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EWALDTERHART 

Pädagogisches Wissen in subjektiven Theorien: 
das Beispiel Lehrer' 

I. Vorbemerkung: begriffliche Differenzierungen 
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Die drei im Titel genannten Gegenstandsbereiche ("Lehrer", "pädagogi-
sches Wissen", "subjektive Theorien") bedürfen zu Beginn einer be-
grifflichen Erläuterung: 

1.1 In], Hinblick auf das Rahmenthema "Pädagogische Wissensformen 
in der Offentlichkeit" liegt in der Konzentration auf den Lehrer und sein 
Wissen insofern eine Eingrenzung, als damit eben gerade nicht öffentli-
ches, allgemein geteiltes Wissen, sondern ein auf eine bestimmte Be-
rufsgruppe beschränktes Spezialwissen zur Debatte steht. Es geht nicht 
um das pädagogische Wissen von Laien (z.B. Eltern). Insofern jedoch 
(a) ein konsensfähiges wissenschaftliches pädagogisches Wissen in 
strettg systematisierter Form nicht vorliegt, (b) das Verhältnis des vor-
handenen wissenschaftlichen Wissens über Unterlicht zum Berufswis-
sen von Lehrern ungeklärt ist, und (c) schließlich der Lehrerberuf keine 
Profession im klassischen Sinne darstellt, ist die inhaltliche und soziale 
Grenzstärke zwischen dem speziellen pädagogischen Wissen für/von 
Lehrerin und dem öffentlichen Wissen über Erziehung und U nterticht 
nicht allzu hoch anzusetzen, wie dies etwa bei scharf ausgegrenzten 
Professionen oder- damit nicht zu verwechseln!- Expertenkulturen zu 
beobachten ist. Wie man die Semi-Professionalität von Erziehungsbe-
rufen bewerten soll, ist umstritten. Geringe soziale und inhaltliche 
Grenzstärke erscheint den einen als Vorteil, ja als positives Spezifikum 
von pädagogischem Wissen und pädagogischen Berufen, den anderen 
als Hindertfis auf dem Weg zu voller Professionalität. 

1.2 Was heißt "pädagogisches Wissen", gar "pädagogische Wissens-
formen"? In der Literatur sind verschiedene Vorschläge zur Sortierung 
anzutreffen (z.B. WENIGER, BREZINKA), die eiuerseits differenzieren, 
zugleich aber in der einen oder anderen Weise an der Idee der Einheit-
lichkeit dessen, was über Erziehung wissenschaftlich und lebensprak-

* Diesen Text habe ich im Rahmen des Symposions "Pädagogische Wissensformen 
in der Öffentlichkeit" auf dem OOfE-Kongreß 1988 in Saarbrücken vorgetragen. 
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tisch gewußt werden kann, festhalten. Diese von Wissenschaftlern 
konstruierten Groß-Modelle pädagogischen Wissens/pädagogischer 
Wissensformen intendieren eine systematische Ordnungsleistung, wel-
che inhaltlich zu prüfen ist. Sie erfüllen zweitens auch eine strategische 
Funktion, indem sie intern Claims abstecken und dadurch die Disziplin 
sozial stützen, und indem sie extern den Anspruch der Disziplin als 
Ganzer auf die kompetente Bearbeitung eines Problem- oder Gegen-
standsbereichs (z.B. gegenüber anderen Disziplinen) formulieren und 
verteidigen. Zu den nach außen gerichteten Aufgaben gehört auch die 
Klärung des Verhältnisses zu den nicht-wissenschaftlichen Wissens-
und--Deutungssystemen, zum 11 Leben", zur "Praxis" und eben zu be-
stimmten Berufen oder Berufsgruppen im reklamierten Problem- bzw. 
Gegenstandsbereich. 

Bezogen auf den Lehrer heißt dies, daß für ihn im Laufe seines Berufs-
lebens verschiedene (pädagogische) Wissensbereiche bereitstehen: das 
typische "Begleitstudium"-Wissen (Einzelnes aus Pädagogik, Pädago-
gischer Psychologie, Philosophie, Soziologie, z.T. Politologie), fach-
wissenschaftliches Wissen mit fachdidaktischen Einschlüssen, Wissen 
über verschiedene nonnative Orientierungen inclusive Begründungs-
muster für die selbstgewählte "Richtung", praxisbezogenes Hand-
lungswissen der Mentoren im Praktikum, nur für Prüfungszwecke an-
gelerntes Wissen etc. Diese Mischung (auf der Angebotsseitel läßt sich 
z.B. differenzieren nach dem Grad der wissenschaftlichen Fundiertbeit, 
nach dem Grad der unmittelbaren Orientierungsleistung ftir Handeln, 
sowie nach dem Grad der weltanschaulichen Färbung (I). 

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

nach dem Grad der kognitiven Präsenz: gewußtes Wissen; ehemals 
gewußtes, jetzt "verdrängtes" Wissen; lebensgeschichtlich nie (oder 
"falsch") bewußt gewesenes "Wissen" (z.B. Berufswahlmotive), 

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

• nach dem Grad der Verbindung, die das subjektive Wissen zur je ei-
genen, lebensgeschichtlich wandelbaren Persönlichkeitsstruktur ein-
gegangen ist (periphere vs. zentrale Zonen). 
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Allerdings wäre es irreführend, wissenschaftliches Wissennur auf der 
Angebotsseite zu plazieren, und subjektives Wissen nur aufder 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 Prozeß der Umarbeitung außerdisziplinären 
wissenschaftlichen Wissens (z.B. aus Lernpsychologie, aus der Sozia-
lisationsforschung etc.) im Rahmen der Ausbildung ftir pädagogische 
Berufe. Bei dieser Umwandlung bzw. Transfonnation spielt sicherlich 
Selektion, Vereinfachung und vor allem Normativierung eine wichtige 
Rolle. -Umgekehrt müssen die in pädagogischen Berufen Tätigen ih-
rerseits kreativ sein bei Eintritt neuer, ungewohnter Problemlagen, in 
denen sich Lücken im bisher erworbenen Berufswissen auftun, und die 
sich erst recht bei einem naiven Vertrauen auf die Ergebnisse der Erzie-
hungs- und Unterrichtswissenschaft auftun würden. Insofern sind na-
türlich auch Praktiker "Produzenten" von Wissen. 

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

2. Material: Forschungsprogramme zum "subjektiven Wissen" von 6;.· 
Lehrern lr.r:~rr:/'~'-;,4. 

':~: ~~~f ~:;, 
In der neueren Unterrichts- und Schulforschung wird den personen-in-· '• :, 
ternen Prozessen der Situationswahrnehmung und Handlungskoordi- ~·· 
nation des Lehrers ~zw..ei.Dtiind~veJ:slät:ktlLe<tGlmt»ZJ:Ie.§~)J"I)lg~ 

Die auantifi~ie.re.nde.Eliassung,,yon.äußerli.chen.!l!';g,l:>~c:htl:>:Jf~I).Yer­
lmlterissegmeQ.le!l\J!Jf!.d~LellJiäuflgk~it!Iihrt- setzt man normale 
Uiitemchtsverhältnisse voraus - ><Y kdneli''Si:abilen Erke1:mrni~s~n 
über<Je!1 ?;u,~iill1ll1e!1l!a!lgypJ1,Le!1reiY~(6aiteli:il.ri1! ~slliiierlelsiüni. 
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- Darüber hinaus ist guAchJ~rf.J)JiSUJllLYo1lY.erh~l!~ns11~1lfi~J<~i.t!1Jl9~§. 

~~f\~~~~~~~!!~ö~1th7~;f~~rr d~~~:~~Wgsuc'h~?e~~JCNl~tWr~ 
'sichtlidi derVersuche zur' Verhaltensänderung enrstelien.···-·---·~ 

l· .. · f!Die pe;;~:;:s;~~~~:c~~ (subj~;;;:~) ~~~:~:~~!!.eim:s.Leli.r.m sowie 
?1ihre Weclisetwir!Cun''milaußefeiiöo'elitiven Situationsfaktoren wird 
l\.lals ~1~if:e:u:a~;:J:!~iRiJQf~~~iiB:~~~~Jii_liA:'O!lterricii\ ailies~hen. 

'I! 1•;t'ran kann d1es programmal!sch als d1e Ruckkehr des Lehrers be-
\o:/• v--·'zeichnen (EIGLER 1983). ~e\!!i!.~_subj,l!.~tiv~!l~2.lj$..!)1;-, sein~ "Routi.-

0',111;··"",,r '}~", seine "Q<eul!Jng§l,'l!J.~ter:, seine ''M.Q\JYQJ.~f!ll'~Jl!e , sem _ b-J~­
c{·\ J\>'' c wts,::_:;n '' Q!l<!~!! .<:\!e,Jl~s\s. f\lr g1~ ~!)tfalt)l)lg qp(jm<.;Q.\~1;; !}eglettung.der 
l.li .... 'etgenen Handillngshme. Insofern es SICh aber um personen-mterne 

Pi'ozesSe;üm"'Siiiiienweften also, handelt, die durch Beobachtung der 
äußeren Handlungen nicht und durch 'Nachfr_<!gen:.lll!rbedingt zu ent-
schlüsseln sind, stellt sichai(;-Fiage .. n.ach derwisse[JsdüifiifcnenEr~ 
schließbarkeit: Wie lassen sich personen-interne 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 könnte 
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, eröffnen oder verschließen sich bestimmte methodische Zu-
gangsmöglichkeiten und lnterventionschancen. Zur Erläuterung: geht 
man davon aus, daß das Handeln eines Lehrers im wesentlichen durch 
seine frühkindlichen Erfahrungen im Rahmen der Mutter-Kind-Dyade 
bedingt ist, so ist es sinnlos, ihn hiernach mittels Fragebogen o.ä. zu 
befragen. Geht man umgekehrt davon aus, daß Handeln allein von Ko-
gnitionen gesteuert wird, die dem Handelnden selbst vollkommen 
transparent sind, so reicht einfaches Abfragen; tiefenpsychologische 
Spekulation wäre unangebracht, da es keine Tiefe 'gibt'.- Die folgende 
Ausdiffere!l;>;knm.g nach kognitivem (2.1), intera_lgi.o.nisriscll_em (2.2) 
und ernwicklungstheoreiisi:'hem (2.:l)-Arisafiveffirittelt eine Übersicht 
über Forschungsprogramme iiith "subjektiven Wissen" von Lehrern. 

2.1 Der kognitive Ansatz 

Die 'kognitive' Herangehensweise an Lehrerhandeln hat sich in den 
letzten Jahren im Bereich der Pädagogischen Psychologie bzw. Unter-
richtspsychologie erfolgreich durchsetzen können, wobei zu berück-
sichtigen ist, daß damit die sog. "kognitive Wende" innerhalb der All-
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gemeinen Psychologie n~ch- bzw. mitvollzogen wird. Hiermit ist-
vereinfacht gesagt- der Ubergang von einer behavioristischen, auf die 
Beobachtung und Theoretisierung äußeren Verhaltens konzentrierten 
Psychologie, zu eineL!ssu;.ni!ixen Psychologie gemeillt, die 'ein bißeben 
Weisheit zwischen Reiz und Reaktion' zuläßt, d.IL'dle Ilxls-te-riz"vön 
internen:a:ii\önömeiiReflexiöiis:uiidKoristriiktionsprozessen im Han-
delnden nicht länger ignoriert. 

Der Kognitivismus in der Pädagogischen Psychologie beinhaltet wich-
tige Konsequenzen für die Analyse des Lehrerhandeins und -wissens 
(vgl. TERHART 1984). Entsprechend der Philosophie des Kognitivis-
mus wird nun nicht mehr davon ausgegangen, daß sich Lehrerverhalten 
bzw. Lehrer-Schüler-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 ___ di·e· Stel-le_ d .. es. _B_~_-.1-des .. v. o_ m_. p·.· as···S·I.·v_ -r.·e. a_ .. gie- .1' renden Organismus tritt das Modell des seine Umwelt aktiv-kognitiv 
strukturierenden AktorCder ~ sefbsiimrnerschon .. Theorlen6enutier- I 
seine lrrrplrztren~("rraivel)''.)Tlreorien· ii ber .. s~ii\en Iiandlnngsbereich, 
seirie ElnwirktifigsrnÖgliciikeiten hierin sowie über sich selbsdn seine 
Umwelt hineinträgt, an dieser Umwelt kontrolliert und modifiziert. 
Diesen Prozeß des aktiven, kognitiven und (insofern) theoriegeleiteten 
Umgangs mit Wirklichkeit versuchen die kognitiven Konzepte zum 
Lehrerhandeln abzubilden, indem sie sich auf die allgemeinen wie auch 
die persönlichkt:üssPe~ifischenWahrnehml!ngs:, Verarbeitung~,, Ent-
Scheidungs: und PJ:üfpn)~ed\lren konzentrier~ii, die-im Kopf des hän-
de!ndenT:efirers'a6laufen, während er z.B. frühzeitig einen Disziplin-
konflikt erkennt und zu umgehen versucht, eine Note vergibt, wenn er 
während des Unterrichtens den weiteren didaktischen Gang (grob/im 
Detail) vorausplant, sich angesichts von zehn Schülermeldungen flir 
eine entscheidet, eine besonders schwierige Klippe bei der Stoffdarbie-
tung didaktisch aufhereitel etc. Zusammenfassend: Kogni~"Je.bJl~i!!.~e 1 
~~tehen L~hrerhandeln als ein ctqrchbestimmte.I?e'fik- und ~ntsQ!ei- J 
d\!.rrgspröiesse regu(i~rtes~situalionsadaptives Agiererl~ng'ß~agi~'!· 
welches durch ein hierarchisches System vöW(übergreifenden bzw. auf 
der unteren Ebene der Hierarchie situationsspezifischen) Regeln, Maxi-
men, Routinen geleitet wird. Dieses System V~J:L.Re.g~;l!l-MlJ.Ximen, 
Routinen und Präferenzen bildetJne::~tt15Jl'~fiveVerh.'ll,g:J;t~Jb>JQ!iy,l' von 
Lehrern; ..so..(ern map den g~~g!_!)J$:!!:_!l.!ll~!;nflil4#o1i\!L!!.L~Y ahrneh-
l;lli!.~. u. ng·.· . ~"".' .ll,_. '! ____ d_ JJ. -~. D_ a_lliJ! __ jg __ ·,_:ls!'~l·bmJewhe~t<;;l\!, heße SICh von emei-"1"S1:l1Jl'gk-
}i"~fl];l)ll~!!!E.~.tsth.~2V.J'" sprechen (vgl. DANN et al. 1982; W Al!t~e'f·a[ 
1983; MANDL7fllJilER 1983; KOCH-PRIEWE 1986; SCHLEE/WAHL 
1987). Insgesamt wird deutlich, daß kognitive Theorien des Lehrer-
handelns sich vornehmliclt!l,lsTheorien des Lehrerdeni(;ens·lffanlfe.. 
stieren (vgl. MUNifY-1982; FocrÄRTYctaCT9lr3';:BR.oMME 1985; 
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MARLAND 1986; CLARK/PETERSON 1986; KRAMPEN 1985; YINGER 
1986; BEN-PEREIZ 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 lnformationsverarbeitungsprozeß 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 Münze beleuchtet: Einmal der Lehrer als ratio-
naler, ~pgnitixer ~ntscQ.e.i~er, zur11 anderen d~"fEhr~~alfdKtitffi'~e;:cfer 
angesichts ejn~:r.llberfjil)r an Inf'?rmatio~e~ a~s seinerwah~g~n'?mme­
nen u ~wel t. \§J)ti;;b;JJntellishtl bes!ifut:riit? !lereit)j~~{i;Ji§[l:a~~Ji!<ig­
matischenJ:lii.inrlen)tbbleng.,!lJ!lttll"um überhaupt noch handlungsfä-
hig Zitrein. Die Fein-Analyse der kognitiven Begleitprozesse beim 
Lehren und Unterrichten kann man nun noch weitertreiben, d.h. immer 
detailliertere kognitive Zwischenstationen einführen und in ihrer Wir-
kungsweise zu beschreiben versuchen. Das Verständnis von Lehrer-
handeln als Informationsverarbeitung rückt in einem gewissen Sinne 
eher noch als das über-rationalistische entscheidungstheoretische Mo-
dell an die vorfindliehe Praxis des durchschnittlich realisierten Unter-
richts heran: Um handlungsfahig zu sein und zu bleiben, werden unter 
Hintaustellung von Informationen, Wahrnehmungen und Absichten 
notwendig Selektionen vollzogen; bestimmte Dinge müssen anschei-
nend sogar der Aufmerksamkeit entzogen sein. Entsprechende Beob-
achtungen kann jeder Lehrende in der Schule oder auch an sich selbst 
(innerhalb des universitären Lehrbetriebs) machen. Für das Gelingen 
des unterrichtlichen Handeins ist dabei von zentraler Bedeutung, wel-
chen speziellen Sektoren des Wahrnehmungsfeldes der Lehrer sich zu-
wendet und wie flexibel er hierbei ist. 

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

Subjektive Theorien zur Beurteilung von Schülern, 

subjektive Theorien zur Planung und Durchführung von Unterricht 
(subjektive Planungstheorien, Förderung schwacher Schüler, kon-
fligierende Handlungsziele von Lehrern, subjektive Theorien der Er-
klärung von Schulleistungen, 

subjektive Theorien zum Umgang mit Schulschwierigkeiten der 
Schüler und persönlichen Krisensituationen von Lehrern (Disziplin-
probleme, Lehrerarbeitslosigkeit). 
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Hinsichtlich des Verhältnisses von wissenschaftlichem und subjektivem 
Wissen über Unterricht kommen MANDL/HUBER (1983, S. 101) zu 
folgendem Urteil: ."~<.JrSchungen über subjektive Theorien zeigten über-
emstimmend Stabthsterungstendenzen dieser kognitiven Systeme. Dies 
bedeutet, daß_ill!.S-Sll!li~!<tiven Theorien alleda111it ni~<h!,Ye!'einb~en 

~~~~~~~~~~%~%ßi~~i~:~jf~~~~~;li~~v::!~L~ 
male WI~~to"rtscl'iaft1tcher Theonen übernommen werden oder daß sie 
ganz einfach ignoriert werden." ' 

Benutzt man statt des Ausdrucks "subjektives Wissen" den Begriff 
"subjektive Theorie", so ist damit eine konzeptuelle Verschärfung der 
Sltuatwn verbunden, da l!!!,.~!)ßegriffdes "~!lbjektiv~~ .Wissens" 
we~tger ;yet$\'hrnrl~.Anforderungen al~.liii.a~·v·~~i ''~\ilije_~(i.\fej1'1Jieo­
ne. gestellt. smd. Fur eme wtssens- statt theonebezogene Semantik 
spncht zunachst emmal dte Tatsache, daß der vorliegende Bestand an 
"U nterrichtstheorien" keine Unterrichtstheorien im strengen Wortsinne 
enthalt, sondern em b~eltes Spektrum an Meinungen, Rezepten und Re-
zeptsystemen, Doktnnen, Welt- und Menschenbildern, normativen 
Selbstfestlegungen, Annahmen über Ursache-Wirkung-Zusammenhän-
ge, Modelle zum Zusammenwirken verschiedener Faktoren Wahr-
scheinlichkeitsaussagen etc. umfaßt. W.eil!<rhin lassen sichdi; Inhalte 
un4.~tr'.ll\<:.t!lren.s.l1l:>il'\<:!ive~. Lehrerwissens ii~r ·be! giOßzugigstei'Ays-
legy}lg,al~";,::r:he<>rie:~-bez.efcb)).~'l);::!J J1d schließlich: Die Übergänge. zwi-
schen dem p~ofesswnellen Erfahrungswissen von Lehrern und dem 
wtssenschafthchen Wissen von Didaktikern/Unterrichtsforschern sind 
flteßend (TERHART 1980; zum Problem auch DRERUP 1987 S 198 
ff.). , . 

2.2 Der interaktionistische Ansatz 

Der interaktionistische Ansatz hat vom Kognitivismus abweichende 
Vorstellungen zu den nicht unmittelbar beobachtbaren Hintergründen 
des Lehrerhandeins entwkk.elt. Auch dieser Ansatz ist übrigens nicht 
als em punktuelles Eretgms rm Beretch der Unterrichtswissenschaft zu 
verstehen, sondern allenfalls eine Konsequenz von übergeordneten 
Theoneentwtcklungen: Der Versuch,Unterricht als soziale Situation zu 
~gret~~,.~::l'!~~~Ek.~;:f.so81'f<::Yariiint~daersoZiö1ogissn~u.Jiitel:ak­
tions~.eone, ate dte akttve, Bedeutung schaffende, WeHverständnis und 
Idenntat aufbauende Rolle des sozialen Miteinanders betonen. 

Ein~n wichtigen Startpunkt für die interaktionistische Konzeptualisierung von Un-
terncht und ~~hrerhandeln bildete die Diskussion um den "heimlichen Lehrplan" 
(auch z.T. gefuhrt unter dem Stichwort "soziales Lernen"). Dieser eingängige Begriff 
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(zuerst bei JACKSON 1969) bildete den Verdichtungspunktall jener sozialpsycholo-
gischen Bemühungen zu Schule und Unterricht, die den Prozessen unterhalb der off1~ 
zieHen Ebene didaktisch-methodischer Infonnationsvennittlung wie auch unterhalb 
des pädagogischen Edelmutes von Lehrplanpräambeln ctc., also den tatsächlichen so-
zialisatorischen Folgewirkungen schulisch organischer Erziehung nachzugehen ver-
suchten (vgL WELLENDORF 1973; ZINNECKER 1975; DREEBEN 1968, dt. 1980, 
letzterer allerdings nicht innerhalb der intcraktionistischen Tradition). Die Untersu-
chungen zum heimlichen Lehrplan, zur subjektiven Unterrichtswirkli~hkeit d~r 
Schüler erfolgten- speziell wo sie sich ethnographischer Methoden bedienten - m 
einem primär beschreibenden Interesse: man versuchte, die scheinbar so gewöh~li­
chen und trivialen Abläufe im Unterricht, die letztlich ja jedennann bekannt se1en, 
mit dem 'Auge des Ethnographen' zu sehen, also als etwas vollkommen Fremdes und 
Ungewöhnliches. Ein wichtiger Schritt war in diesem Zusammenhang das Bemühen 
um die Einnahme der Schülerperspektive, denn die strikt lehrerzentrierte Unterrichts-
forschung der psychometrisch-experimentellen Tradition hatte den Schüler und sein 
subjektives Erleben im Unterricht immer ignoriert. Dieser Deskriptivismus der sub-
jektiven Schülerperspektive wurde dort abgestreift und gewann kritische Qualität, wo 
z.B. vor der Folie des Konzepts der "totalen Institution" die Schule als ein Zwangs-
apparat mit identitätsvernichtenden Konsequenzen vorgestellt worden. Jetzt war der 
Schüler nicht mehr nur das unbekannte Wesen, sondern zugleich auch das beherrschte 
Subjekt, das über diesen Unterdrtickungszusammenhang aufzuklären war. Demgemäß 
konzentrierte sich das Bemühen auf "Schülcrtaktiken" (HEINZE 1980) oder auf das 
"Unterleben" der Schüler auf der "Hinterbühne des Unterrichts" (REINERT/ZIN-
NECKER 1978), denn in jeder totalen Institution kultivieren deren Insa~sen wenn 
auch geringe Restbestände an Eigenleben und Privatheil als Taktiken des Ubcrlebens 
und der Stabilisierung von Identität unter ungünstigen Bedingungen. 

Doch zurück zum Lehrer, um dessen Handeln und Wissen es ja geht: 
Auch er ist i_J1 gewi]~.l"r lii!:lJ;icht In§!l§.§Y~der l'2t~.!'_l)_l_!1§!ill'~l1 Sc~u.le; 
die organisatorischen Bedingungen semes Arbeitsplatzes Witkert sich 
auch auf ihn sozialisatorisch aus. Der "heimliche Lehrplan", dem sich 
insbesondere der angehende Lehrer (Referendar) gegenübersieht, ist-
zumindest hinsichtlich seiner Folgen- bekannt: Die Untersuchungen 
der Konsta(IZeJ:Arbeitsgrupp~zum .. Eimtellungswandel von Lehrerslu-
denten und Junglehrern zeigt eindeutig, daßnach_Eintr.itt-in.die~:EI'JIJ>is" 
eine Umstellung derEinstyl!u!)g anzutreffen ist 

-~-,---.,--~-------· ,,. _,_ --- --- ;," . ·- ·-.,_.~"~·~-,--.. -,. 

Neben diesen Veränderungen im Einstellungsbereich sind im Rahmen 
des interaktionistischen Ansatzes speziell die Prozesse und Mechanis-
men der Konstitution und Stabilisierung eines auf Untenicht/Schule 
bezogenen "Alltagswissens" untersucht worden. Dies kann natürlich 
auch innerhalb des kognitiven Ansatzes geschehen, der interaktionisti-
sche Zugriff ist jedoch aufgrund seines Gegenstandsverständnisses 
weiter gefaßt, nicht zuletzt deshalb, we,iler die .wichtigen Aspekte der 
Sozialität und Emotionalität im unterrichtlichen Handeln aufnimmt 
Individuell komponierte Mixturen aus offiziellenDidäktikenurid'etge-
nen Erfolgsrezepten (MEYER 1983; DRERUP 1988), Versagensängste 
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fachwissenschaftlicher oder pädagogischer Art, tiefenpsychologisch 
bzw. individualbiogr~_p!Jisc.!:_!"'_<:..di~S:\t:~!Yi\'§"!l1Ql!!ggg"C~J1g.~. sc.hwie-
rigkeiten im Ausoalancieren von mstitutwneller Erwartung und padago-
gischer Selbstrolle, Verunsicherungen durch einzelne Schüler, Kollegen 
oder Eltern, generelle berufliche Sel~stzweifel, aber auch Formen der 
Stabilisierung von Identität und des Uberlebens unter Druck: Dies smd 
alles Faktoren, die vom interaktionistischen Ansatz mitberücksichtigt 
werden (vgl. WOODS 1980; WILLOWER 1971; SCHULTE!fHIEMANN 
1979; RADTKE 1983; HARGREAVES/WOODS 1984; HARGREAVES 
1984; PAJAK/BLASE 1984; DIEM-WILLE 1986). 

Der so vorgestellte Hintergrundbereich des Lehrerhandeins erfordert 
natürlich auch einen anderen methodischen Zugriff, als dies in kogni-
tiven Ansätzen der Fall ist: E.Q\''Ll.'ieiLe.s,unt!iie.~l1Pi~l<;)ix<:!hYQlli.h.en­
delnden Subjekt ~\'1\Jstaber hällfigundurchschallten ''hsim1i9hell ... bz.w-
"pnv~I§.1CJ'f1~(}r}~Q;!J~i:Utiieri;ii:1i\eiüf g~ht,~~.e~()ti!l\,.ll!all e,fn.I11~!.1:"-
mentanum, das !iierfür s~nsibel ISt,anstatt Iias an stromende Ma.tenal 
lediglich uriü:r vorgefertigte Kategorien zu subsumieren. In gewisser 
Hinsicht geht es also zunächst li!!L.~l!.!...l.~J~,!l'ret!~r!'~l1cl,~.sJ)jf.l1.:..11.tn.~in­
Versetzen in die subjektive Untemcfits-, Ja vielleiciit sogar fc\'~"11~welt 
eine~rr:enrefs'(llzw:·in. die Kleinkultureinet bestimmten Lehrergruppe). 
Die iilerbei"praktizierten Methoden sind z.R offenes Interview, biogra-
phisches Interview, teilnehmende Beobachtung, eingreifende Beobach-
tung, Analyse von Lehrertagebüchern, Fallstudien etc. Bei aller Vielfalt 
ist jedoch entscheidend, daß nicht bei einer gegenstandssensiblen 
Nachzeichnung von subjektiven Sinnstrukturen stehengeblieben wird, 
sondern der Akt der Interpretation unter Umständen in den Akt der 
Intervention übergeht 

Der Zusammenhang von Interpretation und Intervention kann unter-
schiedlich intensiv bzw. direkt ausgestaltet sein: (I) In seiner schwäch-
sten Form wird er durch die Aussage aufgenommen, daß jede Interp{~­
tation (letztlic]l: jeder forschungsprozeß) notwendig einen Einfluß auf 
den\Jegenständausübt_:_ wie vermittelt auch immer. Diese 'Unschäife-
relatiol1' katm nur unterschiedlich qualifiziert werden: als z11 '!'!.ni'!'\e-
rendes Übel (z.B,.bei objektiver Beobachturrg) QcJI':T1!1l~rAÜ()§iliv 
auszunutzende.Chancefür umnittelbar .. praxisaktivierende Fo~scfiung. 
(II) Letzteres war dezidierte Absicht von Hruidlungsfcirscfiung~Hiei-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-
nämlich trotz aller dialogischen Beteuerungen unterhalb der Ebene der 
Proklamation des Diskurses eine (nunmehr) subtile Verunsicherung und 
dann Bevormundung von Praktikern im Namen von Aufklärung zu 
realisieren- hat dann z.B. zur Formulierung des Konzepts "Praxisfor-



126 

schung" geführt (HEINZE et aL198!). (III) Hier soll bewußt auf jede 
Form von erkenntnisbezogener Uberlegenheit der Forscher- und damlt 
auch auf Wissenschaftlichkeit im etablierten Sinne- verzichtet werden; 
Forschung begreift sich als ein Miteinandervollziehen von Praxis. Statt 
von einem Aufklärungsgefälle zwischen Forschern und Praktikern aus-
zugehen, wird versucht, sowohl bei Praktikern wie Forsche.m Selbst-
Reflexionsprozesse auszulösen und durchzuhalten. Insofern wird der 
starke Innovationsanspruch von Handlungsforschung relativiert und 
zugleich gewissermaßen 'verinnerlicht', d.h. als Prozeß der Selbst-Re-
flexion verstanden: Gemeinsame Praxis anstelle von (methodologi-
scher) Bevorrechtung der Forscher. Bemerkenswert hierbei ist, daß der 
Gegenstand - der alltagstheoretische, private, subjektive, biographi-
sche, emotionale etc. Hintergrundbereich des Lehrerhandeins und Leh-
rerbewußtseins - unter der Prämisse in den Blick genommen wird, daß 
es den handelnden Lehrer über diesen Hintergrundbereich aufzuklären 
gilt, um hierdurch undurchschaute intrapersonale Handlungsbedingun-
gen in ihrer gewordenen Kausalität und Zwanghaftigkeit wieder zu ver-
flüssigen. 

2.3 Der entwicklungstheoretische Ansatz 

Sowohl im kognitiven wie auch im interaktionistischen Ansatz wird 
berücksichtigt, daß ein Lehrer "subjektive Theorien" bzw. "Alltagswis-
sen" nicht als fertige Vorlagen übernimmt, sondern derartige Wissens-
bestände sich au!ll.!:!!nd (beruflicher) Erfahrungen entwickeln. Die "An-
verw'ä'iiOii'iilg"vmserischafthclieri WTSSenfaiioefeils·vmtnmdene Wis-
senselemente und -Strukturen bildet ein wichtiges Element im Prozeß 
der Initiation in die Profession. 

Di~ ber-E,flic~~-~2-~i-~J.i~at!9.~. g~s_ _\ ~~?!i)l,:e~~!'I~Jj~~-~rt _zu den ':er-
gleichsweise mtensiV ertorscliten Sektoren oes Bildungswesens (GOTZ 
1978; VEEMAN 1984; ZEICHNER 1986). Die einschlägigen Untersu-
chungen beschäftigen sich in aller Regel mit Einstellungsänderungen 
während der Ausbildung bzw. beim Einstieg ins Berufsleben. Unter 
"Einstellung" wird dabei eine relativ überdauernde Wahrnehmungs-, 
Bewertungs- und Handlungstendenz einer Person gegenüber einem 
(natürlich 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 
kognitiv vermittelt sein kann, und sie fundieren eine Handlungstendenz 
gegenüber dem so wahrgenommenen und bewerteten Einstellungsob-
jekt Methodisch werden derartige Einstellungsuntersuchungen z.B. in 
Form von Fragebögen vollzogen, in denen ein Student/Referendar/ 
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Lehrer den Grad der Zustimmung oder Ablehnung zu bestimmten 
Statements auf einer Schätzskala abzutragen hat. Diese Aussagen sind 
zu verschiedenen Dimensionen gebündelt, und bei entsprechender stati-
stischer Auswertung lassen sich je individuelle Einstellungsmuster so-
wie- bei echten Längsschnitten ...: Veränderungen solcher Einstellungs-
muster bei einzelnen Individuen bzw. durchschnittliche Veränderungen 
in der untersuchten Population nachzeichnen. Das zentrale Ergebnis 
solcher Studien zum Einstellungswandel des Lehrers ist bekannt: In der 
univ.ersitären .Aus.b.ilcl!!llgspl)a_se _s;_rworl:>ene •.. eher ~:Jiberale"!'instel­
lungsmuster werden nach Eintritt in die Berufstätigkeit relativra,syp 
abgelegt~!Jguiisi(;'ii3~r}Viedciiiielgnurig von e.hei "konservativen" l\e; 
urieilungstendenzen und Wertvorstellungen, die der Kultur der Schul-
praxis und der Mentalität der dort bereits länger Arbeitenden entspre-
chen. 

Wenngleich die empirische Forschung zur Lehrersozialisation wie auch 
zu den Einstellungen der Lehrerschaft insgesamt einen sehr umfangrei-
chen empirischen Datenkörper zusammengetragen hat, macht sich hin-
sich t!ich der theore.liscllen ßrgieb.jgls:eü.des.M.\lJl<.ri!!I~-a,ll,JCl!ähli~hFru­
strJl!ion breit (vgl. HÄNSEL 1984; ATKINSON/DELAMONT !98); BLÄS'E 
198.); Z.f.Paa. 1987, H. 6), wobei sich die Kritik sowohl auf die zu-
grundeliegendenKonzepte .. wk.:'Eio,ste!J!W.(_u~~--.''S27;\e!is~ti<_?!!~'--Yf!e 
auch auf den praktizierten forschungsmethodischen Zugriff nclitet. Ein 
zentraler Schwachpunkt ist hierbei das Verhältuis empirischer und nor-
mativer Argumentation: Bezogen auf die nggvati~t!I1J11t<_l!)_t:fi!e<iesEin­
gestellt-seins (Berufsethik) von Lehrern-wirkt sich die tiefe Klrift':Zwic-
scllenemplnscnc)nentlerfefF'orsc'liuiig zum Einstellungswandel einer-
seits und den eher theoretischen Arbeiten zum Problem einer Ethik des 
Erzieher- bzw. Lehrerberufs besonders fatal aus: Während das empiri-
sche Forschungsprogramm Prozesse beschreibt, werden im normativen 
Diskussionskontext Normensysteme und Tugendkataloge sowie deren 
jeweilige systematische Begründungen ausgearbeitet. Solange die einen 
jedoch nur herausarbeiten, wie es sein sollte, und die anderen irurn<!r 
wiedernur beweisen, daß es so eoen nicht ist; istsystematischer Er-
kenn tillsf6rrscnriffKäurn möglich: 

Chancen für eine integrierende Sichtweise sind dann gegeben, wenn 
man ein zentrales Element der empirischen Forschungserfahrungen 
ernst nimmt: Lehrer werden ist ein Entwicklungsprozeß, der ~cht als 
glatter, proble'!)I9.s~tl'!5SltiaJ)S~ und Röllenwecnsersrnn:t'i11def,und der 
ebenfa!!SriiClit allein bestimmt wlid"durcli'derrexrernen Sozialisations-
druck der verschiedenen Institutionen, die der angehende Lehrer durch-
läuft (vgl. zum folgenden TERHART 1987, 1989). V!elmeJu:.~st ein p~r­
sönlichkeitS;J1nd.damit auch identitätsbezogener Entwick1urfgsvetlajlf 
anzunehmen, der sich-als 'Ri;stilhiii~e aus ·sitüiüions' iilfdj_lefsonenspe-

--' -. /. ' ' ' -- - ' '"''-•"·-~-----> 
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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 üblicherweise in den Forschungs-
projekten zur beruflichen Sozialisation des Lehrers angewandt worden 
sind, unzureichend, weil in ihnen im Grunde immer noch die traditio-
nelle (experimentelle) Logik des Vorher-Nach-Vergleichs 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 'übersozialisierten' Menschenbildes 
Sozialisation primär als Ubernahme von externen Normen und Stan-
dards konzipiert, und statt dessen von einem Prozeß der Auseinand-
ersetzung zwische!l Auße!l und Inn~nvarlableileiitlanß''(iem~biÖgra­
phischen Uit[liotivdetErarheitu11gyoiJ11Jerlifli~h~-rD~.eniit~t)~siii­
gehen. Zentraler Terminus für i:his Verständnis von Sozialisiüiol1 gene-
rell wie von beruflicher Sozialisation speziell ist dabei "Entwicklung". 
In neuerenArbeiten zur Lehrersozialisation ist denn auch insofern ein 
neuer theoretischer Impuls festzustellen, als ein aus der allgemeinen 
Entwicklungspsychologie hinlänglich bekannter Gedanke übernommen 
wird, nämlich der Gedanke einer möglichen Gestuftheil der Entwick-
lung von beruflicher Identität bei Lehrern, in die sowohl die Dynamik 
der Entwicklung des personalen berufsbezogenen Wissens wie auch die 
Verschiebungen hinsichtlich der Beurteilung zentraler Problembereiche 
und Orientierungspunkte des beruflichen Handeins eingeschlossen sind 
(vgl. KA'!Z 1972; ÜJA-SPRINTHALL 1978; FEIMANN-NEMSER 1983; 
Implikationen für die Lehrerausbildung bei SPRINTHALL/THIES-
SPRINTHALL 1980; BURDEN 1986). 

FULLER/BOWN (1975) sprechen z.B. von einer dreistufigen Entwick-
lung im Prozeß des Lehrer-werdel)s: beim Berufsanfänger die "survival 
Stage", bei der es um das reine Uberleben des Neulings im Klassen-
zimmer geht. Der angehende Lehrer ist sich hier selbst das größte Pro-
blem. Auf der "mastery stage" geht der Lehrer vom ,Ich-Bezug zum Si-
tuationsbezug über, d.h. er kämpft nicht mehr ums Uberleben, sondern 
hat die Fähigkeit, 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 Möglichkeit entsteht, auf individuelle Schülerprobleme 
und -Schwierigkeiten gezielt einzugehen. Wichtig ist, daß das Begrün-
dungsniveau für die Auswahl 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 derbe-
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 einschließt, und zweitens ein 

~:~~~n~~{~~iiifi1~~€?r~e~il&l!7~~~i~ffs~~'u~~~@M'fc~~iuif~= 
schlüsselifversuchC --- ·-· --

3. Rezipieren, wie man rezipiert wird oder: Konsequenzenfür die 
Präsentation erziehungswissenschaftliehen Wissens 

Die in allen drei Forschungsprogrammen ermittelte Resistenz von Prak-
tikern (Lehrern) gegenüber wissenschaftlichen Theoretisierungs-, Deu-
tungs- und Anleitungsversuchen ihres Handeins kann auf seilen der 
Theorie zu unterschiedlichen Konsequenzen führen. M.E. wäre es 
falsch, aus diesem Befund den Schluß zu ziehen, die erziehungswis-
senschaftliche Analyse von Schule/Unterricht um der besseren psycho-
logischen Adaptionsfahigkeit willennahtlos an subjektive Binnenwelten 

, von Praktikern ankoppeln zu wollen, indem etwa kognitive Irritationen 
vermieden und unmittelbarer Nutzen avisiert wird. Die Differenz zwi-
schen_:J~issen_~chafllicl,l"tiJ:'~r~R«l>JiYte.Cg!!<,e.llll!!Jis''1-lmd-handlungs­
praktische!l.PfQPl~m!l\g~q C:Qe~taltupg'') darf--weil sie der Sache nach 
gegeben-lsi-- in der Theorie nid1t eingeefn1et werden, da ansonsten 
WissenscJmft ihre kritische Funktion verliert. Die Konsequenz ist also 
nicht ein angst'Völle:fAfikoppelri der Theorie an die Bedürfnisse der 
Praxis (etwa um sich Relevanz und Revenuen zu erhalten), sondern 
muß - unter dem Gesichtspunkt außerwissenschaftlichen Nutzens -
zuvörderst in dem Bt:n1ühen um geeignete Pr~sentationsformen liegen, 
die den Praktikern wie schließ1i'chaudt det Offeil!lldtlceifdeil Zugang 
zu diesem Wissen erleichtert. -Durch diesen Hinweis auf die Bedeu-
tung VOQ Präsentationsformen im Zusammenhang mit Rezeptionsfragen 
soll natürliclläienöl'wendfgeVoraussetzung für Präsentation: inhaltlich-
systematische Arbeit an Theorie nämlich, keineswegs ignoriert werden. 
Diese Arbeit findet jedoch in aller Regel in einem anderen Kontext statt 
und unterliegt eigenen Regulativen. 

Zur Differenzierung der Kontexte gehört die Differenz der Texte. Die 
übliche Präsentationsform für wissenschaftliches Wissen sind Texte. Je 
nach angezieltem Adressatenkreis sind diese Texte unterschiedlich zu 
gestalten. Mir scheint, daß diese Differenzierung der Textsorten je nach 
Funktion und Adressatenkreis nicht immer ausreichend beachtet wird. 
Von. Dissertationen-HandlungsanwE_i~llngEn __ fiir_!'J'~tjker zu erwarten, 
ist deplaziert, da dies nicht ihr Zweck ist. Umgekeiiri IsfRi!lgeberlite-

__ ,."..,--- -·-·----·~-,-~-.,,"_ •-••v•-•••-~,,, - -----< 
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raturintheoretischer Hinsicht natürlich nicht weiterführend- was nicht 
heißt, daß man über Ratgeberliteratur nicht theoretisieren kann (vgl. 
DRERUP 1988). Von Pädagogen wird nun häufig erwartet, daß sie allen 
Ansprüchen zugleich genügen! Demgegenüber 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 Bewußtseins von der je spezifischen Leistungsfahigkeit die-
ser drei Gattungen werden Enttäuschungserlebnisse bei den Lesern/ 
Nutzern am ehesten verhindert. 

Während für Forschungs- und Lehrbuchliteratur (mehr oder weniger) 
feststehende innerwissenschaftliche Kriterien existieren, befindet sich 
die Ratgeberliteratur, die sich ja speziell an ein außerwissenschaftliches 
Publikum (pädagogische Berufe, Öffentlichkeit) wendet, in einer 
schwierigen Lage. Von der akademischen Pädagogik schon immer ab-
gelehnt bzw. verachtet ("Keine Rezepte!"), existiert gleichwohl eine 
deutlich erkennbare Kontinuität der Versorgung mit eher handwerkli-
chen Rezeptologien, wie man an den Auflagenziffern der entsprechen-
den Publikationen ablesen kann; dies gilt auch für die neueste Zeit. Die 
Präsentationsformen sind dabei (zeit- und mentalitätsbedingt) sehr un-
terschiedlich. Einige Beispiele: 

Traditionelle Unterrichtslehren (z.B. F. HUBER: Allgemeine Unter-
richtslehre. Bad Heilbrunn, II. Auflg. 1972, orig. 1942; K. 
STÖCKER: Neuzeitliche Unterrichtsgestaltung. München, 18. Auflg. 
1984, orig. 1953) orientieren sich am klassischen Muster der Mei-
sterlehre, sind allerdings mittlerweile trotzRevisionenund Neubear-
beitungen von ihrem Sprachstil wie auch von ihren normativen Im-
plikationen her für Lehramtsstudenten nur schwer zugänglich. 

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

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

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

Zur Beschäftigung mit Rezeptionsfragen gehört auch die Aufgabe, zu 
rezipieren, wie man rezipiert wird- und daraus Schlüsse zu ziehen. Im 
Rahmen einer Analyse des Zusammenhangs von erziehungswissen-
schaftlichem Wissen und dem subjektiven Wissen von Lehrern sollte in 
Zukunft dem Problem der Präsentationsform pädagogischen Wissens 
mehr Aufmerksamkeit gewidmet werden. Vermutlich sind Stilfragen 
hierbei von grundlegender Bedeutung, denn durch seinen Stillegt der 
Autor eine bestimmte Beziehung zu seinem Leser nahe. Diese Bezie-
hung wiederum ist die Basis für eine gelingende- oder mißlingende -
Kommunikation zwischen Autor und Leser. 

Anmerkung 

1 J. OELSCHLÄGERs empirische Befragung zur Literaturrezeption praktizierender 
Lehrer ('Bitte nennen Sie praxisrelevante Literatur aus Ihrer Studienzeit') ergab, 
daß 85,6 % aller genannten unterrichtsbezogenen Literatur durch drei Publikatio-
nen abgedeckt wurde: H. ROTH: Pädagogische Psychologie des Lehrensund Ler-
nens. Berlin 1957 (2. Auflage), 15. Auflg. 1976; R. und A. TAUSCH: Erzie-
hungspsychologie. Göttingen 1963; 9. Auflg. 1979; W. CORRELL: Lempsy-
cho1ogie. Donauwörth 1961; 17 .. Aufl. 1983. Bei den ebenfalls befragten Refe-
rendaren decken diese Titel immerhin noch 38,9 % der als praxisrelevant einge-
schätzten unterrichtsbezogenen pädagogischen Literatur ab. Weitere 32,1 % 
nannten MAGER oder MöLLER. Als die primäre Bezugsquelle für pädagogisch-
didaktisches Wissen dienen praktizierenden Lehrern die Lehrerbegleitmaterialien 
zu Schulbüchern bzw. Lehrerausgaben von Schulbüchern (OELSCHLÄGER 1978). 
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