprachstil wie auch von ihren normativen Im-
plikationen her fiir Lehramtsstudenten nur schwer zugiinglich.

- Neuere Rezeptologien (z.B. J. GRELL/M. GRELL: Unterrichtsrezep-
te. Miinchen 1979, 41.-50. Tsd. 1985; J. GRELL: Techniken des
Lehrerverhaltens. Weinheim 1974, 11. Auflg. 1983) beanspruchen
fiir sich einen wissenschaftlichen Hintergrund in Lern- und Instruk-
tionspsychologie und argumentieren - im Stil relativ forsch — gegen
die etablierte Schulpidagogik und Didaktik — bis hin zu einer pau-
schal anti-(erziehungs)-wissenschaftlichen Polemik. Damit werden
fiir viele vom Studium enttduschte Lehrerstudenten Identifikations-
moglichkeiten bereitgehalten.

- Bei H. MEYER (Leitfaden zur Unterrichtsvorbereitung. Konigstein
1980, 9. Auflg. 1989; Trainingsprogramm zur Lernzielanalyse, Ké-
nigstein 1974, 11. Auflg. 1984; neuerdings: UnterrichtsMethoden, 2
Bd., Konigstein 1987, 3. Auflg. 1989) herrscht eine weniger ag-
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_ gressive, eher freundlich-listige Darstellungsweise vor, die ganz be-
wufit auf den vermuteten Lesestil von Lehrerstudenten und Referen-
daren abgestimmt ist. Hier wird der Eeser schr direkt an die Hand
genommen, durch zwischengeschaltete Aufgaben und Reflexions-
passagen allerdings auch wieder freigelassen.

- K. PRANGEs operative "Didaktik fiir Lehrer" (Bauformen des Un-
terrichts. Bad Heilbrunn 1983, 2. Auflg. 1986) wendet sich explizit
gegen eine solche Prisentationsform ("Stilart lippischer Comics";
"Patentrezepte didaktischer Quacksalber”) und insistiert auf ausfijhr-
licher, systematischer, ernsthafter Argumentation, deren Durchfiih-
rung aufgrund eines bestimmten Sprachstils gleichwohl die Leser
(auch Praktiker) fiir sich einnimmt — wenn auch vielleicht andere
Lesegruppen als die von H. MEYER anvisierten.

Zur Beschiiftigung mit Rezeptionsfragen gehort auch die Aufgabe, zu
rezipieren, wie man rezipiert wird — und daraus Schliisse zu zichen. Im
Rahmen einer Analyse des Zusammenhangs von erziehungswissen-
schaftlichem Wissen und dem subjektiven Wissen von Lehrem sollte in
Zukunft dem Problem der Prisentationsform piddagogischen Wissens
mehr Aufmerksamkeit gewidmet werden. Vermutlich sind Stilfragen
hierbei von grundlegender Bedeutung, denn durch seinen Stil legt der
Autor eine bestimmite Beziehung zu seinem Leser nahe. Diese Bezie-
hung wiederum ist die Basis fiir eine gelingende — oder mifilingende —
Kommunikation zwischen Autor und Leser,

Anmerkung

1 J. OELSCHLAGERSs empirische Befragung zur Literaturrezeption praktizierender
Lehrer ('Bitte nennen Sie praxisrelevante Literatur aus Threr Studienzeit’) ergab,
daB 85,6 % aller genannten unterrichtsbezogenen Literatur durch drei Publikatio-
nen abgedeckt wurde: H, ROTH: Padagogische Psychologie des Lehrens und Ler-
nens. Berlin 1957 (2. Auflage), 15. Auflg. 1976; R. und A. TAUSCH: Erzie-
hungspsychologie. Gottingen 1963; 9, Auflg, 1979; W. CORRELL: Lempsy-
chologie. Donauwdrth 1961; 17.. Aufl, 1983. Bei den ebenfalls befragten Refe-
rendaren decken diese Titel immerhin noch 38,9 % der als praxisrelevant einge-
schitzten unterrichtsbezogenen pidagogischen Literatur ab. Weitere 32,1 %
nannten MAGER oder MOLLER. Als die primire Bezugsquelle fiir piidagogisch-
didaktisches Wissen dienen praktizierenden Lehrem die Lehrerbegleitmaterialien
Zu Schulbiichern bzw. Lehrerausgaben von Schulbiichern (OELSCHLAGER 1978).
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