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Vorarbeiten zu einer Reflexiven Sozialtechnologie

Die Integration von dialog-konsenstheoretischemn Wahrheits- sowie Fal-
sifikationskriterium am Beispiel subjektiver Theorien von Lehrern

Bernhard Treiber und Norbert Groeben

1. Metatheoretische und methodologische Forschungsziele aufgrund
eines epistemologischen Subjektmodells

Die empirische Psychologie hat sich seit ihrer Konstituierung als Ein-
zelwissenschaft metatheoretisch vor allem auf das Zielkriterium der
moglichst prizisen, objektiven und sicheren Geltungspriifung von
wissenschaftlichen Aussagen konzentriert; diese Ausrichtung ist hi-
storisch zu verstehen aus der lange unbezweifelten Vorbildfunktion der
klassischen Naturwissenschaft (Physik etc.). Erst seit dem zweiten
Weltkrieg ist auch den Forschenden zunehmend deutlich geworden,
daf mit dieser Konzentration auf die Geltungspriifung von Theorien ein
ganz bestimmtes Menschenbild, eine spezifische (Menschen-)Sicht ver-
bunden ist; dieses Menschenbild 148t sich als das ,behaviorale® Subjekt-
modell explizieren {vgl. ausfiihrlich Groeben & Scheele 1977): darin
wird der Mensch verstanden als ein Subjekt, das unter Kontrolle der
Umwelt(-reize) steht (vgl. Skinner 1953; 1973). Da diese Kontrolle wie
beim tierischen Organismus automatisch funktioniert, wird dem mensch-
lichen Subjekt Autonomie, Reflexivitidt, kognitive Konstruktivitit
etc. abgesprochen; diese Fihigkeiten bleiben dem behavioristischen
Experimentator vorbehalten, auf den selbst daher das behaviorale Sub-
jektmodell nicht anzuwenden ist (vgl. Groeben & Scheele 1977, 141.;
Groeben 1979). Die einseitige Ausrichtung auf das Zielkriterium der
Geltungspriifung hat also eine Konzentration auf das unmittelbar be-
obachtbare Verhalten und damit die Beschrinkung auf eine ,Sicht von
auflen auch im Bereich menschlicher Subjekte zur Folge gehabt. Mit
dieser Sicht von aufien ist jedoch das behaviorale Subjektmodell verbun-
den, das nicht nur dem Gegenstands,vorverstindnis® des denkenden
Menschen von sich selbst (vgl. Habermas 1968) widerspricht, sondem
auch zunehmend als empirisch unzulinglich nachgewiesen wurde, weil
gerade durch die empirische Forschung die Einbeziehung von mentalen
Prozessen als unabhingige Variablen als notwendig nachgewiesen wurde
(wie im Revolutionsmodell der Wissenschaftsentwicklung von Kuhn 1967
beschrieben; vgl. im einzelnen z.B. Groeben & Scheele 1977; Scheele
1981; Treiber & Groeben 1976). Die zunehmende Beriicksichtigung sol-
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cher ,internaler* kognitiver Prozesse bedeutet konsequenterweise die
stirkere Akzentuierung einer ,Sicht von innen‘; d.h. die empirische
Sozialwissenschaft (Psychologie) fragt (wieder) mehr nach dem Sinn

des Verhaltens:  an-erster Stelle -natiirlich -nach-dem - Sinn;-den -deg-—-

Mensch selbst seinem Verhalten zuschreibt. Verhalten, dem vom Sub-
jekt selbst ein Sinn zugeschrieben wird, aber wird {iblicherweise ,Han-
deln¢ genannt: Handeln als ,von der Person wdhlbare, willkiirliche
und als Mittel fiir ein Ziel interpretierbare Verhaltensweise® (Werbik
1978, 8). Eine solche als Handlungsperspektive aufgefafite Sicht von
innen modelliert daher notwendigerweise das menschliche Subjekt
als , zukunftsbezogenes Wesen, das sich ... Ziele setzt und Hypothe-
sen . .. iber seine Umwelt aufstelit* (Werbik 1978, 11). Handeln als
zielgerichtetes Verhalten impliziert immer Wissen beim Handelnden
(vgl. Bromme & Seeger 1979, 6f.). Das Menschenbild einer Hand-
lungswissenschaft enthilt daher auf jeden Fall als Kernannahme die
Reflexivitit und kognitive Konstruktivitdt des menschlichen Subjekts.
Man kann es als epistemologisches Subjektmodell’ (Groeben & Scheele
1977) bezeichnen. Danach wird das menschliche Subjekt (struktur-
parallel zum Wissenschaftler; vgl. Kelly 1955) als ein reflexives Indi-
viduum verstanden, das Hypothesen und Erkldrungen generiert, tiber-
priift und beispielsweise zur Handlungssteuerung anwendet. Diese
kognitive Reflexivitit, Konstruktivitit und Autonomie ist durch zu-
mindest angestrebte Rationalitit gekennzeichnet (Groeben & Scheele
1977, 22ff., 651f.), d.h. v.a.: das Wissen des Handelnden wird analog
zu wissenschaftlichen Theorien als ,subjektive Theorie® aufgefadt und
rekonstruiert (vgl. z.B. Laucken 1974).

Die bisherige Entwicklung der empirischen Sozialwissenschaften hat
historisch zu dem oben beschriebenen Gegensatz von Sinnkonstituie-
rung (Sicht von innen) und Geltungspriifung (Sicht von aufien) gefiihrt;
allerdings gibt es gute Griinde, diesen Gegensatz eben nur als histori-
schen und nicht als systematisch uniiberspringbaren anzusehen (vgl.
im einzelnen Groeben 1981). Man kann daher vom Handlungskonzept
ausgehend eine Integration von Sinn- und Geltungsfrage versuchen;

das gilt auch fiir die zugeordneten, bisher zumeist als kontrir angesetz-

ten Forschungskonzeptionen (vgl. z.B. Treiber & Groeben 1981).
Denn der klassischen Geltungspriifung ist natiirlich metatheoretisch das
auf experimentelle, externe Beobachtung ausgerichtete Falsifikations-
kriterium zuzuordnen; die Sinnfrage dagegen manifestiert sich im
dialog-konsenstheoretischen Wahrheitskriterium, wie es von der Frank-
furter Schule (vgl. Apel 1964/65; Habermas 1968) bei der methodolo-
gischen Prizisierung der Psychoanalyse expliziert wurde (s. im einzel-
nen u. 2.). ‘

Das epistemologische Subjektmodell bzw. Forschungsprogramm inte-
griert diese metatheoretischen Zielkriterien und entsprechenden Foz-
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schungsstrategien, indem es sie auf verschiedene Forschungsphasen ver-
teilt, die jedoch in einer umfassenden Forschungskonzeption ineinander
greifen und aufeinander angewiesen sind. Damit wird auch der u.E. un-
fruchtbare-absolute Gegensatz zwischen der Forschungsstrategie, die
Klassischerweise Handlungs- oder Aktionsforschung genannt wird (vgl.
z.B. Haag et al. 1972; Moser 1975), und einer mehr experimentell bzw.
quasi-experimentell ausgerichteten Forschungsstrategie aufgehoben:
namlich dadurch, daf Verbindungsmoglichkeiten zwischen diesen
Strategien aufgezeigt werden.

Diese Verbindungsmoglichkeiten bestehen innerhalb eines epistemo-
logischen Forschiungsprogramms vor allem darin, daff die Reflexionen
des handelnden Subjekts qua subjektive Theorien, und d. h. unter dem
dialog-konsenstheoretischen Wahrheitskriterium, erhoben und rekon-
struiert werden. IThre Realgeltung, und d. h. z. B. auch Akzeptierbarkeit
als objektive (wissenschaftliche) Erklirung (Theorie), dagegen ist
akzentuierend unter dem (zum Experiment bzw. Quasi-Experiment
tendierenden) kiassischen Falsifikationskriterium zu iiberpriifen. Beide,
die Prifung der Rekonstruktions- und der Realititsadiquanz, sind
aber nur Vorarbeiten zu der Anwendung dieses Wissens im Sinne des
Austausches zwischen subjektiven und objektiven Theorien: eine solche
umfassende Sozialtechnologie deckt daher den gesamten Spielraum von
dialog-hermeneutischen Methoden iiber Handlungsforschung bis zu
{quasi-} experimentellen Prifstrategien ab.

Die vorliegende Arbeit versucht, diese Phasen einer reflexiven Sozial-
technologie konzeptuell und mit einigen bereits vorliegenden For-
schungsbeispielen an dem Bereich zu verdeutlichen, in dem bisher subjek-
tive Theorien am ehesten untersucht worden sind: den Reflexionen von
Lehrern iiber sich, die Schiiler und die Unterrichtsinteraktion. Entspre-
chend dem skizzierten Integrationskonzept stellen wir dabei zunichst die
Erhebung und Rekonstruktion der subjektiven Theorien unter dem dia-
log-konsenstheoretischen Wahrheitskriterium dar (2.), behandeln dann
die Mbglichkeit der Akzeptierung subjektiver Theorien als objektive
Handlungserklirung (unter dem Falsifikationskriterium: 3.) und gehen
als Ausblick auf die Moglichkeiten der Anwendung solcher Forschung qua
Austausch zwischen subjektiven und objektiven Theorien ein (4.).

2. Subjektive Theorien im Unterrichtshandeln von Lehrern: Erhebung
und Rekonstruktion unter dinlog-konsenstheoretischem Wahrheits-
kriterium

Die bisherigen Ausfiihrungen folgen einem ersichtlich programmati-
schen Impuls: Die metatheoretischen Kernannahmen des epistemologi-
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schen Subjektmodells, das von seinem Gegenstandsversténdnis her
Handlungssubjekte mit der prinzipiellen Moglichkeit der Rationalitit,
Reflexivitit und Konstruktivitit ausstattet, sowie seine methodologische

Programmatik, handlungsleitende Kognitionen unter Anerkennung
eines dialog-konsenstheoretischen Wahrheitskriteriums zu rekonstruie-
ren, sollen vor allem eine epistemologische Forschungspraxis fundieren
und regulieren. Will man dabei aber die vorfindbare sozialwissenschaft-
liche Forschungspraxis in fhren theoretischen und methodischen Folge-
rungen tiberhaupt beeinflussen und nicht mit abstrakten Prinzipien oder
Imperativen ,ins Leere laufen‘, muf man die in umschriebenen Teil-
bereichen dieser Forschungspraxis gegebene Problemlage ebenso reali-
stisch beriicksichtigen wie die dabei bevorzugten Losungsmittel und
erreichbaren Problemldsungen. Fir die epistemologische Forschungs-
perspektive ist die Rekonstruktion, Elaboration und Modifikation
subjektiven Wissens (als Vergleich und Austausch von subjektiven und
objektiven Theorien) von zentraler Bedeutung, weil sich in ihr die
Konstruktivitit, Reflexivitit und Kognitivitit von Handlungssubjek-
ten am ehesten artikulieren und erweitern lassen. Entsprechende
Forschungsarbeiten zur Beschreibung, Erklirung und Verinderung
subjektiver Theorien finden sich bisher vor allem im Bereich der pid-
agogischen Psychologie, und zwar bei dem Versuch, das Unterrichts-
handeln von Lehrern durch Inhalt und Struktur ihrer handlungsleiten-
den Kognitionen verstindlich zu machen. Mehrere Analyseserien
und Vorlduferstudien haben denn auch Ausschnitte der Kognitions-
systeme von Lehrern als deskriptive und explanative Konstrukte (aller-
dings in zumeist erheblicher Unterrichtsdistanz) ausgearbeitet. Dabei
lassen sich die wichtigsten Funktionskomponenten objektiver Theo-
rien auch diesen handlungsleitenden Kognitionssystemen zuschreiben;
danach sind die vorliegenden Studien in folgende Klassen einzuord-
nen (Brophy 1980; Schwarzer 1980; Shulman & Elstein 1975):

Beschreibungswissen. Arbeiten zur impliziten Persdnlichkeitstheorie
von Lehrern legen nahe, dafl die von ihnen wahrgenommenen Schiiler-
merkmale zumeist nur auf schul- und lernleistungsrelevante Situationen
bezogen sind. Schiller werden also vor allem danach beurteilt, ob sie
den Unterrichtszielen ihres Lehrers zu- oder abtriglich sind. So be-
schreiben Lehrer ihre Schiller denn auch auf maximal fiinf schulrele-
vanten Dimensionen (Begabung, Arbeitshaltung, Dominanz, Verhal-
tensschwierigkeit und Soziale Zuriickgezogenheit; vgl., Hofer 1975).

Erklirungswissen. Die naive ,Skalierung® von Schillermerkmalen auf
diesen Beschreibungsdimensionen wirkt sich zumdem direkt auf die
Anwendung subjektiven Erkldrungswissens in der ,naiven‘ Ursachen-
zuschreibung aus. Zunichst konnte hier im attributionstheoretischen
Rahmen (Weiner 1979) nachgewiesen werden, da® Lehrer Schiilerlei-
stungen vor allem auf stabile oder variable Personenfaktoren des Schii-
lers (Fiahigkeit und Begabung bzw. Anstrengung und Flei}) zuriickfiih-
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ren, sie also weniger durch externe Bedingungen der Lernsituation oder
des eigenen Unterrichts erkliren (Wiley & Eskilson 1978; Medway
1979; Guskey 1980; Cooper & Burger, im Druck). Die Einschitzung

_von Leistungsunterschieden zwischen Schillern als konstant hingt

aber auch davon ab, ob Lehrer diese Leistungen eher unter einer sozia-
len oder individuellen Bezugsnorm sehen (Rheinberg 1980). So wird
bei einer individuellen Bezugsnorm des Lehrers zunichst eher die
Variabilitdt von Schiilerleistungen wahrgenommen, die dann auch hiu-
figer zeitvariablen und beeinfluffbaren Leistungsursachen (Anstren-
gung, Aufgabenschwierigkeit) zugeschrieben wird. Bei einer sozialen
Bezugsnorm werden Leistungsunterschiede hingegen eher konstant
gesehen und auch auf stabile Personfaktoren (Begabung) zuriickge-
fithrt, die einer im Unterricht erreichbaren Korrektur eher entzogen
bleiben diirften.

Prognosewissen. Naive Kausalzuschreibungen bleiben zudem eng ver-
kniipft mit Lehrererwartungen hinsichtlich Verlauf und Beeinflufbar-
keit kiinftiger Schiilerleistungen. Wird die Prognose im naiven Erklirungs-
wissen eines Lehrers eher von zeitkonstanten Personbedingungen (Bega-
bung, Soziale Herkunft) abhingig gemacht, so folgen daraus eher stabile
Leistungserwartungen, wihrend zeitvariable Kausalfaktoren (Interesse,
Anstrengung) kaum zu lingerfristigen Erwartungen fithren (vgl. Berka
& Westhoff 1981; Good 1980; Weinert et al. 1981).

Anderungswissen. Schliefilich bleibt dieses naive Erklirungs- und
Prognosewissen nicht ohne Bedeutung fiir die Einschitzung, Schiiler-
verhalten durch bestimmte Unterrichtsmafinahmen unterschiedlich
gut beeinflussen zu koénnen (Cooper et al. 1979; Cooper & Baron
1977). So werden schlechte Schiilerleistungen eher dann sanktioniert,
wenn sie durch Ursachen erklirt werden, die vom Schiiler selbst kon-
trollierbar sind (also z.B. durch erhdhte Anstrengung und FleiR).
Schlechte Schiilerleistungen, die ein FEigenverschulden des Schiilers
(z.B. wegen fehlender Begabung oder ungiinstigen hiuslichen Lernbe-
dingungen) aus der Sicht des Lehrers ausschlieRen, werden hingegen
seltener sanktioniert.

Diese Forschungsarbeiten konnen demnach zumindest als Vorliufer
einer epistemologischen Rekonstruktion subjektiven Wissens qua
,naive Unterrichtstheorien‘ gelten. Sie ersetzen diese aber nocht nicht.
Nachteilig wirkt sich vor allem aus, dag diese Vorliufer in ihrer (meta-)
theoretischen Explikation von und im methodischen Zugriff auf sub-
Jektive Theorien erheblichen Restriktionen unterliegen. Ihre empiri-
schen Befunde geben denn auch das im epistemologischen Annahmen-
kern akzentuierte menschliche Reflexivitits- und Konstruktivitits-
potential nur drastisch verkiirzt wieder. Empirische Analysen subjekti-
ver Theorien zum Unterrichtshandeln von Lehrern werden deshalb
unter einer epistemologischen Forschungsperspektive anders als bisher
zu konzipieren sein. Einige forschungspraktische Unterschiede zu den
Vorlduferstudien in diesem Gegenstandsbereich sollen im folgenden
verdeutlicht werden.
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2.1 Rahmenbedingungen reflexiver Diskurse bei der Erhebung subjekti-
ver Theorien

Die unter einer epistemologischen Forschungsperspektive intendierte

valide Beschreibung subjektiver Theorien und deren Verwendung bei
der gehaltvollen Erklirung individuellen Handelns bleiben zuniichst an
Rahmenbedingungen eines reflexiven Dialogs gebunden, unter denen
die Sprachiuferungen eines Handlungssubjekts einen méglichst unver-
kiirzten RiickschluB auf sein subjektives Handlungswissen erlauben. Dies
kann nicht ohne weiteres vorausgesetzt werden: die Menge dieser
Sprachiuferungen enthdlt ndmlich nicht Aussagen zu bestimmten
handiungsbezogenen Ausschnitten subjektiver Theorien schlechthin,
sondern lediglich Aussagen iiber die unter bestimmten Bedingungen
aktualisierten Bestandteile dieser Theorien (vgl. Bosshards 1981, 52).
Ob und in welchem Ausma® demnach die im Dialog von Forscher und
befragtemn Handelndem erhobenen SprachiuBerungen auf ,dahinter
liegendes® subjektives Wissen verweisen, wird wesentlich zunichst von
der Ausgestaltung eines herrschaftsfreien, symmetrischen, tberschau-
baren und unverkiirzten argumentativen Diskurses abhingen.

Diese Behauptung ist in zweierlei Hinsicht erliuterungsbediirftig: Zum
einen gibt sie einer epistemologischen Forschungspraxis lediglich ein
ideales Zielregulativ vor, dem allenfalls ndherungsweise zu entsprechen
sein wird. Andererseits bedarf es zur Ausgestaltung konkreter Erhe-
bungssituationen eines entsprechenden Regelsystems, das die Diskurs-
bedingungen einer dialog-konsenstheoretischen Sinnkonstituierung von
Handlungssubjekten ermoglicht und absichert.

Einige Flemente eines solchen Regelsystems haben Groeben & Scheele
(1977, 180) bereits zusammengestellt. Argumentationstheoretische,
gruppendynamische, sozial- und kommunikationstheoretische Ansitze
bieten dabei wichtige allgemeine Hinweise, denen zufolge die gemein-
same Beschreibung und konsensuale Absicherang subjektiver Reflexions-
inhalte und Theoriestrukturen im Medium kognitiv akzentuierter Dis-
kurse nur dann gelingt, wenn sich (wissenschaftlicher) Beobachter und
(beobachtetes) Handlungssubjekt z.B. an folgende Argumentations-
pflichten halten: Finrdumen gleicher Partizipations- und Kommuni-
kationschancen; Bereitschaft zur Verstindigung; Respekt vor, Ausein-
andersetzen mit und Anerkennen von eingebrachten Argumenten eic,
Solche Rahmenmerkmale wurden bisher aber auch schon in der Inno-
vationsforschung herausgearbeitet und empirisch abgesichert, sofern
dabei die Verbreitung und Ubernahme von (z.B. pidagogischen} Neue-
rungen als Elaboration oder Korrektur ,naiven‘ oder subjektiven Hand~
Iungswissens von Praktikern durch objektives Forschungswissen rekon-
struiert wurde (vgl. Fullan 1972; Havelock & Lingwood 1973; Short
1973, Lingwood & Morris 1974; Pincus 1974; Gilbert et al. 1975;
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Schmidt 1976; Fullan & Pomfret 1977; Hameyer 1978). Dies kann das
folgende Untersuchungsbeispiel verdeutlichen:

Havelock (1973a; 1974) verschickte an eine Zufallsstichprobe von
500 US-amerikanischen Schulbezirken (mit insgesamt 80 000 Schiilern)
einen Fragebogen zur Erfassung der dort zwischen dem Ende der 60er
und zu Beginn der 7Qer Jahre eingefiihrten instruktionalen, curricula-
ren, administrativen oder organisatorischen Neuerungen. Die Ausarbei-
tung des Fragebogens erfolgte auf der Grundlage einer Literaturanalyse
der wichtigsten Variablengruppen von Anderungsprozessen, die auf der
Verbreitung und Anwendung von Forschungswissen basierten (also
durch dieses iditiiert, strukturiert oder sonstwie beeinflult wurden).
Fiir 353 Schulbezirke lagen auswertbare Fragebogenantworten vor,
die sich auf eine Vielzahl von Variablen verschiedener Innovationsver-
laufe bezogen. Ubereinstimmend belegen sie zum einen — zumindest
fir das Erhebungsjahr 1970/71 — hohe Innovationsintensitit und
-extensitit: zu deren Erklirung aber tragen Variablen der Schul- und
Schulortstruktur (Schulgrofe, Lehrer-Schiiler-Quotient, Schuletat,
Lehrerstreiktage, Schiilerproteste, Elterninteresse) ebenso wenig bei
wie die Verfligbarkeit und Zuginglichkeit hochschulinterner oder
-naher Vermittlungs-, Beratungs- oder Informationseinrichtungen.
Wichtiger erwiesen sich vielmehr arbeitsintensive Formen eines schul-
nahen oder schulinternen Problemldseverbundes zwischen Lehrern,
Experten und Eltern, um den Verlauf und Erfolg verschiedener schuli-
scher Neuerungen — zumeist in Reaktion auf eine konflikthafte oder

* krisendhnlich zugespitzte innerschulische Interessenkollision — vorher-

sagen zu konnen. In fiinf Schulbezirken wurden nachfolgend detaillier-
tere Fallstudien durchgefilhrt, und zwar durch Intensivinterviews mit
den an derartigen Innovationen am stirksten beteiligten Personen
(Schulleiter, -rdte, -psychologen, Lehrer, Elternvertreter etc.) hin-
sichtlich der Bedingungen, Begleitumstinde, Verlaufsformen und Er-
gebnisse dieser Neuerungen. Die Fragebogenangaben der Groferhe-
bung wurden danach faktorenanalysiert, die Transskriptionen der
Tiefeninterviews der fiinf Fallstudien inhaltsanalytisch ausgewertet.
Auf dieser Grundlage wurde ein allgemeines Kategorienschema der
wichtigsten allgemeinen Prozefivariablen innovationsrelevanter Wis-
sensiibermittlung und -anwendung entwickelt (vgl. Havelock 1971;
1973a; b; Havelock & Havelock 1973). Dieses H-E-L-P S$-C-O-R-E-S-
Schema zeigt Abb. 1:

(s. Abb. 1 auf den Seiten 170—-172)

Das Schema verwendeten Havelock & Lingwood (1973) bei der
Analyse von 15 Tiefeninterviews mit Ministerialbeamten der R & D
Utilization Division des U.S. Department of Labor. 403 Einzelaus-
sagen der wahrgenommenen Bedingungsstruktur und Beeinflussungs-
moglichkeiten innovativer Prozesse wurden den 10 HELP SCORES-
Kategorien zuzuweisen versucht, wobei sich diese Einzelaussagen auf
die folgenden vier Kategoriencluster so verteilten (o.c., 308):
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Abb. 1: HELP SCORES-Modell der Rahmenbedingungen eines innovationsbezogenenen Forscher-Praktiker-Dialogs
Quelle: Havelock 1974a

Allgemeine Merk-  Forschung Praktiker Wissen Medium

male des (Personen und Systeme) (Personen und Systeme)

Anderungspro- Sender, Berater, Dienst- Abnehmer, Konsumenten  Wissen, Innovation Kommunikationsstrategie

Zesses leistungseinrichtungen Klienten, Nutzer '
(Wer 7) (Wem 1) (Was ?) (Wie 9

Partneréhnlichkeit Ahnlichkeit zum Nutzer Ahnlichkeit zum For- Ahnlichkeit zu anderen Ahnliches oder gleiches

(Homophily) in Geschlecht, Alter, schungssystem in Alter, iiblicherweise rezipierten Kommunikationsmedium,
Schui- und Berufsaus- Geschlecht etc. Kommunikationsinhalten. wie es der Nutzer auch
bildung, sozialer Her- sowie Personhomogenitit sonst priferiert. Hohe Text-
kunft, Lebensstil, innerhalb des Nutzer- verstindlichkeit.
Sprachverhalten und systems.
Denkweisen.

Verstindnis Verstindnis fiir und Verstindnis fir und Bezug zu und Kongruenz ~ Ermoglicht zweiseitige

(Empathy) Wertschidtzung der Wertschitzung der mit der Situation, den Be- Kommunikation der Be-
Situation, Bediirfnisse Wissenskapazitit, Re- diirfnissen und Wertvor- diirfnisse und Wertvorstel-
und Wertvorstellungen striktionen, Bediirfnisse, stellungen des Nutzers. lungen zwischen Nutzer- und
des Nutzers. Wertvorstellungen des Forschungssystem.

Forschungssystems. {
Kooperativitit Symmetrische Kooperation Symmetrische Kooperation Praktische Relevanz fiir Emoglicht direkten Kontakt
(Linkage) und Interaktion mit dem und Kooperation mit ande- den Nutzer. Zutreffende und symmetrische Inter-

Proximitat
(Proximity)

Strukturiertheit
(Structuring)

Kapazitit
(Capacity)

Offenheit
{Openness)

Nutzer; Simulation seines
Problemléseverhaltens.

Okologische Nihe und
Zugiénglichkeit zu
anderen Informations-~
quellen sowie fiir den
Nutzer. Urbanitit
und Internationa-

tit.

Systematisch geplante Wis-
sensdiffusion und -anwen-
dung. Arbeitsteilung und
-koordination.

Fiahigkeit zur Ressourcen-
biindelung, Beratungser-
fahrungen und -kompetenz,
Einfluf, Kapital.

Hilfsbereitschaft. Offen-
heit fir Riickmeldungen
aus dem Nutzersystem so-
wie fiir neues Forschungs-
wissen. Flexibilitit und
Zuginglichkeit.

ren Nutzer- und Forscher-
partnern. Simulation der
Disseminationshandlungen
im Forschersystem.

Nihe und leichter Zugang

zu Wissensressourcen sowie
zu anderen Nutzern. Urba-
nitit und Internationalitit.

Systematische Planung und
Ausfihrung von Problemld-
sehandlungen. Integrierte
Sozialorganisation des
Nutzersystems.

Fihigkeit zur Konzentra-
tion verfiigbarer Ressour-
cen im Nutzersystem.
Selbstvertrauen, Intelligenz,
Verfiigbare Zeit, Anstren-
gung, Kapital, Qualifika-
tion und Sachverstand.

Bereitschaft, sich helfen
zu lassen. Anderungs-
wunsch. Anerkennung ex-
terner Wissensressourcen.
Aktive Informationssuche
und Bereitschaft zur
Assimilation externer
Wissensbestéinde.

Ubereinstimmung mit ver-
fiigbarem Forschungs-
wissen.

Konsistenz der zur Nut-
zung anstehenden Wissens-
menge. Systematische Vor-
bereitung (Aufmachung,
vorausgehende und be-
gleitende Evaluation.

Intensiv und sorgfiltig
untersuchte und intelli-
gent aufbereitete Wissens-
bestinde sind leichter an-
zuwenden.

Adaptivitdt, Divisibilitit
und Nachweisbarkeit
einer Neuerung.

aktion.

Leicht zugingliches Medium,
erleichtert unmittelbaren
Kontakt zwischen Nutzer-
und Forschersystem oder
reduziert doch ihre Distanz.

Systematische Vermittlungs-
strategie. (Zeitliche) Ab-
stimmung mit dem Problem-
16severlauf des Nutzers.

Fiahigkeit, im Kommu-
nikationsmedium maximal
informativ zu sein und
und dabei eine moglichst
grofie Anzahl von Nut-
zern in moglichst kurzer
Zeit mit moglichst ge-
ringen Kosten zu erreichen
und anzusprechen.

Flexible Strategiewahl mit
mdglichst vielfiltigen
Kommunikationschancen
zwischen den Dialogpartnern
(Forschern und Praktikern).
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Wissen Medium

Praktiker

Forschung

Allgemeine Merk-

male des

(Personen und Systeme)
Abnehmer, Konsumenten

Klienten, Nutzer

(Personen und Systeme)
Sender, Berater, Dienst-
leistungseinrichtungen

(Wer ?)

Anderungspro-

zesses

Kommunikationsstrategie

Wissen, Innovation

(Wie 7)

(Was 7)

(Wem 7)

Belohnung fiir Wissensdif-  Bisherige Belohnung bei Sichtbare oder sonstwie Nutzbarkeit eines dem
Versuchen, Forschungs-

fusion und -anwendung

Belohnung
{Reward)

Nutzer moglichst vertrauten
Medium auch fiir positive

nachweisliche Vorteile.

Méoglichkeit zur Zeit- und

wissen anzuwenden. Vor-
hersehbarer Ertrag in-

durch Geld, soziale Aner-

Arbeitsersparnis. Humane,

kennung, Qualifizierung.

oder negative Riickmeldun-

gen.

hedonistische oder eman-
zipatorische Relevanz.

vestierter Anstrengungen
in Form von materiellen,
finanziellen oder psychi-

schen Vorteilen.

Bereitschaft auch zu lang-  Deutliche Unzufriedenheit  Stellt moglichst grofien Ein-

Bereitschaft auch zu ho-

Intensitdt
(Energy)

mit Status quo und dring-  fluf auf Nutzer in Aussicht
licher Wunsch zu seiner

fristigen Anstrengungen

hen Zeitinvestitionen so-

und ermoglicht zugleich re-
dundante Wissensvermitt-

lung.

fiir die Durchsetzung von

wie zum Durchstehen von

Schwierigkeiten. Fihigkeit, Anderungen; Finsatzfreu-

andere Ressourcen und

Verinderung. Redundanz

in der Wissensvermittlung

de und Engagement. Inno-
vationsmotiv und sich

durch Mehrfachwiederho-

Nutzer zu aktivieren und

lung der Hauptmerkmale

von Neuerungen.

stabilisierende Nutzung
des Forschungssystems.

hohe Ergebniserwartungen

auch langerfristig aufrecht-

zuerhalten.

Anzahl, Diversitit und Kon-

Anzahl und Unterschied-
lichkeit der Darbietungs-
und Vermittlungsformen

von Neuerungen.

Anzahl von Heterogenitdt  Anzahl und Diversitit der

von Forschern, Kontinui-

Synergie

tinuitdt der fiir die Wissens-
vermittlung verwendeten
Kommunikationsmedien.

erreichbaren Einzelnutzer
beschleunigt und erleich-

(Synergy)

tit und Abstimmung der
Diffusionsbemiihungen.

tert Wissensdiffusion in

grofere Nutzersysteme.

(1) Linkage and Proximity: 143
(2) Structuring and Synergy: 117
(3) Capacity, Energy, and Reward: 84
(4) Openess, Empathy, and Homophily: 59

Diese Rahmenbedingungen sind mit den in der empiristischen For-
schungspraxis ritualisierten, einseitig vom Forscher festgelegten und
fiir das Handlungssubjekt drastisch eingeschrinkten Interaktions- und
Artikulationsformen nicht vereinbar, Seine Kognitivitit und Reflexivi-
tat wird in den tblichen methodischen Zugriffsformen, wie distanzier-
ten Verhaltensbeobachtungen, standardisierten Personenbefragungen,
in Interviews oder FragebGgen sowie unter der experimentellen Mani-
pulation unwissend gehaltenen oder gegingelter Versuchspersonen
nidmlich weder hinreichend ermdoglicht noch gar geférdert. Sollen diese
Personmerkmale aber nicht durch methodische Vorentscheidungen
und die sie stiitzenden metatheoretischen und methodologischen Vor-
annahmen ausgeblendet, sondern als zentrale Beschreibungs- und Er-
kldrungskonstrukte epistemologischer Forschung privilegiert werden,
miissen schon die Rahmenbedingungen ihrer dialog-konsensualen
Verankerung die diskursiv-argumentativen Auferungsméglichkeiten
maximieren,

2.2 Dialog-konsenstheoretische Rekonstruktion subjektiver Theorie-
strukturen

Subjektive Theorien sind in epistemologischer Forschungsperspektive
die zentrale deskriptive und explanative Konstruktklasse. Ihre volle
Verwendbarkeit zur Erklirung und Beeinflussung von Alltagshandeln
setzt auch im Rahmen von Handlungsforschung zunichst ihre ange-
messene Beschreibung als handlungsleitende Kognitionssysteme voraus.
Bisher eingesetzte Methoden zur Erfassung subjektiver Theorien (vgl.
Bromme & Seeger 1979; Huber & Mandl 1979; Wahl 1979) gerade von
Lehrern haben sich dabei zum groften Teil als nur beschrinkt brauch-
bar erwiesen, so z.B.:

— Inhaltsanalysen der Interviewduflerungen von Lehrern z.B. zur Pla-
nung des nachfolgenden Unterrichts (Zahorik 1970; 1975; Peterson
et al. 1978; Yinger 1978; McCutcheon 1979) oder als ,nachtrigli-
ches lautes Denken® (stimulated recall) (s. Wagner et al. 1977; Clark
1978; Clark & Yinger 1978a; b; c; 1979; Gil & Heller 1978) mit
Tonband- oder Videoplayback einer zuvor gehaltenen Unterrichts-
stunde (Fuller & Manning 1973; Kepler 1977);

~ Fragebogen z.B. mit Ursachenlisten fiir die subjektive Erkiirung der
Lernschwierigkeiten einzelner Schiller, von Erwartungsvorhersagen
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ihrer kimftigen Leistungsentwicklung oder mit der Vorgabe alternati-
ver Erklirungszenarien (vgl. Meyer & Butzkamm 1975; Bierhoff-Alfer-
mann 1976; 1977, Bierhoff-Alfermann & Bierhoff 1979; Herrig &
Krampen 1979);

— Adjektivlisten, Gegensatzpaare, Kartensortieren etc. zur Erfassungmw

impliziter Personlichkeitstheorien (vgl. Hofer 1969; Kleiter 1972;
1973, 1974; Tscherner & Masendorf 1974; Herbert 1974);

— experimentelle Studien zur diagnostisch-handiungsvorbereitenden
Jklinischen® Informationsverarbeitung von Lehrern in unterrichts-
dhnlichen Situationen (vgl. Bawden et al. 1979; Bredo 1979; Buiko
& Duffy 1979; Cohen 1979; Floden et al. 1979; Kreutzkampf 1979,
Leiter 1976; Mackay 1979; Mackay & Marland 1979; Rohrkemper &
Brophy 1979; Schwille et al. 1979; Brophy & Putnam 1979; Borko
et al. 1979; Winne & Marx 1979).

Restriktionen der Datengewinnung (wenn z. B. ein erheblich restringier-
tes Stimulusmaterial von geringer dkologischer Validitit verwendet und
dabei ein fiir alle Lehrer in Komplexitit, Qualitit und Quantitit einheit-
licher, subjektiver Theorieraum angenommen wird; vgl. Gigerenzer 1981)
und der statistischen Methoden- und Modellauswahl (wenn dabei das je-
weilige numerische System auch inhaltliche Implikationen fiir die Rekon-
struktion eines Sachverhaltsbereichs nach sich zieht), haben sich als
ebenso unrealistisch wie folgenschwer fiir eine umfassende Erhebung
subjektiver Theorien erwiesen (Mandl & Huber 1977; 1979; Gigerenzer
1978; Gigerenzer & Strube 1978; Huber & Mandl 1979a; Oerter 1979).

Eine volle Explikation subjektiver Theorien macht dagegen den Prozef
der rekonstruierenden Interpretation vollig explizit, d.h. die Aufarbei-
tung der Reflexionsinhalte (des Erkenntnis,objekts) in theorieanaloger
Struktur durch den Forscher. In Bezug auf die Angemessenheit dieser
Rekonstruktion ist dann ein dialog-konsenstheoretisches Wahrheitskri-
terium anzusetzen, wie es fiir die Rekonstruktion der psychoanalyti-
schen Methodik prizisiert worden ist (vgl. Habermas 1968).

Das bedeutet: die Wahrheit der interpretativen Beschreibung der Re-
flexions-Inhalte des Erkenntnisobjekts qua subjektiver Theorie wird
anhand der Zustimmung eben dieses ,Objekts‘ liberpriift (vgl. Groeben
& Scheele 1977, 56ff.). Der Terminus ,interpretative Beschreibung®
macht deutlich, da es sich hier um die Aufstellung und Sicherung
deskriptiver Konstrukte (im Sinne von Herrmann 1969) handelt: es
wird festgelegt, mit welcher inhaltlichen Bedeutung und Struktur ein
wissenschaftliches Konzept/Konstrukt (hier eine ,subjektive Theorie9)
verwendet wird. Auf die Uberpriifung solcher deskriptiver Konstrukte
beschrinkt sich das dialog-konsenstheoretische Wahrheitskriterium; es
erstreckt sich also nicht auf die Verwendung der Konstrukte als expli-
kative, d.h. die Erkldrung abhingiger Ereignisse, Phinomene etc. durch
das Konstrukt (z.B. der subjektiven Theorie als handlungsleitender Kog-
nition; s. dazu 3.).
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Zur Realisierung eines konsenstheoretischen Wahrheitskriteriums set-
zen Forscher und Praktiker (z.B. Lehrer) also einen strukturierten Dia-
log z.B. zu umschriebenen Unterrichtsausschnitten in Gang (was die
herkdmmliche Subjekt-Objekt-Trennung also zumindest rudimentir
beibehilt), der die zuvor beschriebenen diskursiven Rahmenmerkmale
aufweist und in dem sich der Forscher um eine moglichst angemessene
Rekonstruktion bedeutsamer Ausschnitte des reflexiven Kognitions-
systems seines Dialogpartners bemiiht. Dazu wird aus dessen Sprach-
juferungen die kognitiv-handlungsleitende Bedeutungsstruktur in for-
maler Parallelitit zur Struktur wissenschaftlicher Theorien herausgear-
beitet, und zwar unter strikter Bindung des Forschers an die Zustim-
mung seines Dialogpartners (des Erkenntnis,objekts): nur der Dialog-
partner entscheidet, ob er eine vorgeschlagene Rekonstruktion seiner
naiven Theorie als zutreffend geliten lassen kann. Gemeinsam entschei-
den demnach Lehrer und Forscher, ob die subjektive Theorie ange-
messen rekonstruiert wurde. Ist sie es, kann das deskriptive Konstrukt
subjektive Theorie* iber Inhalts- und Strukturmerkmale dieses im
Konsens ,verabschiedeten‘ Aussagensystems empirisch verankert wer-

.den. Lift sich ein solcher Konsens ad hoc nicht erreichen, miissen

vom Forscher alternative Rekonstruktionen als Interpretationsfolie
angeboten werden.

Zur Ausgestaltung reflexiver Dialogsituationen und zur Verwendung
diskursiv-argumentativer Erhebungsverfahren, die eine explikations-
férdernde Rekonstruktion subjektiver Wissensinhalte leisten, liegen
inzwischen verschiedene methodische Vorschlige vor, die auch schon
forschungspraktisch erprobt wurden. Dabei sind die Methoden zur Er-
fassung subjektiver Theorien nach deren Reichweite zu variieren (vgl.
Scheele & Groeben 1979; Wahl 1981); die Reichweite kann sich z.B.
nur auf eine eng umschriebene Handlungskategorie beziehen oder
mehr oder minder dariiber hinausreichen auf thematisch breitere
Handlungsmuster, Situations- und Personenkiassen. Die jeweils wech-
selnden Funktionen, die subjektive Theorien dabei in Handlungser-
klirungen ibernchmen, bestimmen auch die Wahl der zu ihrer Re-
konstruktion bevorzugten Erhebungsmethoden.

Subjektive Theorien mit breitern Anwendungsbereich koénnen so
z.B. durch narrative Interviews .(Gstettner 1980), schriftliche oder
miindliche Konstruktionstechniken (Rheinberg & Elke 1979), offene
bis halbstrukturierte Interviews (Cruickshank & Kennedy 1980), die
Vorgabe systematisch variierter Geschichten (Bierhoff 1980), die
subjektive Pfadanalyse (Feldmann 1979), die Struktur-Lege-Technik
(Scheele & Groeben 1979), freie Personenbeschreibungen (Huber &
Mandl 1979) oder Ahnlichkeitseinschitzungen von Personen (Gigeren-
zer 1981) erfaBt werden. Dabei unterliegen aber gerade diese Verfah-
ren forschungspraktischen Einschrinkungen: sie rdumen zwar dem
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befragten Lehrer erheblichen Spielraum bei der Rekonstruktion seines
subjektiven Wissens ein, vermischen aber auch zugleich in den dabei
provozierten Sprachduflerungen handlungsleitende, -begleitende, -er-
klirende und -rechtfertigende Kognitionen auf nur schwer unterscheid-
bare Weise. Zudem sind die dabei erschlieBbaren Wissensinhalte intra-
wie interindividuell nur bedingt vergleichbar und auch in ihrem tat-
sichlichen Aussage- und Geltungsbereich kaum abgrenzbar, Wird
hingegen der Explikationsrahmen bei der Rekonstruktion subjektiven
Wissens durch methodische Vorgaben eingeschrinkt, bleibtr ungewif,
ob die resultierenden Interviewduflerungen oder Fragebogenangaben
nicht bedeutsame Personunterschiede im subjektiven Wissen ausblen-
den. Schlieflich weisen subjektive Theorien von mittlerer und hoher
Reichweite einen allzu hohen Erklirungsabstand zu Handlungsaus-
schnitten z.B. fiir umschriebene Lehrer-Schiiler-Interaktionen auf,
als daf3 sie sich informativ (und mithin ohne Zusatzannmahmen) fir
inter- und intraindividuell differenzierte Vorhersagen eigneten.

Deshalb bevorzugen neuere Arbeiten vor allem solche Rekonstruk-
tionsmethoden, die einen Zugriff auf méglichst konkrete Wissens-
inhalte mit vergleichsweise geringer Reichweite, aber zugleich engem
Bezug zu bestimmten Handlungen erméglichen. Dazu eignen sich vor
allem die Varianten von Retrospektivdialogen (nachtrigliches lautes
Denken®, simulierte Riickerinnerung®), auf die im folgenden denn
auch niher eingegangen werden soll.

Der in Retrospektivdialogen methodisch iberhaupt nutzbare Spiel-
raum fiir eine dialog-konsensuale Rekonstruktion subjektiver Wissens-
inhalte wird zunidchst durch mehrere Vorannahmen abgesteckt; von
deren empirischer Giiltigkeit hingt auch die Adiquanz erinnerter und
im Dialog rekonstruierter handlungsleitender Kcgnitionen ab. Diese
Vorannahmen unterstellen vor allem dem zu seinem Handeln befrag-
ten Lehrer eine erhebliche Introspektions-, Artikulations- und Argu-
mentationskompetenz, die diesem inter- wie intraindividuell aber nur
ganz unterschiedlich verfiigbar sein wird. Soll die Rekonstruktion
subjektiven Wissens jedoch nicht an unrealistische Personvorausset-
zungen gekniipft sein, miissen sich ihre (z.B. kognitions- und sprach-
psychologischen) Vorannahmen auch der empirischen Uberpriifung
stellen und sich dort moglichst erfolgreich bewihren. Deshalb ist es
aufschiufireich, zunichst die Ergebnisse solcher Analyseserien zur
Kenntnis zu nehmen, in denen Komponenten subjektiver Theorien bis-
her schon in Retrospektivinterviews rekonstruiert wurden. Dabei sollen
an dieser Stelle lediglich zwei solcher Untersuchungsreihen vorgestellt
werden (vgl. Brophy 1980; Clark & Yinger 1980):

In entscheidungstheoretischen Varianten (Borko et al, 1979; Shavel-
son 1976; 1978) wird Unterrichten als Serie bewufter zielorientierter
Handlungen interpretiert. Lehrer werden dabei als Handlungstriger ge-
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sehen, die Unterrichtssituationen fortwéhrend auf das Erreichen eigener
Handlungsziele beziehen, Informationen fiiber erleichternde oder er-
schwerende Bedingungen sammeln und verarbeiten, alternative Hand-
lungsplidne fiir eine mdglichst effiziente Zielerreichung entwickeln und
erwigen, zwischen diesen auf der Basis der ihnen verfiigbaren Informa-
tionen entscheiden und diese dann auch im Unterricht ausfiihren und,
falls ndtig, selbstindig korrigieren.

Nach Informationsverarbeitungsmodellen (Bawden et al. 1979; Elstein
et al. 1977; Clark & Yinger 1979; Winne & Marx 1979) orientieren Leh-
rer hingegen ihr Unterrichtshandeln weniger an expliziten und prizise
umschriebenen Handlungszielen, die moglichst reibungslos zu erreichen
sind, als an den Erfordernissen eines nur teilweise {iberschaubaren und
sich rasch wandelnden Aufgabenfeldes und dem aktuellen Verhalten
einer- Schulklasse oder einzelner Schiler. Die Komplexitit dieses Auf-
gabenfeldes sowie die Verpflichtung, eine Vielzahl von Handlungsver-
ldufen im Auge zu behalten und zielkompatibel zu steuern, machen
vereinfachende mentale Reprisentationen dieser ,Auflenwelt® in einem
Problemldseraum unumginglich. Von Interesse ist es nun, wie die
Strukturmerkmale vorfindbarer Unterrichtssituationen und die Per-
soneigenschaften des individuellen Informationsverarbeitungssystems
von Lehrern Art und Ausmafl dieser Reprisentation und dariiber auch
die Handlungsroutinen und -programme im Unterricht bestimmen.

Die Kernannahmen beider Sichtweisen bestimmen nun sowohl die
Auswahl unterschiedlicher empirischer Anwendungsbereiche wie auch
die Erhebungsmethoden und Analyseverfahren zur retrospektiven Ge-
winnung und Auswertung theorierelevanter Daten:

— So wird die entscheidungsthematische Rekonstruktion einzelner

Unterrichtsausschnitte z.B. (quasi)experimentell schon dadurch ge-
sichert, daft Lehrern entsprechende Unterrichtszenarien zur Kom-
mentierung vorgegeben werden, Damit kann zugleich die Bedeutung
einzelner Bedingungskonstellationen fiir abgrenzbare Phasen eines
Entscheidungsprozesses und seines Ausganges untersucht werden.
Sie kann aber auch in einem natiirlichen Befragungsarrangement zum
nachtriglichen lauten Denken dadurch ermoglicht werden, daft die
Fragen eines (halb)standardisierten Interviewleitfadens auf die
mentale Entscheidungsbildung und -findung in zufillig oder sy-
stematisch ausgewidhlten Ausschnitten des eigenen Unterrichts
zielen (vgl. im einzelnen Borko 1978; Borko & Cadwell 1980; Borko
et al. 1979; Borko & Shavelson 1978; Cone 1978; Dewitz 1978;
Floden et al. 1979; Duffy & Metheney 1979; Buiko & Duffy 1979;
Dowd 1977; Shavelson 1976; 1978; Shavelson & Atwood 1977;
Shavelson et al. 1977; 0.J.).

— Studien zur unterrichtsbezogenen Informationsverarbeitung von
Lehrern schrinken Umfang und Art der zu rekonstruierenden Kog-
nitionselemente hingegen nicht mehr auf nur entscheidungsthema-
tische Vorgaben ein. Provoziert werden vielmehr retrospektive Leh-
rerduflerungen, deren Inhalte unterrichtsbezogene Gedanken, spon-
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tane Einfidlle und emotionale Befindlichkeiten ebenso wiedergeben
wie sie bewulte Strategieiliberlegungen und das rationale Abwigen
zwischen verfiigbaren Handlungsalternativen enthalten koénnen. Da-
fiir sollen nur wenig strukturierte Interviewverfahren zur Produktion

moglichst vieler--Retrospektionen anregen und deren unverkiirzte
Explikation unterstiitzen und erleichtern. So werden z.B. hypothe-
senungerichtete Interviewfragen zundchst unmittelbar verfiigbare
Kognitionen zum Unterricht aktualisieren. Sie kOnnen aber auch
Interpretationskonstrukte zu unterrichtsbezogenen Bestandteilen
von Lehrerkognitionen in ein Retrospektivinterview einbringen, um
mogliche Situationsauffassungen, Erwartungen, Wissens- und Wert-
auffassungen, die aus dem Kognizieren eines bestimmten Unter-
richtssegmentes erinnerlich sind, anzusprechen oder bereits Ge-
duflertes einzugrenzen und zu erldutern, Diese Prizisierungsfunktion
libernehmen insbesondere solche Interviewkomponenten, die Ver-
sionen der Stérmethode (Wahl 1979) folgen und dem interviewten
Lehrer Alternativpositionen in Frage- oder Behauptungsform ent-
gegenhalten (vgl. Anderson 1977, Bawden et al. 1979; Clark 1976;

1978; Clark & Yinger 1978 a; b; 1979; Clark et al. 1978; Elstein

et al. 1977; Gil oJ.;, Gil & Heller 1978; Vinsonhaler 1979; Wein-
shank 1978).

Beide Erhebungstypen liefern so zunichst einen jeweils in Umfang
wie Inhalt unterschiedlichen Korpus retrospektiver Sprachiuferungen
von Lehrern zu ihrem eigenen Unterrichten. Aber auch die Auswertung
dieser Verbaldaten und die ErschlieBung handlungsrelevanter Kogni-
tionen kann nicht unabhingig von den forschungsleitenden Kernan-
nahmen dieser Modelle gesehen werden:

— in entscheidungstheoretischen Modellversionen wird durch die Aus-
wahl entscheidungsthematischer Unterrichtsszenarien vor allem der
Annahme entsprochen, damit einen fiir die Repriisentation und Ex-
plikation subjektiver Theorien inter- wie intraindividuell hinreichend
invarianten Kognitionsraum in Art und Umfang abstecken und auch
in seiner Binnenstruktur bestimmen zu kdnnen. Inhaltsanalytischen
Klassifikationssystemen zur Auswertung retrospektiver Interview-
duflerungen von Lehrern, anhand derer die operativen Elemente ih-
rer subjektiven Theorien erschiossen werden, werden damit die
Analyseeinheiten (ndmlich die als Entscheidungszenarien definierten
Unterrichtssegmente) ebenso vorgegeben wie die Basiskategorien fiir
die Kodierung von Auferungen, die Start, Verlauf und Ausgang von
immer schon postulierten Entscheidungsbildungs- und -findungspro-
zessen nachtriglich erldutern sollen,

— Studien zur Informationsverarbeitung von Lehrern im Unterricht
sind durch derartig starke Vorannahmen weniger eingeschrinkt: von
einem personinvarianten Rekonstruktions- und Explikationsraum fiir
die Reprisentation subjektiver Theorien gehen sie nicht aus. Sie ak-
zentuieren vielmehr die inter- wie intraindividuelle Variabilitidt der
Inhalts- und Strukturmerkmale subjektiver Theorie-Strukturen, die
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sie in ausdifferenzierten Kategoriensystemen und Protokollierungs-
sprachen zunichst moglichst unverkiirzt abzubilden versuchen. Bis-
lang sind die beschreibungsintensiven Ergebnisse dieser Untersuchun-
gen aber noch auf Einzelfalistudien und beispielhafte Theorie- und
Methodikillustrationen beschrinkt. Nomothetische Beschreibungs-
und Erklirungsanalysen werden hingegen entweder erst in Aussicht
gestellt oder als verfehlt eingeschitzt.

Der vorliegenden Fiille (pri)theoretischer Ubetlegungen sind jedoch
nur vereinzelte empirische Uberpriifungsversuche gefolgt, deren heu-
ristisch-explorativer Anregungsgehalt zudem ihren Erklirungswert weit
hinter sich 148t. Vor allem fehlen systematische Vergleiche der relativen
Uberlegenheit oder bereits spezifischen Giiltigkeit unterschiedlicher Mo-
dellierungen, wie sich handlungsleitende Lehrerkognitionen identifizie-
ren lassen (Wahl 1979; 1981; 1981; Wahl et al. 1980). Die Angemessen-
heit theoretischer Geltungsanspriiche, die Zuldssigkeit forschungsmetho-
discher Restriktionen und die Brauchbarkeit alternativer Auswertungs-
systeme kann demnach derzeit nicht anhand der Ergebnisse unmittel-
bar relevanter Priifversuche beurteilt werden. Allenfalls mittelbar 146t
sich der forschungsmethodische Spielraum fir die retrospektive Er-
schiieBung subjektiven Wissens durch Befunde der sprach-, sozial- und
gedichtnispsychologischen Grundlagenforschung abstecken (vgl. dazu
vor allem Ericsson & Simon 1980). Danach sind Protokolle des nach-
triglichen lauten Denkens von Lehrern fir Hinzufigungen, Auslassun-
gen und vielfdltige Verzerrungen besonders anfillig und deshalb eine
erheblich gefihrdete Datenquelle (vgl. Nisbett & Wilson 1977; Wilson &
Nisbett 1978; Smith & Miller 1978).

Fir die Rekonstruktion handlungsleitender Kognitionen sind sie des-
halb nur unter bestimmten Minimalbedingungen (der Strukturiertheit,
zeitlichen Distanz und Aussagenspezifitit der Befragung) geeignet. Die
Erhebungsbedingungen sollen danach nur solche Sprachiufierungen
provozieren, die sich als stimulierte und methodisch (z.B. durch Video-
playback) (Fuller & Manning 1973) unterstiitzte Erinnerung von Kog-
nitionen zu zeitlich nur minimal zuriickliegenden, auffilligen Unter-
richtssituationen von eher kurzer Dauer in einem (halb)strukturierten
Interview ergeben.

Insbesondere sollen die retrospektiven Verbalisierungen sich nur auf
jene Kognitionen beziehen, die ohnehin im Aufmerksamkeitsfokus des
befragten Lehrers stehen und deren Reprisentation alsoc weder ,unter-
laufen® (z.B. durch spezifische Nachfragen, die mit ,hinzugefiigten® Kog-
nitionen beantwortet werden) noch iiberspringen‘ (z.B. durch Verba-
lisierungsanregungen, die in hochinferente. und spekulative Auskiinfte
{iber eigene kognitive Prozesse miinden) (vgl. Ericsson & Simon 1980).

Pies schlieft expansive Varianten dialog-konsensualer "Erhebungsver-
fahren aus und schrinkt auch den Spielraum strukturierter Dialoge zur
Stimulierung nachtriglichen lauten Denkens iliber Unterrichtshandeln

179




ein, sofern Retrospektionen durch Interviewtechniken (mit Stor- und
Konfrontationselementen, Introspektionserleichterungen, Anregungs-
faktoren und Explizierungszugkriften) zu stark gelenkt werden. Zudem
wird durch Vorausbefragungen zu sichern sein, daf nur solche Unter-

richtssegmiente zum Gegenstandsbereich subjektiver Theorien gewdhlt— 7

werden, die von subjektiver Wichtigkeit sind und auch retrospektiv
noch ,in focal attention’ (Ericsson & Simon 1980) des befragten Leh-
rers stehen. Dazu zidhlen z.B. Situationen wie Mangelnde Mitarbeit,
Lernschwierigkeiten oder Unterrichtsstdrungen von Schillern, wie sie
z.B. im Funkkolleg ,Lehrertraining’ (vgl. Weinert & Rotering-Stein-
berg 1981) gewihlt wurden.

Hervorzuheben ist jedoch, daf sich diese Empfehlungen auf For-
schungsergebnisse aus teilweise unterrichtsfremden Gegenstandsbe-
reichen stiitzen und nur indirekt eine aktuelle Informationsliicke
schlieffen helfen. Dennoch sind sie fiir die forschungsmethodische Be-
urteilung retrospektiver Verbalisierungsverfahren und die Erschliefung
handlungsrelevanter Kognitionen anhand von Sprachiufierungen un-
ersetzlich.

3. Subjektive Theorien als Handlungserklirungen:
Geltungspriifung aufgrund des Falsifikationskriteriums

3.1 Methodologische Kriterienexplikation

Weitaus schwerwiegender ist indes, daf in der Mehrzahl theoretischer
Aussagen unterrichtsbezogenen Lehrerkognitionen zwar eine unmittel-
bar handlungssteuernde Funktion zugeschrieben wird, die dafiir ent-
scheidenden Priifinstanzen und empirischen Belege aber allenfalls in
Aussicht gestellt werden. So bleibt im wesentlichen denn auch noch
immer ungeklirt, ob den iiber retrospektive Sprachiuferungen erschlos-
senen Lehrerkognitionen tatsiichlich ein handiungsleitender oder nur
-rechtfertigender Status zukommt. Dafiir sind mindestens zwei Schwie-
rigkeiten verantwortlich:

1) Zunichst finden die iblichen Priifinstanzen fiir Erkldrungsannahmen
in Handlungserklirungen durch subjektives Wissen, obwohl im
Prinzip durchaus anwendbar, noch kaum Anwendung. Dies geht im
wesentlichen auf methodologische Unsicherheiten und Ungereimt-
heiten in diesen Untersuchungen zuriick, den empirischen Nachweis
des Erklirungsgehaltes subjektiver Theorien z.B. fiir das Unter-
richishandeln von Lehrern an die Bewdhrung entsprechender Zu-
sammenhangsbehauptungen in unabhdingigen Falsifikationsversuchen
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erbringen zu wollen und zu solley. Da nimliich schon die deskriptive
Erfassung subjektiver Theorien in dialogihnlichen Kontexten erfolg-
te und z.T. mit anri-falsifikatikationstheoretischen Argumenten
begriindet wurde, werden auch fir die Uberpriifung ihres Erkli-
rungsgehalies zuweilen nicht-falsifikative (z.B. evidenztheoretische
oder ethnografische) Problemidsungen propagiert, Erklirungspro-
bleme ganz vernachlissigt oder aber in andere Problemklassen (z. B.
des Verstehens oder einer emanzipatorischen Praxis) transformiert.
Demgegeniiber 14t sich aber gerade von der Auflosung der ebenso
dogmatischen wie dramatischen Gegeniiberstellung von hermeneu-
tischem (dialog-konsenstheoretischem) Sinn- und empiristischem
Falsifikationskriterium ein fir die Sozialwissenschafien wichtiger
methodologischer Fortschritt erwarten. Groeben & Scheele (1977,
58) haben dafiir ein Integrationsmodeli entwickelt, das die iibliche
Konfrontation der beiden Wahrheitskriterien und Methdologiepro-
gramme, in der jede Position sich selbst als umfassendere, vor- und
iibergeordnete ansetzt (vgl. Groeben & Westmeyer 1975, 229{f),
weitgehend entschirft. Dieses Modell geht davon aus, daf} die des-
kriptive Verankerung vs. explanative Verkniipfung subjektiver Theo-
rien (als dem Kernkonstrukt epistemologischer Forschung) unter-
schiedlicher methodologischer Problemldsungen bediirfen: die Uber-
priifung der (deskriptiven) Rekonstruktionsaddquanz subjektiver
Theorien erfolgt dabei am besten im dialog-konsenstheoretischen
Rahmen, und die Uberpriifung ihwer { explanativen) Realitétsadiquanz
im Sinne des klassischen Falsifikationskriteriums. Zugleich ist die
dialog-konsenstheoretische Rekonstruktion subjektiver Theorien
aber auch ihrer Verwendung in Handlungserkldrungen vorgeordnet,
die empirische Uberpriifung ihrer Realgeltung mithin nach-, dafir
aber auch iibergeordnet (vgl. Groeben & Scheele 1977, 58).

Aus der Akzentuierung des jeweiligen Anwendungsbereichs unter-
schiedlicher priif- und wahrheitskriterialer Methodologievorstellun-
gen resultiert demnach eine forschungsstrategisch folgenreiche
Entflechtung und Kombination der bisher konkurrierenden herme-
neutischen und empirischen Wissensschaftstraditionen, die nun auf
die fiir sie zugeschnittenen methodologischen Regulativbereiche ver-
wiesen werden konnen.

Fiir die empirische Bewertung des Erklirungsgehaltes subjektiver
Theorien hat dies denn auch zur Folge, daf sie sich durchaus an
klassisch-falsifikationstheoretischen Priifinstanzen orientieren kann —
und dies bei nachgewiesener Inadiquanz dialog-konsensual rekon-
Struierter subjektiver Evklirungen auch solite (die sich dabei z. B. als
bloBe Rechtfertigungen, Scheinerklirungen oder Selbsttiuschungen
erweisen mogen). Dabei ist der Nachweis der Inadidquanz subjektiver
Erkldrungen, da er den direkten Vergleich mit inhaltsgleichen und
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Abb. 2: Verzahnung konkurrierender Forschungskriterien und Wissen-
schaftskonzeptionen durch Vor- bzw. Uberordnung von dialog-
konsenstheoretischem Wahrheits- bzw. falsifikationstheoreti-
schem Beobachtungskriterium (Erlduterung s. Text)
Quelle: Wahl et al. 1980, 4 (nach Groeben & Scheele 1977,58)
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strukturanalogen objektiven Erklirungen erfordert, besonders vor-
aussetzungsvoll. Fir den Regelfall einer weniger innovationsfreund-
lichen wie aufwendigen Forschungspraxis auch bei der Rekonstruk-
tion subjektiver Theorien hat dies vermutlich zur Folge, daf klassi-
sche Falsifikationskriterien bei der Uberpriifung ihres handlungs-
analytischen Erklirungsanspruchs (vorliufig) dominieren werden.
Zu den klassischen Kriterien zihlen (vgl. Treiber & Groeben 1981):

— Korrelative Kriterien: Inhalts- und Strukturmerkmale der retro-
spektiven Sprachiduferungen werden mit Begbachtungsvariablen
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ihres eigenen Unterrichtsverhaltens verkniipft. In Korrelations- und
Regressionsanalysen konnen dann die Geltungsbehauptungen einer
Kausalbeziehung iiberpriift werden (vgl. z.B. Peterson & Clark 1978;
Hofer & Dobrick 1981; Hofer et al. 1979).

Peterson et al. (1978) nahmen das ,laute Denken® von 12 Lehrern bei
der ca. 90miniitigen Planung und Vorbereitung ihres Unterrichts auf
Tonband auf und kodierten diese Auflerungen dann in einem inhalts-
analytischen Kategoriensystem danach, welche Unterrichtselemente
(Lehrziele, Lehrstoff, Instruktion, Lehr-Lern-Material, Schiiler) thema-
tisiert wurden. Die fiir jeden Lehrer ermittelten Merkmalshdufigkeiten
wurden dann mit verschiedenen Prozefmerkmalen seines Unterrichts-
verhaltens sowie mit den in jeder Schulklasse resultierenden Schiiler-
leistungen und -einstellungen korreliert. Erwartungsgemif konnten da-
bei zahlreiche statistisch wie praktisch bedeutsame Zusammenhinge
ermittelt werden (die aber an dieser Stelle nicht weiter referiert werden
sollen).

— Pridiktive Kriterien: Aus Bestandteilen Subjektiver Theorien wird
das kiinftige Unterrichtsverhalten von Lehrern vorhergesagt. Der
Ubereinstimmung zwischen vorhergesagtem und tatséchlichem Ver-
halten sind dann Hinweise auf die handlungsleitende Funktion sub-
jektiver Theorien zu entnehmen (vgl. z.B. Bierschenk 1978; Wahl
1979;1980).

Wahl (1981) erhebt in mehreren strukturierten Dialogen retrospektive
Auferungen von Lehrern zu einer vorausgehenden Unterrichtsstunde
(zu jeweils zwei ausgewihlten Situationsklassen: ,,Stdérungen des Unter-
richtsverlaufs* sowie zu ,,Auffilligen Leistungen von Schiilern®). Die
dabei angesprochenen handlungsleitenden Kognitionen der von ihm be-
fragten Lehrer zu ihrem eigenen Unterrichishandeln in beiden Situatio-
nen werden zunichst hinsichtlich ihrer Rekonstruktionsaddquanz im
Dialogkonsens validiert und dann zu einem sog. ,Hypothesenfeld*
zusammengestellt (vgl. dazu ausfithrlicher Wahl et al. 1979b, 40-48).
,,Die auf diese Weise gewonnenen Hypothesenfelder sind empirisch
priifbar, indem man sie als Pridiktoren fir kiinftiges Lehrerverhalten
verwendet (Wahl 1981, 73).

Kausalkriterien: Auswirkungen kognitionsinduzierter Verinderungen
Subjektiver Theorien auf das beobachtbare Unterrichtsverhalten wer-
den ermittelt. Fithren sie dort zu nachweisbaren Verhaltensdnderun-
gen, so spricht dies zugunsten einer Handlungssteuerung durch Sub-
jektive Theorien (vgl. Hofer 1977; Thiele 1981; Weinert & Rotering-
Steinberg 1981).

Cohen (1979) entwickelte ein Lehrertraining, in'das wesentliche An-
nahmen der Motivationstheorie von DeCharms und des Informations-
verarbeitungsmodells von Harvey, Hunt und Schroder eingingen. Ziel
des Trainings war es, Lehrer zu befihigen, ihre Schiller stidrker am Un-
terricht zu beteiligen und angemessen zu motivieren. Dazu wurde den
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17 Trainingsteilnehmern objektives (ndmlich motivationstheoretisches)
Wissen in jeweils 15 Trainingsstunden diskursiv vermittelt, wie das Un-
terrichtsverhalten ihrer Schiiler und deren Erfahrung, Verursacher ih-
res eigenen Lernfortschritts zu sein, vom Instruktions- und Interaktions-

verhalten ihres Lehrers beeinfluft wird und welche Handlungsalter-
nativen flir den Umgang mit Schillern angemessener sind. Die Erpro-
bung solcher Handlungsentwiirfe war gleichfalis Bestandteil des Trai-
nings. Begleitende Unterrichtsbeobachtungen machten deutlich, daR
die angestrebten Verhaltensinderungen auf der Seite der Lehrer nur
fiir Trainingsteilnehmer auch tatsichlich erreicht wurden, deren Kog-
nitionssystem eine hinreichend hohe strukturelle Komplexitit aufwies
(und z.B. auch ecine gewisse kognitive Ambiguitit und UngewiBheit zu
tolerieren vermochte).

2) Die Explikation des Erklirungsstatus Subjektiver Theorien wurde
bisher aber nicht nur durch methodologische Schwierigkeiten bei
der Auswahl und Begriindung priif- und wahrheitskriterialer Adiquat-
heitsvorstellungen belastet. Auch konnten bedeutsame Inhalts- und
Strukturmerkmale als Kognitionselemente des Unterrichtshandelns
von Lehrern nicht hinreichend ibereinstimmend verankert werden,
und zwar weder theoretisch noch empirisch. Bisher wurden ohnehin
allenfalls einige dieser Elemente erfaBt und als Beispiele fiir subjek-
tives Beschreibungs-, Erklirungs-, Prognose- und Anderungswissen
(s.0.) Klassifiziert. Dabei wurde zwar eine formale Strukturparalleli-
tit zwischen objektiver (,wissenschaftlicher®y und subjektiver ( nai-
ver’) Theorie hergestellt. Forschungspraktisch ist es jedoch noch
nicht gelungen, dieser Analogisierung in der Rekonstruktion von
Lehrerkognitionen auch voll zu entsprechen: die fiir eine systemati-
sche Theorienbeurteilung iiblichen syntaktischen, semantischen und
pragmatischen Adiquatheitskriterien (s.0.) wurden auf Bestandteile
subjektiver Theorien noch gar nicht angewandt, gelegentlich wird
ihre prinzipielle Anwendbarkeit sogar in Frage oder in Abrede ge-
stellt (vgl. Bosshardt 1981). Damit entsprechen die bisherigen em-
pirischen Rekonstruktionsergebnisse subjektiver Theorien aber ei-
nem allenfalls schwachen bis minimalen Theorienkonzept (im
statement-view. als einer Aussagenfamilie von kognitiv-informativ
ungewissem Gehalt). Dessen Verwendung gibt denn auch eher eine
forschungsheuristische und -regulative Zielprogrammatik (z.B. fiir
den Austausch wissenschaftlicher und naiver Theorien) ab, chne
AusmaBl und Art ihrer Realisierbarkeit und Brauchbarkeit bereits
vorwegnehmen zu kénnen.

Fiir die Validierung von Annahmen, die Lehrerkognitionen eine vor-
aussetzungsvolle Kausalfunktion fiir ihr eigenes Unterrichtsverhalten
zuschreiben, empfiehlt sich danach das Aufsuchen bzw. Herstellen
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einer der zuvor genannten falsifikationstheoretischen Entscheidungs-
instanzen. Sie wurden aber bisher noch kaum genutzt. Dennoch sind
sie unerldflich, um den deskriptiven wie explanativen Status subjekti-
ver Theorien zu kidren, aufzubessern und abzusichern, Damit wird
zugleich deutlich, daB bisherige Studien in theoretischer wie methodi-
scher Hinsicht nur als Vorldufer fiir jenen Analysetyp gelten kénnen,
wie er kiinftig unter einer epistemologischen Forschungsperspektive
zu entwickeln sein wird, Deshalb wird im folgenden anhand einer
eigenen Studie verdeutlicht, wie sich einige der Probleme empirischer
Untersuchungen von subjektiven Theorien vor dem theoretisch wie
methodisch verinderten Hintergrund einer epistemologischen For-
schungsperspektive aufgreifen und bearbeiten lassen.

3.2 Brklirung von Forderungseffekten in Schulklassen durch Merk-
male subjektiver Unterrichtstheorien ihrer Lehrer: eine empirische
Beispielstudie

Die folgende Studie versucht dabei, den Erkliarungswert von Lehrer-
kognitionen fiir jene Ausschnitte ihres Unterrichtsverhaltens zu kléren,
die fiir das schulische Lernen vor allem der leistungsschwicheren Schi-
ler von funktionaler Bedeutung sind. Sie entstammt einem grdfieren
Forschungsprojekt, das zwischen 1975 und 1978 im Rahmen des
Schwerpunktprogramms ,,Lehr-Lern-Forschung® der Deutschen For-
schungsgemeinschaft am Psychologischen Institut der Universitédt
Heidelberg durchgefithrt wurde (vgl. zur Konzeption Treiber et al. 1976).
Sein Ziel war es, die Zu- vs. Abnahme von Leistungsdifferenzen zwi-
schen Schillern durch Merkmale des unterrichtenden Lehrers aufzu-
kliren, Bedingungen dieses Unterrichtsverhaltens herauszufinden und
Moglichkeiten zu seiner Verinderung zu kliren. Aus 79 der insgesamt
teilnehmenden finften Hauptschulklassen wurden dabei 13 Klassen
ausgewihlt, die durch eine vergleichsweise liberdurchschnittlich deut-
liche Ab- vs. Zunahme ihrer Leistungsdifferenzen iiber ein Untersu-
chungsintervall von drei Monaten aufgefallen waren und deren Unter-
richt deshslb in nachfolgenden Detailanalysen eingehender analysiert
wurde (vgl, Treiber 1980a).

Eine dieser Detailanalysen hatte zum Ziel, Merkmale unterrichtsbezo-
gener Kognitionsinhalte dieser 13 Lehrer zur Aufkidrung ihres Instruk-
tions- und Interaktionsverhaltens sowie der daraus resultierenden Lei-
stungsegalisierung der von ihnen gefiihrten Klassen heranzuziehen. Die
vorausgehende Kurzdarstellung bisheriger Forschungsbefunde hat dazu
den theoretischen und methodischen Problemldseraum abgesteckt; da-
bei werden in der zu berichtenden Analyse akzentuierend vor allem
das korrelative und pridikfive Kriterium bei der empirischen Uber-
priiffung realisiert. Die Fragestellung der Studie, welche Bedeutung
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Lehrerkognitionen fiir schillerleistungsrelevante Ausschnitte ihres Un-
terrichtsverhaltens zukommt, verkniipft dabei die folgende Variablen-
einheiten:

— Kognitive Schiilerleistungen:
Sie sind das eigentliche Effektkriterium dxeser Studie.

— Schiilervorkenntnisse.
Sie sind Platzhalter fir kognitive Startdifferenzen zwischen Schii-
lern zu Beginnn einer Unterrichtseinheit im Fahigkeits- und Kennt-
nisbereich, die auch ihren weiteren schulischen Lernverlauf direkt
wie indirekt bestimmen. Dieser Status wird ihnen auch in mehreren
Lehr-Lern-Modellen zugewiesen (vgl. Harnischfeger & Wiley 1977;
Treiber 1980b).

— Unterrichtsverhalten von Lehrern:
In der Quantitdt und Qualitit ihres Unterrichts wird die wichtigste
Determinante der Leistungsunterschiede gerade leistungschwicherer
Schiiler gesehen. Die empirische Lehr-Lern-Forschung hat dafiir
mehrere Prozefmerkmale eines vor allem im Primarbereich leistungs-
effektiven Unterrichts identifiziert und zu einem Modell Direkter
Instruktion zusammengefait. Dazu zihlen: intensive Nutzung der
verfiigbaren Instruktionszeit, hohe Lehrstoffrelevanz und Ver-
stindlichkeit der LehreriuBerungen, eine adaptiv-remediale Unter-
richtsfihrung, deren hiufige Lernkontrollen und engmaschiges
Interaktionsnetz vor allem leistungsschwichere Schiiler einbezieht
(Treiber & Weinert 1981). Die Variableneinheit ,, Unterricht* kann
demnach iiber diese Prozefivariablen aufgefiillt und verankert wer-
den, um Leistungsunterschiede zwischen Schillern begriindet vor-
herzusagen.

— Subjektive Theorie:
Die Uberpriifung ihrer Kausalfunktion fiir das lernleistungsbestim-
mende Unterrichtsverhalten von Lehrern stand im Mittelpunkt dieser
Untersuchung. Einige ihrer Inhalts- und Strukturmerkmale sollten
dabei tber die stimulierte video-unterstiitzte Riickerinnerung von
Lehrern an ihre handlungsleitenden Kognitionen im vorausgehenden
Unterricht rekonstruiert werden. Dieses strukturierte dialogihnliche
Erhebungsverfahren hat sich auch in anderen Untersuchungen be-
wihrt (s.0.), um subjektives Wissen von Lehrern mit engem Bezug
zu umschriebenen Handlungen im Schulklassenunterricht zu rekon-
struieren und dabei zugleich mogliche Fehlerquellen retrospektiver
Auferungen zu vermeiden.

— Entscheidungssituationen im Unterricht,
Fiir diese Riickerinnerungsinterviews wurden zunichst einzelne Ent-
scheidungssituationen im vorausgehenden Unterricht herausgelést,
auf die hin die Introspektion der befragten Lehrer zu richten war,
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weil in ihnen handlungsrelevante Komponenten subjektiver Theo-
rien (wie Situationsauffassungen, Ursachenzuschreibungen, Ziel-
vorstellungen und Handlungs-Ergebnis-Erwartungen) am ehesten zu

_erwarten waren. Dazu haben frithere Untersuchungen bereits einige
jener Schliisselsituationen im Unterrichtsverlauf ermittelt, die fir
eine stoérungspriventive und leistungseffektive Klassenfilhrung, aber
auch fiir das Ausfindigmachen und Beheben von Lernschwierigkeiten
einzelner Schiiler von Bedeutung sind (vgl. Brophy 1980). Fiir diese
Szenarien wurde zudem gesichert, da sie im herkémmlichen Schul-
Klassenunterricht unterschiedlicher Lehrer hiufig genug vorkommen,
in ihrem Ausgang und in ihren Ergebnissen fir sie von subjektiver
Wichtigkeit (Ronellenfitsch 1978) sind und von kognitiven Prozessen
begleitet werden, deren Inhaltselemente sich zudem in ein entschei-
dungsihnliches Beschreibungschema fiigen.

Insbesondere Morine-Dershimer (1979) und McNair (1978-1979)
konnten in stimulierten Riickerinnerungsgespriachen zahireiche solcher
Schliisselsituationen identifizieren und in ihrer kognitiven Bearbeitung
durch die befragten Lehrer analysieren. Von 1249 der dabei rekonstru-
ierten Binzelentscheidungen bezogen sich die weitaus meisten z.B. auf
Lernschwierigkeiten und Verstindnisprobleme einzelner Schiiler bzw.
das Zuriickbleiben einer Schillergruppe. Die retrospektiven Sprach-
duBerungen der Lehrer zu diesen Szenarien deuten zudem auf explizite
Entscheidungen zwischen mindestens zwei Handlungsalternativen hin,
deren Auswahl auf aktuelle wie generalisierte Situationsauffassungen,
Handlungsziele und Handlungs-Ergebnis-Erwartungen zuriickzufiihren
sind.

In dieser Studie wurden in strukturierten Rickerinnerungsinter-
views davon aber nur zwei Schliisselszenarien vorgegeben und da-
zu gedufertes subjektives Wissen entscheidungsthematisch rekon-
struiert, sofern es in die Auswahl von solchen Unterrichtshandlun-
gen RBingang fand, die ihrerseits fir den Lernfortschritt leistungs-
schwicherer Schiiller von Bedeutung sind. Es sind die folgenden Sze-
narien:

— eine laufende Unterrichtsaktivitit (z.B. Stillarbeit der Schiiler) wech-
selt (geht also z.B. in Frontalunterricht iiber);

— ein Schiler beantwortet einen Lehreraufruf oder eine Lehrerfrage
nicht richtig.

— Forderungsrelevante Strukturmerkmale Subjektiver Theorien,
Frithere Untersuchungen haben mit der Einfihrung des ,Proakti-
vitat“-Konstruktes (vgl. Brophy & Good 1974) bereits eine Anzahl
von behavioralen, motivationalen und kognitiven Lehrermerkmalen
zusammengefalt, die mit der Lemleistung auch und gerade lern-
schwicherer Schiiler im Schulklassenunterricht enger zusammenhén-

187




gen (Treiber et al. 1976). Proaktive Lehrer, deren Unterricht mit
differenzierten Instruktionsmafnahmen, individuellen Bezugsnor-
men und gezielten Férderhilfen auf vorfindbare Schiilerleistungsun-

terschiede 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 zu-
sammen:

Abb. 3: Implizite Unterrichtstheorie als bipolares Konzept
Quelle: Schwazzer & Lange (1979:71)

,iberreaktiver® ,.progktiver
Lehrer Lehrer
Erwartungen langfristig kurzfristig und
flexibel
Urteilsperspektive soziale Bezugsnorm-  individuelle Bezugs-
orientierung normorientierung
Attributionsvoreinge- Begabung Anstrengung/Qualitit

nemmenheit {(generelle Eigenschaf- des Unterrichts (diffe-
ten bei Schiilern) rentielle Verhaltens-
bzw. Lernreaktionen)
Chancengleichheits-  Angebotsgleichheit Chancenausgleich
vorstellung
Varianzbewiltigung  Auslese Forderung
Didaktisches Ideal Frontalunterricht flexibler differenzierter

Unterricht
Adaptivitatsvorstel-  Haupteffekte Interaktionen (ATI)
lungen
Motivierungspriferenz Druckmotivierung Zugmotivierung

Fiir die Zwecke dieser Untersuchung konnten retrospektive Sprach-
duferungen von Lehremn zu ihrem eigenen beobachtbaren Verhalten in
kritischen Unterrichtsszenarien (2.B. ,,Schiller hat Lernschwierig-
keiten‘) also auf die folgenden Teilkonstrukte von , Proaktivitidt* bezo-
gen werden:

— Fdrderungsbezug von Handlungsiberlegungen zugunsten lernschwid-
cherer Schiiler: Proaktive Lehrer werden ihre Handlungsiiberlegun-
gen explizit auf leistungsschwichere Schiiler richten, reaktive Lehrer
hingegen diese Schillergruppe ganz ausklammern oder an den Rand
ihrer Uberlegungen dringen.

— Figenschafts- vs. Korrekturorientierungen in der Beschreibung und
Erklirung von Leistungsunterschieden eines Schillers {als Teil ihrer

188

Situationsauffassungen): Reaktive Lehrer werden hier bevorzugt
deren wenig beeinflufbare weil stabile Fahigkeits- und Kenntnisdefi-
zite hervorheben, proaktive Lehrer hingegen eher deren korrigierbare
Personmerkmale (Mitarbeit und Aufmerksamkeit, Vorkenntnisse
und Instruktionsverstindnis).

— Remedialitét von Handlungszielen und Handlungs-Ergebnis-Erwar-
tungen: Proaktive Lehrer werden ihr Unterrichtshandeln vor allem
auf naheliegende Handlungsziele innerhalb einer Unterrichtseinheit
beziehen, die das Erreichen zumindest eines Sockelniveaus von
Kenntnissen auch lernschwachen Schillern durch systematische Lern-
kontrolle und gezielte Ubungsphasen ermdglichen.

Forderungsrelevante Inhaltsmerkmale Subjektiver Theorien.

Mit diesen Vorgaben sollte vor allem eine inhaltliche Verankerung der
Erklirungseinheit ,Subjektive Theorie® erméglicht werden. Die Re-
konstruktion von Strukturmerkmalen unterrichtsbezogener Subjektiver
Theorien war damit aber noch nicht geleistet. In konventionellen
Vorliuferstudien ist die Strukturkomponente Subjektiver Theorien
ohnehin stark vernachlissigt oder allenfalls, unter starken methodi-
schen Restriktionen, z.B, faktorenanalytisch oder tiber Varianten der
Multidimensionalen Skalierung untersucht worden (vgl. Gigerenzer
1981). Im Gegensatz dazu wurden in dieser Studie einige Merkmale
der Struktur Subjektiver Theorien aus den retrospektiven Sprach-
duferungen der befragten Lehrer herausgelost und im Rahmen einer
herkémmiichen Inhaltsanalyse identifiziert (wie z.B. Komplexitit,
Begrindungsgrad etc.) (s.u.).

Damit konnten in dieser Studie die folgenden Hypothesen iiberpriift
werden:

1) Schillervorkenntnisse sind fir den Wissenserwerb im nachfolgenden
Unterricht direkt wie indirekt bedeutsam: sie bestimmen die Unter-
schiede der Schiilerendleistung ebenso unmittelbar wie sie die
handlungssteuernden Subjektive-Thecrie-Kognitionen und das davon
abhidngige Unterrichtsverhalten von Lehrern leistungsrelevant be-
einflussen.

2) Merkmale der Subjektiven Theorie des Lehrers sind, sofern sie hand-
lungssteuernde Funktionen {ibernehmen, nicht von uamittelbarer Be-
deutung fir das Leistungskriterium: ihr Leistungseffekt wird viel-
mehr ausschlieflich durch Unterrichtsvariablen vermittelt.

3) Fir Unterrichtsvariablen wird deshalb zwar ein direkter Leistungs-
effekt nachzuweisen sein, den jedoch im wesentlichen Subjektive-
Theorie-Merkmale (und die Schiilereingangsleistung) pradeterminie-
ren,

Abb. 4 verdeutlicht, wie die vier Variableneinheiten durch diese Hypo-
thesen verkniipft wurden (s. S. 190):

Zur empirischen Uberpriffung dieser Annahmen wurden alle 13 ausge-
withlten Lehrer (s.0.) gebeten, eine in Thematik, Dauer und Schwierig-
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Abb. 4. Blockschema der Bedingungsstruktur der Schiilerendleistung.

Subjektive
Theorie

Eingangs- = End-
leistung eistung

Unterricht

keit vergleichbare Einfiihrungsstunde in ,,Zweistufige Zufallsversuche
zu halten. Das Thema dieser Stunde war den teilnehmenden Lehrern
erst kurz vor Beginn der Videoaufzeichnung mitgeteilt worden, fiir die
jeder von ihnen das gleiche bereits vorbereitete Lehr- und Ubungs-
-material erhielt. Die Stunde wurde dann auf Videotonband aufge-
zeichnet und in einem anschliefenden zwei- bis dreistiindigen Tiefen-
interview anhand eines Bandplayback besprochen. Gleichzeitig bearbei-
teten die Schiiler einen lehrzielorientierten Abschlufdtest zu ihrem Un-
terrichtsthema, und aus fritheren Testuntersuchungen konnten die Vor-
und Eingangskenntnisse dieser Schiller erginzt werden. Simtliche
13 Unterrichtsstunden sowie die nachfolgenden Tiefeninterviews wur-
den transkribiert und - zur Erleichterung der Zuordnung von Unter-
richtsereignissen und Interviewiuferungen in den nachfolgenden Ana-
lysen — synopsenartig zusammengestellt.

Fiir die Beschreibung des Lehrerverhaltens im Unterricht wurde dazu
eigens ein Beobachtungsinventar entwickelt, das die Auftretenshiufig-
keit bzw. -daver von Merkmalen der Quantitit und Qualitit der In-
struktion in dieser Einfiihrungsstunde beschreiben sollte. Es umfafite
20 Einzelkategorien, die sich auf Aspekte der Lehrer-Schiiler-Interak-
tion, der Adaptivitit des Unterrichts, der Art der Lernkontrollen und
der Verstindlichkeit der Lehrerduflerungen bezogen. Die Anwendung
dieses Kategoriensystems geht dabei von transkribierten Video-Ton-
aufzeichnungen einer Unterrichtsstunde aus und wird ausfithrlich
anhand von Beispielen von Horner (1980) beschrieben.

Die Interviewduferungen der Lehrer, die zum Video-Playback von
Ausschnitten ihres eigenen Unterrichts befragt wurden, sollten nach der
relativen ‘Héufigkeit ausgewidhlter Inhalts- und Strukturmerkmale in
einem inhaltsanalytischen Kategoriensystem kodiert werden. Dessen
allgemeiner Rahmen war zuvor schon abgesteckt worden, Danach
sollten nur jene Lehrerdulerungen in einem Retrospektivinterview
untersucht werden, in denen Kognitionen zu jeweils zwei Unterrichts-
szenarien erldutert werden (s.0.):
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— eine laufende Unterrichtsaktivitdt wechselt;
— ein Schiller beantwortet einen Lehreraufruf oder eine Lehrerfrage
nicht richtig.

Die Fragen des Interviewers und das Anhalien des Videoplayback
auf dem laufenden TV-Monitor an diesen Unterrichtsstellen sollten da-
bei schon in der Befragungssituation ein reflexives Erinnern enischei-
dungskritischer Kognitionen abstiitzen und erleichtern. Aus den transkri-
bierten Interviewprotokollen soliten deshalb auch nur jene Ausschnitte
herausgeldst werden, die sich einem dieser beiden Entscheidungs-
szenarien zuordnen lassen. Diese bildeten auch die ,natiirlichen® Proto-
koll- und Analyseeinheiten fiir die Kodierung der Lehrerduflerungen.

Um Inhalt und Funktion einzelner Lehrerduflerungen 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 er-
reichen kénnen soll (,,Wertigkeit von Handlungsfolgen‘);

2) Kenntnis und Feststellen vorfindbarer Entscheidungsbedingungen,
die nicht der Kontrolle des handelnden Lehrers unterliegen, gleich-
wohl aber das Erreichen eines bestimmten Handlungsziels mehr oder
minder erleichtern oder erschweren (,,Situations-Ergebnis-Erwartun-
gen);

3) Mafinahmen zum Erreichen von Unterrichtszielen (,,Handlungs-Er-
gebnis-Erwartungen®’).

Die Auswahl dieser Kategorien folgte dem Entscheidungsmodell von
Shavelson (1976; 1978), das u.a. zwischen ,goals‘, ,states of nature’
und ,alternative acts’ unterscheidet. i

Zur Inhaltskodierung der vom Lehrer bei seinen Unterrichtsentschei-
dungen beriicksichtigten Kognitionselemente wurde jede dieser drei
Basiskategorien in mehrere Unterkategorien untergliedert. Sie folgen
den zuvor bereits. genannten Teilkonstrukten des Proaktivitdt-Kon-
zeptes (Forderungsbezug, Eigenschaftsorientierung, Remedialitit), Zu-
sitzlich wurden mehrere Einzelkategorien zur Beschreibung der Formal-
struktur der Lehrerduflerungen (,,Entscheidungsbezug®, , Komplexi-
tit*, ,,Begrindungsgrad* etc.) verwendet. Fiir diese Studie umfafite das
endgiiltige Kodiersystem 28 Einzelkategorien, die wiederum ausfithrli-
cher von Schank (1980) dargestellt und erldutert werden. Damit waren
auch die Mitnimalbedingungen erfiillt, um in rekonstruierten Lehrer-
kognitionen Entscheidungsziele, vorfindbare Eingangszustinde, Hand-
lungsmafnahmen, Situations- und Handlungs-Folge-Erwartungen als Be-
standteile ihrer Subjektiven Theorien identifizieren zu kénnen.

Die resultierenden Ergebnisse deskriptiver Datenanalysen fiir die vier
Variableneinheiten dieser Studie (Schiilereingangs- und -endleistung,
Unterricht und Subjektive Theorie) sind an anderer Stelle ausfithrlicher
dargestellt (vgl. Treiber 1980a) und sollen im folgenden nicht noch-
mals referiert werden. Hier soll vielmehr erldutert werden, wie jene
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Kognitionselemente, die anhand der Sprachiufierungen der befragten
Lehrer in ihrem Rickerinnerungsgesprich erschlossen und durch das
inhaltsanalytische Kodiersystem dieser Studie ausgewihlt werden

konnten, mit den iibrigen Variableneinheiten verkniipft und soinihrem-.. .

theoretischen Status in den Handlungserklirungen dieser Studie iiber-
priift wurden.

Fine der Voraussetzungen dieser Analysen war, daB sich Lernleistun-
gen leistungsschwicherer Schiller auch auf Merkmale des vorausgehen.-
den Unterrichts beziehen lassen. Deshalb wurden zundchst Prozess-
variablen des Lehrerverhaltens in den videoanalysierbaren Unterrichts-
stunden der Studie (jeweils unter Einschlufl der Eingangsleistung der
Schiiler) mit ithrer Endleistung korreliert. Uberraschend sagten danach
mehrere Prozefvariablen, und zwar insbesondere Verstdndlichkeits-
merkmale der Lehreriuferungen im Unterricht, individuelle Unter-
schiede im Lernerfolg der Schiiler am Ende dieser einen Unterrichts-
stunde besser voraus als deren Eingangsleistung. Damit war es moglich,
Leistungsunterschiede zwischen Schiilern auf Unterschiede des Unter-
richtsverhaltens ihrer Lehrer zu beziehen. Im nichsten Analyseschritt
konnten dann jene vorhersagerelevanten Lehrermerkmale im Unter-
richisverhalten mit Merkmalen ihrer unterrichtsbezogenen Kognitionen
verkniipft werden. Die Liste der bisher verwendeten Beobachtungs- und
Interviewvariablen war fiir ihre weitere Verwendung sowohl als Indika-
toren der beiden Erklirungseinheiten , Unterricht® und ,,Subjektive
Theorie* wie als Einzelpridiktoren zur Vorhersage der Schiilerleistun-
gen in dieser Einfihrungsstunde jedoch zu umfangreich. Sie mufte
deshalb reduziert werden. Das erfolgte iiber zwei Vorgehensweisen:

— theoriegeleitet, indem Beobachtungs- und Interviewvariablen ein-
ander so zugeordnet wurden, dafl eine mogliche handlungsleitende
Funktion einzelner Kognitionselemente plausibel unterstellt werden
konnte;

— empirisch, indem Beobachtungs- und Interviewvariablen jeweils
separat in schrittweisen Regressionsanalysen auf einen moglichst
sparsamen Satz von-Kernvariablen reduziert wurden. Dabei besetzte
fir beide Variablenklassen modellgemif} jeweils die Schiilereingangs-
leistung die erste Eingabeposition der entsprechenden Vorhersage-
gleichungen.

Durch beide Verfahren konnten so die beiden urspriinglichen Variab-
lensitze auf finf (von 23) Unterrichtsvariablen sowie auf vier (von 28)
Interviewvariablen (,Subjektive Theorie’) reduziert werden. Zusitzlich
zur Schillereingangsleistung, die als Erstvariable in den Vorhersageglei-
chungen ca. 25% der Schiilerendleistung aufklirte, sagte danach jeder
der beiden Variablenblocke weitere 27% der Kriteriumsunterschiede
zwischen leistungsschwicheren Schillern im AbschluBtest vorher, also
zusarmumen mit der Eingangsleistung jeweils ca. 52%.
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Entscheidend fiir diese Studie war jedoch weniger die in ihr iiberhaupt
erreichbare  Auflldrbarkeit der Schillerkriteriumsleistung, sondern
der strukturanalytische Nachweis, daf einige der fiir Schiilerleistungen
wichtigen Merkmale des Unterrichtsverhaltens von Lehrern von deren
subjektivem Wissen bestimmt werden. Dafiir wurde eine quasi-block-
rekursive Pfadanalyse angewandt, mit der blockweise zusammengefafite
Erklirungseinheiten (hier z.B. ,,Unterricht und ,,Subjektive Theorie*)
jeweils in das Auswertungsschema rekursiver Pfadanalyse eingefiigt
und die ihnen zugeschriebenen Effekte durch Schitzung ihrer Glei-
chungskoeffizienten bestimmt werden konnen. Deren Ergebnisse sind
in Abb. 5 zusammengefafit und bestitigen, auf Abb. 4 bezogen, die fiir
diese Studie kritischen Effekterwartungen:

— der totale Effekt der Erklirungseinheit , Subjektive Theorie* (.641)
enthdlt nur zu einem geringen Anteil einen direkten Effekt (.104).
Zum weitaus groferen Teil liegt ithm ein indirekter Effekt zugrunde,
der iiber den Erklirungsblock ,,Unterricht* (ay5a5,) fiihrt, also
durch Merkmale des Unterrichtsverhaltens vermittelt und zudem
durch die Schiillereingangsleistung prideterminiert wird.

— Der totale Effekt der Erkldrungseinheit , Unrerricht* ist hingegen
von unmittelbarer Bedeutung fiir die Kriteriumsvarianz der Schii-
lerleistung, geht aber selbst ausschlieRlich auf den EinfluR der pride-
terminierenden Variablen der Schiilereingangsleistung und Subjek-
tiven Theorie zuriick, die iiber die Pfade aj,a53a34, aj3234 und
ay3a34 wirksam werden.

Dieses Ergebnismuster ist also durchweg mit der Annahme vereinbar,
Merkmale der subjektiven Theorie seien fiir das Unterrichtsverhalten
von Lehrern handlungssteuernd. Da die Pfade beider prideterminieren-

Abb. 5: Zerlegung der totalen Effekte der Schiilereingangsleistung, des
Unterrichts sowie der Subjektiven Theorie von Lehrern auf die
Endleistung von 66 lernschwicheren Schiilern aus 6 Klassen in
direkte und direkte unabhingige Effekfe.

23

214

3
234
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Eingangs- Subjektive Unterricht Endleistung
leistung Theorie

Totaler Effekt 501 641 626
Direkter Effekt 104 564
Direkter unabhén- 3225 01 .00

giger Effekt R

Erklirungseinheiten in der Determination der Kriteriumsvarianz Aus-
kunft (s. Tab. 1):

Tab. I: Ergebnisse einer kommunalititenanalytischen Zerlegung der
Kriteriumsvarianz der Endleistung von 66 lernschwicheren
Schiilern auf spezifische und konfundierte Varianzquellen der
Schiilereingangsleistung sowie des Unterrichts und Subjektiven
Theorie ihrer Lehrer.

Varianzquelle totale spezifische konfundierte
Varianz Varianz Varianz

Eingangsleistung (E) 251 .104

Subjektive Theorie (ST) 411 .00

Unterricht (U) .393 .00

Ex ST 519 .0122

ExU 510 .0032

STxU 415 258

ExSTxU 5198 .1308

Varianzquelle totale spezifische konfundierte
Varianz Varianz Varianz

Eingangsleistung (E) 251 .104

Subjektive Theorie (8T) 411 .00

Unterricht (U) .393 .00

E x ST 519 0122

ExU 510 .0032

STxU 415 258

ExSTxU 5198 .1308

den Variableneinheiten (also der Subjektiven Theorie und der Schiiler-
eingangsleistung) iber den Erklirungsblock ,,Unterricht* fihren, muﬁge
jedoch zudem iiberpriift und verglichen werden, zu welchem Anteil
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die indirekten Effekte beider Variableneinheiten den durch sie pride-
terminierten Unterrichtseffekt ausmachen. Dariiber gab eine kommu-
nalitdtenanalytische Schitzung der Redundanziiberlappung dieser drei
diese wird zu

— 25.80% durch Unterrichts- und Subjektive-Theorie-Variablen be-
stimmt,

— 0.32% durch Unterrichtsvariablen und die Schiilereingangsleistung;

— 1.2 % durch Subjektive-Theorie-Variablen und die Schiilereingangs-
leistung; und zu

— 13.08% gemeinsam durch Subjektive-Theorie- und Unterrichtsva-
riablen sowie durch die Schiilereingangsleistung.

Diese Varianzstruktur besagt, daB direkte Unterrichtseffekte in der
Lernleistung schwicherer Schiller kaum durch deren Eingangsleistung
priadeterminiert werden, wohl aber — wie erwartet — durch Subjektive-
Theorie-Merkmale. Indirekte Effekte der Schiilereingangsleistung be-
stimmen Unterrichtseffekte hingegen nur dann, wenn sie iiber das Kogni-
tionssystem handlungssteuernder Subjektive-Theorie-Merkmale fiihren.

Der vorliegenden Studie gelang es damit, die Struktur von Leistungs-
effekten herkémmlichen Schulklassenunterrichts und der ihm zugrunde
liegenden kognitiven Handlungsfolie eingehender aufzukliren. In dem
dabei gewihlten falsifikationstheoretischen Rahmen wurde erfolgreich
versucht, den theoretischen Status Subjektiver Theorien in Handlungs-
erkldrungen am Beispiel unterrichtsbezogener Kognitionen von Lehrern
zu bestimmen. Dafiir hat diese Studie durch ihre quasi-experimentelle An-
lage und ihre kausalanalytische Auswertung eine durchaus konventionel-
le Priifinstanz gewihlt. Deren Adiquanz unterliegt aber verschiedenen
Finschrinkungen (vgl. dazu ausfithrlicher Treiber 1980a, 27-34); dazu
gehort vor allem auch die Tatsache, daB sowohl die Inhaltsvariablen als
auch die Strukturmerkmale der Subjektiven Theorie nicht im Dialog-Kon-
sens mit den jeweiligen Lehrern, sondern durch eine ,externe‘ Inhalts-
analyse gesichert wurden. Dennoch konnte im Rahmen der durch die
Auswertungsmodelle gegebenen Implikationen (vgl. Treiber 1980a, 30ff.)
die beschriebene Handlungsleitung und (indirekte) Effektivitdt dieser
Kognitionen wahrscheinlich gemacht werden — im vorliegenden Argu-
mentationszusammenhang ist dabei der Nachweis vorrangig, dal auch im
Bereich der Erforschung von Handlungen und den sie determinierenden
Subjektiven Theorien Manifestationen des klassischen Falsifikationskri-
teriums zur Geltungsprisfung realisiert werden konnen.
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4. Ausblick: Austausch zwischen subjektiven und objektiven Theorien

Das vorausgehende Beispiel sollte vor allem verdeutlichen, wie sich
theoretische Handlungserklirungen unter Anwendung korrelativ-pradik-
tiver Falsifikationskriterien iberpriifen lassen, in denen Bestandteile
Subjektiver Theorien als notwendige, weil handiungsleitende Bedin-
gungen fungieren, nachdem sie ihrerseits in dialogdhnlichen Riicker-
innerungsgesprichen rekonstruiert wurden. Von besonderem Interesse
ist es aber auch, aus den Folgen kognitionsinduzierter Verinderun-
gen subjektiver Theorien fir individuelles Handeln (s.o. ,Kausalkri-
terien) auf die Giiltigkeit entsprechender Handlungserkldrungen zu
schlieRen. Voraussetzung dafiir ist freilich, reflexive Anderungen in
Inhalt und Struktur Subjektiver Theorien iberhaupt induzieren zu
konnen. Konstitutiv fiir eine epistemologische Forschungsperspek-
tive ist nimlich die Frméglichung und Sicherung nicht-manipulati-
ver Kognitionsinderungen als kritische Alternative zur experimen-
tellen Fremdmanipulation von Versuchspersonen. Dieser subjektive
Theoriewandel wird vielmehr unter den zuvor beschriebenen argu-
mentatitiven Diskursbedingungen zu erfolgen haben und iber die
Kritik reflexiver Kognitionssysteme und ihre Konfrontation mit Al-
ternativen zu erreichen sein.

Hofer hat (1977) die Konfrontation subjektiver und objektiver
Theorien vor dem Hintergrund des von Hofer & Dobrick (1978;1981)
ausfishrlicher beschriebenen Handlungsmodells illustriert, und zwar
am Beispiel des Auftretens der Problemkategorien ,Kind hat Proble-
me‘, ,Lehrer hat Probleme‘ und ,Bediirfnis-Konflikt-Situation®. Als
objektive Theorie zieht er das Trainingsmodell effektiven Erziehungs-
verhaltens von Gordon (1971; 1977) heran. Die Konfrontation de:
entsprechenden Aussagenelemente skizziert er in folgendem Sche
ma (vgl. Abb. 6 auf Seite 198):

Sie hat zum Ziel, ,,die subjektive Handlungstheorie dort zu erschiit-
tern, wo sie unangemessen ist, und sie durch die wissenschaftliche
zu ersetzen: den Ist-Zustand in den Soll-Zustand zu iberfithren . ..
Fiir jede einzelne divergierende Komponente ist... der Nachweis
ihrer Unangemessenheit/Relativitit und der Aufweis der Uberlegen-
heit der entsprechenden Alternative erforderlich. Argumente zur
Erschijtterung der Ist-Theorie miissen zusammengestellt werden. Das-
selbe gilt fiir mogliche Gegenargumente gegen die Ubernahme der
Komponenten der Soll-Theorie. Argumente fiir die Soll-Theorie miis-
sen entwickelt und den Gegenargumenten gegeniibergestellt werden.
Wissenschaftliche Befunde, alltigliche Beispiele und Erfahrungen
sowie sachlogische Argumente dienen dem Austausch zwischen wis-
senschaftlicher und subjektiver Theorie* (Hofer 1977, 36}.

Konfrontation und XKritik reflexiver Kognitionssysteme im Aus-
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tausch subjektiver und objektiver Theorien werden also vor allem auf
folgende Systemelemente zielen:

1) in der Definition und Explikation der Inhalte/Semantik der sie tra-
genden naiven Konstrukte: Konstruktkritik';

2) in der Formalstruktur naiver Kognitionsverkniipfungen (hinsichtlich
ihrer Differenziertheit, Systematik, Widerspruchsfreiheit und Kom-
plexitit): Strukturkritik;

3) in der Realititsadfiquanz oder Veridikalitiit subjektiver Erklirungen,
irog;closen und Technologien: ,Ursachen-, Erwartungs- und Mirtel-

ritik

4) in der Legitimation von Handlungszielen: ,Normikritik".

Sind Handlungsziele ndmlich als Bestandteile des handlungsleitenden
Kognitionssystems im strukturierten Dialog hinreichend prizise und
differenziert expliziert worden, erdffnen sie einer epistemologischen
Normkritik (vgl. dazu ausfithrlicher Groeben & Scheele 1977, 122-181)
folgende Ansatzstellen:

— innerhalb der Zielstruktur konkurrieren und konfligieren mehrere
gegenliufige (,widerspriichliche) Handlungsziele;

— eingeschrinkte Handlungsméglichkeiten machen eine intendierte
Zielerreichung unwahrscheinlich;

— unerwiinschte Folgewirkungen der Erreichung bestimmter Hand-
lungsziele wurden bislang {ibersehen.

Das praktische Vorgehen bei der Induzierung subjektiven Theorien-
wandels kann dabei auf bereits vorliegende Strategien der Einstellungs-
und Verhaltensmodifikation zuriickgreifen (vgl. Moser 1977a; b)
und diese reflexiv, also vor allem zur Befihigung und Unterstiitzung
des Praktikers bei eigengesteuerten Kognitionsinderungen, einsetzen.
In diesem Bereich liegen derzeit aber nur recht vorliufige Problemlo-
sungen aus unterschiedlichen Forschungsprogrammen (z.B. aus der
Allgemeinpsychologie des Problemidsens, aus der Klinischen Psycho-
logie zu Kognitionstherapien oder aus der Piddagogischen Psychologie
zur Eigensteuerung und Selbstinstruktion) vor.

Kiinftige Forschungsarbeiten werden deshalb zum Ziel haben, dis-
parate Losungsmuster fiir kognitionsinduzierte Verhaltensinderungen
systematisch zu verkniipfen und in das Arbeitsprogramm einer reflexi-
ven Sozialtechnologie einzuarbeiten.

Deren wichtigstes Merkmal, der Austausch von subjektiven und ob-
jektiven Handlungstheorien im Dialogkonsens, zielt aber nicht nur auf
die Verdnderung handlungsleitender Kognitionen von Dialogpartnern.
Dieser Theorieaustausch soll auch riickwirkend die Entwicklung und
Verbesserung wissenschaftlicher Handlungserklirungen erméglichen.
Dies erfolgt zum einen dadurch, daf sich nur iber die Verinderung
Subjektiver Theorien schliissig beurteilen lift, welche (handlungslei-
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Abb. 6: Beispiel einer Konfrontation subjektiver und wissenschaftlicher

Theorieausschnitte
Quelle: Hofer 1977, 37

Abb. 6. Beispiel einer Konfrontation subjektiver und wissenschaftlicher
Theorieausschnitte
Quelle: Hofer 1977, 37

i i Mit der Situation  Handlungsent- Handlungs-Ergeb- Kostenniveau Erfolgsniveau Ziele
Situation verbundene Ein-  wiirfe nis-Erwartungen unmittel- ferne
stellungen bare
Argumente ge- Gefiihle von Bewufitmachen -bewirkt Schuldge- knickt K@nd-P.roblem Kind-Zufr.ie-
gen subjektive Kindern sind eigenen Verhaltens: ﬁihlg ) Selbstve_:r- vy_ud nicht ge- den}}elt wird
Theorie nicht so Die 12 Strafien- -bewirkt Minder-  trauen des 16st verringert
dauerhaft sperren wertigkeitsgefithle Kindes
}Il(alt?d Argumente fiir Tirdffner -bewirkt Gefiihle  erhtht Kind-Problem Kind-Zufrie-
Problem wissenschaftliche Schweigen des Angenommen- Selbstver- wird geldst denheit wird
Theorie aktives Zuhoren werdens trauen wird gesteigert
Argumente gg. Kindern ist an Bewuftmachen -Anweisungen wer- Selbstkonzept Lehrerwunsch evtl. unmittel- Verschlechte-
subj. Theorie einer guten eigenen Verhal- den nicht beachtet des Kindes nicht unbe-  bare Bediirfnis- rung der Leh-
Bezichung tens: Du-Botschaf- -bewirkt Gefiihl der wird beein- dingt notwen- befriedigung rer-Kind-Be-
gelegen ten Bediirfnisfrustra-  trdchtigt dig ziehung
tion
-Verhalten filhrt
Lehrer zu Rebellion und
(Eltern- Trotz
;?:) Argumente fiir Kinder sind Ich-Botschaften -positive Wirkung  keine negative Lehreran- Kind verhilt fordert Ver-
Problem wiss. Theorie riicksichtsvoll auf Verhaltensidn- Bewertung spruch etwas sich wunsch- trauen
derung des Kindes niedriger set- gemif
-Verhalten bewirkt zen
beim Schiiler Ver-
stdndnis fir den
vorgebrachten
Wunsch
Argumente gg. Erwachsene Bewufitmachen -erzeugt Feindse-  -erfordert evtl. unmit- negat@ve Fol-
subj. Theorie haben nicht eigenen Verhaitens: ligkeit Zwang, Macht telbare gen fur das
mehr Ich-siege (I)-Du- -geringe Motivation Autoritit Konfliktbe-  Kind und die
Ubersicht siegst-(I1)-Methode -vermindert Ver-  -hohe seelische wiltigung Bezichung
antwortungsgefithl Belastung
-erzeugt Furcht u. -Kontrolle
Schuldgefiihle notwendig
-fithrt zu Rebellion,
Bediirfnis- Trotz, Fiigsamkeit
Konflikt- usw.
Situation
Argumente fiir Gruppen Sieg-Niederlagelose -erhohte Motiva- -wenig seeli- Herabsetzen Konfliktlo- Forderung ge-
wiss. Theorie kénnen Methode tion scher Auf-  des Anspruchs sung gegenseitiger
' Entscheidungen -bessere Losungen  wand (z.B. lange Zuneigung i.
treffen -keine Ressenti- -keine Gewalt Haare kann Problemidse-
ments -Grenzen der man akzeptie- fihigkeit des
Methode ren) Kindes
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tende, -begleitende oder -rechtfertigende) Funktion sie fir indivi-
duelles Handeln tatsichlich iibernehmen. Nur so lassen sich denn auch
wissenschaftliche Annahmen empirisch korrigieren oder gar falsifizie-

ren, die diesen Zusammenhang von Kognition und Handeln unzutreffend

oder erginzungsbediirftig rekonstruieren. Neben dieser korrektiv-
falsifikativen Bedeutung von subjektiven fiir objektive Handlungstheo-
rien kann aber auch das heuristische Anregungs- und Elaborations-
potential subjektiven Wissens fur die wissenschaftliche Theorienbildung
und -entwicklung genutzt werden. Dies gilt vor allem fiir bisher ver-
nachlissigte Problembereiche, in denen objektive Rekonstruktionen
mehr oder minder fehlen, aber auch fiir solche Bereiche, in denen
wissenschaftliche Problemrekonstruktionen zu einer fir das Alltags-
verstindnis von Handlungssubjekten allzu unverstindlichen Form der
Problembearbeitung und -19sung fithrten.

Nicht zuletzt hat die methodische Ermoglichung und Absicherung
des Austauschs von subjektiven und objektiven Handlungstheorien
auch zur Folge, daB die fiir die herkdmmliche Forschungspraxis typi-

schen Normen wissenschaftlicher Wertungsabstinenz zuriickgedringt

werden konnen zugunsten einer nicht nur als zuldssig oder unvermeid-
lich, sondern als wiinschenswert beurteilten Beteiligung des Forschers
an der Entscheidungsbildung und -findung iiber Verinderungsziele.
Diese Beteiligung kann dabei normkritische wie wertungspositive Auf-
gaben iibernehmen, also z.B.

— verschiedene Zielentscheidungen und Normsetzungen beschreiben
und explizieren und dabei auf mogliche Zielkonflikte, Begriindungs-
liicken, argumentative Dogmen und iibersehene, aber mdglicher-
weise bedeutsame Folgewirkungen hinweisen.

— Sie kann subjektive-Ziel-Mittel-Strukturen aber auch dadurch proble-
matisieren, kritisieren und, falls notig und moglich, auch optimieren,
daB sie relevantes objektives Forschungswissen zusammenstellt und
mit subjektivem Anderungswissen kontrastiert.

— Schlieflich kann sie bislang frustierte Bediirfnisse, iibersehene Pro-
blemfelder oder verharmloste Chancenungleichheiten identifizieren
oder gar prognostizieren und zum Ausgangspunkt normkritischer bis
wertungspositiver Annahmen wihlen, die Art, Ansatz und Richtung
praktischer Verinderungen umschreiben (helfen) konnen, ohne
deren inhaltliche Ausfiillung dabei aber schon vorwegnehmen zu
wollen.

Auch und gerade in dieser epistemologischen Rekonstruktion der
Méglichkeiten und Grenzen eines begriindeten Wertengagements mani-
festiert sich die Versdhnung von hermeneutischer und empiristischer
Forschungstradition, die durch eine umfassende reflexive Sozialtechno-
logie erreichbar ist.
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Der Ubergang von quantitativer zu qualitativer Sozialfor-
schung

Am Beispiel des Verhiltnisses zwischen Test und pidagogischer Dia-
gnostik

Hagen Kordes

1. Vorbemerkungen

Ziel dieses Aufsatzes ist es, iiber das Medium wissenschaftlicher Mes-
sung Vorschldge fir eine gesellschaftlich und wissenschaftlich gleicher-
weise giiltige Beziehung zwischen erziehungswissenschaftlicher For-
schung und pédagogischer Praxis zu machen. Dabei werde ich versu-
chen, das herkommliche, psychometrisch orientierte Testdesign durch
ein mit qualitativer Forschung verwandtes Vorgehen pidagogischer Dia-
gnostik zu erginzen.

Dieser Skizze will ich einige Vorbemerkungen voranstellen.

1. Test und Reform: Wie stark im Bewuftsein der Bildungsverwaltung,
der Lehrer und auch grofer Teile der Erziehungsforschung Test und
Bildungsreform verbunden sind, vermag der Bildungsgesamtplan aus
dem Jahre 1975 zu zeigen. Dieser enthilt gigantische Finanzierungs-
und Konzeptplanungen fiir die ‘Entwicklung einer besonderen erzie-
hungswissenschaftlichen Tétigkeit, welche mit padagogischer Diagnostik
bezeichnet wird. Die Aufgaben dieser piadagogischen Diagnostik sind
weit gesteckt: (a) Erfassung der Personlichkeit der Lernenden ein-
schlieBlich ihrer Lerndispositionen — als Voraussetzung fiir eine gezielte
Bildungsberatung; (b) Messung der Lerner-Leistung — als Voraussetzung
fir eine regelmifige Leistungsbeschreibung, Selbstkontrolle und wo
moglich zu Erginzung der punktuellen Benotungen (Zeugnisse) und
schlieBlich (¢) Aufklirung der Probleme innerer und #uferer Differen-
zierung — als Voraussetzung der Kontrolle des Ubergangs zwischen ver-
schiedenen Schulformen und Kursen sowie der Selbstkontrolle im Lern-
prozef (Bildungsgesamtplan, Bd. I, Stuttgart 1973, 8. 75).

Fir die Erfiillung disees weitgespannten Tatigkeitsfeldes padagogischer
Diagnostik gilt ein Verfahrensparadigma als einzig relevant: die Testme-
thodik. Es ,,wird vorausgesetzt, dal psychodiagnostische Verfahren wie
Tests geeignete Mittel sind bzw. als solche erstellt werden konnen, um
die im Bildungsgesamtplan vorgeschlagenen Reformen im Schulbereich
zu initiieren, zu begleiten und zu kontrollieren. (Schmid 1975, S. 35)

2. Test und Bildungsqualitdt: Der Testeuphorie steht die tatsichliche
Testleistung gegeniiber. In den o. g. Zitaten wird im Grunde den einge-
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