


Von Langzeituntersuchungen spricht man, wenn Datensätze von 
der Art "jeweilige Erhebungskategorie für jeden einzelnen 
Schüler und für jede Unterrichtsstunde" vorliegen - und 
zwar curricular sinnvoll eingegrenzt auf mindestens eine 
Unterrichtseinheit oder natürliche Abschnitte, wie etwa 
Schulhalbjahre. Es wird im ersten Kapitel zu verdeutlichen 
versucht, .daß das Pendant hierzu, der sogenannte "Quer-
schnittsforschungstypus", dem wir einen großen Teil unserer 
vermeintlichen Erkenntnisse verdanken, fast zwangsläufig zu 
wenig brauchbaren Ergebnissen führen muß. 

Erst aus dem Kontext mindestens einer vollständigen Unter-
richtseinheit läßt sich die Bedeutung von Lernobjekten 
(Aufgabenstellungen) erkennen, die den Schülern im Unter-
richt zugewiesen werden. Die Bedeut,ung der Lernobjektzuwei-
sung bezieht sich auf die gesamte Gestaltung und Steuerung 
von Unterricht: zum einen im Sinne der Zuweisung unter-
schiedlich schwieriger Aufgaben und der daran gekoppelten 
sachlichen Rückmeldungen, zum anderen aber auch im Sinne 
der daran geknüpften Fragen emotionaler Rückmeldung und 
Wertschätzung sowie des Erlebens von Unterricht und Schule 
im Sinne einer subjektiven Bedeutsamkeit und Betroffenheit 
seitens der Schüler. In Verschränkung mit curricularen 
Ansprüchen und didaktischen Umsetzungsbemühungen kommt 
damit auch den Erkenntnissen sozialpsychologischer For-
schungstraditionen besondere Bedeutung zu. Themen der (in-
ter)person(al)-perception-Forschung, wie die Funktion von 
Erwartungen im Handeln, hier umfassender: subjektive Per-
sönlichkeits- bzw. Unterrichtstheorien von Lehrern und 
Schülern, sind zu beachten. 

Theoretischer Hintergrund der Initiierung von Langzeitun-
tersuchungen waren einige curricular-didaktische Aspekte: 

Mittelpunkt der zu beschreibenden "realen Verhältnisse", 
gleichzeitig auch Kern des Bildungsauftrages der Institu-
tion Schule und Schwerpunkt der Tätigkeit von Lehrern in 
ihrem eigenen Urteil, ist die Verfolgung von Unterrichts-
zielen (verstanden als Kombinationen von Inhalten und In-
tentionen). Sie präsentieren sich in den den Schülernzuge-
wiesenen Lernobjekten. Ist es da nicht sonderbar, daß Un-
terrichts- bzw. Lehr-Lern-Forschung hartnäckig versucht hat 
und weiter versucht, Wirksamkeit und Qualität von 
Schule/Unterricht in Einzelaspekten wie Klima, Lehrerver-
halten, etc. losgelöst von dieser zentralen Inhaltskatego-
rie zu erfassen? Der Mißerfolg jahrzehntelanger Forschungen 
- gerade zu effektivem Lehrerverhalten - liegt in diesem 
Umstand mit begründet (s. zusammenfassend ACHTENHAGEN 1981; 
ACHTENHAGEN & TRAMM 1983). 

Unterrichtsdokumente mit diesem theoretischen Hintergrund 
sind im Kontext der Arbeit des Seminars für Wirtschaftspäd-
agogik in Göttingen erstellt worden: ACHTENHAGEN & WIENOLD 
u.a. 1975 (Englisch-Anfangsunterricht); HEYMANN 1978 (Ma-
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Stabilität: 
die Zeit. 
verteilt, 
schnitten 
ren. 

Gleichverteilung der erhobenen Variablen Über 
Sind die Variablen Über die Zeit nicht gleich 

muß das willkürliche Herausgreifen von Zeitab-
oder Variablen zu fehlerhaften Ergebnissen fÜh-

Konsistenz: Schüler- und stundenindividuelle Stabilität. 
Hier wirken sich .die unter "Stabilität" genannten Probleme 
auf den Vergleich schÜlerspezif ischer und stundenspezif i-
scher Merkmale Über die Zeit hinweg aus. 

Generalisierbarkeit: Gemeinsamkeiten von Variablenvertei-
lungen für Lehrer bzw. Klassen. Nur wenn sich für mehrere 
Lehrer bzw. Klassen vergleichbare Ergebniskonstellationen 
ergeben, kann man vermuten, daß ähnliche Konstellationen 
auch bei nicht untersuchten Lehrern bzw. Klassen auftreten 
können. 

Im Kern des genannten Projekts geht es darum, Sprachproduk-
tionen des einsprachig durchgeführten Unterrichts mit Hilfe 
eines Syntax-Modells zu beschreiben und zu ermitteln, in-
wieweit die von Lehrern bzw. Schülern quantitativ wie qua-
litativ produzierten bzw. zugewiesenen Sprachregeln im 
Zusammenhang stehen mit der ursprünglichen Sprachlerneig-
nung (gemessen mit dem "FTU"-Test), Zensuren und einem ab-
schließenden, von den untersuchenden entwickelten, lern-
zielorientierten Test (LOT). Der einsprachige Englischan-
fangsunterricht zeichnet sich dabei durch eine hohe Inter-
aktionsdichte aus (ca. 800 Interaktionen pro 45 Minuten). 

In der folgenden Abbildung 1 ist die Anzahl der englisch-
sprachlichen Aktivitäten der Schüler, gemessen Über die 
genannten syntaktischen Sprachregeln, festgehalten (aus 
Vereinfachungsgründen für fünf der acht Lehrer). 

Abbildung 1: Kennwerte zum Englisch-Anfangsunterricht 

Schüler mit den meisten (1) Stunden mit den meisten (3) 
und wenigsten (2) Regeln und wenigsten (4) Regeln 

Lehrer 
(Stunden) ( 1) (2) ( 1) :(2) (3) (4) (3):(4) 

Aktives Produzieren von L 03 (26) 1129 281 4,02 1395 36 38,75 
Sprachregeln durch L 05 (20) 997 163 6,12 1900 275 6,91 
einzelne Schüler L 06 (23) 1244 513 2,42 2842 518 5,49 

L 07 (26) 897 150 5,98 2041 119 17' 15 
L 08 (26) 999 416 2,40 3265 284 11,50 

Quelle: Auszüge aus Tab. 77, S. 191 und Tab. 181, S. 371 in WIENOLD u.a. 1985 
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Als Annahme steht 
Sprachregeln den 
allerdings nur, 
Produzieren von 
werden darf oder 

dahinter, daß das aktive Produzieren von 
Lernerfolg begünstigt. Hier interessiert 
ob die Stabilität des Merkmals "Aktives 

Sprachregeln durch die Schüler" angenommen 
nicht. 

Vorausgeschickt sei die Information, daß die physische 
Anwesenheit der Schüler kontrolliert worden ist. Es ergibt 
sich im linken Teil der Abbildung folgendes Bild: Der 
aktivste Schüler hat 1 .244 Sprachregeln im Untersuchungs-
zeitraum produziert (bei Lehrer 06). Die geringste Sprach-
produktion zeigte sich bei einem Schüler bei Lehrer 07: 150 
Sprachregeln. Der Faktor, mit dem in einer Klasse der 
Schüler mit der größten Sprachregelproduktion häufiger 
aktiv war als der Schüler mit der geringsten Sprachregel-
produktion, beträgt 6,12 (bei Lehrer 05). Das entspricht 
612 Prozent. 

Aus dem rechten Teil der Abbildung 1 kann man einen Über-
blick Über die Stabilität des gleichen Merkmals gewinnen, 
bezogen auf die einzelnen Unterrichtsstunden. Analog ergibt 
sich: 3.265 Sprachregeln durch Schüler in der "produktiv-
sten" Stunde (Lehrer 08), 36 Sprachregeln in der "unproduk-
tivsten" Stunde (Lehrer 03), und ebenda die größte Varia-
tion: Der Faktor beträgt 38,75 (3.875 %). 

Für das Merkmal "Zuweisung von Sprachregeln durch den Leh-
rer an einzelne Schüler" und andere Merkmale ergeben sich' 
analoge Befunde. Man muß statistisch nicht sehr bewandert 
sein, um zu erkennen, daß Stabilität nicht erkennbar ist. 
Das heißt: Betrachtet man nur die allgemeine Verteilung der 
Werte als Durchschnittswerte, so sähe man nicht, welche 
Unterschiede, welche Verzerrungen im Unterricht sich ereig-
nen. Man ist also gezwungen, will man gültige und zuverläs-
sige Ergebnisse erhalten, schÜlerindividuell die Daten zu 
erhebep. 

Die zweite Abbildung soll Indizien für die Beantwortung der 
Frage liefern, ob man von einer konsistenten Verteilung der 
erhobenen Beobachtungsmerkmale sprechen kann. Man kann nach 
unterschiedlichen Methoden das Datenmaterial halbieren 
(split-half) und die Ausprägungen der Merkmale in beiden 
Hälften miteinander korrelieren. In der Abbildung 2 ge-
schieht das für einige Beispiele aus dem Datenmaterial von 
Lehrer/ Klasse 03: Die "ungeraden" werden mit den "geraden11 

Stunden verglichen. In der oberen Hälfte der Tabelle findet 
man je zwei verbale bzw. non-verbale Merkmale mit recht 
hoher Konsistenz (trotz unterschiedlicher Häufigkeit des 
Auftretens dieser Merkmale im Unterricht). Im unteren Teil 
findet man Beispiele für nicht zufriedenstellende Konsi-
stenz zweier Merkmale im Unterrichtsverlauf. Von 56 bei 
Lehrer/ Klasse 03 erhobenen Merkmalen sind etwa die Hälfte 
nicht konsistent. Das heißt, daß es bei 50 Prozent der 
Merkmale zu nicht unerheblichen Verfälschungen führen muß, 
wenn man in Unkenntnis dieses Umstandes beliebige Stunden 
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Abbildung 2: Häufigkeiten und Split-half-Reliabilitäten ausgewählter Kategorien des verbalen und 
non-verbalen Lehrer- und Schülerverhaltens für Lehrer 03 

absolute relativ pro Schüler Konsistenz 
Kategorien Häufigkeit und Stunde (ungerade gegen 

gerade Stunden) 

Lehrer ruft Schüler 
mit Namen auf 1369 1.88 .78 

verbal 
Schüler stellt Frage 
zum Lernobjekt 111 .15 .63 

Lehrer lächelt Schüler 
an 444 .61 .79 

non-verbal 
Lehrer wendet sich 
demonstrativ ab 24 .03 .96 

verbal Lehrer erklärt 258 .35 .40 

nonverbal Lehrer schüttelt 
verneinend den Kopf 129 .18 .27 

Anzahl der Schüler: 28. Anzahl der Stunden: 26. 
Quelle: WIENOLD u.a. 1985. Bd. 9-2, S. 175 F.; Bd. 9-3, S. 323 f. und S. 336 f. 

Abbildung 3: Häufig und konsistent verwendete verbale Kategorien bei Lehrern 03,05,06,07 und 0,8 

Verbale Kategorien L03 L 05 L06 L 07 LOB 

Lehrer wiederholt Schüleräußerung X X 

Lehrer korrigiert X X X X X 

Lehrer lobt X X X X 

Lehrer organisiert den Unterricht X X X X X 

Lehrer ruft Schüler mit Namen auf X X X X X 

Lehrer stellt Lernobjektfragen X X X X X 

Lehrer gibt Sprachbeispiel vor X X X 

Schüler variiert X X X X 

Schüler wiederholt X X X X 

Schüler liest X X X 

Quelle: WIENOLD u.a. 1985, Bd. 9-2, S. 188 
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zu Untersuchungszwecken heraussucht. (Diese Vielzahl von 
Merkmalen lassen sich nur kodieren, wenn zusätzlich zum 
Protokoll ein Videofilm vom Unterrichtsgeschehen gedreht 
wird. Die Kodierzeit beträgt 18 bis 20 Stunden pro 45 
Mi.nuten Unterricht.) 

Werden für alle beteiligten Lehrer/Klassen die erhobenen 
Merkmale vergleichbar geprüft, wie das für Lehrer/Klasse 03 
angedeutet wurde, können Überlegungen zur Generalisier-
barkeit von Merkmalen angestellt werden. 

In der Abbildung 3 werden nur für die verbalen Kategorien, 
die häufig und konsistent verwendet/beobachtet wurden, 
Gegenüberstellungen zwischen den Lehrern/Klassen vorgenom-
men. Es zeigt sich, daß die Merkmale "Korrektur", "Organi-
sation des Unterrichts", "namentliches Aufrufen der Schü-
ler". und "Stellen von Lernobjektfragen" generelle Bedeutung 
über diesen Unterricht hinaus haben werden. Bevor man sich 
zu dem Urteil "trivial" bezüglich dieses Umstandes hinrei-
ßen läßt, sollte man sich vergegenwärtigen, daß viele ande-
re Merkmale nicht generalisierungsfähig erscheinen, von 
denen man dies auch als selbstverständlich hätte annehmen 
können, wie etwa das Beispiel aus der Abbildung 2 "Lehrer 
erklärt". Für Untersuchungen von Unterricht heißt das aber 
- mit spezifisch kritischem Blick auf den Querschnitts-
Forschungstypus: Es ist nicht nur nicht beliebig, welche 
Schüler und welche Stunden man sich in irgendwelchen Fä-
chern herauspickt, sondern auch nicht unerheblich, welche 
Merkmale ausgewählt werden; erst durch eine Beschreibung 
der Lehr-Lern-Prozesse in mindestens der hier forschungsme-
thodisch skizzierten Qualität ist man in der Lage zu unter-
scheiden, ob und in welcher Weise die ausgewählten Schüler 
beziehungsweise die betrachteten Stunden und Stundenaus-
schnitte typisch für den Unterricht sind. Ohne diese Infor-
mationen können überhaupt keine Angaben zur Reliabilität 
und Validität der Ergebnisse gemacht werden. Replikationen 
und Befunde in bisher Üblichen Untersuchungen konnten sich 
nur einstellen, wenn zufällig dieselbe Datenkonstellation 
getroffen wurde. Noch deutlicher: Größte Vorsicht mit Ver-
allgemeinerungsversuchen von systematischen Einzelfallbeo-
bachtungen, so anregend sie auch pädagogisch sein mögen; 
noch größere Vorsicht gegenüber punktuellen Alltagserfah-
rungen/-erlebnissen, vor allem wenn sie in ihrer pädagogi-
schen Überhöhung zu bildungspolitischen Maßnahmen gerinnen! 
Die im zweiten Kapitel dargestellten Ergebnisse stammen aus 
Langzeituntersuchungen, das heißt: die er,hobenen Datensätze 
entsprechen der in der Einleitung gegebenen Definition. 

3. Ergebnisse zu Lehrer-Schüler-Interaktionen 

Sicherlich gibt es verschiedene Zugänge zum Interesse an 
der Analyse von Lehrer-Schüler-Interaktionen. Drei - durch-
aus zusammenhängende - möchte ich kurz in Erinnerung rufen. 
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Lehrern und Schülern, Ergebnisse zur Emotionalität und 
biographische Daten. 

Prinzipiell konnte eine für beide Klassen identische Liste 
als wichtig angesehener Variablen in allen Kombinations-
möglichkeiten Eingang in die entsprechende Netzdarstellung 
finden. Die tatsächlich eingetretene Konstellation der 
aufgezeichneten Variablen mit ihren Verknüpfungen ist in-
haltlich bedeutend und für jeden Lehrer interpretierbar. 

Auffallend für Lehrer/Klasse 03 ist die Trennung der Va-
riablenblöcke nach den Hauptdimensionen in der Unterrichts-
theorie von Lehrern, nämlich "Mitarbeit" und "Begabung". 
"Urteil des Lehrers: Unterrichtliche Leistungsbereitschaft 
und mündliche Leistungsfähigkeit der Schüler"· (linker 
Block) repräsentiert die Einschätzung der Schüler auf der 
Urteilsdimension "Mitarbeit", "Urteil des Lehrers: Gramma-
tische Leistungsfähigkeit und allgemeine Begabung der Schü-
ler" (rechter Block) auf der Urteilsdimension "Begabung". 
Der prozeßbezogene Variablenblock links und der produktbe-
zogene Variablenblock rechts sind nicht verknüpft. Im 
Durchschnitt hat hier der Lernerfolg der Schüler nichts mit 
den inhaltsbezogenen Aktivitäten im Unterricht zu tun, umso 

·mehr aber mit affektiven Faktoren - möglicherweise eine 
Folge der unklaren interaktionellen Verhaltensweisen (Ver-
gleichbares ist auch für einen anderen Lehrer ermittelt 
worden). 

Für Lehrer/Klasse 08 lassen sich, wie bei drei weiteren von 
insgesamt sechs Lehrern, die Kategorien Interaktionsverhal-
ten und Lernobjektzuweisung/-bearbeitung in eine klare und 
plausible Verknüpfung mit dem Lernerfolg bringen: Es zeigt 
sich (unter Hinzuziehung der Richtung der Korrelationsbe-
ziehungen) ein Zusammenhang zwischen dem Korrektur- und 
Übungsverhalten des Lehrers und dem Lernergebnis; dieser 
deutet ebenfalls darauf hin, daß das Korrekturverhalten und 
die sich direkt daran anschließende Übung des korrekten 
Lernobjekts die festgestellten Lernschwächen nicht ausglei-
chen konnten. Dem entspricht auch der negative Zusammenhang 
zwischen dem Umfang der Sprachproduktion des Lehrers und 
dem Lernergebnis der Schüler. Die Urteile des Lehrers Über 
Leistungsfähigkeit und Disziplin der Schüler hängen zusam-
men mit zielbezogenen Unterrichtstätigkeiten und können 
somit als handlungsleitende Kognition verstanden werden. 
Für den Unterricht ergibt sich damit zwar eine nicht durch-
gängig erfolgreiche, aber durchaus ausbaufähige - weil 
sinnvolle - didaktische Struktur. 

Im Sinne der bei BROPHY & GOOD (1976) vorgenommenen 
Lehrertypologisierung ist Lehrer 03 als eher überreaktiv" 
zu bezeichnen: Je negativer der Lehrer die unterrichtliche 
Leistungsbereitschaft und/oder die Leistungsfähigkeit des 
Schülers einschätzt, desto seltener wendet er sich dem 
Schüler mit interaktionellem Standardverhalten (kurze, 
organisatorische oder inhaltsbezogene Aufrufe ohne beson-
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schaftslehreunterricht in Beruf sfachschul- und Einzelhan-
delsklassen, Altersstruktur 16 - 19 Jahre. Die Untersu-
chungsideen bleiben identisch: Langzeituntersuchungen, be-
grenzt auf eine Unterrichtseinheit ("Kaufvertrag"), Kon-
trolle der Lernobjektklassen (hier Prozeßanalysen mit Hilfe 
der Regelkreistechnik), Zuordnungen der erhobenen Parameter 
schüler- und lehrerindividuell. 

Zwei Fragestellungen wurden überprüft: 

(1) Werden die vor unseren Unterrichtsbeobachtungen von 
Lehrern nach sechs bis acht Unterrichtsstunden abgege-
benen Urteile hinsichtlich Mitarbeit und Begabung jedes 
einzelnen Schülers (im weiteren auch Vorab-Urteile 
genannt) handlungswirksam, und wenn ja: wie? 

(2) Gehen die aufgrund unterschiedlicher Erwartungen von 
Lehrern (Mitarbeit und Begabung) und Schülern (emotio-
nale Beziehung) zu erwartenden Interaktionsschwierig-
kei ten insbesondere zu Lasten der emotional beeinträch-
tigten Schüler, und wenn ja: woran ist das festzustel-
len? 

Abbildung 8 beantwortet global die Frage nach der Hand-
lungswirksamkeit: Lehrer realisieren ihre Vorab-Urteile; 
Schüler, die schlecht beurteilt worden waren, werden vor-
zeitig selektiert. Das geschieht in zwei Stufen (Gruppen 
K 1 und K 11) und hat für die Betroffenen mit großer Wahr-
scheinlichkeit negative Konsequenzen. "Ausscheiden" bedeu-
tet günstigenfalls, die Klasse zu wiederholen, eine nieder-
qualifiziertere Berufstätigkeit, als dies bei weiterem 
Schulbesuch wahrscheinlich möglich wäre, oder Arbeitslosig-
keit. 

Die Rangfolge des durchschnittlichen Vorab-Urteils in Ab-
bildung 8 wiederholt sich deutlich bei den Zensuren. Lehrer 
sind sich besonders in ihrem Vorab-Urteil gegenüber der 
Gruppe K 10 sicher - zieht man den Bestimmtheitskoeffizien-
ten (Quadrat des Korrelationskoeffizienten) für den Zusam-
menhang von Urteil und jeweiliger Zensur heran. Die Schüler 
dieser Gruppe werden im weiteren als "Ablehnungsschüler" 
bezeichnet, deren Daten im folgenden vorrangig diskutiert 
werden. 

Für die Frage "Wie realisieren Lehrer ihre Urteile?" möchte 
ich mehrere Beispiele nennen, zunächst zur Lernobjektzuwei-
sung und Unterrichtssteuerung (diese Begriffe haben die 
gleiche Bedeutung, wie oben für das erste Projekt beschrie-
ben): 

Die "Ablehnungsschüler" bekommen etwa gleich schwere Aufga-
ben und etwa gleich große Unterstützung während des Lö-
sungsprozesses wie andere Schülergruppen. Auch in ihrem 
Meldeverhalten und in dem vorgegebenen Antwortspielraum 
werden sie gleich stark gesteuert wie andere Schülergrup-
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Abbildung 8: Ausgewählte Kennwerte für die Schülergruppen 

HOF ZA zz ZAx HOF . ZZ x HOF 
(xl (xl (xl (Korr.) (Korr.) 

K 10 3,23 3,17 3,64 .80 (64 %) .73 (53 %) 
„Ablehnungsschü ler'' 

K 11 2,78 3,00 3,48 .64 (41 %) .64(41%) 

K 12 2,59 2,88 2,83 .53 (28 %) .56 (31 %) 

K lO: Schülergruppe, die während des Halbjahres, in dem die Beobachtungen statt-
fanden, ausschied. 

K 11: Schülergruppe, die im darauffolgenden Halbjahr ausschied. 

K 12: Schülergruppe, die „übrig" blieb. 

Mittelwerte der durchschnittlich vorab gegebenen Beurteilung der einzelnen Schüler 
durch ihre Lehrer hinsichtlich Begabung und Mitarbeit der variablen HOF (wurde anhand 
von 10 HOFER-Skalen (a) ermittelt; HOFER 1969; GROEBER 1977; SEMBILL 1984, 
s.S. 94, S. 203 ff.; Polung analog zu Zensuren: 1 - sehr positiv; 6 - sehr negativ) sowie 
der Zensuren der Klassenarbeit (ZA) und der Zeugnisse (ZZ). 

a) 1. aufgeweckt - träge; 2. ehrgeizig - gleichgültig; 3. konzentriert - unkonzentriert; 
4. einfallsreich - einfallslos; 5. fleißig - faul; 6. aufmerksam - unaufmerksam; 7. in-
telligent - dumm; 8. interessant - uninteressant; 9. pflichtbewußt - pflichtvergessen; 
10. offen - verschlossen. 

Quelle: Auszüge und Zusammenfassungen aus SEMBILL 1984; 1987, S. 222 ff. 

153 







Für die "Ablehnungsschüler" entsteht somit psychisch eine 
sehr schwierige Situation: De facto werden ihre Leistungen 
nicht anerkannt, sie werden in ihrem Leistungsprozeß eher 
behindert als gefördert. Gleichzeitig bekommen sie über-
mäßig betont eindeutige Rückmeldungen bei richtigen Antwor-
ten, während sie bei falschen Antworten in der Regel die 
Rückmeldung den weiteren Interaktionen zwischen Lehrer und 
Mitschülern entnehmen müssen. Gerade in der letztgenannten 
Situation erfahren sie aber um so mehr Wertschätzung, je 
schlechter sie vom Lehrer eingeschätzt worden waren! Hier 
liegt offensichtlich eine unverstandene oder zumindest 
nicht genügend reflektierte Anwendung didaktischer Folklore 
vor, wie sie insbesondere im Anschluß an die Arbeit von 
TAUSCH & TAUSCH (1977) entstanden ist. Die persönlichkeits-
fördernde Dimension "Wertschätzung" konkurriert durchaus 
mit anderen Dimensionen, wie zum Beispiel mit der "Echt-
heit". Hier zeichnet sich ab, daß die emotionalen Prozesse 
nicht einer gewissen Dramatik entbehren, die weit deprimie-
render zu sein scheint als die berichtete "klassische" 
Wechselwirkung zwischen Prüfungsangst und Leistung. 

Die zweite Fragestellung (s.o.) hinsichtlich des Erlebens 
von Schule und Unterricht der Schüler ging davon aus, daß -
bei gegebener Dominanz des Lehrerverhaltens und dem Wunsch 
der Schüler nach emotialer Zuwendung - insbesondere bei den 
"Ablehnungsschülern" Defizite sichtbar werden. Ist das der 
Fall? Ja, unsere Daten belegen das: "Ablehnungsschüler" 
sind bedeutsam prüfungsängstlicher, und sie haben bedeutsam 
mehr Schulunlust als die anderen Schüler. Befragt nach dem 
Erleben ihrer eigenen Person im Unterricht und der Wert-
schätzung, die sie vom Lehrer zu erhalten glauben, fallen 
die "Ablehnungsschüler" durch extreme Urteile auf: Diese 
Urteile sind durch ein negatives Selbstbild und ein posi-
tives Fremdbild bezüglich des Lehrers zu charakterisieren. 
Auch hier ist der Zusammenhang mit den Lehrerurteilen be-
merkenswert: Je schlechter die "Ablehnungsschüler" von den 
Lehrern beurteilt worden sind, desto negativer beurteilen 
die Schüler die eigene Person und desto positiver beurtei-
len sie die Lehrer! 

Die beobachteten und beschriebenen Handlungen der Lehrer 
lassen den "Ablehnungsschülern" keine Chance, der psychi-
schen Sackgasse von Leistungsablehnung durch den Lehrer und 
gleichzeitiger emotionaler Abhängigkeit vom Lehrer zu ent-
rinnen. 

Diese paradox anmutende Datenkonstellation wird in der mir 
bekannten Literatur im Zusammenhang mit "Angst" nicht dis-
kutiert. Ein Erklärungsversuch, den ich durch zusammenfügen 
verschiedener Theorieansätze, wie "Coping-Konzept" (LAZARUS 
1966; KROHNE 1982), "Gelernte Hilflosigkeit" (SELIGMANN 
1983), "Role Talking" (MEAD 1968), "Identitätswahrung" 
(GOFFMAN 1970; KRAPPMANN 1969) und "Anschlußmotivation11 

(JOPT 1974), unternommen habe, erfährt durch weitere Pro-
jektdaten Bestätigung: 
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Diese Schüler versuchen zur Aufrechterhaltung ihrer als 
bedroht empfundenen personalen Identität, die soziale Di-
stanz zum Lehrer in soziale Nähe umzuinterpretieren. Ein 
"Beliebtsein-Wollen" bzw. "Sich-Beliebt-Machen" sind Aus-
druck solcher Versuche. Die soziale Distanz wird von den 
Lehrern jedoch nachhaltig wieder hergestellt - und zwar 
unrevidierbar, wie es durch die Selektion dieser Schüler 
nicht deutlicher zum Ausdruck gebracht werden kann. Auch 
eine Interpretation mit der Begrifflichkeit der Forschung 
zur schizophrenen Kommunikation - "Doppelbindung" (double 
bind) oder "Beziehungsfalle" (GRIMM 1981, S. 357; GRAUMANN 
1972, S. 1194; WATZLAWICK u.a. 1969, S. 196) - ist wohl 
zulässig: Diese Schüler sind nicht in der Lage, die Wider-
sprüchlichkeiten des inkonsistenten Lehrerverhaltens (je 
stärker die Ablehnung, desto mehr Wertschätzung) angemessen 
zu dechiffrieren. Bei ihnen angelegte Symptome der Hilflo-
sigkeit wurden durch gezieltes - wenn auch unreflektiertes 
und unbewußtes - Lehrerhandeln stabilisiert. 

3. Diskussion der Ergebnisse und konstruktive Erforder-
nisse 

Die hypothetisch gestellte Frage, ob man davon ausgehen 
dürfe, daß das Unterrichtshandeln den abgegebenen Verbalur-
teilen, die in oft stereotyper Weise Schüler klassifizie-
ren, entspreche, kann in zweierlei Hinsicht beantwortet 
werden (hier werden weitere Erkenntnisse aus den genannten 
Projekten miteinbezogen): 
(1) Die Urteile über einzelne Schüler haben eine deutliche 
Korrespondenz im Lehrerhandeln; sie sind langandauernd 
handlungsrelevant. Der liberbetonµng von thematischer Struk-
turierung bei gleichzeitiger Vernachlässigung pädagogischer 
und psychologischer Gesichtspunkte entsprechen unterschied-
liche 'Lehrstrategien'. Diese Strategien führen analog den 
Verbalurteilen zum 'Ausscheiden' oder 'Übrigbleiben' der 
Schüler. Theoretisch verkürzt und zugespitzt läßt sich 
erklärend hinzufügen: Erwartungen steuern die Suchprozesse 
der internen Vorstellungen beziehungsweise der nach außen 
gerichteten Wahrnehmungen auf eine explorativ-konstruktive 
und dynamische Weise (intake statt input - AEBLI 1980, S. 
90). Die Richtung, in die diese Suchprozesse verfolgt wer-
den, ist durch ein individuelles Ziel bestimmt. Anders als 
im Alltagsverständnis wird Umwelt de facto nicht passiv und 
nicht im Verhältnis 1 : 1 registriert. Die Individuen sind 
sich des vollen Umfangs ihrer eigenen realisierten Wahrneh-
mungsleistungen nicht bewußt (z.B. NEISSER 1976; STADLER 
u.a. 1979; VANECEK 1981 ). Der Kern der von Lehrern als 
relevant empfundenen Planungstätigkeit, die an einem 
"Durchschnittsschüler" oder an einem Schülergruppen-Reprä-
sentanten (DAHLLÖF 1971) orientiert ist, ist offensichtlich 
die StoffstruktUrierung. Das Ziel der Unterrichtsdurchfüh-
rung ist es, den Unterrichtsplan zu realisieren. Unter Zu-
hilfenahme verschiedener Handlungsregulationsebenen (HACKER 
1978, s. 104ff.) läßt sich ein zentrales Problem bezüglich 
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der Informationen und Urteile der Lehrer Über Schüler mar-
kieren: Während der Unterrichtsplanung, die prinzipiell 
eine intellektuelle Analyse (höchste bewußtseinsfähige 
Stufe) ermöglichte, werden die Informationen zu einem Glo-
balurteil Über einen nicht vorhandenen (Durchschnitts-) 
Schülertyp verdichtet; während des komplexeren Unter-
richtsgeschehens, wo die Informationen individuell genutzt 
werden müssen, sind sie (aus Zeitgründen) kaum reflexions-
fähig. Aus diesem Dilemma resultiert ein Grund für die 
mögliche Starrheit von Urteilen Über Schüler. 

(2) Die Art der "Lehrstrategien" äußert sich - wie die 
ausgewählterl" Daten zu belegen versuchen - im Steuerungs-
und ·zuwendungsverhalten sowie in der Lernobjektzuweisung. 
Darüber hinaus weisen diese konkreten Lehrertätigkeiten in 
erheblichem Maße Handlungskomponenten auf, die der affekti-
ven Dimension zuzuordnen sind. Für das Selbstkonzept der 
Gruppe K 10 wird zum Beispiel eine "Beziehungsfalle" deut-
lich: Aufgrund der Kopplung von affektiv erfahrener Wert-
schätzung und gleichzeitiger Ablehnung ihrer gezeigten 
Leistungen entstehen Entmutigung und Hilflosigkeit. Dabei 
verschärfen Zeitrestriktionen die damit verbundenen Selek-
tionsprozesse. 

Auch die bisher realisierten Langzeituntersuchungen erzeu-
gen trotz ihrer Komplexität nur - wenngleich begründeteres, 
besseres - Wissen. Die Erweiterung des Begriffs "Wissen" um 
das Wort "Handlung" zum sogenannten "Handlungswissen" än-
dert daran nichts. Es wird dadurch nur ein zentrales Pro-
blem kaschiert, nämlich eine Antwort auf die Frage: "wie 
wird Wissen handlungswirksam?'' Immerhin bestätigen die 
Langzeituntersuchungen den Eindruck, der sich schon bei den 
vorgeschalteten Analysen von in Studienseminaren verbreite-
ten Kompendien, Lehrplänen, Schulbüchern, Klassenarbeits-
und Prüfungsaufgaben sowie Lehrprobenentwürfen aufdrängte: 
Es zeigen sich deutliche Mängel unter dem Aspekt der Be-
gründethei t des Wissens: sowohl hinsichtlich des Wissens, 
das Fachinhalte betrifft, wie zum Beispiel Fragen ihrer 
Hierarchisierung, Operationalisierung oder Sequenzierung, 
als auch hinsichtlich des Wissens, das das lernorganisato-
rische Operieren mit Fachinhalten betrifft. Interessant 
ist, daß mit zunehmender Nähe zum konkreten Unterrichts-
handeln die Begründetheit der implizierten oder ausdrück-
lich vorgeschlagenen Maßnahmen abzunehmen und teilweise 
durch allgemeine, nichtssagende, stereotype Vorstellungen 
ersetzt zu werden scheint. Weder lernpsychologische Er-
kenntnisse noch pädagogische Intentionen scheinen einen 
maßgeblichen Einfluß auf diese Planungsvorschläge für Un-
terricht zu haben: Der Schüler mit seinen individuellen 
Voraussetzungen ist in den Informationsquellen entweder 
nicht existent, oder er wird überwiegend als Störfaktor und 
als "wenig leistungsfähig" stigmatisiert. 

Dahinter verbergen sich eklatante Aus- und Fortbildungsde-
fizite hinsichtlich der physiologischen und psychologischen 
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Inhaltliches und operatives Wissen verknüpfen sich mit 
Intentionen zu Unterrichtszielen. Mit dem Problem der Be-
gründung der Auswahl von Inhalten und ihrer Rechtfertigung 
ist die Curriculumtheorie befaßt. In ihrer Forschungstradi-
tion war diese stets dem Spannungsverhältnis von Sozialisa-
tion versus Individuation verpflichtet (RÜLCKER 1976); aber 
spätestens bei den pragmatischen Umsetzungsbemühungen lei-
sten die meisten Curricula allenfalls einen Beitrag zur 
Entwicklung einer "sozialen Identität" (im Sinne von MEAD 
1968) der Lernenden/Auszubildenden. Einen sehr einseitigen 
zudem, wie das Wegfallen von affektiven und psychomotori-
schen Lernzielen aus den Richtlinien im Zuge der bundeswei-
ten Lernzieloperationalisierungen der letzten 15 Jahre kraß 
unterstreicht. Die Lehr-Lern-Forschung ermöglicht dagegen 
einen direkteren Zugang zum lernenden Individuum und damit 
zur Entwicklung seiner "personalen Identität" (im Sinne von 
GOFFMANN 1970). Die angesprochenen neuen Erkenntnisse Über 
"Lernen" verändern notwendigerweise auch das Verständnis 
von Lehren und geeigneten Lernorganisationsformen. 

Damit wird deutlich, daß die Begründung der Auswahl von 
Inhalten und ihre Rechtfertigung nur ein Teilaspekt der 
Begründung und Rechtfertigung von Lehr-Lern-Prozessen sind. 
Eine Verzahnung von Curriculum- und Lehr-Lern-Forschung ist 
also dringend geboten. Diese sollte das Ziel verfolgen, den 
Lernenden die Möglichkeit zur Entwicklung einer ''balancie-
renden Identität" (KRAPPMANN 1969; NEUMANN & STIEHL 1976) 
zu eröffnen. "Balance" bezieht sich hier im Kern auf ein 
Gleichgewicht zwischen Anforderungen der anderen und der 
eigenen Bedürfnisse. FREY unterstützt mit der Formulierung 
seiner "curricularen Grundfrage" dieses demokratische 
Prinzip und gibt zudem der Hoffnung Ausdruck, daß mit ihrer 
konsequenten Beantwortung beziehungsweise entsprechenden 
Umsetzungen Kampfbegriffe erziehungswissenschaftlicher Dis-
kussionen, wie Schülerorientierung versus Lehrerorientie-
rung, Lernhandeln versus Arbeitshandeln usw. überflüssig 
würden: 

"Wie können Lernsituationen entwickelt, verwirklicht 
und evaluiert werden, welche im Horizont ihrer gesell-
schaftlichen und dinglichen Umwelt wie der individuel-
len Selbstinterpretation des Lernenden gerechtfertigt 
sind und zugleich die Selbstentfaltung aller Betroffe-
nen (Lehrende, Lernende, Abnehmer, Kontaktpersonen 
usw.) vor, während und nach dem anvisierten Lernprozeß 
optimal garantieren?" (1976, s. 76) 

Der explizite Einbezug "der individuellen Selbstinterpreta-
tion des Lernenden" und auch dessen Selbstentfaltung unter-
streicht dabei das, was sich beispielsweise aus dem defi-
nierten Handlungsbegriff von HOFER (1981) ableiten läßt: 
Handlungsrelevant ist das für den Handelnden, was er unter 
seinen Zielsetzungen, Interessen, Motiven und seiner emo-
tionalen Befindlichkeit für sich als befolgenswert erach-
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Lehrern, Schülern· und sonstigen Betroffenen zu disku-
tieren. 

Dabei sind die negativen Aspekte der sogenannten "Hand-
lungsforschung'' zu vermeiden (insbesondere das ständige, 
zwischenzeitliche Verändern/Beeinflussen der Variablen, an 
denen der "Erfolg" gemessen werden soll - ohne daß gleich-
zeitig eine Kontrollgruppe existiert). 

Abschließend sei angemerkt, daß diese Empfehlungen nicht 
auf realitätsfernen Forderungen bezüglich des Arbeitens 
anderer, sondern auf tatsächlich in der Schulpraxis gemach-
ten Erfahrungen beruhen: In drei Projekten versucht das 
Seminar für Wirtschaftspädagogik in Göttingen derzeit, eine 
Annäherung an den weiterentwickelten Langzeit-Typus zu 
erreichen: 

(1) "Lernen, Denken, Handeln in komplexen Ökonomischen 
Situationen - unter Nutzung neuer Technologien in der 
kaufmännischen Berufsausbildung'' - in Zusammenarbeit 
mit den Berufsbildenden Schulen Northeim und Einbeck 
(ACHTENHAGEN u.a. 1987; Drittmittelprojekt für den 
Bundesminister für Bildung und Wissenschaft, Nieder-
sächsischer Minister für Wissenschaft und Kunst, Nie-
dersächsischer Kultusminister). 

( 2) Modellversuch WOKI - "Wolfsburger Kooper.ationsmodell 
für den Ausbildungsberuf Industriekaufmann/-frau unter 
besonderer Berücksichtigung neuer Technologien" - in 
Zusammenarbeit mit dem Volkswagenwerk und den 
Berufsbildenden Schulen in Wolfsburg (DIEPOLD u.a. 
1987; Drittmittelprojekt für den Bundesminister für 
Bildung und Wissenschaft und den Niedersächsischen 
Kultusminister); 

(3) Projekt "Angstbewältigung" - Evaluation einer for-
schungs- und problemlöseorientierten Lehrerausbildung 
(SEMBILL u.a. 1985; SEMBILL 1986). 

Die für den weiterentwickelten Langzeittypus geforderte 
Verknüpfung von Curriculum- und Lehr-Lern-Forschung mit dem 
Ziel, eine "balancierende Identität" für den Lernenden zu 
eröffnen, birgt zwei Chancen in sich: 

(1) Einen praktischen Umsetzungsversuch dessen zu leisten, 
was HABERMAS einmal als die dialektische Verschränkung 
von empirisch-analytischen und hermeneutischen Verf ah-
ren mit dem Ziel eines emanzipatorischen Erkenntnisin-
teresses benannt hat. Es mag an der "dialektischen 
Doppelzüngigkeit" liegen, daß die notwendige Stufe der 
Selbstreflexion ("das Bewußtsein der eigentümlichen 
Selbstimplikation dieser Wissenschaft in ihren eigenen 
Gegenstand", HABERMAS 1963, s. 229) bisher noch nicht 
erreicht beziehungsweise praktisch noch nicht reali-
siert werden konnte. 
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(2) Bestehen der Erziehungswissenschaft im Verdrängungs-
wettbewerb mit der Psychologie und dadurch Wiedererlan-
gung verstärkter und notwendiger gesellschaftlicher 
Geltungskraft angesichts des zu erwartenden Bildungs-
notstands in den neunziger Jahren. 
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