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Vorwort von Walter Herzog

Das Unterrichten gilt als hochst komplexe Tatigkeit. Lehrer sind einer Fiille von
Ereignissen ausgesetzt, die nur schwer vorhersehbar sind, oft gehduft auftreten,
kaum Zeit fiir eine griindliche Analyse zulassen und schnelles Reagieren verlan-
gen. Komplexitit ist aber nicht mit Kompliziertheit gleichzusetzen. Wéhrend
sich komplizierte Verhiltnisse analytisch in ihre Bestandteile zerlegen lassen,
was den Erfolg des klassischen Modells neuzeitlicher Wissenschaft erklirt, sind
komplexe Situationen analytisch nicht beherrschbar. IThre Komponenten stehen
in Wechselwirkung zueinander und sind vielfach verkniipft, ihre Dynamik ist
schwer berechenbar, und {iber ihre Zustidnde ist zu keiner Zeit ein sicheres Wis-
sen moglich. Wenn demnach der Unterricht eine komplexe Situation genannt
wird, dann heisst dies, dass er nicht wirklich durchschaubar ist und trotzdem
handelnd bewiltigt werden muss.

Handeln ist allerdings nicht dasselbe wie Erkennen. Wer unterrichtet, befindet
sich in einer anderen Situation, als wer Unterrichtsforschung betreibt. Der Han-
delnde steht zumeist unter Zeitdruck, der Forschende ist vom Druck der schnel-
len Reaktion entlastet. Er kann sich Zeit nehmen, um einer Sache distanziert
und griindlich nachzugehen. Es ist das Privileg des Wissenschaftlers, dass er
sich dem Gewimmel an Ereignissen, die den Praktiker bedringen, entziehen
kann. Was dem Akteur uniiberschaubar scheint, kann dem Forscher klar vor
Augen liegen. Von seiner Herkunft her meint theoria ja nichts anderes als
Dabeisein und den Uberblick haben. Eine gute Unterrichtstheorie miisste daher
fiir den padagogischen Praktiker etwas hochst Niitzliches sein.

Nun zeigt die Geschichte der Unterrichtsforschung, dass es ihr bisher nur
ansatzweise gelungen ist, Theoriestatus zu erlangen und der Komplexitit des
Unterrichts Herr zu werden. Zwar folgt man getreu der Strategie neuzeitlicher
Wissenschaft und behandelt die Komplexitit des Unterrichts als hitte man es in
Wahrheit mit Kompliziertheit zu tun. Dies erlaubt es, die gdngigen Methoden
der empirischen Sozialforschung einzusetzen. Doch das inzwischen angehéufte
Wissen, wie es von einer beachtlichen Zahl an Metaanalysen integriert wird,
zeigt, dass wir mit der theoretischen Reduktion der Komplexitédt des Unterrichts
noch nicht allzu weit gekommen sind. Zwar sind bedeutsame Determinanten
des Unterrichts aufgedeckt worden, deren Verhiltnis und Gewichtigkeit bleiben
aber weit gehend im Dunkeln.

Auch Markus Neuenschwander folgt der Strategie, Komplexitét als Kompli-
ziertheit zu deuten, aber mit dem Unterschied, dass er eine Gesamtschau des
Unterrichts versucht. Wihrend sich die Mehrzahl der bisherigen Unterrichts-
forschungsprojekte damit begniigt, den Dschungel des Unterrichts aus einer
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Richtung zu durchdringen, ist Neuenschwander bemiiht, verschiedene Schnei-
sen zu schlagen, um so zu einer synoptischen Sicht zu gelangen. Zwar gelingt
auch ihm nicht, der Unterrichtsforschung zu einem Quantensprung zu verhelfen,
doch sieht er deutlich, dass der herkdmmliche Weg des piecemeal research in
eine Sackgasse fiihrt, die nur durch mehr Mut zu globalen Entwiirfen zu
vermeiden ist. Gute Theorie steigt nicht gleichsam wie Phoenix induktiv aus der
Asche verstreuter Daten, sondern muss durch Einbildungskraft forciert werden.

Dass die Wissenschaft die Bereitschaft zum Wagnis verlangt, konnte der Unter-
richtsforschung durchaus bekannt sein. Denn wissenschaftstheoretisch wissen
wir schon seit lingerem, dass die Logik der Forschung nicht in kleinkrdmeri-
scher Aufbauarbeit, sondern in Investitionen in grossziigige Ideen und Projekte
besteht. Das Bild von der Wissenschaft als einem Gebédude, das von den Funda-
menten her in Erwartung seiner baldigen Vollendung hochgezogen wird, mag
dem Systemmodell von Wissenschaft gerecht werden, wie es Descartes entwor-
fen hat, passt aber nicht auf das Forschungsmodell der empirischen Disziplinen.
Wie uns Popper und Feyerabend gezeigt haben, beginnt der Prozess der
Theoriebildung mit Mutmassungen (conjectures), die wir anstellen und durch
Widerlegungen (refutations) zu entkriften versuchen. Damit wird der Detail-
arbeit nicht die Legitimation entzogen, ganz im Gegenteil. Ihren Stellenwert hat
sie aber nicht bei der Fundierung von Wissenschaft, sondern bei der Kritik allzu
grossziigiger Theorien.

Die Entscheidung von Neuenschwander, der gidngigen Theorielosigkeit der
Unterrichtsforschung entgegenzutreten, kann daher nur begriisst werden. Dabei
beschrinkt er sich sinnvollerweise auf die Sekundarschulstufe, allerdings im
weiten Sinn des Begriffs verstanden, insofern nicht nur die Real- und Sekundar-
schule, sondern auch das Gymnasium und die Berufsschule zur Referenz
genommen werden. Nebst dem Manko der fehlenden theoretischen Untermaue-
rung der Unterrichtsforschung, postuliert er zwei weitere Desiderata, namlich
die Missachtung der gesellschaftlichen Rahmenbedingungen von Schule und
das fast vollstindige Fehlen einer entwicklungspsychologischen Analyse des
Jugendalters. Fir den Entwurf seiner Unterrichtstheorie stiitzt sich
Neuenschwander auf systemtheoretische, konstruktivistische und handlungs-
theoretische Ansdtze. Systeme erschliessen multiple Perspektiven, was der
Unterrichtstheorie die intendierte plurale Zugangsweise und den synoptischen
Blick ermoglicht. Im konkreten wird der Unterricht in die Systeme Schiiler,
Lehrer, Schulklasse, Wissen und Schule aufgefichert.

Mit der vorliegenden Arbeit, die von der Philosophisch-historischen Fakultit
der Universitit Bern als Habilitationsschrift angenommen wurde, legt
Neuenschwander das Ergebnis eines ambitionierten Unternehmens vor. Die
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schwache theoretische Basis der bisherigen Unterrichtsforschung soll datennah
kompensiert werden. Das ist angesichts der Komplexitdt des Unterrichts keine
einfache Angelegenheit, denn die Forschungsmethodik, die zur Realisierung der
Zielsetzung zur Verfiigung steht, ist auf Kompliziertheit zugeschnitten. Die
Schwierigkeiten des Unterfangens liegen daher in der Verkniipfung theoreti-
scher Ansitze, die bislang nur partiell fiir die Unterrichtsforschung genutzt
wurden, mit dem methodischen Arsenal der empirischen Bildungsforschung.
Dass sich Neuenschwander dieser Schwierigkeiten gestellt hat, zeichnet fiir die
hohe Qualitdt der vorliegenden Schrift. Ob er das angepeilte Ziel, eine Theorie
des Unterrichts zu entwickeln, tatsdchlich erreicht hat, mag kontrovers beurteilt
werden. Vielleicht stehen dem Leser und der Leserin zuletzt eher die Konturen
einer Theorie als diese selber vor Augen. Selbst dann wird die Arbeit der Unter-
richtsforschung aber wichtige Impulse gegeben und die fast vollig brach-
liegende Theoriediskussion befruchtet haben.

Liebefeld, im August 2004 Prof. Dr. Walter Herzog






Vorwort

In der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit dem schulischen Unterricht
verspiirte ich ein erhebliches Unbehagen gegentiiber vielen bestehenden didakti-
schen Ansidtzen. Manche didaktischen Ansétze sind reine Handlungsanleitungen
fiir Lehrkrifte (Berufswissen), ohne aber die Giite ihrer Empfehlungen und
Rezepte empirisch iiberpriift zu haben. Dartiber hinaus fehlt vielen normativen
didaktischen Entwiirfen eine theoretische Analyse des schulischen Unterrichts
und die Beriicksichtigung einschligiger empirischer Forschungsergebnisse.
Daneben liegt eine empirische Unterrichts- und Wirkungsforschung vor, die
theoriearm und oft beliebig argumentiert. Die vorliegende Arbeit setzt an diesen
beiden Stringen an: Mit dem Konzept des Unterrichtssystems soll ein theoreti-
scher Ansatz begriindet werden und mit demjenigen der Unterrichtsqualitét ein
Fazit der empirischen Wirksamkeitsstudien im Schulbereich gezogen werden.
Es wird ein konsequent analytischer Zugang, moglichst frei von normativem
Uberbau, verfolgt.

Damit steht die wissenschaftliche Untersuchung des schulischen Unterrichts im
Zentrum. Es sind in diesem Buch nur wenige Praxisanleitungen zu erwarten,
obwohl aus dem vorliegenden Ansatz weit reichende Schulreformideen abgelei-
tet werden konnten. Die Umsetzung der vorliegenden Konzeption in die Praxis
wird vielmehr zukiinftiger Arbeit iiberlassen. Stattdessen erhielt das Bemiihen
einen hohen Stellenwert, theoretische Konzepte und Ergebnisse — auch eigener
— empirischer Studien miteinander in Beziehung zu setzen. Theorie sollte nicht
an der personlichen Praxiserfahrung, sondern anhand kontrollierter empirischer
Studien gepriift und gegebenenfalls modifiziert werden. Insofern ist der vor-
liegende Entwurf in erster Linie ein erziehungswissenschaftlicher und erst in
zweiter Linie ein didaktischer. Natiirlich konnte der hohe Anspruch dieser
Arbeit nicht in allen Bereichen im gleichen Ausmass erfiillt werden. Manche
Themen konnten nur stichwortartig bearbeitet werden. Die Stirke diirfte in der
Integration zahlreicher Detailbefunde in eine konsistente Begrifflichkeit liegen.
Es ist nun dem geneigten Leser und der geneigten Leserin iiberlassen zu ent-
scheiden, ob diese Theorie trotz der Komplexitit Verbindlichkeit liefern kann
und als Gesamtschau wertvoll ist oder ob sie der Beliebigkeit und Oberflach-
lichkeit erlegen ist.

Am Zustande kommen der Arbeit waren viele Personen beteiligt. An den empi-
rischen Untersuchungen beteiligten sich iiber 2000 Schiilerinnen und Schiiler
und gegen 300 Lehrkrafte. Fiir ihr Interesse und ihre Bereitschaft zur Zusam-
menarbeit danke ich herzlich. Auch zahlreichen Studierenden der Padagogik
mochte ich fiir [hre Unterstiitzung danken, die ich im Rahmen von Forschungs-
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praktika und in Gesprichen in Seminaren erhielt. Dem Schweizerischen Natio-
nalfonds danke ich fiir seine finanzielle Unterstiitzung durch die Bewilligung
eines Forschungsprojekts (Projekt-Nr. 11-52730.97), auf dessen Basis die
prasentierte Studie aufbaut. Ich kann nicht alle Personen erwihnen, die mich in
den vergangenen Jahren in meinem Vorhaben unterstiitzt haben, auch wenn ich
weiss, dass ohne ihren Beitrag das Vorhaben nicht moglich gewesen wire.
Namentlich erwidhnen mochte ich Prof. Dr. Walter Herzog, Direktor der Abtei-
lung Pddagogische Psychologie der Universitdt Bern, der mir den Freiraum gab.
mich tiber Jahre auf ein Thema zu konzentrieren und mich darin zu vertiefen.
Hierfiir und fiir all seine Unterstiitzung beim Verfassen dieser Arbeit danke ich
herzlich. Prof. Dr. Fritz Osterwalder las meine Arbeit kritisch durch und trug zu
deren Verbesserung bei. Zudem mochte ich den Mitarbeiterinnen und Mitarbei-
tern der Abteilung Pddagogische Psychologie der Universitdt Bern ein herzli-
ches Dankeschon aussprechen, die mich in vielen Gespridchen bei der Fertig-
stellung dieser Arbeit unterstiitzt haben. Danken mdochte ich auch Tamara
Carigiet und Robert Hilbe fiir das Lektorat. Letzterer hat entscheidend zur
Erstellung der Druckvorlage beigetragen. Besondere Bedeutung haben Therese
Moor Neuenschwander und mein Sohn, Simon, die mir viel Verstindnis entge-
gengebracht haben, wenn ich immer wieder gemeinsame Freizeit zu Gunsten
dieser Arbeit opferte.

Jegenstorf, 30. August 2004 Markus P. Neuenschwander
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Teil I Grundlagen

1 Einleitung

Wir alle kennen den schulischen Unterricht, haben wir ihn doch wihrend vieler
Schuljahre als Schiiler oder Schiilerin durchlebt, phasenweise vielleicht durch-
litten. Daneben gibt es Menschen, die den schulischen Unterricht auch aus der
Lehrerrolle kennengelernt haben. Nach so vielen Stunden ,Selbsterfahrung® sind
alle Erwachsenen mit dem Thema bestens vertraut. Gleichwohl soll kurz eine
reale Geschichte berichtet werden, so wie der Lehrer und die Schiilerinnen und
Schiiler sie erlebt haben:

Ein Realschullehrer bereitete eine Lektionenreihe zum Thema USA im Fach
Natur-Mensch-Mitwelt (NMM) vor. Er stellte sich die Schiilerinnen und
Schiiler mit ihren Interessen vor und iiberlegte sich, was sie wohl bereits
zum Thema wussten. Dann suchte er eine Problemstellung, unter welcher
die Lektionenreihe stehen sollte, und recherchierte in verschiedenen Medien
geeignetes Material. Schliesslich iiberlegte er sich einen Ablaufplan, der
wechselnde Arbeitsformen vorsah und sich gleichzeitig an der Struktur des
Materials orientierte. Es gelang ihm recht gut, seinen Ablaufplan wihrend
des Unterrichts durchzufiihren. Einzelne Schiilerinnen und Schiiler reagier-
ten spontan interessiert an den Unterrichtsmaterialien, andere waren ableh-
nend, wie tiblich. Im Wissenstest am Schluss der Lektionenreihe zeigte die
tiberwiegende Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler eine Leistung, die
zeigte, dass die Lehrziele erreicht worden waren.

Die Schiilerinnen und Schiiler einer achten Realschulklasse vernahmen, dass
eine Lektionenreihe USA anstand. Einige Schiilerinnen und Schiiler hatten
allerdings gerade ihre erste Schnupperlehre geplant und waren stark mit
Berufswahlfragen beschiftigt. Zu Beginn der Lektionenreihe berichtete
Franz von seinen Ferien im Grand Canyon im vergangenen Jahr und Linda
erzéhlte von Florida. Hans wollte schon lange die grossen Seen und vor
allem die Niagara-Fille sehen. Er hatte sie zu Hause in einem Bildband
gesehen und wiinschte sich, diese Naturereignisse selbst bestaunen zu
konnen. Er war insgeheim neidisch, dass Franz und Linda bereits in den
USA gewesen waren. Er drgerte sich sogar, dass Franz wiéhrend einer
Lektion so viel Raum bekam und ausfiihrlich von seinem Aufenthalt berich-
ten durfte — dabei konnte er ja nicht einmal gut Fussball spielen. Sarah war
hingegen begeistert, mehr iiber das Herkunftsland ihres Musikidols
Madonna zu erfahren. Die Vorbereitung des Wissenstests gegen Ende der
Reihe war miithsam, weil die vielen englischen Worter schwierig auszu-
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sprechen und korrekt zu schreiben waren. Alle waren am Schluss erleichtert.
dass der Test einigermassen gut ausgegangen war.

Die Lektionenreihe USA war ein Erfolg: Der Lehrer konnte seinen Unterrichts-
plan umsetzen, viele Schiilerinnen und Schiiler konnten sich einbringen, lernten
ein fremdes Land kennen und waren zufrieden. Die Klasse erhielt durch den
Unterricht ein Thema, mit welchem sie sich auch in der Pause gelegentlich
auseinander setzte, vor allem im Hinblick auf die amerikanische Musik.

Die Andeutungen sollen veranschaulichen, wie unterschiedlich der Lehrer und
die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler diese Lektionenreihe erlebt haben und
was ihnen davon in Erinnerung geblieben ist. Die kurze beschriebene Sequenz
zeigt auch, wie viele Prozesse im Unterricht gleichzeitig ablaufen. Wird zum
Beispiel ein Schiiler vom Lehrer aufgefordert, vom Grand Canion zu erzéhlen.
kann ein Mitschiiler dem Bericht interessiert zuhoren, wihrend ein anderer die-
sen neidisch beobachtet.

Daraus kann eine erste Leitidee fiir die vorliegende Theorie abgeleitet werden:
Soll Unterricht beschrieben werden, spielt es eine wichtige Rolle, in wessen
Perspektive dies geschieht. Ob der Unterricht aus der Sicht des Lehrers oder der
Schiilerin Linda oder aber des Schiilers Franz betrachtet wird, fiihrt zu unter-
schiedlichen Darstellungen. Mehr noch: Unterricht ist unter anderem deswegen
so komplex und schwierig zu erfassen, weil die verschiedenen Personen eigen-
aktiv handeln, manchmal aufeinander abgestimmt, manchmal unabhingig von-
einander. Vielfiltige Handlungen und Prozesse tiberlagern sich und fiithren zu
Unterrichtssituationen mit meist unvorhersehbarem Ausgang. Der Unterricht
lebt und folgt keiner einfachen Gesetzlichkeit oder Mechanik, sondern er ist
komplex.

Fiinf Spots sollen an den Anfang gestellt werden, welche aktuelle Probleme in
der Schule nennen und fiir die vorliegende Theorie Bedeutung erhalten. Es sind
Punkte, die aufriitteln und zu denken geben:

* Im Laufe des 20. Jahrhunderts gewann das Jugendalter in den westlichen
Industriestaaten an Bedeutung. Es dehnte sich altersmissig aus (ewige
Jugend) und entwickelte sich zum Ideal breiter Bevolkerungskreise. Trotz-
dem haben sich Schule und Unterricht in der Sekundarstufe kaum auf die
alterstypische Situation von Jugendlichen zu Beginn des 21. Jahrhunderts
(etwa in Abgrenzung zur Situation der Kinder) ausgerichtet.

+ Die westliche Gesellschaft wandelte sich im 20. Jahrhundert grundlegend.
Konzepte der Modernisierung wie Individualismus, Pluralismus, globales
Denken, kurze Halbwertszeit von Wissen, beschleunigter Wandel in der
Arbeitswelt, Verfall allgemeiner Werte usw. gewannen auch fiir die Erzie-
hungswissenschaft an Bedeutung. Es gibt eine grosse Verunsicherung iiber
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die zentralen schulischen Bildungsziele und wie die Schiilerinnen und
Schiiler diese erreichen kénnen. Umgekehrt werden Stimmen laut, wonach
unsere Schule nicht in einer Art reformierbar ist, wie es offenbar erwiinscht
ist, so dass eine Schulreform der néchsten folgt, ohne die Schulkritik zum
Erstummen zu bringen. Die Schule klammere sich an einer veralteten, ausge-
leierten Idee fest und wirke daher konservativ. Eine neue Idee der Schule sei
gefordert.

+ Im Unterricht setzen Schulen ihren Bildungsauftrag um. Es gibt erstaunlich
wenige empirisch gestiitzte Theorien, in welchen die Prozesse und Struk-
turen des schulischen Unterrichts analysiert und beschrieben werden. Viel-
mehr scheinen die Didaktik, die empirische Unterrichtsforschung und Stu-
dien zur Unterrichtsevaluation voneinander unberiihrt diskutiert zu werden.
Ergebnisse von Schulwirkungsstudien kdnnen nur sinnvoll interpretiert wer-
den und Forschern und Praktikern Nutzen bringen, wenn sie in einer Unter-
richtstheorie eingebettet sind.

+ Selbst die Gewinnerinnen und Gewinner der schulischen Selektion, die den
Zugang zu prestigetrichtigen Ausbildungen erhalten haben (zum Beispiel
Gymnasium), sind oftmals {iber die Schule enttduscht. Immer mehr Lehr-
personen fiihlen sich in der Schule tiberfordert und ausgebrannt und ver-
lassen ihr Berufsfeld frustriert. Befindet sich die Schule in einer Krise?

* Motivation und Anstrengungsbereitschaft von Kindern beim Schuleintritt
sind in der Regel hoch. Sie sinken aber kontinuierlich bis zur neunten Klasse
ab und erreichen in der Sekundarstufe II — im Gymnasium mehr noch als in
der Berufsschule — ihren Tiefpunkt. Es stellt sich die Frage, wie ein Unter-
richtskonzept gestaltet sein miisste, welches den Merkmalen der Alters-
gruppe der Jugendlichen entspricht.

Diese Befunde bilden Ausgangspunkte der vorliegenden Arbeit. Sie themati-
sieren unter anderem die Fragen, wie wir uns den guten Unterricht fiir
Jugendliche vorstellen. Was sind Aufgaben und Ziele der Schule und vor allem
des Unterrichts, und wie und unter welchen Bedingungen werden die Aufgaben
gelost bzw. die erwiinschten Ziele erreicht? Mehr noch gibt es einen Bedarf
nach einer Analyse der Prozesse und Strukturen, die schulischen Unterricht
kennzeichnen. Was ist tiberhaupt schulischer Unterricht? Was l4uft in ihm ab?
Was fiir eine Umwelt beeinflusst thn? Im Zentrum der vorliegenden Arbeit
stehen die Analyse und die Beschreibung grundlegender Strukturen und
Prozesse des schulischen Unterrichts. Zudem sollen a priori eingefiihrte meta-
theoretische Positionen im Hinblick auf ihre Kraft zur Erklirung von Prozessen
im Unterricht gepriift werden.
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Schon jetzt soll angedeutet werden, dass der Unterricht als Kontext
(, Unterrichtskontext’) verstanden wird. Mit Unterricht ist die unmittelbare
Umgebung (Kontext) gemeint, in welcher Lernprozesse institutionalisiert initi-
iert und gesteuert werden. Dieser Kontext setzt sich hierarchisch aus
verschiedenen Personen mit unterschiedlichen Rollen (Lehrperson, einzelne
Mitschiiler oder Mitschiilerinnen, die Klasse, gegebenenfalls weitere hospi-
tierende oder mitwirkende Personen), Unterrichtsmaterialien (Lehrbiicher.
Arbeitshefte und -blétter etc.) und einer physikalischen Umwelt (Klassen-
zimmer, Pulte usw.) zusammen und ist seinerseits Teil des iibergeordneten
Kontexts der Schule. Bronfenbrenner (1981) sprach von hierarchisch verschach-
telten Mikro-, Meso-, (Exo-,) Makro- und Chronosystemen. Ein Kontext ist die
strukturierte physikalische und soziale Umgebung, die auf ein Individuum
einwirkt, wobei weniger die objektive Umgebung (physikalische Eigenschaften
usw.) als ihre subjektive Reprisentation des Individuums im Zentrum steht (vgl.
auch den Begriff des Lebensraumes von Lewin, 1936). Wihrend zahlreiche
didaktische Ansdtze den Prozess des schulischen Lernens individualisieren.
indem sie sich am didaktischen Dreieck Lehrperson — Schiiler — Sache orien-
tieren, wird ein konsequent Gkologischer Ansatz vertreten: Das Lernen von
Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht wird nicht alleine durch die Lehr-
person und deren Lehren und Organisieren bestimmt, sondern das Lernen wird
durch alle wahrgenommenen Merkmale des Kontexts beeinflusst. Gelegentlich
wird auch von offenen oder strukturierten Lernumgebungen gesprochen, durch
welche der Unterricht gekennzeichnet ist (vgl. zum Beispiel Dreesmann, 1993).

Innerhalb des Unterrichtskontexts spielen die mitwirkenden Personen eine
zentrale Rolle. Umso mehr erstaunt, dass weder in der deutschen noch in der
englischen Sprache ein Begriff fiir diese alltigliche und einfache Situation
existiert, wenn sowohl die Lehrperson wie auch die Schulklasse gemeint sind.
Dafiir wird der Begriff des Unterrichtssystems eingefiihrt. Dieser Begriff ist
demjenigen des Interaktionssystems Unterricht von Berndsen (1994) iiberlegen.
weil er die Spezifititen des Unterrichts im Unterschied zu anderen sozialen
Systemen bezeichnet (Interaktionssystem ist unspezifisch). Lehrpersonen,
Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse bilden in den institutionalisierten
Formen, die in der Schweiz gegenwiirtig iiblich sind, ein soziales System, eben
das Unterrichtssystem. Im Gegensatz zu Bronfenbrenner (1981) werden die
Begriffe Kontext und System nicht synonym verwendet. Im Unterschied zum
Begriff Kontext wird einem sozialen System eine eigene Subjektivitidt zuge-
billigt. Lehrer und Klasse bauen kommunizierend eine Biografie, ein gemein-
sam geteiltes Wissen auf. Sie entwickeln eine gemeinsame Einstellung und
Perspektive, wie sie die Welt betrachten. Entsprechend wird sozialen Systemen
unterstellt, ein Handlungszentrum zu sein. Lehrperson und Klassen gehen
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gemeinsam auf die Schulreise, wollen gemeinsam erreichen, dass die Schiiler-
innen und Schiiler einen guten Schulabschluss erhalten usw. Das Unterrichts-
system bildet wie andere soziale Systeme eine autonome selbstreferentielle
Einheit. Es kann funktional in mehrere Subsysteme wie das System Lehrperson,
das System Schiiler, das soziale System Klasse, aber auch das Erkenntnis- bzw.
Wissenssystem einzelner Schiilerinnen und Schiiler bzw. von Lehrpersonen ge-
gliedert werden und bildet eine funktionale Einheit des {ibergeordneten sozialen
Systems Schule. Das System ist eine Handlungseinheit und ein Subjekt. Es
bildet den Kontext, in welchem seine Subsysteme funktionieren. Der Kontext be-
zeichnet die Rahmenbedingungen, in denen Subsysteme reguliert werden. Das
Verb unterrichten wird also nicht im Sinne eines Lehrerhandelns wie zum
Beispiel von Bruner (1974) verwendet, sondern als Handlung des Unterrichts-
systems, auch wenn diese Begriffsverwendung im Alltag befremden mag. Dem
Begriff Kontext wird daher zwar Dynamik, aber nicht Eigenaktivitit zuge-
sprochen. Es wird vermutet und zu belegen versucht, dass ein solcher system-
theoretischer Zugang am ehesten in der Lage ist, die Komplexitdt des Unter-
richtssystems zu erklédren.

Soziale und menschliche Systeme handeln zielgerichtet. Schiilerinnen und
Schiiler wollen Wissen, Kompetenzen und Performanzen aufbauen, die ihnen
ein selbststéndiges, erfolgreiches und unabhéngiges Leben in unserer Gesell-
schaft ermoglichen. Lehrpersonen verfolgen unter anderem das Ziel, Bedin-
gungen herzustellen, unter welchen Schiilerinnen und Schiiler optimal lernen
konnen. Auch der Schule als System und dem Unterrichtssystem wird unter-
stellt, Ziele zu verfolgen. Ziel und Zweck von Schule und Unterricht werden in
der Unterstiitzung der Sozialisation von Heranwachsenden gesehen. Oder mit
den priagnanten Worten Senecas kann zusammengefasst werden: ,,Non scholae
sed vitae discimus® (dt. wir lernen nicht fiir die Schule, sondern fiir das Leben).

Damit sich die Schule von der familidren Erziehung abgrenzen kann und ihre
eigene Legitimitdt erhélt, wird die Aufgabe der Schule darin gesehen, einen
zusétzlichen, zur Familie und anderen Instanzen alternativen Sozialisations-
kontext mit hohem Anregungsgehalt anzubieten. Die Schiilerinnen und Schiiler
sollen in der Schule ein spezielles Wissen aufbauen, welches sie in der Familie
nicht konstruieren konnen, und das ihnen bei der Ausiibung ihrer demokra-
tischen Rechte, bei ihrer beruflichen Tétigkeit und fiir ihr Verstindnis der
Zusammenhénge in unserer Kultur hilft. Die Institutionalisierung des Lernens in
der Schule hilft, komplexe Lernprozesse, die im ausserschulischen Alltag nicht
ohne weiteres ausgelost werden konnen, intentional in Gang zu setzen. Im
Gegensatz dazu wird im Alltag oft nebenbei, nicht intentional gelernt. Neues
wird in derjenigen Situation gelernt, in welcher es angewendet wird. Im
Unterschied dazu besteht zwischen der schulischen Lernsituation und der
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Anwendungssituation im Alltag eine Differenz. Die Kontextspezifitit bzw.
Situiertheit von schulischem Wissen muss tiberwunden werden, wenn es im
Alltag eingesetzt werden will. Dieses Problem wird in der Literatur mit
Begriffen wie trages Wissen, Wissenstransfer oder situiertes Lernen diskutiert
werden.

Zur Bearbeitung dieser Themen wird eine konstruktivistische Erkenntnistheorie
als Ausgangspunkt gewihlt. Lernen ist demzufolge nicht die Abbildung oder
der Erwerb von Information sondern Wissenstransformation. Bestehendes Vor-
wissen wird aufgrund nicht assimilierbarer Erfahrungen im Unterrichtskontext
hinterfragt und neues, viableres Wissen wird an dessen Stelle aufgebaut.
Solches Lernen ist nicht zielgerichtet, wohl konnen aber Lernende sich strate-
gische Lernziele setzen und versuchen, das eigene Lernen zu regulieren. Lernen
wird also als reine Prozesskategorie verstanden und von Handlungen klar unter-
schieden. Im Unterrichtssystem entstehen durch kontinuierliche Kommuni-
kation zwischen den Schiilerinnen und Schiilern einer Klasse und insbesondere
auch mit der Lehrperson Kreise des Konsens. Lehrpersonen prisentieren
Inhalte, welche die Schiilerinnen und Schiiler rekonstruieren und solange im
Dialog mit der Lehrperson modifizieren, bis ihr erarbeitetes Wissen in befriedi-
gendem Ausmass mit demjenigen der Lehrperson zusammenpasst und sich in
der Interaktion bewéhrt (Viabilitét). In der Gemeinschaft des Unterrichtssystems
wird dabei kontinuierlich neues Wissen aufgebaut, welches idealerweise auch
auf Fragestellungen ausserhalb dieses Kontexts anwendbar ist (Transfer).

Diese Lerntheorie iibergibt den Schiilerinnen und Schiilern eine hohe
Verantwortung fiir ihren Lernerfolg. Sie (re-)konstruieren ihr Wissen alleine.
Die Lernumgebung und insbesondere die Lehrperson unterstiitzen sie dabei.
Dies ist eine unabdingbare Voraussetzung, weil das bestehende Vorwissen
stindig in Frage gestellt wird, aber auch weil Hinweise gegeben werden,
welches Wissen funktionaler und viabler sein kénnte. Wihrend Lehrpersonen
im Unterricht zielgerichtet handeln, indem sie nach ihren Pldnen den
Unterrichtskontext organisieren (,,classroom organisation® ist auf soziale Bezie-
hungen bezogen) und lehren (inhaltsbezogen), wird von keiner linear-kausalen
Abbildung des Lehrinhalts auf das Schiilerwissen ausgegangen. Lehren und
Lernen bilden keine Kontinuitdit, denn Lernen ist im Unterschied zum Lehren
ein Konstruktionsprozess und keine zielgerichtete Handlung. Uberdies wird das
zielgerichtete Lehren der Lehrperson durch viele andere sozialisierende
Merkmale des Unterrichtskontexts konkurrenziert. Daraus folgt, dass Form und
Struktur des Vorwissens, die motivationale und emotionale Lage der
Schiilerinnen und Schiiler fiir den Lernprozess und den Lernerfolg zentral sind.
Es folgt aber auch, dass das Lernen stark kontextuell und situiert ist: Das
erworbene Wissen ist im Unterrichtskontext viabel und seine Transferfahigkeit
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in andere Kontexte ist nicht unmittelbar gegeben, sondern bedarf einer
besonderen Reflexionsleistung. Dies gilt gleicherweise fiir sachbezogenes wie
fiir soziales und personales Wissen.

Obwohl die Schiilerinnen und Schiiler der Lehrperson gegeniiber hierarchisch
untergeordnet sind, erhalten sie in der vorliegenden Unterrichtstheorie viel
Raum und Aufmerksamkeit. Dies folgt aus der hohen Bedeutung, die ihnen im
Prozess der Wissenstransformation zufillt, aber auch aus dem Prinzip der
Reziprozitdt, welches in sozialen Systemen zur Anwendung kommt. Rezipro-
zitdt heisst Wechselseitigkeit oder gegenseitige Abhéngigkeit (Gouldner, 1984).
Wihrend die Macht von Lehrpersonen in ihrer zugewiesenen Position liegt, in
der Legitimitdt, die Lehrpersonen zugeschrieben erhalten, im Wissen bzw. in
ihrer Expertenschaft, besitzen die Lernenden eine Beziehungsmacht. Sie konnen
gleichberechtigt mit den Lehrpersonen die Beziehung mitgestalten.

In einer demokratischen Schule werden Schiilerinnen und Schiiler immer
hdufiger tiber ihre Zufriedenheit mit dem Unterricht und der Lehrperson befragt
und ernst genommen; sie erhalten damit erhohtes Ansehen und Macht gegen-
iber der Lehrperson. Die Machtanteile der Lernenden im Unterrichtssystem
begriinden die Reziprozitidt und bestimmen die Lehrer-Schiiler-Interaktion. Ein
Missachten der Reziprozitit fithrt zu Unterrichtsstérungen und damit zu
dysfunktionalen Unterrichtsprozessen.

Aus diesen Andeutungen folgt, dass Unterricht mehrperspektivisch betrachtet
wird. Die traditionelle Didaktik beschreibt den Unterricht in der Regel aus-
schliesslich aus der Lehrerperspektive. Das Unterrichtssystem bildet eine eigene
besondere Perspektive. Daneben haben Lehrperson, Lernende und ihr Erkennt-
nissystem sowie die Klasse je eigene weitere Perspektiven inne. Es wird zu
zeigen sein, dass beispielsweise Lehrpersonen und Lernende sehr unterschied-
liche Interpretationsrahmen besitzen und entsprechend die gleichen Unterrichts-
sequenzen sehr unterschiedlich wahrnehmen. Sie verfolgen unterschiedliche
Ziele und Interessen und nehmen den Unterricht entsprechend verschieden
wahr. Denn jedes System besitzt einen eigenen Bedeutungszusammenhang, in
welchem die Umwelt interpretiert wird. Dabei ist jede Perspektive den anderen
gleichwertig. Das Ziel der vorliegenden Theorie ist nicht, eine objektive
Wahrheit des Unterrichts zu finden, sondern den Unterricht aus den verschie-
denen Perspektiven zu beschreiben. Die Beobachterabhingigkeit von Beschrei-
bungen ist nicht neu, wurde sie zum Beispiel in der Physik schon von Galileo
Galilei am Beispiel der Mechanik gezeigt. Auch in den Erziehungswissen-
schaften wurde die Unterschiedlichkeit der Perspektiven von Lehrpersonen und
Schiilerinnen und Schiiler schon vor Jahren gezeigt (zum Beispiel Petillon,
1987). Mit der gewihlten mehrperspektivischen Betrachtung wird den system-
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theoretischen und konstruktivistischen Pramissen Rechnung getragen; der An-
satz wird entsprechend systemisch-kontextualistisch genannt.

1.1 Fragestellung

Es sollen Konzepte des schulischen Unterrichts fiir die Sekundarstufe entwi-
ckelt und von bestehenden Theorien abgegrenzt werden. Die Untersuchung der
Unterrichtsqualitdt soll primér analytisch-deskriptiv und empirisch angegangen
werden. Die libergeordnete Frage lautet: Welche Unterrichtsprozesse besitzen
welche Wirkungen? Die normative Frage, welche Wirkungen und Ziele der
Unterricht haben so//, wird nur peripher bearbeitet werden.

Kurz zusammengefasst wird der vorliegende Entwurf auf gesellschaftliche und
entwicklungspsychologische Grundlagen gestellt. Im Unterricht wird ein gesell-
schaftlicher Auftrag umgesetzt, der sich auf die entwicklungspsychologischen
Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler abstiitzt. Oder als Fragen formu-
liert: Wenn der Auftrag der Schule in der Bildung der Heranwachsenden liegt.
welche konkreten tibergeordneten schulischen Bildungsziele sind in der (Post-)
Moderne fiir Jugendliche angemessen? Und: Welche Unterrichtskonzeption ist
den entwicklungspsychologischen Voraussetzungen von Jugendlichen ange-
passt?

Mit dieser doppelten Grundlage soll einerseits die reformpddagogische
Forderung nach Schiilerorientierung im Unterricht gerade fiir die Sekundarstufe
ernst genommen werden, ohne daraus auf normative Ziele schliessen und
Schule anthropologisch begriinden zu wollen. Vielmehr bildet der Ent-
wicklungsstand der Jugendlichen den Orientierungspunkt fiir schulische Inter-
ventionen. Uberdies hilft entwicklungspsychologisches Wissen bzw. Wissen
iber Jugendliche bei der Entscheidung, welche padagogischen Handlungen
angemessen und wirksam sein konnten. Bisher ist die Frage erstaunlich selten
untersucht worden, welche Konsequenzen die entwicklungspsychologischen
Voraussetzungen von Jugendlichen fiir eine Konzeption von Schule und Unter-
richt mit sich bringen.

Die gesellschaftlichen Grundlagen sollen andererseits Hinweise iiber die Ziele
und Funktionen schulischer Bildung liefern. Fend (1981) begriindet die
Institution Schule damit, dass sie von der Gesellschaft zur Losung eines
grundlegenden gesellschaftlichen Problems eingesetzt werde, nidmlich der
Reproduktion der Kultur. Auf diesem Hintergrund fragt sich, welche Bildungs-
ziele in der Moderne zu iiberzeugen vermdgen, nachdem Wandel, Pluralitidt und
Individualitdt zur Normalitdt geworden sind (Beck, 1986; Uhle, 1993). Welche
konkreten schulischen Ziele lassen sich formulieren? Diese Ziele kénnten den



Markus P. Neuenschwander 33

normativen Rahmen abgeben und Kriterien bilden, an welchen die Giite schuli-
scher Wirkungen und Qualitit bestimmt werden kann.

Auf diesen Grundlagen sollen Konturen einer Unterrichtstheorie entwickelt
werden, in welcher theoretische Konzepte und Ergebnisse empirischer For-
schung zusammengefiligt werden und eine kohdrente Struktur erzeugen. /m
Zentrum steht dabei die Analyse des Unterrichtssystems, der Lernenden, der
Klasse und der Lehrperson, die als Subsysteme gedacht werden. In welcher
Beziehung stehen diese Systeme zueinander? Das Unterrichtssystem wird als
soziales System definiert, weshalb soziale Prozesse im Verhiltnis zu inhalt-
lichen Prozessen im Zentrum stehen. Der Anspruch besteht also darin, vor allem
soziale Facetten des Unterrichts zu strukturieren. Nachfolgend werden zentrale
Fragen des vorliegenden Ansatzes formuliert.

» Es stellt sich die Frage, wie sich der Unterrichtskontext und das Unter-
richtssystem beschreiben lassen. Die Begriffe Kontext und System erfordern
Kldrung. Insbesondere muss sich erweisen, ob sich diese Begriffe fiir eine
kohérente Analyse und Beschreibung des Unterrichts bzw. fiir die Interpreta-
tion von Befunden der Unterrichtsforschung eignen.

Die weiteren Fragen zur internen Organisation des Unterrichts orientieren sich
an den Systemen Schiiler/Schiilerin, Schulklasse sowie Lehrperson.

*  Wie lassen sich Unterrichtsprozesse aus Schiilersicht beschreiben? Vor allem
interessiert, welche Schiilermerkmale wichtige Bedingungen fiir das Errei-
chen von Bildungszielen darstellen.

» Nicht zuletzt muss die Lehrperson und ihr Handeln im Unterricht grosse
Aufmerksamkeit erhalten. Wie beschreiben sich Lehrpersonen und wodurch
wird ihr Handeln im Unterricht reguliert? Wie wirksam beeinflussen Lehr-
personen Lernprozesse von Schiilerinnen und Schiilern? Was fiir einen Stel-
lenwert besitzen Lehrmethoden im Unterricht? Was fiir Unterrichtsstile
lassen sich unterscheiden?

* Ein elementares und zugleich in der Forschung erstaunlich vernachldssigtes
Merkmal des Unterrichts bildet die Schulklasse. Was ist eine Schulklasse?
Welche Strukturen und Prozesse lassen sich darin identifizieren? Wie konnen
Schulklassen von aussen, zum Beispiel durch die Lehrperson, beeinflusst
werden? Wie beeinflussen soziale Prozesse in Schulklassen und Gruppen die
Lernprozesse von Schiilerinnen und Schiilern (kooperatives Lernen)?

Zusammengefasst verfolgt diese Arbeit drei Hauptfragen: (1) Wie ldsst sich das
Unterrichtssystem, seine Binnensysteme und das System Schule beschreiben?
(2) Welche Merkmale dieser Systeme haben im Hinblick auf den Lernprozess
und die Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler welche Wirkungen (Quali-
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tit)? (3) Inwiefern konnen die gewdhlten theoretischen Positionen die Prozesse
im Unterricht erkldren? Die Breite und Komplexitit dieser Fragen wird dazu
fithren, dass nicht alle Aspekte in der gleichen Griindlichkeit bearbeitet werden
kénnen, und dass in manchen Bereichen mehr Fragen offen bleiben als beant-
wortet werden koénnen. Vor allem werden nicht alle Thesen durch eigene oder
fremde empirische Daten untermauert werden konnen. Das Anliegen, die Ana-
lyse auf der Ebene des Unterrichtssystems anzusetzen, ist gleichwohl berechtigt.
weil es neue iibergeordnete Perspektiven eroffnet, weil es bisher kaum verfolgt
worden ist und weil damit gewisse Partikulartheorien miteinander in Beziehung
gesetzt werden konnen.

Schon jetzt sollen eine Reihe von Abstrichen genannt und Punkte aufgezihlt
werden, welche nicht eingelést werden konnten, weil das Vorhaben sehr gross
ist. Unterricht ist ein Kulturprodukt mit unzihligen Spielformen. Unterricht ist
notwendig geworden, weil im Zuge der gesellschaftlichen Differenzierung
Lernprozesse intentional initiiert und beeinflusst werden sollen und dafiir ein
institutioneller Uberbau nétig wurde. Schule soll der Erhaltung der Gesellschaft
dienen, indem sie sich optimal auf die natiirlich ablaufenden Lernprozesse aus-
richtet. Insofern will die Theorie Strukturen und Prozesse beschreiben, ohne alle
Varianten und Facetten explizit zu nennen. Diese Analysen sind kulturspezifisch
und konnen nur mit grossem Vorbehalt auf nicht schweizerische Gegebenheiten
tibertragen werden. Allenfalls eignen sich manche Kategorien und Argumenta-
tionsmuster auch fiir die Analyse von schulischem Unterricht in anderen Kultu-
ren.

Dem Gegenstand entsprechend konnen keine Naturgesetze gesucht werden,
sondern es werden ausgewihlte Normen und Regeln bzw. Regelméssigkeiten im
Unterricht beschrieben und unter Einbezug bestimmter Metatheorien zu er-
kldaren versucht. Diese Darstellung kann aus nahe liegenden Griinden nur
exemplarisch sein. Es werden dafiir geeignete Begriffe eingefiihrt. Weil Unter-
richt erfahren werden kann, ist es aber auch notwendig, Ergebnisse von empiri-
schen Studien zu présentieren, welche gewisse Regeln bzw. Regelmissigkeiten
im Unterricht aus der Perspektive von Akteuren und Beteiligten verdeutlichen
konnen. Erfahrungen und Meinungen zum Unterricht sind wichtig, um die Aus-
sagekraft der Konzepte zu erhohen. Der Anspruch der empirischen Studien liegt
einerseits in der Beschreibung und andererseits in der Hypothesenpriifung, um
damit ein Argumentarium fiir eine Unterrichtstheorie zu erhalten. Die Ergeb-
nisse der Studien sollen zur Weiterentwicklung der Theorie beitragen. Aller-
dings werden nur ausgewihlte theoretische Hypothesen empirisch iiberpriift.
Die formulierten theoretischen Konzepte werden also nur exemplarisch empi-
risch untersucht. Es ist der zukiinftigen Forschung iiberlassen, Ergebnisse zu
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generieren, um die entwickelten Theorieansitze in weiteren Bereichen zu erhir-
ten.

Begriffe wie auch empirische Daten beanspruchen nicht Wahrheit, sondern
schaffen Plausibilititen. Empirische Argumente stiarken/schwéchen im Unter-
schied zu theoretischen Argumenten operationale Hypothesen. Wenn empi-
rische und theoretische Argumente zusammenpassen, wird den formulierten
Thesen eine erhohte Stichhaltigkeit zugestanden. Wenn sie sich widersprechen,
wird die These nicht sofort verworfen — dafiir braucht es replizierte Gegen-
befunde und eine theoretische Erklarung — sie wird aber in der Aussagekraft
deutlich geschwicht.

Die gewihlten metatheoretischen Primissen lenken den Blick auf manche Kon-
zepte und Prozesse und blenden andere a priori aus. Es muss untersucht werden,
inwiefern sie Prozesse im Unterricht erkldren konnen. Hingegen besteht kein
Anspruch, die vertretenen metatheoretischen Positionen begriinden zu wollen.
Sie dienen als Prdmissen und konnen sich in der Argumentation bewéhren,
indem sie iiberzeugen.

Der Anspruch liegt in der Entwicklung von Elementen oder Konturen einer
Theorie des Unterrichts, wodurch verschiedene Partikulartheorien miteinander
in Beziehung gesetzt werden konnen. Es wird aber keine umfassende Syste-
matik des Unterrichts geleistet. Die Komplexitit des Gegenstands und der For-
schungsstand erlauben es im Moment noch nicht, ein so ehrgeiziges Ziel zu
verfolgen. Zudem miissen viele Teilfragen weggelassen oder oberfldchlich ab-
gehandelt werden. Zum Beispiel wurde weit gehend auf eine Diskussion der
Fachbereiche bzw. Lehrinhalte und deren Systematik verzichtet, wodurch sich
die vorliegende Theorie von einer Fachdidaktik abgrenzt. Uberhaupt wird der
wichtige Bereich des Wissensaufbaus und Lernens kaum diskutiert. Es wird zu
zeigen sein, weshalb unter konstruktivistischen Gesichtspunkten eine Diskus-
sion {iber die Inhalte nicht so notwendig erscheint, wie auf den ersten Blick viel-
leicht vermutet wird.

Die vorliegende Arbeit bildet weder ein Rezeptbuch fiir Praktiker noch eine
einfache Losung auf komplexe Fragen. Umgekehrt soll zu zeigen versucht
werden, weshalb Ratschldage und Rezepte in einem systemtheoretischen Ansatz
gerade undenkbar sind, so sehr sie vielleicht als Orientierungswissen erhofft
werden. Vielmehr will sie eine Sicht von Unterricht (Theorie) auf erziehungs-
wissenschaftlichen Grundlagen entfalten, welche zwar auf Forschung basiert,
aber viele praktische Konsequenzen hat. Insofern ist trotz des wissenschaft-
lichen Ansatzes der Praxisbezug indirekt hoch.
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12 Fiinf Primissen der Theoriebildung

Die vorliegende Unterrichtstheorie der Sekundarstufe basiert auf fiinf Pfeilern
bzw. Pramissen, die in verschiedenen Teilfragen unterschiedliches Gewicht er-
halten werden, aber schon am Anfang genannt werden sollen: Sie basiert (1) auf
einer Theorie der gesellschaftlichen Modernisierung, (2) auf einer Konzeption
des Jugendalters als verldngerter Ausbildungs- und Experimentierphase, (3) auf
der Erkenntnistheorie des Konstruktivismus, (4) auf Prinzipien der System-
theorie und (5) auf Prinzipien der Handlungstheorie. Diese sollen eingefiihrt
und deren Wahl kurz begriindet werden. Sie werden in den Kapiteln drei, vier
und fiinf ausfuihrlich erldutert.

1.2.1 Gesellschaftliche Modernisierung

Wihrend des zwanzigsten Jahrhunderts entwickelte sich die westliche
Gesellschaft von der Neuzeit in die Postmoderne. Dazu gehort die Verdnderung
gesellschaftlicher Strukturen und Werte. Mit Postmoderne ist nach Welsch
(1988, 6) nicht bloss ein Schlagwort, sondern ein Konzept angesprochen, das
heterogen definiert wird und Ereignisse von der Okonomie bis zur Politik
thematisiert und dariiber hinaus in wissenschaftlichen Theorien und philosophi-
schen Reflexionen wirkt. Diese interdisziplindre Verwurzelung gibt dem Kon-
zept Bedeutung und Aktualitdt. Konzepte wie radikaler Pluralismus und Indivi-
dualismus, Differenzierung von Wissen, Institutionen (auch Bildungsinstitu-
tionen) und sozialen Gruppierungen, Auflésung allgemeiner Werte und
Normen, Dynamisierung der gesellschaftlichen Prozesse u.a. werden oft in
Zusammenhang mit Modernisierung und Postmoderne diskutiert.

Die angedeutete gesellschaftliche Entwicklung, die im Kapitel 3 nidher zu be-
stimmen sein wird, bringt zahlreiche Konsequenzen fiir die zu entwickelnde
Unterrichtstheorie mit sich. Mit dem wachsenden gesellschaftlichen Pluralismus
geht das Allgemeine verloren. Wéhrend Bildungstheoretiker des 19. Jahrhun-
derts eine Theorie iiber allgemein giiltige Bildungsziele wie Miindigkeit, Iden-
titdtsbildung usw. angeben konnten, misslingt die Formulierung von allgemei-
nen Zielen und Normen zunehmend.

Mit der Auflésung allgemeiner gesellschaftlicher Werte erhalten Gruppen und
Individuen immer mehr Freiheiten und Verantwortung, aber sie sind auch
wachsenden Anforderungen ausgesetzt. Die Erarbeitung einer Identitit mit einer
personlichen Wertestruktur mit moralischen Uberzeugungen, persénlichen
Zielen, Plédnen und Vorlieben wird zu einer Anforderung, der sich immer mehr
Menschen nicht gewachsen fiithlen. Das Jugendalter, eine kritische Phase der
Erarbeitung einer differenzierten und kohérenten Identitdt, wird zu einer
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herausfordernden Entwicklungsphase. Wenn die Schule auf das Leben im
Erwachsenenalter vorbereiten will, erhdlt das Bildungsziel Identitit neue
Bedeutung (Uhle, 1993).

Mehr noch: In der Moderne und Postmoderne erhalten Schliisselkompetenzen
wie Selbst- und Sozialkompetenz neben der Sachkompetenz einen neuen
Stellenwert. Sie wachsen iiber ihren abstrakten Stellenwert in Prdambeln vieler
traditioneller Lehrpldne hinaus. Wéhrend die Selbstkompetenz ermdoglichen
soll, dass sich Menschen in komplexen gesellschaftlichen Strukturen orientieren
konnen, soll die Sozialkompetenz sicherstellen, dass Menschen sich in Gruppen
integrieren und sich bei Bedarf soziale Unterstiitzung beschaffen kdnnen, denn
mit der Differenzierung sozialer Strukturen ist soziale Unterstiitzung keine
Selbstverstidndlichkeit mehr.

Gleichzeitig gerdt im Zuge gesellschaftlicher Deregulierungsprozesse die
Schule unter Druck: Bei knapper werdenden finanziellen Mitteln muss sie ihre
Qualitdt und Wirksamkeit legitimieren. Die Schule verliert ihr Recht, ohne
Begriindung zu funktionieren, sondern muss sich, ihre Aufgabe und Wirkung
legitimieren. Latent oder offen ablaufende Prozesse der Liberalisierung und
Privatisierung von Schulen fithren einen Markt in das Bildungswesen ein,
womit Konkurrenz, Leistungsdruck und Bediirfnisorientierung ein langfristiges
padagogisches Denken verdriangen. Gleichzeitig ist die Schule neben anderen
Bildungsinstitutionen und Sozialisationsinstanzen wie zum Beispiel der Familie
um einen eigenstdndigen Auftrag, um ein Profil bemiiht. Denn es wire eine
Uberforderung, sollte sie den gesamten Bildungsbedarf abdecken. Insofern
konnte es fiir die Schule opportun sein, sich auf ein zu definierendes
Kerngeschift zu besinnen.

Die vorliegende Arbeit mochte im Spannungsfeld zwischen dem schulischen
Bildungsauftrag in der Postmoderne' und der Zielgruppe der Jugendlichen
versuchen, Unterricht zu beschreiben. Unterricht hat den staatlichen Auftrag zu
erfiillen, Jugendliche zu bilden. Er ist dann wirksam, wenn er mdglichst nahe
am Entwicklungs- und Bildungsstand ihrer Zielgruppe ansetzt und deren
Entwicklung optimal fordert und begleitet. In der Tat beziehen sich Bildungs-
ziele auf die Schiilerinnen und Schiiler sowie deren Handeln. Die Lernenden
sind es, die sich Bildung erarbeiten. Durch Unterricht erhalten sie nur Beistand
und Unterstitzung.

Der Begriff Postmoderne wird als Verlegenheitslosung verwendet, weil er sich durchgesetzt
hat, ohne aber zu iiberzeugen. Was folgt nach der Post-Moderne? — kaum die Post-Post-
Moderne.



38 Unterrichtssystem und Unterrichtsqualitét

Den Schwerpunkt der Arbeit bilden die Konsequenzen dieser Rahmeniiberle-
gungen fiir eine Theorie des schulischen Unterrichts. Schule bzw. Unterricht als
staatliche Institutionen werden also von ihrem gesellschaftlichen Auftrag her
bestimmt. Es ist die Gesellschaftstheorie, die den normativen Rahmen und die
Begriindung fiir den Auftrag von Bildungsinstitutionen vermittelt. Dieser allge-
meine Bildungsauftrag wird deduktiv auf die Einzelschulen und den Unterricht
konkretisiert, wobei das Deduktionsproblem beachtet werden muss (Meyer.
1971): Bildungsziele diirfen nicht alleine nach logischen Kriterien auf eine
tiefere Ebene iibertragen werden, sondern miissen auf jeder Ebene immer auch
empirisch in ihren Konsequenzen neu tiberpriift werden. In der Tat sind allge-
meine Bildungsziele in verschiedenen Arten deduzierbar, wodurch Vielfalt und
Variantenreichtum in der Bildungslandschaft entstanden sind: Die Vielfalt an
Schultypen (vor allem in der Sekundarstufe II) und Bildungsangeboten ist im
20. Jahrhundert stark angewachsen. In der Primarstufe und teilweise der Sekun-
darstufe I ist die Vielfalt von Typen geringer. Dafiir ist in diesen Stufen der
Grad der inneren Differenzierung hoher. Es gilt, diesen Deduktionsprozess
empirisch nachzuzeichnen und in eine Theorie des Unterrichts einzubetten.

Aufgrund von Begriffen wie Modernisierung, Pluralismus und Dynamik riicken
Prozesskategorien in den Vordergrund. Lernen und Wissensformen erhalten
gegeniiber traditionellen Diskussionen zum Facherkanon, curricularen Fragen
auf der Inhaltsebene oder einer Systematik von inhaltlichen Bildungszielen
Prioritdt. Statt nach einer Kanonisierung von Wissensinhalten zu suchen, sind
Inhalte wichtig als Lernanldsse und liefern die konkreten Beispiele fiir Lern-
prozesse. Dieser Status wird den Inhalten auch in neueren Lehrplankonzepten
(Wahlcurricula, teilweise auch in Kerncurricula) erteilt und wird von konstruk-
tivistischen Argumentationen gestiitzt. Aus diesen Griinden wird, auf den ersten
Blick vielleicht erstaunlicherweise, eine Diskussion zum Wissensbegriff statt
einer inhaltlichen Diskussion gefiihrt.

1.2.2 Jugendalter und Sekundarstufe

In neuerer Zeit wird die Jugend in einer historischen Perspektive erschlossen
(Kriiger, 1988; Lenhart & Stohner, 1983). In der Folge des Aufsehen erregenden
Buches von Ariés (1978) zur Geschichte der Kindheit gaben Levi & Schmitt
(1996) in einem zweibdndigen Sammelband eine Geschichte der Jugend von der
Antike bis in die Gegenwart heraus. Diese Biicher sollen nicht zusammen-
gefasst und diskutiert werden. Vielmehr sollen Stichworte zu kritischen Uber-
géngen in der Geschichte der Jugend seit der Neuzeit geniigen. Als Leitproblem
stellt sich das Problem der Definition von Jugend. Denn nach Sieder (1977)
kann in dieser historischen Analyse nicht allein von der Definition einer Alters-
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gruppe ausgegangen werden, sondern unter dem Phdnomen Jugend wird der
Ubergang von der Kindheit in die Erwachsenenwelt betrachtet. Jugend wird
nicht als Erfindung der Neuzeit gedacht (Roth, 1983), obwohl der Begriff
Jugend nach Modell & Goodman (1990) vorher kaum verwendet wurde.
Vielmehr wird von einer steigenden Bedeutung der Jugend als gesamtgesell-
schaftliche Subgruppe wihrend der ersten Modernisierung in der Neuzeit ausge-
gangen, als sich die Gesellschaft differenzierte. Zwei Thesen konkurrenzieren
sich im Wesentlichen:

Sieder (1977) beschreibt die Emanzipation der europdischen Jugend als
Entwicklung der Familie. In der vorindustriellen europdischen Gesellschaft
trat der Jugendliche friih, d.h. mit etwa zehn Jahren, aus der Familie aus. In
Bauernhofen mussten sich die Kinder mit Ausnahme des Altesten in anderen
Familien als Knechte verdingen. Die Kinder von Tagelohnern wurden auch
in etwa diesem Alter als ungelernte Arbeiter von ihren Eltern anderen
Familien tiberlassen. In den Ziinften traten die Kinder zwischen 12 und 18
Jahren als Lehrlinge in eine fremde Handwerksfamilie ein, in der sie vom
Meister in jeder Hinsicht abhéngig waren. Als Gesellen zogen sie schliess-
lich weiter, bis sie (allenfalls) von den Zunftmeistern zur Meisterschaft zuge-
lassen wurden. Nur in den hohen Stdnden und im Adel blieben die Kinder in
ihrer Familie, wenn sie sich nicht in einem Internat weiterbilden liessen.

Im Unterschied dazu bekam die Kernfamilie wihrend der Industrialisierung
eine steigende Bedeutung. Die Kinder wurden friihzeitig von ihren Eltern
dazu eingesetzt, das Einkommen der Familie zu sichern und blieben daher
immer ldnger bei ihren Eltern, bis sie {iber ausreichende 6konomische
Ressourcen verfiigten, und einen eigenen Haushalt zu griinden. Jugendliche
trennten sich daher spdter von ihren Eltern und erhielten ihren eigentim-
lichen Zwischenstatus, von der Familie einerseits abhidngig zu sein und ande-
rerseits als Erwerbstitige eine gewisse Autonomie zu besitzen. Durch die
Trennung von Familie und Arbeitsbereich durch Lohnarbeit und Biirokratie
verlor die Familie immer mehr den Einfluss auf das Arbeits- und Freizeit-
verhalten der Jugendlichen.

Mit fortschreitender Industrialisierung und Modernisierung verldngerte sich
die gesetzlich vorgeschriebene Ausbildungsphase, wodurch die Jugendlichen
an 6konomischer Autonomie einbiissten. Sie blieben immer ldnger von ihren
Eltern abhingig, obwohl sie korperlich immer frither reif waren. Neben der
Ausbildung gewann der Freizeitbereich an Bedeutung. Zusammenfassend
beschreibt Sieder (1977) die Geschichte des Jugendalters seit der ersten
Modernisierung als Entwicklung des Jugendlichen in die Familie. Jugend-
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liche 16sen sich immer spéter von den Eltern ab, erhalten aber gleichzeitig
steigende Autonomie innerhalb der Familie.

* Demgegeniiber stellt Gillis (1980) die Ausbildung in das Zentrum ihrer
Rekonstruktion der Geschichte der Jugend seit der vorindustriellen Zeit.
Jugend wird als Bildungsmoratorium definiert, das urspriinglich dem Adel
und dem hohen Biirgertum vorbehalten blieb. Das Jugendalter wurde in der
zweiten Hilfte des 19. Jh. entdeckt, und zwar von der Oberschicht, die sich
fiir die arbeitsfreie Ausbildung der Jugendlichen einsetzte. Diese Norm
wurde schliesslich beim Ubergang ins 20. Jh. auf die Mittelschicht genera-
lisiert. Die Bildung wurde als Gut erkannt, woflir wiahrend ein paar Jahren
auf finanziellen Verdienst verzichtet werden konnte. Umgekehrt begiinstigte
die wachsende Bedeutung der Sekundarstufe II (Gymnasium und seit dem
20. Jh. auch die Berufsbildung) als Ausdruck erhohter gesellschaftlicher Bil-
dungsanspriiche die Entstehung des Jugendalters. Dieses dehnt sich parallel
zur Verldngerung der Ausbildungszeit wihrend der zweiten Modernisierung
immer mehr aus. Erst wihrend der Hochkonjunktur nach dem 2. Weltkrieg
wird das Jugendalter auch von der Arbeiterschicht akzeptiert. Das Jugend-
alter ist zu einer ldnger werdenden Such- und Experimentierphase geworden.
wéhrend der mit weit reichenden Folgen fiir den weiteren Lebensverlauf
personliche Standpunkte und Werte erarbeitet, Rollen ausprobiert und geiibt
sowie Bildungsqualifikationen erworben werden.

Das Jugendalter ist an eine verldngerte Ausbildungsphase gekoppelt und wurde
mit der wachsenden Bedeutung der Sekundarstufe II entdeckt. Jugendliche
erhalten ihre Charakteristik als Produkt der Wechselwirkung, in ihrer biologi-
schen, kognitiven und sozialen Entwicklung vorangeschritten zu sein und
gleichwohl als Lernende eine abhingige und untergeordnete soziale Position
ohne soziale Verantwortung einzunehmen.

Die Geschichte der Jugend seit den 50er Jahren ist zweifellos sehr viel
schwieriger nachzuzeichnen, weil wir dazu noch wenig Distanz besitzen. Es ist
heikel, zwischen kurzfristigen Moden und grundlegenden Stromungen zu
unterscheiden. Es wurden verschiedene Phasierungen zum Beispiel von Fend
(1988) und Helsper (1991) vorgeschlagen. Immer wieder wird die Jugend der
70er Jahre als Protestjugend zu charakterisieren versucht, wihrend die Jugend
der 80er und 90er Jahre angepasster sei und berufliche Karriere und Freizeit-
konsum fokussiere. Ziehe (1997) ergdnzt mit der alternativen Deutung der
Jugend der 80er Jahre, dass der Kernkonflikt nicht mehr der sei, wogegen man
sei, sondern was die Jugendlichen alles in ihrem Leben zustande bringen sollen.
Die Repressionsfrage verschiebt sich zur Frage nach dem Sinn und nach eigener
Motivation. Man konnte ergidnzen, dass die Jugend der 90er Jahre an Geld und
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Konsum (,,fun®), aber auch an beruflichem Aufstieg interessiert war und sich
dariiber hinaus recht brav verhielt. Solche Deutungen mogen anregen, sind aber
spekulativ und entsprechend kontrovers.

Obwohl sich die Jugendphase zeitlich immer mehr ausdehnt, immer frither
beginnt und immer tiefer ins Erwachsenenalter hineinreicht (Idealisierung der
Jugend), lésst sie sich doch deutlich von anderen Lebensphasen abgrenzen. Das
Jugendalter bildet ein Moratorium, in dem sich Jugendliche mit gesellschaftli-
chen Anforderungen auseinander setzen und im Rahmen von psychosozialen
Experimenten ihre Identitdt mit Werten, Zielen und sozialen Verbindlichkeiten
(engl. ,,commitments™) suchen (Erikson, 1959). In Streitgesprachen unter
Gleichaltrigen oder mit den Eltern werden zum Beispiel unterschiedliche, zum
Teil radikale Positionen erprobt. Oder in der Interaktion mit Gleichaltrigen wird
mit neuen Beziehungsformen experimentiert.

Die Besonderheiten des Jugendalters rechtfertigen, dass sich Schule und Unter-
richt an ihrer Zielgruppe und nicht nur an allgemeinen gesellschaftlichen Bil-
dungszielen orientieren miissen. Daher werden in der zu entwickelnden Unter-

richtstheorie die Besonderheiten des Jugendalters bzw. der Sekundarstufe zu be-
riicksichtigen sein.

Insbesondere in der Sekundarstufe ist das Verhiltnis von Schule und Jugend
bisher selten thematisiert und untersucht worden, obwohl sich die Zielgruppe
der Jugendlichen, ihre Struktur, Funktion und Themen, in den letzten 40 Jahren
entscheidend gewandelt haben und obwohl es fraglich geworden ist, ob Schule
und Unterricht {iberhaupt noch in vergleichbarer Art und Weise fiir Kinder und
Jugendliche gestaltet werden konnen. In der Tat schenkt die Reform der
Bernischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung zur Jahrtausendwende der Zielstufe

hochste Beachtung und organisiert ihre Ausbildung nach dem Alter der Schiiler-
innen und Schiiler.

1.2.3 Konstruktivismus

Mit dem Konstruktivismus ist ein dritter Zugang dieser Arbeit angesprochen. Es
gibt verschiedene Theorietraditionen des Konstruktivismus. Rustemeyer (1999)
unterscheidet die neurobiologische Spielart des Konstruktivismus (zum Beispiel
Maturana, 1985), die kybernetische Variante (von Foerster, 1985), die
psychologische Variante (Piaget, 1947) und Luhmanns (1988) Theorie sozialer
Systeme. Bei aller Vielfalt moglicher Formen des Konstruktivismus liegt eine
Gemeinsamkeit der Ansdtze darin, dass Konstrukte in Abhingigkeit zu einem
Subjekt, welches sie geschaffen hat, gestellt werden. Der Bildungsprozess ist
eine aktive Leistung des Lernenden, der sich aufgrund seiner vorhandenen
Konstrukte und dusseren Anregungen seine personliche Wissensstruktur aufbaut
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und stédndig modifiziert, so dass sie sich moglichst gut bewihrt. Es wird dabei
von der Viabilitit von Konstrukten gesprochen (von Glasersfeld, 1996). Kon-
struktivistische Prozesse beschrieb zum Beispiel Piaget (1947) im Hinblick auf
die Entwicklung und Kriissel (1993) in Bezug auf den Unterricht. Konstrukti-
vistische Positionen rechtfertigen ihre Uberlegenheit in der Regel unter Einbe-
zug von neueren neurophysiologischen, lernpsychologischen und systemtheore-
tischen Erkenntnissen.

Im Unterschied zu realistischen erkenntnistheoretischen Positionen wird dem
Schiiler und der Schiilerin mit dem Konstruktivismus hohe Eigenverantwortung
tibergeben. Das konstruierte Wissen ist subjektiv und keine Abbildung der
Umwelt. Die Lernwege sind individuell. Uber die Umwelt oder die Realitit ist
keine zuverldssige Aussage moglich — es gibt sie nur abstrakt. Lernende (re-)
konstruieren selbst neue Inhalte, Lehrpersonen sollen durch geeignete Beratung
diesen Konstruktionsprozess so beeinflussen, dass rasch viable neue Konstrukte
aufgebaut werden konnen. Man spricht von konsensuellen Bereichen: In der
zwischenmenschlichen Interaktion kann durch kontinuierliche gegenseitige
[rritation Konsens zwischen den Kommunikationspartnern iiber die aufgebauten
Konstrukte hergestellt werden, so dass sie fiir praktische Zwecke geniigend
ibereinstimmen und funktional sind. Die Mdoglichkeit einer solchen
Angleichung lésst tiberhaupt erst didaktische Einflussnahme auf das funktional
geschlossene Erkenntnissystem eines Menschen zu.

Der Konstruktivismus ist eine alte Theorie, erhielt aber seit den 90er Jahren
erhohte Aufmerksamkeit. Er ist mit Prozessen der gesellschaftlichen Moderni-
sierung kompatibel, da er die Bedeutung von prozeduralem Wissen sowie Denk-
und Problemldsestrategien ins Zentrum stellt. Nicht nur deklaratives Sach-
wissen, sondern insbesondere subjektives Wissen, aber auch Selbst- und Sozial-
kompetenzen gelangen ins Blickfeld. Damit werden Wege gesucht, wie trages.
situatives Wissen transferfihig werden konnte. Der Konstruktivismus riickt den
individuellen Lerner ins Zentrum, der aktiv aufgrund seines Vorwissens und
intrinsisch motiviert sein Wissen selbst konstruiert, stindig verdndert und an die
neuen Umweltbedingungen anpasst. Die Wissensstrukturen sind individuell und
einmalig. Allerdings impliziert der Konstruktivismus keine neuen Unterrichts-
methoden, wie gelegentlich beklagt wird (zum Beispiel Terhart, 1999). Seine
Uberlegenheit gegeniiber anderen erkenntnistheoretischen Positionen ist bisher
empirisch nicht belegt worden und diirfte schwer schliissig zu beweisen sein.
Vielmehr bildet der Konstruktivismus eine metatheoretische Sicht, wie Lern-
prozesse verstanden und erkldrt werden konnen. Konstruktivismus beansprucht
fiir sich nicht Wahrheit, sondern ein funktionales viables Konstrukt zu sein, das
sich bei der Analyse von Lern- und Denkprozessen bewihrt und eine Grundlage
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fiir eine Theorie des Wissens bildet. Es wird zu beschreiben sein, welche Kon-
sequenzen daraus fiir eine Unterrichtstheorie resultieren.

1.2.4 Systemtheorie

Der Konstruktivismus ldsst sich gut mit einem vierten Eckpfeiler der vorliegen-
den Theorie vereinbare, der Systemtheorie (Maturana, 1985; Watzlawik, Beavin
& Jackson, 1990; Huschke-Rhein, 1993; Luhmann & Schorr, 1999). Aus der
Vielzahl von systemtheoretischen Stromungen sollen unter anderem mit den
Prinzipien der Selbstrefentialitit von Systemen, der Kommensurabilitdt und der
strukturellen Koppelung von Systemen Bedingungen herausgearbeitet werden,
die auf verschiedenen hierarchischen Ebenen des Bildungssystems gewinn-
bringend sein konnten. Verschiedene Griinde legen eine systemtheoretische
Sichtweise nahe.

. Im Unterricht gibt es viele Kreisprozesse und Feedback-Schlaufen. Wenn
beispielsweise ein Schiiler am Schuljahresanfang schwatzt, wird ihn sein
Lehrer vielleicht geduldig zum Schweigen auffordern. Wenn aber ein
Schiiler wihrend eines Schuljahres stdndig den Unterricht stort, wird die
gleiche Lehrperson diesen Schiiler am Schuljahresende ungeduldig und
vielleicht verzweifelt zum Schweigen zu bringen versuchen.

[§S]

Im Unterricht laufen Prozesse auf verschiedenen Ebenen gleichzeitig ab.
Wihrend zum Beispiel eine Lehrerin versucht, den geplanten Unterrichts-
verlauf umzusetzen, beschiftigen sich manche Schiilerinnen und Schiiler
zwar mit den vorgesehenen Unterrichtsinhalten, andere denken aber iiber
ausserunterrichtliche Ereignisse nach oder beschiftigen sich anderweitig.
Auch gibt es Interaktionen zwischen den Lernenden.

(OS]

Sachinhalte und Beziehungen sind stindig ineinander verwoben. So lehrt
beispielsweise eine Lehrerin gleichzeitig Fachinhalte und sendet Bezie-
hungsbotschaften an einzelne Schiilerinnen und Schiiler oder an die Klasse.

4. Prozesse im Unterricht weisen eine erstaunlich hohe Autonomie und
Geschlossenheit auf. Im Unterricht entstehen spezifische Regeln und
Normen, welche sich von denjenigen anderer Unterrichtssysteme unter-
scheiden.

5. Schliesslich zeigte die Forschung — dazu werden auch einige eigene
empirische Ergebnisse prisentiert werden — dass sich die Beschreibung von
Unterricht je nach Betrachtungsperspektive deutlich unterscheiden kann. Ob
der Unterricht aus der Perspektive der Lehrperson, der Schiilerinnen und
Schiiler, der Klasse, der Eltern, der Schulleitung oder anderer Behérdenmit-
glieder beschrieben wird, unterscheidet sich zentral. Auf diesem Hinter-
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grund wird die Betrachtungsperspektive des einzelnen Systems sehr bedeut-
sam.

Dies sind Griinde, die eine systemtheoretische Sichtweise fiir die Analyse von
Unterricht nahelegen. Allerdings wird genauer auszuarbeiten sein, was fiir ein
Systembegriff bzw. welche Systembegriffe am ehesten zum vorliegenden Ge-
genstandsbereich passen. Es wird vermutet, dass die Systemtheorie eine Meta-
theorie bildet, welche die Komplexitdt des Unterrichtsprozesses zu erfassen
vermag.

1.2.5 Handlungstheorie

Unterrichtsprozesse vollziehen sich in konkreten Situationen, indem kommuni-
ziert und gehandelt wird. Unterricht vollzieht sich im Handeln (griech.
»~praxis™). Den funften Pfeiler der vorliegenden Unterrichtstheorie bildet daher
die Handlungstheorie. Handeln bezeichnet eine Teilmenge des Verhaltens, das
zielgerichtet und durch ein Subjekt absichtlich reguliert wird (von Cranach,
Kalbermatten, Indermiihle & Gugler, 1980).

Auch die Handlungstheorie geht davon aus, dass Menschen nicht passiv
reagieren, sondern sich selbst eigenaktiv regulieren, Ziele konstruieren, Pline zu
deren Realisierung entwerfen und damit die eigene Zukunft massgeblich mit-
gestalten. Handlungen werden einerseits durch das Subjekt reguliert, so dass sie
situativ angemessen sind, andererseits werden sie durch den inneren Zustand
des Systems beeinflusst.

Dieser Handlungsbegriff setzt eine gewisse Entscheidungsfreiheit des Subjekts
voraus. Es kann nur insofern von Handlungen gesprochen werden, als die
Handlungssubjekte ihre Ziele frei setzen und verfolgen kénnen. Obwohl grund-
sdtzlich sowohl Lehrpersonen wie auch Schiilerinnen und Schiilern das Poten-
zial zu Handlungen zugeteilt wird, werden die Handlungsspielrdume von
Schiilerinnen und Schiilern in vielen Unterrichtsformen stark von den Lehr-
personen eingeschrankt. Heinze (1980) ging gar soweit zu sagen, dass die
Schiilerinnen und Schiiler zu Taktiken greifen, um im engen Regelkorsett der
Schule iiberleben zu konnen. Viele Verhaltensweisen von Schiilerinnen und
Schiilern im Unterricht sind infolge fehlender Entscheidungsfreiheiten nicht als
Handlungen interpretierbar. Im Unterschied dazu diirfte bei Lehrpersonen
haufiger von Handlungen gesprochen werden konnen.

Es wird postuliert, dass nicht nur Menschen (zum Beispiel Schiilerinnen und
Schiiler, Lehrpersonen) handeln, sondern auch soziale Systeme. Von Cranach,
Ochsenbein & Tschan (1987) sprachen von der Mehrstufigkeit sozialer
Handlungen. Die Schulreise kann beispielsweise als Handlung des sozialen
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Systems Unterricht interpretiert werden: Die Lehrperson und die einzelnen
Schiilerinnen und Schiiler der Klasse entwickeln in differenzierten Funktionen
einen Plan tiber den Ablauf der Reise und fithren diesen aus. Die Lehrperson
tritt in der Regel als Organisatorin auf, kann aber Teile der organisatorischen
Aufgaben an einzelne Schiiler und Schiilerinnen delegieren. Andere Schiiler
kommen vielleicht widerwillig mit, wieder andere tragen die Idee der Schulreise
tiberzeugt mit und unterstiitzen die Durchfithrung in allen wichtigen Stationen.
Menschlichen und sozialen Systemen wird die Fahigkeit zugesprochen handeln
zu konnen.

1.3 Erste Uberlegungen

Innerhalb des Unterrichtssystems konnen im ersten Schritt Handlungen von
Lehrpersonen und von Schiilerinnen und Schiilern unterschieden werden. Diese
besitzen mindestens einen sachlichen und einen sozialen (einen Beziehungs-)
Aspekt (Abbildung 1.1).> Wihrend didaktische Modelle das Lehrerhandeln oft
als Informationsvermittlung (,,Lehren*) beschreiben, wird der soziale Aspekt
des Unterrichts in der Lehrerperspektive unter dem Begriff Unterrichtsorganisa-
tion oder Klassenfithrung (engl. ,,classroom management™ nach Kounin, 1976
und Doyle, 1986) diskutiert. Schiilerhandeln im Unterricht wird auf der Inhalts-
ebene als Informationsverarbeitung, Lernen und Kompetenzerwerb (vgl. zum
Beispiel das Lehrbuch von Edelmann, 2000) und auf der sozialen Ebene als
Gruppenprozess (zum Beispiel Petillon, 1980) beschrieben.

Obwohl die Unterscheidung in eine soziale und eine inhaltliche Dimension des
Unterrichts seit langem bekannt ist, sind Ansitze, welche beide Dimensionen
gemidss Abbildung 1.1 gleichberechtigt einbeziehen, selten. Ein Grund dafiir
konnte die Komplexitdt sein, die eine solche Konzeption mit sich bringt.
Vielmehr konzentrieren sich die meisten Ansdtze auf eine dieser Perspektiven.
In einer systemtheoretischen Perspektive kann mit dem Begriff der
Kommunikation nach Watzlawik et al. (1990) versucht werden, die Inhaltsebene
mit der Beziehungsebene der Kommunikation im Unterricht zu verkniipfen und
Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiiler als Kommunikationspartner in
einem System zu verbinden. Nach der Vorstellung von Schulz von Thun (1981)
konnen die zwei Ebenen der Kommunikation in vier Ebenen differenziert
werden: Neben dem Sach- und dem Beziehungsaspekt der Kommunikation
konnen die Aspekte der Selbstdarstellung und des Appells ergdnzt werden.

Luhmann & Schorr (1999, 21) postulieren neben der sachlichen und der sozialen auch eine
zeitliche Dimension, welche einem Reflexionsschwerpunkt des Erziehungssystems entspricht.
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Diese zwei letztgenannten Ebenen differenzieren die Beziehungsebene weiter
aus. Schiilerinnen und Schiiler kommunizieren demzufolge untereinander und
mit der Lehrperson stindig auf allen dieser vier Ebenen. Flammer (2001) konnte
mit vielen Beispielen belegen, welche konkreten Formen und Muster diese
Ebenen erhalten kénnen und grenzte von der Beziehungsebene gar eine fiinfte
Ebene ab: Die Du-Definition. Damit meinte er die implizite Definition des
Gespréchspartners im Kommunikationsverlauf.

Auf dieser Grundlage ldsst sich das Muster aus Abbildung 1.1 differenzieren.
Lehrerhandeln vollzieht sich gleichzeitig auf den Ebenen Didaktik/Methodik
(Inhaltsebene), Schiilerinteraktionen (Beziehungsebene), Selbstdarstellung
(Ausdruck der eigenen Ziele und Erwartungen), Fihrung (Appell: Auftrige
verteilen) und Du-Definition (Schiilerbilder). Schiiler und Schiilerinnen handeln
parallel dazu auf den Ebenen Sachwissen (Inhaltsebene), Aufbau von Sozial-
kompetenzen (Beziehungsebene), Konstruktion des Selbstkonzepts (Selbstdar-
stellung), Aufbau von Normen und moralischen Vorstellungen (Appell) und
Lehrerbild (Du-Definition).

Lehrerhandeln

A
Didaktik, )
Methodilk Klassenfiihrung
Sachebene ¢ P soziale Ebene
Wissens-
konstruktion, Gruppenprozesse
Lernstrategien
v

Schiilerhandeln
Abbildung 1.1: Unterrichtsebenen und zwei Perspektiven

Der Schwerpunkt der traditionellen Unterrichtsforschung liegt auf der inhaltli-
chen (sachlichen) Ebene des Unterrichts: Unterrichtsmethoden und Lernpro-
zesse werden unter den verschiedensten Rahmenbedingungen untersucht.
Moglicherweise beschéftigen sich auch jiingere Lehrpersonen schwerpunkt-
méssig mit den Unterrichtsinhalten und deren Vorbereitung und Auswertung
(Veenman, 1984; Mayr, 1994), wihrend dltere Lehrpersonen ihre Aufmerksam-
keit zunehmend der Schiilerschaft und den sozialen Beziehungen im Unterricht
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zuwenden (Terhart & Czerwenka, 1994). Von allen Lehrkriften erhalten aber
Disziplinprobleme und Unterrichtsstorungen eine grosse Aufmerksamkeit und
vermogen Lehrpersonen stark zu beschéftigen (vgl. Kapitel 7.4.2).

Die Inhaltsebene des Unterrichts wird prinzipiell aus dem geltenden Curriculum
abgeleitet und bildet den expliziten Kommunikationsgegenstand. Die Inhalts-
ebene bildet den expliziten Aspekt des Unterrichts. Sie stellt in der Regel den
Gegenstand der Kommunikation im Unterricht dar. Metakommunikation bildet
die Ausnahme.

Die soziale Ebene des Unterrichts wird primér durch die beteiligten Personen
geprdgt. Sie wird in der Regel im Unterricht nicht thematisiert, ist implizit, kann
aber in der Schiilergruppe und in Lehrergedanken grosse Aufmerksamkeit
erhalten. Bei erheblichen Unterrichtsstérungen kann tiber soziale Beziehungen
kommuniziert werden mit dem Ziel, die sozialen Beziehungen im Unterrichts-
system zu verdndern. Auf der sozialen Ebene bringen sich Schiilerinnen und
Schiiler sowie Lehrpersonen als Personen mit ihren spezifischen Bediirfnissen/
Werten, Stimmungen und individuellen Erfahrungen aber auch sozialen und
personalen Kompetenzen ein. Neben der sachlichen und der sozialen Ebene
ldsst sich die personale Ebene erginzen.

Die soziale und die personale Ebene des Unterrichts wird durch den heimlichen
Lehrplan gesteuert (Jackson, 1975). Damit ist ein Set von impliziten Regeln und
Normen angesprochen, die das soziale Verhalten der beteiligten Personen beein-
flussen. Dieser heimliche Lehrplan wird in der Regel nicht thematisiert und ist
nicht explizit promotionsrelevant. Verstosse gegen Regeln werden aber gleich-
wohl sanktioniert. Ziehe (1997) meinte einen Trend festzustellen, den er kritisch
wiirdigte, wonach die Bedeutung des heimlichen Lehrplans und informeller
Unterrichtselemente generell an Gewicht zunimmt.

Zwischen der Inhaltsebene und der sozialen Ebene des Unterrichts gibt es enge
Verbindungen. Das gleiche Subjekt nimmt sowohl Sachinhalte als auch andere
Personen wahr. Das Wahrnehmungssystem ist dasselbe. Es sind Erwartungen
der Person, welche die Wahrnehmung anderer Personen und Sachen beein-
flussen. Sachinhalte, denen Jugendliche grosses Interesse entgegenbringen,
diirften sich positiv auf die Beziehung zur Lehrperson auswirken und umge-
kehrt. Gleichzeitig beeinflussen die sozialen Beziehungen in der Klasse und zur
Lehrperson die Einstellung zum Lerngegenstand und damit das Lernverhalten.

Mit dem Ruf nach Gruppenarbeiten erhidlt die soziale Unterrichtsdimension
einen hoheren und expliziten Stellenwert. Obwohl sich Gruppenarbeiten im
Sinne standardisierter Unterrichtsformen aus einem Set von Regeln zusammen-
setzen, vermogen sie im Unterschied dazu nur begrenzt soziale Strukturen in
einer Klasse zu schaffen oder die Sozialkompetenz zu fordern. Sie definieren
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bloss ein konkretes Setting, in welchem eine bestimmte Aufgabe bearbeitet wird
(vgl. austiihrlicher Kapitel 8.3 zum kooperativen Lernen).

Ulich (1974) unterscheidet im Unterricht zwei Rollen: die Lehrerrolle und die
Schiilerrolle. Rollen definiert Ulich (1974) als gesellschaftlich definierte
Verhaltensmuster, die von sozialen Positionen und Verhaltensfunktionen abge-
grenzt werden miissen (vgl. eine davon abweichende Rollendefinition in Kapitel
8.2). Die Lehrkraft wird von der Behorde eingesetzt und soll erziehen und
Wissen vermitteln. Schiiler und Schiilerinnen haben hingegen die Aufgabe.
fachliches, soziales und personliches Wissen zu erwerben (Selbstkompetenz.
Sachkompetenz, Sozialkompetenz). Die Beziehung zwischen Lehrpersonen und
Schiilerinnen/Schiilern ist reziprok und komplementdr (vgl. Youniss, 1984:
ausfiihrlicher in Kapitel 7.4.1).

Im Fachlehrersystem, das in der Sekundarstufe dominant ist, konstelliert sich
die pddagogische Interaktion zwischen Lehrpersonen und Schiilern nicht nur auf
der inhaltlichen, sondern auch auf der sozialen Ebene von Fach zu Fach neu.
Viele Verhaltensweisen von Schiilerinnen und Schiilern sind spezifisch fiir das
Unterrichtssystem, in welchem sich ein Schiiler oder eine Schiilerin befindet, so
dass in der Regel nicht eindeutig entschieden werden kann, ob die Griinde in
den Fachinhalten, in der Lehrperson oder in der Schiilereinstellung zum Fach
bzw. zur Lehrperson oder in der besonderen Dynamik des Systems liegen.
Dabei erhilt die Schulklasse als weiterer grundlegender Baustein des Unter-
richtssystems zentrale Bedeutung.

Die Schulklasse ist ein soziales System (vgl. Kapitel 8). Sie ist etwas anderes als
die Summe der Lernenden. Sie bildet eine Struktur hoherer Ordnung, die nicht
alleine aus den Klassenmitgliedern ableitbar ist. Sie wurde von anderen Autoren
als formale Gruppe (Petillon, 1980), kommunikative Handlungswirklichkeit
(Schifer, 1985) oder als Kategorie bzw. soziales System (Turner, Probasco.
Pratkanis & Leve, 1992) beschrieben. Schulklassen werden oft nach administ-
rativen Kriterien zusammengestellt, so dass die Lernenden mit gleichen forma-
len Eingangsvoraussetzungen, Jahrgdngen und Bildungszielen zu sozialen Ein-
heiten zusammengefasst werden. Im Unterschied zu Gruppen wird ihre Zusam-
mensetzung nicht durch die Gruppenmitglieder selbst festgelegt, so dass sich
die Frage stellt, inwiefern die Schulklasse iiberhaupt eine Gruppe ist. Schul-
klassen bilden aber nicht nur administrativ, sondern auch eine raum-zeitlich von
anderen Klassen abgrenzbare Einheit. Die Lernenden verbringen viele Stunden
pro Tag miteinander und sind rdumlich von anderen Schiilerinnen und Schiilern
getrennt. In einem anderen Rahmen verbringen sie auch Pausen und Freizeit
miteinander. Schulklassen entwickeln ein gemeinsames Wissen, eine Biografie.
Sie besitzen eine erhebliche Autonomie in ihrer Selbstorganisation, weshalb sie
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als soziales System bezeichnet werden. Sie weisen eine Grosse auf, die in der
Regel zu unterschiedlichsten Binnenstrukturen (informelle Subgruppen) fiihrt.

Klassen konnen sich in Struktur und Qualitédt der sozialen Beziehungen, Ent-
scheidungsprozessen, Konfliktlgsestrategien und Gewaltbereitschaft, in impli-
ziten oder expliziten Normen, Werten und Themen unterscheiden. Die Gleich-
altrigen in der Klasse stellen eine reiche Quelle von Erfahrungen dar, die sich
entwicklungstordernd oder -hemmend auswirken konnen (Pekrun, 1994). Lei-
der sind Schulklassen bisher nur wenig untersucht worden und es ist noch recht
wenig bekannt iiber die Bedeutung von Schulklassen und deren Bedingungen
fiir die einzelnen Lernenden (Jahnke, 1982).

Die Subsysteme des Unterrichts (Abbildung 1.2: Lehrperson, Schiiler/-in,
Klasse, Didaktik) weisen eine je spezifische Dynamik auf und stehen in konti-
nuierlicher Interaktion miteinander. Die formalen Bildungsziele werden durch
jedes Element in einer eigentiimlichen Form adaptiert. Entsprechend kann sich
die Interpretation der formalen Bildungsziele zwischen Lehrpersonen, Schiiler-
innen und Schiilern sowie auf der Ebene der Schulklasse unterscheiden. Im
Unterschied zum didaktischen Dreieck von Lehrperson — Schiiler — Sache wird
also das Eck der Klasse ergénzt und in den Kontext der Schule als Organisation
gestellt.

Schon jetzt wird die Komplexitét der Prozesse im Unterricht deutlich. Verschie-
dene hierarchische Ebenen interagieren auf mehreren Dimensionen gleichzeitig
miteinander. Doyle (1986) und Herzog (1995) folgern daraus sechs Prinzipien
fiir den Unterricht aus Lehrersicht:

. Multidimensionalitit: Im Unterricht ist eine Vielzahl von Aufgaben zu be-
wiltigen, und es gilt, mit einer Fiille von Ereignissen fertig zu werden.
Entscheidungen sind folglich nie einfach.

o

Gleichzeitigkeit: Im Unterricht geschehen viele Dinge zur gleichen Zeit, was
die Regulierung des Unterrichtsgeschehens schwierig macht.

3. Unmittelbarkeit: Im Unterricht folgen sich die Ereignisse oft in einem
raschen Tempo, was eine schnelle Reaktionsfihigkeit erfordert. Die Lehrper-
son hat selten Zeit, ihre Entscheidungen sorgfiltig abzuwéagen.

4. Unvorhersehbarkeit: Der Unterricht nimmt oft einen unerwarteten Verlauf.
Unterbrechungen, Stérungen oder Ablenkungen sind hiufig, was es schwer
macht, das Unterrichtsgeschehen zu prognostizieren oder langerfristig zu
planen.

5. Offentlichkeit: In der Unterrichtssituation exponiert sich die Lehrkraft einem
Publikum, das aus dessen Verhalten Schliisse zieht, zum Beispiel hinsichtlich
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ihrer Fihigkeit, den Stoff zu vermitteln, Unterrichtsstérungen zu identifizie-
ren oder Ordnung aufrechtzuerhalten.

6. Geschichtlichkeit: In der Unterrichtssituation treffen sich Lehrer und Schiiler
in einem zeitlich ausgedehnten Rahmen. Einzelne Ereignisse stehen in einem
iibergreifenden Kontext und haben unter Umstidnden langfristige Auswirkun-
gen.

Schule

Lehrperson ———— Didaktik
Curriculum

Lernende und

Klasse ———————— ihr privates
Umfeld

Abbildung 1.2: Unterricht als Spannungsfeld von Lehrperson, Didaktik und Curriculum, Klasse
und einzelnen Lernenden in der Schule (Kreis)

1.4 Vorgehen und Vorschau

Das Vorhaben einer Unterrichtstheorie ist zweifellos aufwindig. Gleichwohl
soll der Schritt zu einer Gesamtschau gewagt werden.

Dabei wird vom Vorgehen, wie es in wissenschaftlichen Artikeln iiblich ist.
leicht abgewichen. Es wird nicht zuerst eine umfassende Theorie entwickelt, der
ein umfangreicher empirischer Teil folgt, sondern theoretische und empirische
Aussagen werden direkt ineinander verschachtelt und in Beziehung zueinander
gestellt. Immerhin wird der klassische Aufbau empirischer Studien in Theorie-
Methode-Ergebnisse-Diskussion auf der Ebene der Unterkapitel durchgezogen.
Theoretische Aussagen und empirische Ergebnisse werden daher in einen engen
Zusammenhang gestellt. Fiir methodisch interessierte Leserinnen und Leser
werden nur im zweiten Kapitel die zu Grunde liegenden Stichproben kurz ein-
gefiihrt. Informationen zu den verwendeten Forschungsinstrumenten werden
hingegen bei der ersten Verwendung prisentiert. Uberdies existieren verschie-
dene Dokumentationsbinde, in welchen die verwendeten Instrumente ausfiihr-
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lich beschrieben werden (Neuenschwander et al., 1998; 1999; Neuenschwander
& Kunz, 2000). Methodische Details werden zur Entlastung des Texts und zu
Gunsten einer fliissigeren Lesbarkeit fiir methodisch weniger Interessierte weg-
gelassen.

Die Argumentation gliedert sich in zwei Teile: In Teil I werden die Grundlagen
fiir die vorliegende Unterrichtstheorie entwickelt, indem in die Basis der empi-
rischen Datenanalysen (Kapitel 2) eingefiihrt wird und einige bildungssoziolo-
gische (Kapitel 3) und jugendsoziologische bzw. -psychologische (Kapitel 4)
Grundlagen erértert werden. Dabei kann es nicht um eine vollstindige Darstel-
lung gehen. Vielmehr soll ein Rahmen fiir die angestrebte Unterrichtstheorie
geschaffen werden.

Im Teil II (Hauptteil) wird die Unterrichtstheorie entwickelt. Die Gliederung
folgt entlang den Akteuren des Unterrichtssystems. Es werden zuerst unter Ein-
bezug systemtheoretischer, konstruktivistischer und handlungstheoretischer
Konzepte die Begriffe des Unterrichts bzw. des Unterrichtssystems entwickelt
(Kapitel 5). Danach werden drei Subsysteme von Unterricht mit ihren Querver-
bindungen eingefiihrt: Bedingungen von Schiilerinnen und Schiilern fiir das
Erreichen von Bildungszielen (Kapitel 6), die Lehrperson und ihr Handeln
(Kapitel 7) sowie die Klasse (Kapitel 8). Weil die Schiilerinnen und Schiiler
einen besonderen Stellenwert einnehmen, fliesst ihre Perspektive in allen Kapi-
teln vor allem im Zuge empirischer Analysen ein. Schliesslich werden wenige
Schlussfolgerungen aus dieser Theorie angedeutet (Kapitel 9), ohne sich in
Details zu verlieren.






2 Datenbasis

In diesem Kapitel sollen die Stichproben und Hinweise zur Durchfithrung der
Erhebung der zugrunde liegenden Datensidtze vorgestellt werden. Fiir eine
detaillierte Darstellung wird auf Neuenschwander, Herzog & Holder (2001) ver-
wiesen. Fiir methodisch Interessierte soll ausdriicklich auf vorliegende Doku-
mentationsbiande hingewiesen werden (Neuenschwander et al., 1998; 1999;
Neuenschwander & Kunz, 2000). Die Instrumente werden jeweils dann kurz
beschrieben, wenn sie das erste Mal verwendet werden. Die Langsschnittstich-
probe erhilt viel Raum, weil sich die meisten Auswertungen auf diese Daten
beziehen.

Besonderes Augenmerk wurde auf eine Kombination qualitativer und quantita-
tiver Methoden gelegt, weshalb sowohl Schiilerdaten mit standardisierten
Fragebogen wie auch Daten aus qualitativen Interviews erhoben wurden. Ergén-
zend dazu wurden in einer Dokumentenanalyse die formalen und demographi-
schen Merkmale der Schulen und Ausbildungstypen durch die Analyse von
Texten (Gesetzestexte, Lehrpldne, Leitbilder) und die Befragung von admini-
strativen und pddagogischen Leitern und Angestellten der jeweiligen Schulen
erschlossen.

2.1 Berner Schullingsschnitt

In diesem Teil sollen die Grundlagen der Stichproben der Hauptuntersuchung
der vorliegenden Arbeit, einer ldngsschnittlichen Schiilerbefragung, kurz darge-
stellt werden. Im vorliegenden Text werden methodische Details knapp gehal-
ten, um die Darstellung nicht zu ausfiihrlich werden zu lassen.

2.1.1 Design der Lingsschnittuntersuchung

Der Berner Schulldngsschnitt wurde so konzipiert, dass statistische Analysen
auf den drei Ebenen Schule (Schiilerschaft), Schulklasse und Individuum mog-
lich sind. Gleichzeitig wurden die gleichen Jugendlichen zu drei verschiedenen
Messzeitpunkten befragt.

Nach Laaz (1993) wird in sozialwissenschaftlichen Studien immer wieder
querschnittlich versucht, Kausalbeziehungen durch den Vergleich verschiedener
Gruppen zu einem Messzeitpunkt darzustellen. Dies ist mit den Nachteilen ver-
bunden, dass einerseits Entwicklungsverdnderungen, sozialer Wandel wie auch
die Verdnderung gesellschaftlicher Rahmenbedingungen nicht nachvollziehbar
sind und andererseits die Wirkungsrichtungen kausaler Zusammenhénge nicht
ohne die Berticksichtigung der zeitlichen Abfolge gekldrt werden konnen.
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Lingsschnittuntersuchungen konnen diese beiden Nachteile aufheben, da bei
der mehrmaligen Untersuchung derselben Versuchspersonen Verdnderungen
entlang der Zeitachse verfolgt und ursdchliche Variablen in der zeitlichen
Abfolge von den Effektvariablen unterschieden werden konnen.

Der Faktor Zeit besitzt nach Laaz (1993) in den meisten sozialwissenschaftli-
chen Zusammenhédngen zwei Aspekte, die sich in den Daten vermischen: Alter
und epochaler Zeitwandel stellen normative Indikatoren fiir ontogenetische.
lebenszyklische Einfliisse (Alterseffekte) bzw. fiir historisch-gesellschaftliche
Einfliisse (Zeitwandeleffekte/Periodeneffekte) dar. Daraus wird deutlich, dass
die Kohorteneffekte durch das Alter und den Messzeitpunkt konfundiert sind.
Dazu schreiben Baltes, Cornelius & Nesselroad (1979, 67): “When it comes to
explanation, our primary position is that neither age, cohort, nor time of
measurements carries with it any unique information about distinct influences
on development.”

In der vorliegenden Untersuchung wurde versucht, die Stichprobe so anzulegen
und die Daten so zu analysieren, dass die Wechselwirkungen zwischen Kohorte
und Zeit, Alter und Zeit sowie Kohorte und Alter in Bezug auf die Personlich-
keitsmerkmale und in Bezug auf die Einschitzung und Bewertung von Schule
und Unterricht berechnet werden konnen. Das Sequenzdesign von Baltes et al.
(1979) erlaubt es festzustellen, ob Verdnderungen altersbedingt sind, ob sie
einem Zeitwandel unterliegen und ob sie sich zwischen den verschiedenen
(Jahrgangs-)Kohorten unterscheiden. Um einen Befund iiberhaupt als Entwick-
lungseffekt interpretieren zu diirfen, muss nach Neuenschwander (1996) der
Alterseffekt sowohl langsschnittlich wie auch querschnittlich vorliegen (vgl.
auch Schaie, 1965). Demzufolge liegen Zeitsequenzeffekte erst dann vor, wenn
eine entsprechende Signifikanz im Léngsschnitt und im Zeitwandel (d.h. zwi-
schen unabhingigen Stichproben zu verschiedenen Messdaten/Jahren) vorlie-
gen. Dieses Design erlaubt die Auswertung der Wechselwirkungen zwischen

Kohorte und Zeit, Alter und Zeit sowie Kohorte und Alter in Bezug auf ein inte-
ressierendes Merkmal.

Tabelle 2.1 zeigt das neunfach-gestufte Alter der Jugendlichen zwischen 14 und
22 Jahren, die dreifach gestuften Messzeitpunkte und die siebenfach-gestufte
Kohorte mit den Geburtsjahrgangen 1978 bis 1984, die der vorliegenden Studie
zu Grunde liegen. Auf den ersten Blick werden mit dem Jahrgang resp. der
Kohorte und den drei Messzeitpunkten nur gerade zwei Effekte ersichtlich, der
Zeitwandel- und der Kohorteneffekt. Mdchte man den dritten Effekt. den
Alterseffekt, priifen, kann man beispielsweise die Gruppe der 18-Jahrigen be-
trachten, die 1998, 1999 und 2000 dieses Alter hatte. Da nicht alle Geburts-
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jahrgénge vollstidndig vorliegen, konnen Zeitwandeleffekte nur fiir die 16- bis
20-jdhrigen Jugendlichen tiber drei Jahre hinweg untersucht werden.

Die Schiilerbefragung fand klassenweise zu den drei Messzeitpunkten im Januar
1998, 1999 und 2000 mit standardisierten Fragebogen statt.

Tabelle 2.1: Kohortensequenzdesign mit dem Alter in den Zellen
Jahr

Jahrgang/Kohorte 1998 1999 2000
1984 14 Jahre 15 Jahre 16 Jahre
1983 15 Jahre 16 17

1982 16 17 18

1981 17 18 19

1980 18 19 20

1979 19 20 21

1978 20 21 22

2.1.2 Merkmale der Stichproben

An der Untersuchung haben 1998 insgesamt 861 Schiilerinnen und Schiiler teil-
genommen, 1999 waren es 998 und in der Untersuchung von 2000 konnten 788
Teilnehmerinnen und Teilnehmer verzeichnet werden. Die Stichprobe hat sich
1999 im Vergleich zum Vorjahr um 137 Personen vergrossert, weil 14 Klassen
neu in die Stichprobe aufgenommen wurden. Die Ergidnzung durch die siebten
und zehnten Klassen wurde vorgenommen, um den Altersquerschnitt auch zum
zweiten Messzeitpunkt wegen Schuliibertritten wieder zu vervollstindigen. Da-
mit liegen sowohl zum ersten wie auch zum zweiten Messzeitpunkt vollstdndige
Altersquerschnitte vor. Die Reduktion der Stichprobe 2000 um 110 Personen
gegentiber dem Vorjahr kann damit begriindet werden, dass einerseits keine
neuen Klassen in die Untersuchung aufgenommen wurden und andererseits
wegen zahlreicher Schuliibertritte die Mehrheit der Jugendlichen nicht mehr im
Klassenverband befragt werden konnte. Der Riicklauf der postalisch befragten
Jugendlichen betrug 41%. Aus anderen Studien ist das Phanomen bekannt, dass
die Bereitschaft sinkt, sich nach Schuliibertritten weiterhin an Untersuchungen
weiter zu beteiligen.

Tabelle 2.2 gibt Auskunft iiber die Stichprobengrdssen der einzelnen Quer-
schnitte, Teilldngsschnitte und des Langsschnitts. Mit Querschnitt ist die Teil-
stichprobe der Jugendlichen gemeint, die nur einmal befragt worden sind. Mit
Teillangsschnitt sind die Teilstichproben der Jugendlichen bezeichnet, die zu
zwei Messzeitpunkten befragt werden konnten. Demnach wurden 142 Jugendli-
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che einzig im Jahr 1998 befragt, 68 Jugendliche einzig im Jahr 1999 und 73
Jugendliche einzig im Jahr 2000. 481 Jugendliche konnten zu zwei Messzeit-
punkten befragt werden, 218 davon in den Jahren 1998 und 1999, 236 Jugendli-
che in den Jahren 1999 und 2000 und 27 Jugendliche in den Jahren 1998 und
2000. Die Anzahl der Jugendlichen, die zu allen drei Messzeitpunkten befragt
werden konnten, belduft sich auf 462. Von den zum ersten Messzeitpunkt
befragten 861 Jugendlichen konnten demnach rund 80% auch zum zweiten
Messzeitpunkt und 54% zu allen drei Messzeitpunkten befragt werden.

Tabelle 2.2: Stichprobengrossen
Anzahl Jugendliche ~ Anzahl Klassen

Stichprobe 1998 861 50
Stichprobe 1999 998 64
Stichprobe 2000 788 64
N98: Querschnitt 1998 142 13
N99: Querschnitt 1999 68

NO0O: Querschnitt 2000 73 0
L12: Langsschnitt 1998/1999 218 13
L23: Langsschnitt 1999/2000 236 14
L13: Langsschnitt 1998/2000 27 0
L123: Langsschnitt 1998/1999/2000 462 24

Wihrend die Geschlechterverteilung in den Stichproben 1998, 1999 und 2000
konstant bei rund 47% Knaben gegeniiber rund 53% Maidchen liegt, zeigt die
Léngsschnittstichprobe von 1998 bis 2000 eine Untervertretung der Knaben mit
41% gegeniiber den Médchen mit 59%.

In der Tabelle 2.3 sind diejenigen Jugendlichen (Individualebene) aufgefiihrt.
die in die Sekundarstufe II {ibergetreten sind, eine Lehre begonnen oder abge-
schlossen haben oder aus dem Gymnasium ausgetreten sind. Entsprechend sind
auf der Klassenebene diejenigen Klassen aufgefiihrt, die offiziell nach einem
vollendeten Ausbildungsgang (Abschluss Sekundarstufe I oder Lehrabschluss)
aufgelost wurden. Auffallend sind auf der Individualebene, abgesehen von den
Ubertritten nach dem neunten Schuljahr, die kleinen Stichproben. Es wird ver-
mutet, dass nach einem Austritt aus der bisherigen Schule die Motivation stark
gesunken ist, sich weiterhin an der Untersuchung zu beteiligen. Deshalb
konnten vergleichsweise wenige Jugendliche nach Abschluss der ersten Ausbil-
dung tiber ein resp. zwei weitere Jahre befragt werden. Dessen ungeachtet sind
diejenigen Jugendlichen, die wir iiber ihre Schuliibertritte hinweg begleiten
konnten, von grosser Bedeutung.
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Tabelle 2.3: Schuliibertritte nach Erhebungszeitraum: Haufigkeiten auf Individual- und
Klassenebene
individuelle Ebene Klassenebene
98/99 99/00 98/99 99/00
Ubertritt 9. — 10. Schuljahr: 62 53 7 8
Ubertritt 10. — 11. Schuljahr (BWK, . 12 0 0
Werkjahr):
Ubertritt 2. Lehrjahr — Austritt (Biirolehre) - 8 0 1
Ubertritt 3. Lehrjahr — Austritt 5 9 2 1
Ubertritt 4. Lehrjahr — Austritt 5 4 2 0
Ubertritt 12./13. Schuljahr Gymnasium — 2 1 1 1
Austritt (ohne Oberprima)
Ubertritt 13./14. Schuljahr Gymnasium — 8 9 1 2

Austritt (mit Oberprima)

2.2 Interviews

Es wurden insgesamt 16 problemzentrierte Interviews mit Jugendlichen durch-
gefiihrt. Ziel war es, die inhaltsanalytisch ausgewerteten Daten auf zwei Arten
mit den quantitativen Ergebnissen zu verkniipfen:

« Die Ergebnisse der problemzentrierten Interviews sollten der Generierung
von Hypothesen dienen, die anhand der quantitativen Fragebogendaten iiber-
prift werden konnten.

« Die Ergebnisse der problemzentrierten Interviews konnten zur Interpretation
der quantitativen Fragebogendaten beigezogen werden.

Der Interviewleitfaden umfasst dieselben Themen, die auch im Fragebogen
angesprochen werden. Die relevanten Themen sind in geeigneter Reihenfolge
angesprochen und werden mit Hilfe von Kern- und Ergédnzungsfragen eingelei-
tet resp. differenziert (siche dazu Neuenschwander et al., 1998). Insgesamt
wurden zwei Realschiiler, sechs Sekundarschiiler und je vier Gymnasiasten und
Berufsschiiler befragt. Die Geschlechterverteilung erfolgte mit je acht Knaben
und Médchen hilftig. Was den Niveauunterricht auf der Sekundarstufe I anbe-
langt, konnten fiinf Jugendliche mit Niveauunterricht (leistungsdurchmischte
Oberstufe) und drei Jugendliche ohne Niveauunterricht (segregierte Oberstufe)
befragt werden. Bei den Berufsschiilern wurden neben zwei Jugendlichen ohne
Drogenkonsum zwei befragt, die im Fragebogen angaben, illegale Drogen zu
konsumieren.

Alle Gespriache wurden auf Tonband aufgenommen und nahe am Wortlaut
transkribiert und aufgrund des Interviewleitfadens nach Themen geordnet
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zusammengestellt. Aus den Transkriptionen sind erstens so genannte Falldar-
stellungen (lange Zusammenfassungen) erstellt worden, die als Basis fiir mogli-
che Quervergleiche zu allen Themen und Unterthemen zusammengefasste
Aussagen enthalten. Zweitens wurden so genannte Personenportraits (Kurzzu-
sammenfassungen) verfasst, welche die Interviews zusammenfassen und priag-
nante Aussagen zu den Themen Identitdt und Schule auf einer A4-Seite
festhalten (vgl. Neuenschwander et al., 1998). Die qualitative Inhaltsanalyse
wurde entsprechend den Hinweisen von Mayring (1990) vorgenommen, indem
alle Ausserungen zu einem Thema untereinander gruppiert und danach mit
Oberbegriffen iiber die Personen hinweg zusammengestellt wurden (Querver-
gleiche). Diese Auswertung erlaubte es, angesprochene Aspekte aufgrund von
Interviewzitaten rasch finden und danach in hermeneutischen Zirkeln deuten zu
konnen.

2.3 Lehrerbefragung

Die Lehrerinnen- und Lehrerbefragung sollte die Schiiler- und Schiilerinnenbe-
fragung ergidnzen (methodische Details in Neuenschwander & Kunz, 2000). In
den Quotenplan der Stichprobe wurden die sechzehn befragten Schulen der
Kantone Bern, Solothurn und Aargau einbezogen.

Die gesamte Stichprobe umfasste 95 Lehrkrifte. Die Stichprobe bestand zu
etwa zwei Dritteln aus Méannern. Diese Geschlechtsverteilung entsprach etwa
derjenigen in der Population. Mehr als die Hélfte der befragten Lehrkrifte
unterrichtete im Gymnasium; in der Sekundarstufe I arbeiteten nur 13 Lehrper-
sonen. Die Auswahl der Konzepte orientiert sich an der eingefiihrten Fragestel-
lung. Es wurden moglichst bestehende Skalen ibernommen, teilweise wurden
eigene Items entwickelt.

24 Auswertungsprobleme

Eine besonders schwierige Frage bezieht sich auf die Forschungsmethoden.
welche die Untersuchung von Systemen, konkret des schulischen Unterrichts,
ermoglicht. Die Systemtheorie hat bisher nur sehr wenig empirische Forschung
ausgelost. Tatsdchlich steckt die Methodik der empirischen Forschung fiir die
Beschreibung komplexer Systeme noch in den Anfingen (vgl. zu den
qualitativen Methoden zum Beispiel Huschke-Rhein, 1993, den quantitativen
Methoden Peck & Roeser, 2003). Weil die Qualitét eines Systems durch einen
Beobachter nicht erkennbar, sondern nur rekonstruierbar ist (sog. Inkommen-
surabilitdt), sind - radikal betrachtet - iiberhaupt keine Aussagen tiber Systeme
moglich. Uberdies ist jeder Systemzustand situationsspezifisch und einmalig.
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Allerdings ist die damit verbundene Komplexitat fiir wissenschaftliche Zwecke
weder handhabbar noch fiir einen wissenschaftlichen Erkenntnisprozess forder-
lich. Sowohl in der Schulpraxis wie auch in der empirischen Forschung miissen
daher komplexe Gegenstinde und Prozesse in Variablen und Ursache-
Wirkungs-Einheiten reduziert oder trivialisiert werden, wohlwissend, damit
nicht den Gegenstand als Ganzen zu erfassen. Vielmehr vermag die Reduktion
von Systemen auf einzelne Elemente viele relevante Erkenntnisse hervorzu-
bringen und impliziert keinen immanenten Widerspruch. Zum Beispiel kann das
Schiilerverhalten im Unterricht in Funktion von Lehrerauftrigen untersucht
werden. Diese Analyse kann durchaus interessante Ergebnisse hervorbringen,
obwohl die empirische Analyse dann nicht beriicksichtigt, dass das Schiiler-
verhalten auf das Lehrerverhalten zuriickwirkt. Mehr noch: Empirisch lassen
sich immer wieder kausale Trends zwischen zwei Variablen identifizieren,
welche darauf hinweisen, dass es in einer komplexen Systemorganisation Pro-
zessketten gibt, in welchen eine Variable A auf eine Variable B, diese auf
Variable C usw. wirkt, die schliesslich auf die Variable A oder B zuriickwirkt.
Kausale Trends beschreiben Teilprozesse zwischen zwei oder mehreren isolier-
ten Variablen in komplexen Systemprozessen. Ihre Beschreibung unterliegt dem
Risiko, dass mit der Dekontextualisierung der Variablen mehr oder weniger
grosse Verzerrungen auftreten (fehlende 6kologische Validitdt). Denn System-
prozesse sind dynamisch und ihre Ergebnisse beeinflussen die Parameter,
welche die Systemprozesse steuern. Nur prozessorientierte Forschungsstrate-
gien mit entsprechenden Methoden vermdgen, Interaktionsprozesse zu erfassen.
Nachfolgend présentierte Ergebnisse miissen im Wissen um diese Reduktion
interpretiert werden.

Die Untersuchung von Systemen soll sich sowohl auf deren Organisation wie
auch auf deren Struktur beziehen. Zum Beispiel liefert ein qualitativ ausgewer-
tetes Tiefeninterview mit einem Schiiler viele Informationen iiber seine Situa-
tion, wie sie zu einem bestimmten Zeitpunkt erkennbar ist. Qualitative Daten-
analysen wurden daher von Systemtheoretikern immer wieder verwendet. Will
aber tiber die Strukturen konkreter Systeme abstrahiert werden und interessieren
Aussagen liber die Systemorganisation, d.h. iiber Typen von Systemen, konnen
grosse Stichproben und quantifizierende Methoden eingesetzt werden, welche
verallgemeinerbare Aussagen erlauben. Verallgemeinerungen haben aber nur fiir
diejenigen Kontexte Giiltigkeit, aus welchen sie abgeleitet worden sind. Werden
Aktivititsmuster von Systemen analysiert, wie diese in einer standardisierter
Umwelt (zum Beispiel Fragebogenitem) agieren, konnen Hypothesen iiber de-
ren Organisation gepriift werden, indem iiber die Aktivititen der einzelnen
konkreten Systeme abstrahiert wird (Generalisierung im Rahmen eines definier-
ten Kontexts).
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Solche standardisierten Auswertungsverfahren, die insbesondere in quantifizie-
renden empirischen Studien immer wieder angewendet werden, bilden Regeln
bzw. Algorithmen, unter deren Einbezug Wissen iiber die zugrunde liegende
Stichprobe oder Gruppe konstruiert wird. Statistische Ergebnisse représentieren
eine besondere Wissensform der Untersuchungsgruppe, welche unter Einbezug
spezifischer Methoden aufgebaut worden ist. Diese Ergebnisse haben nicht den
Anspruch, eine allgemeine Wahrheit zu erfassen, sondern beschreiben die
Gruppe in ihrer eigentiimlichen Qualitdt. Wenn beispielsweise ein Beobachter
mit seinen eigenen Denkmethoden Zusammenhinge zwischen Systemmerkma-
len entwickelt hat und postuliert, kann er diese mit den Ergebnissen, die mit
quantifizierenden Methoden erzeugt worden sind, vergleichen. Eine Uberein-
stimmung weist darauf hin, dass die gewonnene Erkenntnis viabel ist. Eine
fehlende Ubereinstimmung indiziert, dass die Erkenntnis, die mit der einen oder
der anderen Methode konstruiert worden ist, ein Methodenartefakt ist und keine
zuverldssige Aussage iiber das System darstellt (Methodenpluralitit).

Das Erkenntnisinteresse liegt in der Konzipierung einer Theorie tiber bestimmte
Systeme, deren Organisationen, Strukturen und Prozesse. Diese Theorie bean-
sprucht nicht, die Realitidt zu erfassen, denn dariiber will sie nichts Verbindli-
ches aussagen. Vielmehr will die Theorie ein iiberschaubares Netz von Begrif-
fen, Relationen und Prozessen beschreiben, welches das Verstindnis von
Unterricht verbessern soll. Dieses Netz — ein Modell — ist demnach eine
bestimmte Form von Wissen, welches mit Begriffen konstruiert und mit empiri-
schen Methoden gepriift worden ist und eine gewisse Allgemeinheit erreicht.
Zahlreiche Beispiele und empirische Befunde sollen Anwendungen auf kon-
krete Situationen ermdglichen. Empirische Ergebnisse haben konsequenter-
weise weder einen Wahrheitsanspruch, noch bilden sie Falsifizierungen von
Hypothesen, sondern sie werden als Argumente interpretiert, welche die Viabili-
tdt der eingefiihrten Begriffe und deren Relationen erhhen sollen.

Die empirische Untersuchung des Unterrichtssystems ist mit einer Reihe spezi-
fischer Probleme konfrontiert. Vier Arten von konkreten Problemen sollen nun
kurz angedeutet werden.

24.1 Probleme der Mehrperspektivitit

Die einzufithrende Unterrichtstheorie geht davon aus, dass Unterricht aus
verschiedenen Betrachtungsperspektiven unterschiedlich zu beschreiben ist.
Zumindest ist die Prdmisse kaum haltbar, dass zum Beispiel die Lehrpersonen
und die Schiilerinnen und Schiiler derselben Klasse den Unterricht gleich wahr-
nehmen und beschreiben (Meyer & Jessen, 2000). Gleichwohl wurde der Unter-
richt bisher nur selten mehrperspektivisch untersucht. Aus diesem Grund
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wurden in der vorliegenden Untersuchung sowohl Daten von Lehrpersonen wie
auch von Schiilerinnen und Schiilern erhoben. Die vergleichende Datenanalyse
muss beriicksichtigen, dass einem Lehrerdatum die Angaben vieler Schiilerin-
nen und Schiiler, die der gleichen Klasse angehdren, entsprechen. Damit ist das
Mehrebenenproblem angesprochen.

24.2 Mehrebenenprobleme

Der Unterricht bildet ein System, in welchem sich spezifische Strukturen und
Prozessmuster entwickeln konnen. Es setzt sich allerdings aus verschiedenen
Subsystemen wie Einzelpersonen, Erkenntnissystemen, Personengruppen (zum
Beispiel Schulklasse) usw. zusammen. Empirische Daten lassen sich aber einzig
auf der Ebene von Einzelpersonen erfassen (Lernende, Lehrende). Typischer-
weise werden Daten von Einzelpersonen iiber Gruppen aggregiert (von Saldern,
1985; Eder, 1996a), um die iibergeordnete Ebene zu beschreiben. Die Aggregie-
rung durch Mittelwertsbildung indiziert allerdings nicht Ubereinstimmung der
Individuen, sondern lediglich der durchschnittliche Erlebnisanteil (von Saldern,
1985). Dreesmann (1982b) gibt daher zusétzlich die Varianz zum Mittelwert an,
um {ber die Streuung der Individuen zu informieren. Eckert (1988) bemerkt
allerdings dazu kritisch, dass die Varianz zum Beispiel in gespaltenen Klassen,
in denen die Hilfte der Lernenden auf einer Skala tiefe Werte und die andere
Hilfte auf der Skala hohe Werte erreicht, ein schlechter Indikator ist. In diesem
Fall miisste der aggregierte Mittelwert verworfen werden, weil die Streuung zu
gross ist, faktisch aber aufgrund zweier Gruppen so stark angewachsen ist.

Auswertungsmethodisch und statistisch wird in der Regel auf Varianten der
Mehrebenenanalyse verwiesen (Bryk, Raudenbush & Condon, 1996; Goldstein,
1987), welche technisch die Unterscheidung von zwei oder mehr Ebenen
ermoglicht bzw. die Kontextualitdt von Strukturen und Zusammenhéngen be-
riicksichtigt (fiir eine Einfithrung vgl. zum Beispiel Kreft & de Loeuw, 1998).
Es gibt Mehrebenenanalysen im Sinne der Regressionsanalyse, wobei beson-
dere Schitzwerte fiir die einzelnen Analyseebenen in die Regressionsgleichung
einbezogen werden. Daneben gibt es Korrelationsanalysen auf verschiedenen
Aggregatsebenen und Varianzanalysen, in welche Faktoren als Kontextfaktoren
(zum Beispiel Klassenzugehorigkeit) mitberiicksichtigt werden. In der vorlie-
genden Arbeit gelangen all der genannten Formen von Mehrebenenanalysen zur
Anwendung.
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243 Probleme der Prozessrichtung

Die einzufithrende Unterrichtstheorie postuliert fiir Systeme typische Kreispro-
zesse. Dabel stellt sich sowohl konzeptuell wie auch empirisch die Frage nach
der Prozessrichtung bzw. nach den Abhingigkeiten zwischen Variablen. Bildet
zum Beispiel der Kontext die unabhéngige Variable, welche die Entwicklung
eines Schiilers beeinflusst? Oder gilt gerade das Umgekehrte, dass der Kontext
durch den Schiiler (mit-)gestaltet wird? Oder kann kein kausaler Trend weder in
die eine noch in die andere Richtung gefunden werden, weil die Beziehung
zwischen Individuum und Kontext als interaktive bzw. zirkuldre gedacht werden
muss?

Der hier vertretene systemtheoretische Ansatz favorisiert grundsdtzlich das
letzte Denkmodell. Es soll aber an vielen Beispielen und Einzelvariablen iiber-
priift werden, indem nicht nur Zusammenhangshypothesen getestet, sondern mit
den vorliegenden Langsschnittdaten allfillige kausale Trends zwischen zwei
Variablen in die eine oder andere Richtung getestet werden sollen.

244 Verhiltnis von qualitativen zu quantitativen Daten

In den Erziehungswissenschaften entwickelte sich ein breiter Konsens dartiber.
dass jede Datenquelle ihre Grenzen hat. Daten einer grossen Stichprobe ermdg-
lichen zwar die Verallgemeinerbarkeit von Hypothesen zu iiberpriifen, sie ver-
langen aber ein hohes Mass an Standardisierung, welche die Besonderheiten der
einzelnen Individuen nicht angemessen erfassen kann. Dariiber hinaus ermogli-
chen quantitative (Fragebogen-)Daten nur Aussagen iiber Konzepte, welche
vom Versuchsleiter vorgegeben worden sind. Diesen Grenzen sind Daten aus
Tiefeninterviews nicht unterworfen. Interviewpartner konnen im freien Ge-
sprich eigene Themen und Konzepte einbringen; der Besonderheit ihrer Indivi-
dualitdt kann stirker Rechnung getragen werden. Allerdings erlauben diese
Daten keine generalisierbaren Aussagen, weil diese Stichproben meist klein
sind. Wiahrend die erste Datenquelle Regelméssigkeiten aufzeigen kann (nomo-
thetischer Zugang), wird die zweite Datenquelle der Besonderheiten der ecinzel-
nen Systeme gerecht (ideosynkratischer Zugang). In Methodentriangulationen
soll versucht werden, die Grenzen der jeweiligen Datenquellen zu tiberwinden.
Qualitative Daten sollen einerseits zur Hypothesengenerierung eingesetzt, ande-
rerseits zur Veranschaulichung, Konkretisierung und Interpretation von allge-
meinen Trends verwendet werden. Wenn Zusammenhidnge zwischen zwei
Variablen signifikant sind, konnen Interviewdaten Beispiele dazu liefern, wie
sich dieser Zusammenhang qualitativ und konkret ausgestaltet. Die beiden
Datenquellen validieren sich nicht nur gegenseitig, sondern liefern einander
ergidnzende Gesichtspunkte und Informationen. Eine entsprechend detaillierte
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Methodik, wie die Datenquellen gewinnbringend zueinander in Beziehung ge-
setzt werden konnen, soll im Einzelfall entwickelt werden.






3 Aufgaben der Schule im Spiegel des
gesellschaftlichen Wandels

Eine erste Grundlage der vorliegenden Unterrichtstheorie bildet die Analyse der
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen. Schule und Unterricht sind nicht nur in
ein gesellschaftliches Umfeld eingebettet und empfangen deren Auftrag, son-
dern sie sollen die Schiilerinnen und Schiiler auf ein unabhingiges und eigen-
verantwortliches Leben in der Gesellschaft vorbereiten. Genauer bildet die
Schule eine Institution, welche fiir besondere Sozialisationszwecke eingesetzt
worden ist, die von der Familie, den Medien und anderen Bildungsinstitutionen
bzw. Sozialisationsinstanzen nicht erfiillt werden kénnen. In der Schule sollen
Lernprozesse in Gang kommen, die eines besonderen Umfeldes bediirfen, und
in unserer Gesellschaft wichtig sind. Der gesellschaftliche Rahmen weist der
Schule also einen Auftrag zu, mit dem sie sich auf entsprechende Ziele ausrich-
ten soll. Damit wird der Schulauftrag mit dem Konzept der schulischen Soziali-
sation begriindet. /m Sozialisationsprozess sollen Menschen fdhig werden, in
der modernen Gesellschaft zu bestehen, indem sie sich einerseits in die Gesell-
schaft integrieren und sich zugehorig fiihlen kénnen und andererseits selbst-
stindig und autonom werden (Arbeitsdefinition). Die Sozialisation vollzieht sich
in der kontinuierlichen Interaktion zwischen einem Heranwachsenden und
seinen Mitmenschen in verschiedenen Lebenskontexten. Entscheidend fiir den
Sozialisationsprozess ist nicht ein Erzieher mit seinen Zielen, sondern die Inter-
aktion eines Kindes mit seinen erwachsenen und gleichaltrigen Bezugspersonen
in wichtigen Lebenskontexten. Anstelle eines statischen Erziehungsziels wird
die Entwicklungsrichtung eines dynamischen, stindig ablaufenden Sozialisa-
tionsprozesses postuliert. Mit Bildung ist der Entwicklungsprozess eines Heran-
wachsenden gemeint, in welchem Menschen im Zuge ihrer Sozialisation immer
wieder ihre Beziehung zu ihrer Umwelt und der Gesellschaft mit ihrer Struktur
und Kultur zu kléiren versuchen. Heranwachsende bauen schrittweise das gesell-
schaftlich relevante Wissen, deren Werte und Normen auf und erarbeiten Stand-
punkte und Statuspositionen im kulturellen und sozialen Umfeld. Bildung bzw.
der engere Begriff der schulischen Bildung wird als Entwicklungsprozess im
Rahmen eines solchen (schulischen) Sozialisationsprozesses verstanden. Er ist
enger als der Entwicklungsbegriff, weil er die genetischen Komponenten der
Entwicklung nicht umfasst, dafiir den sozialen Kontext des Heranwachsenden
unterstreicht.

Die Funktion der Schule besteht in der Ubernahme spezifischer Sozialisations-
aufgaben. Neben der Selektion qualifiziert sie insbesondere Heranwachsende:
Sie unterstiitzt die Entwicklung der Jugendlichen, so dass diese in unserer
Kultur miindig, selbststindig, autonom und erfolgreich leben kénnen (Qualifi-
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kation) und tridgt damit zur Reproduktion, Erhaltung und gegebenenfalls auch
zur Weiterentwicklung der Kultur bei. Die Sozialisation bezeichnet nicht bloss
die Anpassung der Heranwachsenden an die geltenden Machtverhéltnisse, son-
dern schliesst auch die Verdnderung der Gesellschaft durch die Heranwachsen-
den ein (Interaktion). Gemeinsam mit anderen Instanzen bzw. Kontexten wie
Familie, Medien, Gleichaltrige usw. gestaltet die Schule den Sozialisationspro-
zess der Heranwachsenden mit. Sie verfolgt dabei spezifische Ziele, die Schul-
ziele, die sich teilweise aus dem staatlichen Auftrag ableiten lassen (externe
Zielvorgaben), teilweise aber aus ihrer spezifischen Dynamik resultieren (schul-
eigene Zielkonstruktionen). Diese Ziele kénnen sich von denjenigen anderer
Instanzen deutlich unterscheiden oder ihnen gar widersprechen. Darin dussert
sich nicht nur die strukturelle Differenziertheit der einzelnen Kontexte, sondern
auch eine Pluralitdt der Lebensformen. Auf Kosten des Kanons von iiberge-
ordneten Bildungszielen erhalten Ziele, welche fiir die einzelnen Institutionen
und Instanzen spezifisch sind und diese kennzeichnen, immer grossere Bedeu-
tung.

In diesem Kapitel soll ausgehend von Theorien der Modernisierung insofern
eine Analyse der gesellschaftlichen Situation geleistet werden, als dies fiir die
Bestimmung der vorliegenden Unterrichtstheorie nétig ist. Daraus werden Auf-
gaben und Ziele des Bildungswesens, der Schule bzw. des Unterrichts abgeleitet
und am Beispiel wichtiger Schultypen der Sekundarstufe konkretisiert. Die
Argumentation wird zeigen, dass die Diskussionsebene nicht eine allgemeine.
sondern eine systemspezifische sein muss (Pddagogik der Vielfalt). Statt einer
allgemeinen Bildungsdiskussion werden daher einzelne Schultypen der Sekun-
darstufe diskutiert. Sie wird ebenfalls zeigen, dass eine Verschiebung vom Fich-
erkanon (Lehrplan) und den Lehrinhalten zu einer grésseren Prozessorien-
tierung und damit zu anderen Wissensformen angezeigt ist (Dynamisierung).
aber auch dass die Schiilerinnen und Schiiler und deren Lernen in einer Unter-
richtskonzeption einen hohen Stellenwert einnehmen miissen.

3.1 Modernisierung

3.1.1 Gesellschaftstheorien der Modernisierung

Moderne und Postmoderne sind soziologische Begriffe, die inflationdr in
verschiedensten Definitionen verwendet wurden. Insbesondere der Begriff der
Postmoderne muss nach Lenzen (1991) als Verlegenheitslosung aufgefasst
werden. Es gibt viele Kritiker an Neuerungen und Werten, die mit der Moderni-
sierung verbunden sind. Es muss entsprechend vorsichtig zwischen der deskrip-
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tiven und der normativen Ebene getrennt werden. Im Folgenden soll nicht ver-
sucht werden, den Diskussionsstand zusammenzufassen, sondern bescheidener
sollen Leitmerkmale und Kontroversen im Modernisierungsprozess beschrieben
werden. Es soll also keine neue Theorie der Modernisierung entwickelt werden,
wie Leitphilosophen wie Lyotard, Foucault, Deleuze und andere sie entwickel-
ten, sondern es sollen einige Pramissen fiir die vorliegende Unterrichtstheorie
ausgefiihrt werden. Dabei soll an Wehlers (1995) Kritik der Modernisierungs-
theorien generell erinnert werden, wonach Modernisierung nicht als linearer
Prozess, sondern als Vorgang mit vielen Riickschldgen zu verstehen ist.

3.1.1.1 Merkmale des Modernisierungsprozesses

Beck (1986) charakterisiert den Modernisierungsprozess mit Industrialisierung,
Wissenschaftsorientierung, Wirtschaftsorientierung sowie Kritik an der Kirche
und Aufkldrung. Er unterscheidet zwei Phasen: Europa durchlief im 18. und 19.
Jahrhundert einen ersten Entwicklungsschub, der in der Nachkriegszeit des 20.
Jahrhunderts in einer zweiten Welle fortgesetzt wurde. Wihrend die erste Phase
von vielen Autoren Neuzeit oder Moderne benannt wird, konkurrenzieren sich
viele Namen fiir die zweite Phase’: Neben zweiter Moderne erwihnen Ferchhoff
& Neubauer (1997, 22) Postmoderne, reflexive Moderne, aber auch postindus-
triclle Gesellschaft, Risiko-, Kommunikations-, Informations-, Konsum-, Multi-
options-, Nonstop-, Freizeit-, Sensations-, Last-Minute-, Multi-Media-, Stand-
by- und vor allem Erlebnisgesellschaft. Der Vielfalt von Namen entspricht eine
Vielzahl von Deutungen und Charakterisierungen dieser Modernisierungsphase,
wodurch eine Ubersicht erschwert wird. Fend (2000a) schliesslich charakteri-
sierte den Modernisierungsprozess mit vier Merkmalen: Globalisierungspro-
zesse, Entwicklung zur Wissensgesellschaft, Trend zur individuellen Initiative
kombiniert mit geringerer staatlicher Vorsorge sowie stidrkere Ausrichtung an
Biirgerbediirfnissen.

Die Heterogenitédt der Schlagworte, Namen und Strukturierungsversuche selbst
scheint ein Merkmal unserer Zeit zu sein, denn Pluralitit von Werten, sozialen
Strukturen und Optionen ist nach Welsch (1988) gerade ein Leitmerkmal der
Postmoderne. Pluralitit gab es zwar in Europa immer, aber nicht in der heuti-

Diese Phasierung der gesellschaftlichen Entwicklung hat keinen Konsens gefunden, weder im
Hinblick auf die zeitliche Zuordnung, noch auf die Zahl der Phasen. Viele Autoren verzichten
gar auf jegliche Phasierung und sprechen von Modernisierung als Prozess der gesellschaftli-
chen Entwicklung, was wohl am angemessensten ist. Dieses Problem ist aber fiir die vorlie-
gende Argumentation nur von peripherer Bedeutung, weil sich die Arbeit auf das Westeuropa
der Gegenwart beschrénkt.
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gen, den Alltag bestimmenden Konsequenz. Zentrale topoi, die unter dem
Begriff der Postmoderne bekannt geworden sind, werden im Licht der Pluralitét
verstidndlich: Dezentrierung des Sinns, neues Verhiltnis von Zeit und Raum.
Unvereinbarkeit von vielfdltigen Lebensformen und Rationalititsmuster
(Welsch, 1988). Unter der Perspektive des Pluralismus versucht Welsch (1988)
nicht nur die Architektur und Kunst der zweiten Hélfte des 20. Jahrhunderts zu
fassen, sondern auch gesellschaftliche und philosophische Entwicklungstenden-
zen miteinzubeziehen. Gerade weil mit dem Konzept des Pluralismus Entwick-
lungen in mehreren Bereichen beschreibbar und verstdandlich werden, erhilt der
Begriff der Postmoderne sein Recht.

Im Unterschied etwa zu Helsper (1990) und anderen versteht Welsch (1988) die
Postmoderne nicht als Ende, Reaktion oder Gegenbewegung zur Moderne.
sondern gerade als deren konsequente Steigerung und Weiterfithrung. Herzog.
Boni & Guldimann (1997) sprechen daher von radikaler Moderne statt von
Postmoderne. Sie schreiben dem Modernisierungsprozess drei Aspekte zu:

1. Obwohl Individualitiit den Menschen bereits seit der Rennaissance zuge-
schrieben wurde, erfasste ein Individualisierungsschub die Menschen und be-
stimmte zunehmend ihre Biografie. Wihrend im Mittelalter die Menschen noch
von Staat, Kirche und Gesellschaft getragen wurden, welche die Biografie
bestimmten, steht spater immer mehr der einzelne im Zentrum des Denkens und
Problemlosens. In der Aufklarung wurde schliesslich Individualitit eng mit
Autonomie verbunden. Der Mensch wurde zu einem Wesen, das die Natur
beherrschen kann, sein Leben aktiv gestaltet und seine Lebensbedingungen zu
rbessern sucht. Wahrend der Industrialisierung im 19. Jahrhundert wurde die
itimmung des Status aufgrund der Herkunft (Geburt) immer mehr durch die
ividuelle Leistung abgelost. Was alleine zihlte, war die individuelle Arbeits-
ft. Das Individuum bekam die Verantwortung fiir Erfolg und Versagen zuge-
rieben.

hrend sich lange Zeit nur Angehérige der oberen Schichten diese Art von
ividualitdt leisten konnten, erfasst sie heute immer breitere Schichten der
volkerung. Die Thematisierung der eigenen Identitit, Selbstbestimmung und
Ibstverwirklichung wird zu einem Merkmal der Menschen in der radikalen
Moderne. Identitit wird zu einer anspruchsvollen Leistung, die angesichts der
Vielzahl von Wahlangeboten erarbeitet werden muss. Individuelle Freiheit re-
sultiert aus der Partizipation an pluralen und heterogenen Kontexten, in denen
der Einzelne autonom handelt. Wahlangebote ermdglichen dem Individuum,
sich stdrker an seinen Bediirfnissen zu orientieren und reduzieren soziale
Zwinge. Sie kdnnen aber auch Entscheidungen erfordern, die die Moglichkeiten
des Individuums tibersteigen.
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Der Durchbruch des Individualismus gelang erst im 20. Jahrhundert mit der
Erhéhung des Lebensstandards, der Entwicklung des Sozialstaats und der sozi-
alen Marktwirtschaft. Dabei ist Individualismus nicht negativ konnotiert im
Sinne eines Egoismus. In der Tat lassen sich Individualismus und das freiheitli-
che Denken gut mit marktwirtschaftlichen Prinzipien vereinbaren, die sich seit
dem Fall der Berliner Mauer 1989 global durchzusetzen scheinen. Noch gibt es
zwar soziale Klassen, die jedoch gesamtgesellschaftlich eine Aufwértsbewe-
gung durchgemacht haben, d.h. deren Lebensqualitit insgesamt gestiegen ist
(Beck, 1986) und gegeniiber dem Einzelnen an Bedeutung eingebiisst haben.

Mit der Verabschiedung der Standesgesellschaft, der Kritik an der Allmacht der
Kirche, der Betonung der Ratio und zunehmender Individualisierung wurden
die einzelnen Menschen einander immer mehr gleichgestellt. Die Egalisierung
der Geschlechter ist insbesondere ein Bildungsprodukt. Denn Bildung befreit
von traditionellem Denken und verdndert Einstellungen. Im 20. Jahrhundert par-
tizipieren Frauen immer stirker am Bildungswesen, wodurch sie Autonomie
und Eigenstdndigkeit erhalten. Sie sind immer weniger von einem Ehemann
abhingig und erhalten politische Rechte, berufliche Kompetenzen und Moglich-
keiten. Sie konnen sich selbstrefentiell ohne Bezugnahme auf ihren Gatten
bestimmen, Frauen leben selbstbestimmt.

Dadurch muss auch die Rollenverteilung zwischen den Geschlechtern neu
gedacht werden. Frauen wollen nicht mehr alleine die Doppelbelastung von
Beruf und Familie tragen. Sie richten ihre Biografie nicht mehr auf ihre Ménner
aus, sondern es miissen nun zwei Biografien aufeinander abgestimmt werden.
Die steigenden Quoten von Ehescheidungen (etwa zwei von drei Ehen, die in
den 90er Jahren in den USA geschlossen worden sind, wurden nach Goleman,
1998, geschieden; in der Schweiz tiberstieg die Scheidungsquote im Jahr 2001
erstmals die 50%-Marke) und die sinkende Bereitschaft, Kinder zu haben und
damit den Fortbestand der Gesellschaft zu sichern, weisen darauf hin, dass viele
Paare diese verschiedenen Anforderungen nicht unter einen Hut bringen
konnen. Es fehlen Modelle und gesellschaftliche Rahmenstrukturen, in denen
Eltern ihre beruflichen Wiinsche erfiillen und zugleich ihre Kinder verantwort-
lich erziehen konnen. Es gibt zu wenige Tagesbetreuungsplitze fir Kinder und
Teilzeitstellen, wodurch diese allfdlligen Losungsvarianten ausgeschlossen
werden miissen. In der Folge beobachten wir neben den traditionellen Familien-
formen immer mehr alternative Formen: Einelternfamilien oder Fortsetzungs-
familien in den verschiedensten Varianten.

Analog dazu gibt es im Bildungswesen auch einen Trend zu gleichen Bildungs-
chancen fiir alle. Auch wenn die Egalisierung in diesem Bereich noch nicht
erreicht worden ist, haben Kinder und Jugendliche auch aus der Unterschicht
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oder vom Land eher die Chance auf eine hohere Bildung. Innerhalb des Bil-
dungssystems gibt es einen Trend zur Egalisierung, indem die Vormachtstellung
der Lehrpersonen immer mehr in Frage gestellt wird. Lehrpersonen miissen
gegeniiber den Schiilerinnen und Schiilern ihren Unterrichtsplan rechtfertigen
und gegebenenfalls gegen Widerstand durchsetzen. Wegen der gewachsenen
Elternmitsprache haben iiberdies Kinder, vermittelt durch ihre Eltern, mehr
Rechte in der Unterrichtsgestaltung. An die Stelle der Hierarchie tritt immer
mehr die symmetrische Beziehung, die nach der Norm der Reziprozitdt organi-
siert ist (Gouldner, 1984): Fiir eine erhaltene Gabe wird eine gleichwertige
Gabe zu einem spiteren Zeitpunkt zuriickgegeben. Kinder sollen nach diesem
Prinzip einen guten Unterricht mit Aufmerksamkeit und Interesse verdanken.
Umgekehrt soll eine Lehrperson interessierten Schiilerinnen und Schiilern einen
guten Unterricht bieten. An die Stelle der Hierarchie ist die Moral der Anerken-
nung getreten (Benjamin, 1990), auf deren Grundlage sich Individuen verwirk-
lichen konnen. Anerkennung ist zu einem wirksamen Fithrungsinstrument in
sozialen Gruppen geworden.

2. Dem Individualismus der Gesellschaft entspricht der Pluralismus der Kultur.
In Kunst, Literatur, Dichtung, Musik und Architektur fehlt ein einheitlicher
Kunststil, es wird auch von Stillosigkeit gesprochen. Der Pluralismus in der
Kunst ist wie der gesellschaftliche Individualismus Teil unserer Welt. Die
Lebensstile haben sich vervielfacht. Die Vielfalt von Kulturen, die mit ihren
Praktiken nebeneinander leben, Werten und Lebensstilen ist keine Besonderheit
mehr. Neue Technologien im Verkehrswesen und neue Kommunikationssysteme
lassen die Welt klein werden und verschiedene Kontinente zusammenriicken.
Nicht mehr alleine die eigene Bezugsgruppe bildet den tibergeordneten Bezugs-
rahmen, sondern die Weltkulturen (Globalisierung). Das Fremde kommt zu uns,
die multikulturelle Gesellschaft wird zur Normalitdt und mit ihr eine unverein-
bare Vielfalt auf engem Raum. Die Geschlossenheit der Gesellschaft 16st sich
zunehmend in soziale Gruppen auf, die sich iiber gemeinsame Ziele und Interes-
sen, Biografien, Merkmale und Werte definieren. Nicht Geburt und Stand bilden
die Strukturen der Gesellschaft, sondern Individuen, die sich zeitweilig um ein
gemeinsames Projekt versammeln.

Zwischen der Idee des gesellschaftlichen Pluralismus und der Erkenntnistheorie
des Konstruktivismus gibt es Wechselbeziige. An die Stelle der Suche einer
allgemeinen Wahrheit tritt die subjektive Wissenskonstruktion, in welcher die
Definitionen mitgedacht werden. Das Wissen erhidlt den Charakter von Hypo-
thesen, die nicht die Realitdt beschreiben, sondern sich bewihren sollen (Viabi-
litdt). Erkenntnis und Wissen sind damit zuerst nicht ein sozial geteiltes Gut,
sondern personlich und individuell.
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3. Unsere Zeit ist nicht bloss durch Pluralitidt gekennzeichnet, sondern durch
immer schneller werdende Verdnderungen (Dynamisierung). Mit der Aufkla-
rung ist ein Zukunftsglaube und ein Optimismus stark geworden. Wir kénnen
uns vorstellen, dass ungeahnt Neues entstehen kann, wobei wir dieses Neue
auch mit Fortschritt verbinden mochten. Die Zukunft ist offen. Ein neues Ver-
héltnis von Raum und Zeit wird bestimmend (Giddens, 1991): Distanz kann
immer einfacher und schneller iiberwunden werden. Die qualitativen Modi der
Zeit (Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft) erhalten gleichermassen Bedeu-
tung. Menschen werden unabhédngig von rdumlichen und zeitlichen Veranke-
rungen oder Beschriankungen (Giddens, 1991). Durch technische und soziale
Innovationen gekoppelt mit 6konomischen Entwicklungen verdndert sich unser
Alltag grundlegend immer rascher. Das ermdglicht zwar Hoffnung und auch
Abwechslung; mit dieser Entwicklung geht aber auch ein Sinnverlust einher.
Was heute Wert und Giiltigkeit hat, wird morgen zum Unwert. Es wird immer
schwieriger, Kontinuitdten in der Biografie zu schaffen. Vielmehr sind Briiche,
grundlegende Umorientierungen und Bereitschaft zu Flexibilitdt und stdndiger
Anpassung an wechselnde Bedingungen selbstverstdndliche und notwendige
Anspriiche geworden.

Werden Individualisierung, Pluralisierung und Dynamisierung dem Versténdnis
des zweiten Modernisierungsprozesses zu Grunde gelegt, stellt sich die Frage,
ob es einen allgemeinen Bezugspunkt gibt. Lost sich tatsdchlich jeder allge-
meine Rahmen auf und bleiben einzig Heterogenitit und Wandel als Beschrei-
bungskategorien? Oder gibt es doch noch Institutionen wie zum Beispiel die
Wirtschaft, die zu einem alles bestimmenden Prinzip werden? Zentral ist die
Frage der sozialen Verantwortung und des gesellschaftlichen Zusammenhalts
geworden. Wie gewihrleistet eine Gesellschaft, dass soziale Verantwortung fir
Bediirftige (zum Beispiel Kinder, Altere, Behinderte, beruflich weniger erfolg-
reiche Menschen usw.) iibernommen wird? Oder ist das Risiko das Kennzeichen
unserer Gesellschaft, das mit der Kritik an Wissenschaft und den Gefahren der
neuen Technologien gewachsen ist und in dieser Form fiir frithere Modernen
noch nicht derart bestimmend war (Beck, 1986)?

Immerhin sind die Normen im Pluralismus nicht aufgeldst worden. Jede
Bezugsgruppe oder gesellschaftliche soziale Einheit funktioniert nach ihren
eigenen Normen und Regeln. Mehr noch ist der Pluralismus selbst eine (allge-
meine) Norm, indem er die Vielfalt zum Wert und zur Analyseperspektive er-
klart. Auch oder gerade in der Pluralitit gibt es klare Differenzen zwischen dem
Erlaubten und dem Verbotenen. Der Umgang mit Normen ist aber abstrakter
geworden, denn die Bewertung eines Verhaltens bedingt die Auswahl eines
Bezugssystems.



72 Unterrichtssystem und Unterrichtsqualitit

Diese Fragen werden zum Beispiel im padagogischen Kontext brisant, wenn die
Ausrichtung der Schule bestimmt werden soll. Denn auf was fiir eine Gesell-
schaft, auf welches Leben sollen Schule und Erziehung vorbereiten, wenn keine
allgemeinen Richtlinien mehr moglich sind bzw. der Pluralismus zur Norm ge-
worden ist? Bleiben statt Wissen nur noch Strategien und Verfahren, um im

Wandel und unter komplexen Bedingungen bestehen zu bleiben, die des Unter-
richts wert sind?

3.1.1.2 Zerfall oder Fortschritt?

Der Prozess der Modernisierung kann zwar neutral beschrieben werden, ohne
daraus Verhaltensnormen abzuleiten. Allerdings ist die Akzeptanz einer sozialen
Gegebenheit bereits eine (empirische) Norm. Sie impliziert, dass sich Menschen
auf die tatsidchlichen Gegebenheiten einstellen miissen, denn sie lassen sich
nicht unmittelbar veridndern. Insbesondere wenn die Modernisierung als Be-
griindung fiir pddagogische Ziele beigezogen werden mochte, muss sie differen-
ziert bewertet werden. Diese Bewertungen kénnen nicht frei von politischen
Positionen bezogen werden, insbesondere konnen die Bewertungen nicht unab-
hidngig von den Positionen des Kalten Krieges Ost-West ausfallen. Allerdings
sollen im Folgenden statt der Begriindung eines (letztlich immer subjektiven)
Standpunktes mogliche Argumentationen und Wertungen deskriptiv dargestellt
werden, bzw. sollen sich Analysen méglichst auf eine empirische Grundlage
statt auf normative Setzungen beziehen. Wihrend die erste Modernisierungs-
phase riickblickend mehrheitlich positiv und optimistisch bewertet wird, erténen
ambivalente Stimmen iiber die zweite Phase. Oft sind die Bewertungen diffe-
renziert und abhingig vom Grad der Radikalitéit, mit der sich die Postmoderne
ausdriickt. Die Modernisierung wird entweder positiv als Fortschritt oder nega-
tiv als Zerfall und Dekadenz bewertet. Stattdessen werden mogliche Wertungen,
die in der Diskussion auftauchen, genannt und einander gegeniibergestellt.

Positive Bewertungen werden in der Regel mit der raschen Entwicklung der
modernen Technologien, der Steigerung des Lebensstandards und der individu-
ellen Freiheit begriindet. Nie hatten Menschen so viele Optionen, zwischen
denen sie frei wihlen konnten. Es wurden neue Rahmenbedingungen geschaffen
und viele Zwiénge beseitigt. Dies erlaubt in einem héheren Mass, die personli-
chen Bediirfnisse unmittelbar befriedigen zu kénnen, womit eine Steigerung des
Wohlbefindens und der individuellen Selbstverwirklichung verbunden ist. Ent-
sprechend wird beispielsweise die Liebesehe als Fortschritt gegentiber der friih-
eren, dkonomisch begriindeten Zweckgemeinschaft der Ehe gesehen (Wahl,
1989). Menschen mochten ihre personliche Lebensqualitét steigern, indem sie
in freier Wahl zwischen Alternativen ihre momentanen Bediirfnisse befriedigen



Markus P. Neuenschwander 73

kénnen und Anerkennung aufgrund einer personlichen Leistung erhalten.
Konsumgiiter, Abwechslung und Unterhaltung in der Freizeit erhalten eine
neue, hohere Bedeutung. Der hohere Lebensstandard bildet dafiir eine Grund-
lage, indem er die finanziellen Ressourcen fiir Konsum und aufwindige Frei-
zeitaktivitdten bereitstellt.

Aus marktwirtschaftlicher Sicht bilden Individualismus, Pluralismus und Dyna-
misierung ausgezeichnete Rahmenbedingungen fiir wirtschaftlichen Auf-
schwung. Grundwerte des Individualismus wie Freiheit, Vielfalt, Unabhdngig-
keit, Autonomie, Selbstvertrauen, Kreativitdt und Gliick (vgl. Spiecker, 1994)
sind hierfiir gute Voraussetzungen. Eine liberale Gesellschaftsordnung unter-
stiitzt den freien Markt und schafft eine Grundlage fiir Innovation und Vielfalt
im Konsumangebot, so dass jedes individuelle Bediirfnis befriedigt werden
kann. Mobile Arbeiterinnen und Arbeiter sind flexibel einsetzbar und der hohe
Lebensstandard ermdglicht eine hohe Kaufkraft der Konsumentinnen und Kon-
sumenten. Gleichzeitig vermitteln soziale politische Strukturen ein Auffangnetz
fir Gescheiterte, die im Kampf der Krifte untergingen (soziale Marktwirt-
schaft). Es konnte sein, dass die Wirtschaft, das Geld, neben der Politik immer
mehr zu einer lebensbestimmenden Institution wird. Die Politik definiert die ge-
setzlichen Rahmenbedingungen und schafft soziale sowie 6ffentliche Sicherheit
und stellt ein Auffangnetz fiir Menschen bereit, die in der freien Konkurrenz
nicht bestehen. Daneben erhilt die globale Wirtschaft jenseits politischer
Grenzen immer mehr das Recht, Normen zu setzen und Privilegien, Macht und
Prestige zu verteilen.

Die Modernisierungsprozesse werden in vielerlei Hinsicht kritisiert. Mit dem
Individualismus lassen sich Zerfallserscheinungen in verschiedenen Bereichen
wie Auflosung sozialer Unterstiitzungsnetzwerke, Ungleichheit und Ungerech-
tigkeit feststellen, aus denen typischerweise Forderungen nach Solidaritit, sozi-
aler Verantwortung und abgeleitet werden: Zum Beispiel 16st sich die traditio-
nelle Kernfamilie mit der Zunahme der Ehescheidungen immer hdufiger auf.
Solidargemeinschaften (Kirche, Partei, Gewerkschaft) leiden unter Mitglieder-
schwund, soziale Auffangnetze (Verwandtschaft, Freundeskreis) verlieren an
Stabilitét, 16sen sich auf oder wechseln ihre Zusammensetzung und Struktur
immer rascher. Tradierte Vertrige zwischen den Generationen werden hinter-
fragt: Immer mehr Erwachsene verzichten auf eigene Kinder; Sozialversiche-
rungen wie die Schweizerische AHV (Alters- und Hinterbliebenenversicherung)
sind fiir die Zukunft nicht mehr sicher gestellt. Anstelle von lebenslangen
Freundschaften oder engen sozialen Beziehungen treten kurzfristige Zweck-
gemeinschaften, die fiir die Dauer eines gemeinsamen Projektes Bestand haben.
Die Bereitschaft, Bediirftige durch eine lingerdauernde Krise zu tragen, sinkt.
Uberhaupt nimmt die Fihigkeit und Bereitschaft ab, zeitweise Leiden zu ertra-
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gen. Selbstverwirklichung, latenter oder manifester Hedonismus erhalten
egoistische Formen und verhindern, soziale Verantwortung zu iibernehmen. Be-
diirftige werden an Professionelle (Psychologen, Psychotherapeuten, psychiatri-
sche Kliniken) iibergeben, die sich in immer differenzierteren und spezialisierte-
ren Formen auf dem Markt anbieten.

Pluralisierung fiihrt zu einer Werteunsicherheit. Pluralisierung von Werten kann
zu Beliebigkeit, Gleichgiiltigkeit und Verlust von Toleranz fiihren, deren Uber-
windung eine anspruchsvolle Aufgabe des Individuums bildet. Drogenkonsum
und Verbrechen sind in modernen Gesellschaften verbreitet. Einem ethischen
Pluralismus setzt Spiecker (1994) folgende Grenzen: Er unterscheidet zwischen
einer 6ffentlichen Ethik mit allgemeinen Basisregeln und einer positiven sozia-
len Ethik von Einzelpersonen und sozialen Gruppen mit variablen Regeln. In
einer pluralen Gesellschaft wird jeder Gruppe ein Set von variablen ethischen
Regeln zugestanden. Dabei konnen zwischen den Basisregeln und den Gruppen-
regeln durchaus betrdchtliche Spannungen entstehen. Ethischer Pluralismus
deutet auf das gleichzeitige Bestehen verschiedener ethischer Uberzeugungen
von gutem Leben hin und setzt Toleranz gegeniiber alternativen handlungs-
leitenden Prinzipien und ethischen Uberzeugungen voraus. Wer einen ethischen
Pluralismus befiirwortet, muss dafiir sorgen, dass die Rahmenbedingungen hier-
fiir geschaffen werden. Die Grundlage fiir das Zusammenleben ist folglich nicht
plural, sondern wird durch Basisregeln gebildet. Daraus werden staatliche

Gesetze abgeleitet und eine ethische Grundlage fiir friedliches Zusammenleben
gelegt.

In der Tat bildet die Erarbeitung einer personlichen Ethik eine grosse Heraus-
forderung, die viele Menschen stark fordert. Gerade Jugendliche, die typischer-
weise mit der Entwicklung eines personlichen ethischen Systems intensiv be-
schaftigt sind, fithlen sich oft davon tiberfordert. Damit zusammenhéngend
drohen Sinnlosigkeit und der Verlust einer Lebensaufgabe (Thomae, 1988): Es
fehlen allgemeine Werte zur Beurteilung von personlichem Fortschritt und
Riickschritt (Ferchhoff & Neubauer, 1997). Marktwirtschaftliche Werte vermo-
gen das ideelle Vakuum nicht auszufiillen. Es fehlen die Grundlagen zur Wahl,
stattdessen drohen Habgier und Konsumsucht. Die Wahl wird zum Zwang. Sie
frustriert, denn mit dem Abgewihlten ist Verzicht verbunden und sie mag
schliesslich doch nicht zu befriedigen.

Eine abschliessende Bewertung dieser gesellschaftlichen Entwicklung wird
bestenfalls im Riickblick aus gebiithrender Distanz gelingen, nicht aber solange
sich der Wandel vollzieht. Ein Problem bildet zweifellos, dass die Bewertung
dieser gesellschaftlichen Entwicklung auf zugrunde liegenden Werten bzw.
Theorien basieren muss, die in der pluralen Gesellschaft gerade keine breite
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Akzeptanz mehr finden und ihrerseits dem Wandel unterworfen zu sein
scheinen. Umgekehrt bildet Dynamik einen wertneutralen Begriff: Sie gehort
immanent zum menschlichen Leben, enthilt aber immer auch den Aspekt der
Verunsicherung und latenten Bedrohung. Auch der Begriff der Pluralitdt ist
zuerst ein wertneutraler Begriff. Wird aber die Pluralitit radikal gedacht und
wird sie zum (padagogischen und politischen) Programm, so wird sie zum Kkriti-
sierbaren Wert: Der Zerfall einer einheitlichen gesellschaftlichen Ordnung steht
der offenen Gesellschaft mit individuellen Freirdumen gegeniiber. Die vorlie-
gende Argumentation sieht aber von dieser Politisierung der Schule ab und
weist ihr bescheidener eine reproduktive Funktion zu. Die Schule soll nicht
primdr die Gesellschaft gestalten, sondern die Heranwachsenden vorbereiten,
politische Verantwortung zu itibernehmen. Daher muss hier kein Standpunkt
eingenommen werden, welcher nur politisch, nicht padagogisch begriindet wer-
den konnte. Entsprechend soll die Analyse der Gesellschaft den Unterstiitzungs-
bedarf der Heranwachsenden durch die Schule aufzeigen.

3.1.2 Bildung in der Postmoderne

Im nichsten Schritt sollen Uberlegungen folgen, welche Konsequenzen das
eingefiihrte Konzept der Modernisierung fiir das Sozialisations- bzw. Bildungs-
konzept besitzt, wobei die Beispiele und Konkretisierungen in der Regel aus
dem schulischen Kontext stammen werden. Dieser Zugang impliziert, dass sich
die Schule und andere Sozialisationsinstanzen nicht primér an einer Anthropo-
logie des Kindes ausrichten sollen, wie manche Reformpddagogen es gefordert
haben (zum Beispiel Montessori, 1967). Sie sollen auch nicht an einem {iberge-
ordneten ethischen Prinzip orientiert sein, sondern an Anforderungen, die ein
Leben in unserer Gesellschaft stellt. Diese Argumentation ist allerdings mit der
Schwierigkeit konfrontiert, dass sich Sozialisationsziele an der gegenwértigen
Gesellschaft ausrichten miissen. Der beschleunigte gesellschaftliche Wandel
und die schwindende Kontinuitit von Gegenwart und Zukunft bergen das Prob-
lem in sich, dass die schulische Sozialisation den gesellschaftlichen Anforde-
rungen immer nachhinkt bzw. zu einer Reproduktion fritherer gesellschaftlicher
Zustéinde fiihrt. Die Pddagogik wird damit notwendigerweise konservativ. Die
gleiche Begriindung legt nahe, dass sich die Schule nicht an antizipierten
zukiinftigen gesellschaftlichen Zustéinden orientieren kann. Wie konnte sie bei
fehlender Kontinuitit zwischen verschiedenen Zeiten (Vergangenheit, Gegen-
wart, Zukunft als qualitativ verschiedene Modi) giiltige Aussagen iiber die
Zukunft machen? Als einziger Ausweg in diesem Dilemma bleibt, dass sich die
Erziehungsverantwortlichen stindig diesem konservativen Trend bewusst sind
und diesen kontinuierlich und kritisch in ihrer Arbeit reflektieren miissen.
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In vielen Theorien zum Verhiltnis von Padagogik und Modernisierung werden
allerdings andere Fragen gestellt. In Abgrenzung zum klassischen Bildungs-
begriff wird insbesondere die Bildung als Herstellung von Identitit im Zuge der
Sozialisation diskutiert (Uhle, 1993). Eine solche Pddagogik grenzt sich ab von
einem Bildungsbegriff, der in der Aufklarung haufig verwendet wurde, das Ver-
binden des objektiven Interesses an der Erhaltung und Fortsetzung einer gege-
benen Welt mit der subjektiven Motivation. Bildung bezeichnet nicht mehr die
Hinfithrung eines kindlichen Subjekts zu einem Allgemeinen und dessen Ein-
verleibung in das Allgemeine. Denn ein Merkmal der Postmoderne — wie sie

auch immer gefasst wird — besteht gerade in der Differenzierung des Allgemei-
nen in Vielheiten (Welsch, 1988).

Parallel zur Entwicklung des klassischen Bildungsbegriffs zu einem modernen
Begriff verlief der Wandel der gesellschaftlichen Machtverhiltnisse: Die Gesell-
schaft in Europa entwickelte sich in ihrer Staatsform vom Absolutismus zu
einer Demokratie, von der Allmacht einer normgebenden Kirche zu religiosem
Pluralismus, von einer Standesgesellschaft zu einer hochdifferenzierten globa-
len Gesellschaft. Wihrend die Erwachsenen frither den Kindern durch ihren
Wissensvorsprung iiberlegen waren, kann es nun vorkommen, dass Kinder den
Erwachsenen iiberlegen sind (zum Beispiel Computerkenntnisse, Umgang mit
technischen Gerdten und Medien). Bildung oder Sozialisation kénnen ldnger
daher nicht als Ubernahme eines Allgemeinen gedacht werden, sondern bilden
die Befdhigung, Individualitit zu entwickeln und sich gleichzeitig soziale

Sicherheit zu verschaffen. Sie impliziert aber auch, das Generationenverhéltnis
neu zu denken.

Klafki (1994) versucht, das Allgemeine als Kanon von sozialen Grundproble-
men’ zu retten und hofft damit, dem Verfallsszenario Einhalt bieten zu kénnen.
Allerdings lieferte er keine Begriindung, weshalb gerade die genannten Prob-
leme die Wiirde von Grundproblemen erhalten und weshalb es keine weiteren
Grundprobleme geben kénne. Insbesondere fillt die Dominanz soziologischer
und politischer Themen in diesem Kanon auf und das Fehlen von beispielsweise
naturwissenschaftlichen und gesundheitlichen Fragen, die fiir das Uberleben in
der Postmoderne elementar sind. Je pluraler und differenzierter eine Gesell-

schaft ist, desto schwieriger ist es, einen abschliessenden Katalog von Grund-
problemen anzugeben.

*  Die fiinf Grundprobleme sind: die Friedensfrage, die Umweltfrage, die Frage der gesell-

schaftlich produzierten Ungleichheit, die Frage der neuen Kommunikationsmedien, die Frage
der intimen zwischenmenschlichen Beziehungen
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Spiecker (1994) schligt vor, das Allgemeine in der pluralen Gesellschaft zu
finden, indem er in einer ethischen Argumentation zwischen Grundwerten und
situativen Werten unterschied. Allerdings nimmt er damit die Idee der Pluralitit
nicht ernst und startet einen nicht auflésbaren Regressus. Denn das Allgemeine
kann nur gefunden werden, wenn ein einheitlicher Kern der Gesellschaft exis-
tiert, der mit dem Prinzip der Pluralitét gerade nicht denkbar ist.

In diesem Verfallsszenario wird konsequenterweise die Pddagogik zu einer
Antipddagogik (Oelkers & Lehmann, 1990) oder Erziehung wird durch Soziali-
sation ersetzt (Giesecke, 1986). Kann iiber Erziehung, Bildung und Sozialisa-
tion nur noch in ihren Verfallsformen, d.h. in ihren negativen Auswiichsen
nachgedacht werden? Menschen brauchen offenbar trotz ihnen innewohnenden
Lebenskriften soziale Unterstlitzung und Anregung, um zu iiberleben und um
eine hohe Lebensqualitit zu erreichen. Diese Forderung wird sich wesentlich
am gesellschaftlichen Bedarf orientieren miissen und nur bedingt auch den indi-
viduellen Bediirfnissen entsprechen. Dieser Bedarf ist in einer pluralen Gesell-
schaft nicht einfach zu definieren, denn er kann sich zwischen Interessen-
gruppen stark unterscheiden. Daher werden Begriffe wie Sozialisation ins Zen-
trum gestellt. In der Tat orientieren sich Eltern bei ihrer Erziehung an ihren
eigenen Werten, die sich von denjenigen anderer Eltern unterscheiden mogen.
Das Bezugssystem ist hier die einzelne Familie mit einem mehr oder weniger
homogenen internen Wertesystem. Die Schule unterrichtet und erzieht im Hin-
blick darauf, dass die Ziele der Schule und des Lehrplans erreicht werden, die in
diesem Subsystem auch eine relative Homogenitit aufweisen, sich aber von
anderen Schulen oder Schulsystemen unterscheiden. Gleichwohl ist die Soziali-
sation nicht beliebig, denn sie ist durch das Bezugssystem der Heranwachsen-
den und deren Werte und Ziele beeinflusst, wenn auch nicht von allgemeinen
Prinzipien geleitet. Insofern wird ein prinzipieller Konsens ausgemacht, dass
schulische Bildung weiterhin notwendig und unausweichlich ist, unabhdngig
davon, wie sie konkret umgesetzt wird.

Die Theorien zur Modernisierung bilden eine Betrachtungsperspektive der
gesellschaftlichen Verhiltnisse und versuchen, die Phinomene der gegenwdrti-
gen westlichen Gesellschaft zu beschreiben und in einen Zusammenhang zu
bringen. Die zunehmende Rezeption in der piddagogischen Literatur und ihre
intuitive Plausibilitdt erlaubt die Frage, welche Konsequenzen eine solche
Gesellschaftstheorie fiir die Padagogik besitzt (vgl. Heyting & Tenorth, 1994).
Dies gilt umso mehr, als dass sie plausible Erkldrungen dafiir bietet, dass die
padagogische Diskussion in immer mehr Bereichen in eine Sackgasse geraten
ist. Nach Oelkers & Lehmann (1990) darf die Antipddagogik nicht die Losung
unldsbar erscheinender Widerspriiche in der Piddagogik sein, vielmehr muss ein
neues Pddagogikverstindnis aufgebaut werden, das mit Modernisierungstheo-
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rien und damit mit der aktuellen Situation der Gesellschaftsentwicklung
kongruent ist. Auf dem Weg zu diesem Verstindnis soll zuerst der Begrift des
Pluralismus im Hinblick auf die Schule niher betrachtet werden, der einen
zentralen Aspekt der Theorien zur Moderne beriihrt (Welsch, 1988) und einen
grossen Stolperstein der Begriindungsprobleme moderner Bildung darstellt.

Rang (1994) unterscheidet zwischen Pluralitidt und Pluralismus. Wihrend Plura-
litidt die Vielzahl von Gegebenheiten bezeichnet, die sich konkurrenzieren oder
miteinander iibereinstimmen, die vorgefunden oder vom Subjekt hergestellt
werden, bezieht sich Pluralismus auf eine Einstellung gegeniiber Diversitit und
wie damit umgegangen wird. Die pluralistische Einstellung ist nicht nur auf ein
Problemfeld, sondern auf mehrere gerichtet, die Welt wird als verschiedenartig
wahrgenommen, was Rang (1994) grundsitzlich begriissenswert findet. Aus
dieser Einstellung folgt eine grundsitzliche Offenheit gegeniiber Andersartigem
und psychologisch ein produktiver Umgang mit Diversitt.

In der europdischen Geschichte dominierte urspriinglich die monistische Idee,
nicht nur in der Religion (Christentum), sondern auch in ethischer und soziolo-
gischer Hinsicht. Die Idee der Einheit kénnte einen Kontrapunkt zu Vielfalt und
Mannigfaltigkeit in der Natur dargestellt haben. Es wurde in der Folge immer
wieder versucht, die Vielfalt zu einer Einheit zu synthetisieren, zu ordnen.
Allerdings waren schon in der Antike bei den Sophisten im Kontrast etwa zu
Sokrates und spéter Aristoteles pluralistische Ideen zu finden, die aber nur von
einer Minderheit vertreten wurden. Im Laufe der europdischen Geschichte fin-
den wir immer hdufiger pluralistische Einstellungen (zum Beispiel bei Erasmus)
und in der ersten Moderne (Beck, 1986) nahm ihre Verbreitung betrichtlich zu.
Mit der Entwicklung der Naturwissenschaften gewann das analytische Vorgehen
an Bedeutung. Die Synthese und die Dysthese bilden zwei Seiten des gleichen
Vorgangs. Ein pluralistischer Umgang mit Gegenstinden ist sich bei der
Dysthese oder Differenzierung bewusst, was ausgeschlossen worden ist. Eine
gemissigte bzw. reflektierte pluralistische Einstellung sucht einen freien Um-
gang mit Konstruktionen und Rekonstruktionen. Insofern ist der Beliebigkeit,
wie manche Autoren sie dem Pluralismus beiordnen, eine Grenze gesetzt: Das
Wissen um das Entstehen von Pluralitidt impliziert Restriktionen und erlaubt

giiltige Aussagen, die zumindest fiir ein Bezugssystem Geltung beanspruchen
konnen.

Eine zweite Grenze der Beliebigkeit zieht Rang (1994) in der Sozialitdt einer
Gemeinschaft. Um Verstdndigung, Kommunikation und Konsens erarbeiten zu
konnen, muss im System dieser Gemeinschaft ein Set von Verbindlichkeiten
und Normen akzeptiert werden. Diese sind begrenzt, vorldufig und vergénglich
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und miissen immer wieder neu situationsspezifisch ausgehandelt werden. Sie
bilden aber eine Struktur, in welcher das System funktionieren kann.

Pluralismus redet also nicht der Beliebigkeit und der Gleichgiiltigkeit das Wort.
Aber er zwingt zu einer differenzierten Argumentation, die keine allgemeinen,
sondern nur noch systembezogene und kontextuelle Aussagen zuldsst. Pddagogi-
sche Zielkategorien konnen entsprechend nicht mehr allgemein, sondern nur
noch spezifisch fiir bestimmte soziale Systeme formuliert werden. Je umfassen-
der oder allgemeiner das System ist, desto vager und abstrakter miissen die
Ziele formuliert werden.

Daraus lésst sich ableiten, wie Erziehungsverantwortliche ihren Auftrag bestim-
men konnen: Eltern zum Beispiel leiten ihre Erziehungsziele aus den Familien-
werten ab. Die Abstimmung der Familienwerte mit den Erziehungszielen stellt
die Erhaltung der Familie sicher. Diese Werte konnen Werten anderer Familien
widersprechen. Um der daraus resultierenden Verantwortung und dem Druck
standhalten zu konnen, suchen Familien andere Familien mit dhnlichen Werten.
Kinder wachsen in dieser Familie auf und werden in dieser sozialisiert.

Mit steigendem Alter entdeckt das Kind neue Bezugssysteme mit je eigenen
Zielen und Werten. Schulen, Vereine, andere Familien usw. vertreten wiederum
eigene Erziehungsziele. Die Konkurrenz dieser Ziele bildet aber kein Chaos,
sondern die Voraussetzung, nach und nach ein eigenes allgemeines Wertesystem
auszuwihlen bzw. selbst zu konstruieren, das sich im Zusammenleben bewéhrt.
Denn Eigenstindigkeit setzt die Wahl zwischen Alternativen voraus, die keines-
wegs zwingend strukturiert vorliegen miissen. In diesem Individuationsprozess
wird das Kind die familidren Werte teilweise iibernehmen, teilweise verwerfen.
Wenn Jugendliche mit zunehmendem Alter andere Werte in ihre Herkunftsfami-
lie einfithren, miissen im Familiensystem neue Werte ausgehandelt werden,
woraus angemessene Erziehungsziele abgeleitet werden. Folgt man dieser Ar-
gumentation, bildet die Pluralitit nicht mehr ein Problem, sondern die notwen-
dige Voraussetzung, um eine Individualitit zu entwickeln. Der Sozialisations-
prozess muss nicht als diffuse, ziellose Einwirkung nach dem freien Spiel der
Krifte verurteilt werden, sondern in den einzelnen Kontexten gibt es zielge-
richtete Einfliisse und ihre Unterschiedlichkeit bildet die Voraussetzung fiir die
individuelle Wahl (Individuation). Zweifellos ist damit aber der Anspruch an
die individuelle Leistung gestiegen. Im Individuationsprozess werden Mensch-
en als aktive Gestalter ihrer Entwicklung und Umwelt verstanden, die nicht
bloss auf kontextuelle Einwirkungen reagieren. Sie kénnen mit zunehmendem
Alter nicht nur die Kontexte mit auswihlen, in denen sie sich aufhalten wollen,
sondern sie konnen diese mitgestalten.
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In diesem Individuationsprozess, der piadagogisch als Sozialisationsprozess be-
schrieben werden kann, entwickeln Menschen in Auseinandersetzung mit ihrer
Umwelt ihre Individualitit. Insbesondere konstruieren sie in der Auseinander-
setzung mit der sie umgebenden Kultur eine Identitét, durch welche sie sich von
anderen Menschen abgrenzen konnen, die ihnen Sinn und Orientierung verleiht,
die sie zu selbststindigen und unabhéngigen Individuen werden ldsst. Dazu
gehort insbesondere der Aufbau von Kompetenzen, Werten und Interessen. Die
Entwicklung der Identitét, die im Kapitel 6.1.3 mit psychologischen Konzepten
beschrieben wird, kann in dieser Optik als Prototyp eines Individuations-
prozesses interpretiert werden. Von der Phase 1, der iibernommenen Identitit,
zur Phase 4, der differenzierten und strukturierten Identitiit, werden sukzessiv
eigene Werte, Einstellungen und Kompetenzen konstruiert, auf deren Grundlage
Menschen autonom in der Gesellschaft handeln konnen. Diese Konzeption der
Identitdtsentwicklung ist kompatibel mit den entwickelten Konzepten der
Modernisierung, ohne dass die konkreten Zusammenhinge im Detail dargestellt
werden sollen. Sozialisation in der Postmoderne ist stark auf die Personlich-

keitsentwicklung ausgerichtet, weil darin die Herausforderungen fur die Heran-
wachsenden verdichtet zusammenfallen (Uhle, 1993).

Weil die Sozialisation in sozialen Systemen stattfindet und Sozialisationsziele
an diese Systeme gebunden sind, kann umgekehrt der Vereinzelung und der
Beliebigkeit, die mit steigender Individualisierung droht, Einhalt geboten
werden. Im Sozialisationsprozess ist daher die Individualisierung nicht die
Losung sozialer Probleme nach dem Motto: Wenn wir einen Konflikt miteinan-
der haben, dann miissen wir den Konflikt nicht 18sen, sondern wir arbeiten
getrennt voneinander an den anstehenden Aufgaben. Ebenso wenig werden
damit Freiheit und Autonomie des Individuums iiber alle anderen Werte gestellt.
Denn die sozialen Systeme haben im Bildungsprozess das Recht, Anpassung an
ithre Rahmenbedingungen einzufordern, damit die Systeme iiberleben koénnen.
Dies kann im Schulkontext als Disziplinierung verurteilt werden. Aber erst die

Anpassung an die Normen sozialer Bezugssysteme ermoglicht Kommunikation
und Konsens zwischen ihren Elementen.

Das dritte Merkmal der Modernisierung, die Dynamisierung, impliziert eben-
falls Konsequenzen fiir die Konzeption der Sozialisation. Gesellschaftliche,
wirtschaftliche und wissenschaftliche Entwicklungen vollziehen sich immer
rascher. Damit verbunden nimmt die Halbwertszeit des Wissens ab. ,JBM
schitzt, dass die gegenwirtige Halbwertszeit des schulischen Grundwissens bei
etwa zwanzig Jahren liegt, des Wissens aus dem Studium bei zehn Jahren, des
spezifischen Fachwissens fiir die meisten Berufe bei etwa fiinf Jahren und in
technischen Berufen bei etwa drei Jahren* (Giarini & Liedte, 1998, 104). Das
bedeutet, dass ein Ingenieur alle drei Jahre die Hélfte seines Wissens aktualisie-
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ren muss. Wihrend das schulische Grundwissen, wie zum Beispiel die Kultur-
techniken Lesen, Schreiben und Rechnen eine lange Verfallszeit haben, verin-
dert sich spezifischeres Wissen, wie es in der Sekundarstufe vermittelt wird,
rascher. Der Druck nach Anpassung an die Verdnderungen im Berufsleben ist in
der Berufsbildung am grossten, weil hier konkretes berufsspezifisches Wissen
gelehrt wird. Im Fiachervergleich entwickelt sich die Informatik gegenwiértig
besonders rasant. Es kommt vor, dass Jugendliche in diesem Fach besser infor-
miert sind als ihre Lehrkrifte.

Aber nicht nur im Berufsleben, sondern auch im Alltag wandeln sich die Le-
bensverhiltnisse. Je konkreter und anwendungsbezogener das vermittelte Wis-
sen ist, desto rascher veraltet es. Umgekehrt bleiben iibergreifende abstrakte
Prinzipien und Argumentationsmuster nach wie vor recht stabil. Gefordert ist
im Berufsalltag die Fahigkeit, sich aufgrund seines Vorwissens und in Anleh-
nung an erarbeitete {ibergeordnete Prinzipien rasch das bendtigte Wissen zu er-
werben, um eine konkrete Aufgabe l6sen zu konnen. Strategien, problembe-
zogenes Wissen aufzubauen, Problemldsefidhigkeiten und Schliisselqualifika-
tionen relativieren den Stellenwert eines breiten, systematischen Wissens.

Damit erlebt das schulische Lernen einen Bedeutungswandel: Das Lernen von
Lernen erhdlt neben dem Aufbau von deklarativem Wissen einen hoheren
Stellenwert. Wie im Kapitel 7 zu zeigen sein wird, kénnen allerdings Problem-
losestrategien nicht losgeldst von Inhalten erfolgreich aufgebaut werden. Die
Wissensinhalte, an deren Beispiel diese Metakognitionen gelernt werden, sind
aber bloss noch geschickt ausgewiéhlte Beispiele. Oelkers & Lehmann (1990)
ergdnzen, dass Kinder nicht Werte lernen miissen bzw. konnen, sondern den
Umgang mit Werten (,.knowing that vs. ,knowing how*). Es wird auszu-

arbeiten sein, welche Konsequenzen dies fiir die Unterrichtskonzeption mit sich
bringt.

3.1.3 Exkurs: Schulische Bildung und familiire Erziehung

Die Sozialisation von Heranwachsenden vollzieht sich in der pluralen Gesell-
schaft in verschiedenen Lebenskontexten. Neben den zentralen Kontexten
Familie und Schule erhielten auch Medien, Gleichaltrigengruppen, Freizeit-
vereine, Nachbarschaften, intime Freundschaften u.a. immer hhere Bedeutung,
wenn sich ihr Stellenwert auch zwischen verschiedenen Lebensaltern der
Heranwachsenden unterscheidet: Wahrend zum Beispiel die Bedeutung der Fa-
milie fiir Kleinkinder sehr hoch ist, nimmt sie wihrend des Jugendalters
kontinuierlich ab, oder die Schule erhilt bei Kindern ab sieben Jahren eine recht
grosse Bedeutung. Der Aufteilung der Sozialisation in verschiedene Kontexte
entspricht ein gesellschaftlicher Differenzierungs- und Spezialisierungsprozess.
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Im Folgenden soll nur die Wechselwirkung von Schule und Familie exempla-
risch kurz angedeutet werden.

Die Aufgabe der Familie liegt in der primiren Sozialisation der Heranwachsen-
den in die Kultur und in die gesellschaftlichen Strukturen. Die Familie bildet
den primidren Bezugskontext, in welchem die Heranwachsenden ihre Identitit,
grundlegende Werte und Einstellungen aufbauen und sichert den Heranwach-
senden das Uberleben. In der Familie sollen die Heranwachsenden lernen, die
alltiglichen Anforderungen selbststindig zu meistern und ihren Alltag befriedi-
gend zu gestalten. Im Gegensatz dazu erhielt die Schule den Auftrag, Lernpro-
zesse zu initiieren und zu beeinflussen, welche von der Familie nicht ausgelost
werden kénnen, gleichzeitig aber im Sozialisationsprozess eine hohe Bedeutung
besitzen. Entsprechend koénnen Schule und Familie als getrennte Systeme
verstanden werden (Tyrell, 1985). Schule und Familie sind nicht nur rdumlich
und zeitlich getrennt, sondern weisen unterschiedliche Systemreferenzen auf:
Kinder haben in Familie und Schule unterschiedliche Verhaltensnormen zu
befolgen, es gelten verschiedene Sinndeutungen. Im Unterricht sind die Eltern
grundsitzlich nicht vorgesehen, wird von gelegentlichen Unterrichtsbesuche,
bei welchen Eltern als Giste auftreten, abgesehen. Insofern ist das gegenseitige
Informationsdefizit nicht ein Mangel an Zusammenarbeit zwischen Lehrperso-
nen und Eltern, sondern folgt notwendig aus der Entkoppelung der beiden
(autonomen) sozialen Systeme. Entsprechend vermdgen weder Lehrpersonen
das intrafamilidre Geschehen substanziell zu beeinflussen, noch kénnen Eltern
das Unterrichtsgeschehen im Detail mitbestimmen, obwohl ihr Einfluss iiber die
Schule gewachsen ist. Lehrpersonen beanspruchen wihrend der Unterrichtszeit
einen Teil der elterlichen Vollmacht iiber die Kinder. Diese Trennung ist nicht
unerwiinscht, sondern schafft den beiden Systemen erst ihren je eigenen Sinn.

Seit der Reformpéddagogik und im Laufe der gesellschaftlichen Deregulierung
wurde diese Grenze aber zunehmend verwischt. Mehr und mehr setzte sich die
Uberzeugung durch, dass weder die Eltern noch die Schule allein die Kinder
erziehen und schulen kénnen (Epstein, 1996; Ludwig-Tauber, Wild-Naef &
Vouets, 2000). Schule und Familie haben beide einen Erziehungsauftrag. Beide
setzen sich aus Personen verschiedener Generationen zusammen. Beide, Schule
und Familie, haben unter anderem die Funktion, die Entwicklung der Heran-
wachsenden zu ermdglichen und zu fordern. Die Grenze zwischen Familie und
Schule wurde damit durchlochert. Der Schiiler/die Schiilerin bildet die Person,
die sich zwischen den beiden Systemen hin und her bewegt (zeitliche und 6rtli-
che Mobilitdt). Im Unterschied zu Erwachsenen bediirfen Kinder viel Gebor-
genheit, um sich optimal zu entwickeln, wenn auch mit steigendem Lebensalter
in abnehmendem Ausmass. Diese Sicherheit erfordert eine gewisse Koordinati-
onsleistung zwischen Eltern und Lehrpersonen.
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Immer mehr Eltern beanspruchen Mitbestimmung iiber schulische Selektions-
und Allokationsentscheide, die traditionell in den Hénden der Lehrpersonen
liegen, und kritisieren zunehmend die Schule (Ulich, 1974; Melzer, 1985b).’
denn der Schulerfolg der Kinder gewann an Bedeutung fiir die berufliche
Karriere. Die Schule soll auf das Leben vorbereiten und die Heranwachsenden
in ihrer Entwicklung unterstiitzen, statt nutzloses Wissen als Selbstzweck und
zur schulischen Selbsterhaltung von den Schiilerinnen und Schiilern zu fordern.
Die Schule kann zu einer familidren Belastung werden, wenn das Kind
beispielsweise die erwarteten Leistungen nicht erbringt. Familienmerkmale wie
die soziale Schicht, aber auch padagogisch-psychologische Elternmerkmale wie
die leistungsbezogenen Erwartungen an die Kinder erkldren in hohem Ausmass
Schiilerleistungen (Krumm, 1996). Umgekehrt delegieren immer mehr Eltern
Erziehungsverantwortung an die Schule. Eltern fordern zu ihrer Entlastung
Tagesschulen und Blockunterricht. Traditionell familidre Bildungsziele wie
Sozial- und Selbstkompetenz gewinnen in der Schule an Bedeutung. In Privat-
schulen tragen Eltern ihre Schule finanziell mit, werden als Kunden ernst
genommen und erhalten Gelegenheit, das Schulleben mitzugestalten (vgl. auch
Shumow, Vandell & Kang, 1996). Damit wird die strukturelle Trennung von
Schule und Familie diffus, vor allem wenn die Schule parallel dazu iiber kein
eigenes klares Profil/Ethos verfiigt, durch welches sie sich von der Familie
abzugrenzen vermag.

Interaktionen zwischen Lehrpersonen und Eltern weisen ein gewisses Konflikt-
potenzial auf, weshalb Lehrpersonen, insbesondere in der Sekundarstufe, die
Elternarbeit eher als personliche Schwiiche und als vergleichsweise unwichtigen
Teil ihres Auftrags beurteilen (Kapitel 7.1). Gleichzeitig fiihlen sich viele Lehr-
personen von der Elternarbeit stark belastet (Ludwig-Tauber et al., 2000). Lehr-
personen haben an Autoritit in der Offentlichkeit verloren. Die Machtverteilung
zwischen den Lehrperson und den Eltern ist unklar und eine Vormachtstellung
wird von beiden Parteien beansprucht (statt engl. ,,school involvement™ neu:
»school and family partnerships®). Gleichwohl gibt es eine grosse Gruppe von
Lehrkriften, welche an einer intensiven Zusammenarbeit mit den Eltern interes-
siert ist. Ein Problem liegt in der Spannung zwischen der Unterschiedlichkeit
und Unvereinbarkeit der heterogenen Elternerwartungen einerseits, welche
einen konsequent individualisierenden Unterricht erfordern, und dem Prinzip
des Klassenunterrichts andererseits, von dem ein Synergie-Effekt durch Grup-

Entsprechend diirfen die Eltern im bernischen Ubertrittsverfahren in die Sekundarstufe mit-
entscheiden, ob ihre Kinder in einen Schultyp mit Grundanspriichen (Realschule) oder mit
erweiterten Anspriichen (Sekundarschule, Gymnasium) eintreten.
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penunterricht erhofft wird. Oder: Lehrpersonen stehen einer grossen Vielfalt
von familidren Werten und Erziehungsvorstellungen gegeniiber. Schulinterne
Normen, Lehrplanvorgaben und eigene Wertvorstellungen der Lehrpersonen
lassen sich nur bedingt mit den vielfiltigen Erwartungen der Eltern koordinie-
ren. Entsprechend steigen mit wachsender Kontaktdichte auch die Konfliktrisi-
ken. Mit wachsender Pluralitdt der Lebensformen wird das Finden gemeinsamer

Erziehungswerte zwischen den Eltern untereinander und mit der Lehrperson
immer schwieriger.

Wenn mit Fend (1981) der Schule unter anderem die Funktion der gesellschaft-
lichen Kontrolle obliegt, bekommt sie eine Art Aufsichtspflicht und erhélt Mit-
verantwortung fiir die Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler. Sie muss bei
familidren Schwierigkeiten, Misshandlung, Verwahrlosung usw. reagieren. Sie
bildet dann ein Zwischenglied zwischen Familie und Staat. Umgekehrt tiber-
nehmen zunehmend Eltern Mitbestimmungsfunktionen iiber Schulablaufe

(Elternrite) und erhalten gewisse — wenn auch eingeschrinkte — Moglichkeiten,
in die Schule einzugreifen.

In den Volksschulgesetzen mehrerer Kantone in der Schweiz werden die Lehr-
krifte beauftragt, mit den Eltern zusammenzuarbeiten. Gerade die Lehrpersonen
der Sekundarstufe schitzen aber die Elternarbeit als weniger wichtig ein als die
meisten anderen Bereiche ihres Lehrauftrags und stufen ihre Fihigkeiten fiir
diesen Aufgabenbereich als relativ gering ein (Kapitel 7). Eltern-Lehrer-
Zusammenarbeit findet auf der kindbezogenen Ebene (zum Beispiel bei Selek-
tionsfragen), auf der Unterrichtsebene (zum Beispiel beim Einbezug der Eltern
in Unterrichtsanldsse) und auf der Schulebene (zum Beispiel in Form von
Elternriten und Mitarbeit der Eltern bei Schulanldssen) statt.

Die lauter gewordene Forderung nach Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit driickt
aus, dass die Grenze zwischen den Systemen Schule und Familie schwindet,
was mit zahlreichen negativen Konsequenzen verbunden ist. Einerseits fiihlen
sich viele Eltern tiberfordert, die Verantwortung fiir die Schulung ihrer Kinder
zu tibernehmen. Andererseits lehnt die Schule die Erziehungsverantwortung fiir
die Kinder in der Regel ab und ist nur zogerlich bereit, Sozial- und Selbst-
kompetenz als der Sachkompetenz gleichwertige Schulziele zu akzeptieren.
Gleichzeitig wird ein schulischer Kernbereich, der Aufbau von Sachwissen,
abgewertet und durch die Forderung ersetzt, transferfdhiges und niitzliches
Wissen bzw. Problemlosestrategien, die flexibel in verschiedenen beruflichen
und ausserberuflichen Situationen einsetzbar sind, ins Zentrum zu stellen. Die
Forderung nach ganzheitlicher und umfassender Forderung der Heranwachsen-
den scheint dazu zu fithren, dass Schule und Familie ihre Eigentiimlichkeit
aufzugeben tendieren und sich gegenseitig in ihren Aufgaben annihern. Unklare
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Verantwortlichkeiten, Konflikte, verbunden mit dem Risiko, dass zentrale
Wissensbereiche vernachlidssigt werden, sind negative Folgen davon. Gegen-
wirtig besteht ein erheblicher Forschungsbedarf zur Frage des Verhiltnisses von
Schule und Familie in der Sozialisation der Heranwachsenden. Konkret fehlen
Konzepte der produktiven Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit, obwohl die praxis-
bezogene Ratgeberliteratur umfangreich ist (zum Beispiel Konig, 1982; Leist,
1986; Ulich, 1993; Dusolt, 1993; Hughes, Wikeley & Nash, 1994; Reichgeld,
1994; Hennig & Ehinger, 1999) und nicht zuletzt im Rahmen der Waldorf-
Padagogik entwickelt worden ist (Melzer, 1985a). Die wenigen Studien zur
Wirksamkeit der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit aus den USA konnten bisher
die leistungssteigernde Wirkung auf die Lernenden nicht nachweisen bzw. sogar
falsifizieren (etwa Reynolds & Gill, 1994). Moglicherweise ist eine enge Eltern-
Lehrer-Zusammenarbeit fiir die Kinder nicht lern- oder entwicklungsforderlich.
Ein entsprechendes Forschungsprojekt unter der Leitung des Autors lduft
gegenwirtig im Kanton Bern (Neuenschwander, Balmer, Gasser, Goltz, Hirt,
Ryser & Wartenweiler, 2004).

Als Fazit resultiert, dass aufgrund der unklaren Abgrenzung zwischen verschie-
denen Sozialisationsinstanzen, insbesondere zwischen Familie und Schule, ein
Schulauftrag gefunden werden muss, welcher nicht nur einen gesellschaftlichen
Auftrag darstellt, sondern zugleich der Schule Profil und Autonomie verleiht.

3.2 Aufgaben der Schule

Im ersten Teil dieses Kapitels wurden einige Voraussetzungen des Sozialisati-
onsprozesses formuliert. In diesem zweiten Unterkapitel werden diese Uberle-
gungen in zweierlei Hinsicht auf das Schulsystem konkretisiert: Erstens soll die
schulische Sozialisation iiber ihre Aufgabe und Zielsetzung eingefiihrt und
beschrieben werden (Kapitel 3.2). Es wird aus gesellschaftlicher Sicht erwogen,
was die Schule zur Erfiillung dieser Anforderungen beitragen kann, so dass sie
gleichzeitig Profil erhélt und sich nicht iiberfordert. Allerdings kann der Schul-
auftrag nicht alleine aus den Aufgaben, welche die Gesellschaft an die Heran-
wachsenden stellt, abgeleitet werden. Denn aus diesen Aufgaben heraus diffe-
renzierten sich historisch verschiedene Bildungsinstitutionen. Es muss daher
sorgfiltig abgewogen werden, welche Aufgaben der Schule und welche anderen
Institutionen zugeordnet werden kénnen. Dafiir wird keine Ideologie entwickelt,
sondern es sollen Kategorien gesucht und Argumente eingefiihrt werden, auf
deren Grundlage sich ein plausibler Schulauftrag bestimmen ldsst, der mit den
geltenden Schulgesetzen und Lehrpldnen kompatibel ist. Mit der Frage nach
dem Schulauftrag wird eine Grundlage und Rahmenbedingung der vorliegenden
Unterrichtskonzeption ausgebreitet, auf die immer wieder zuriickgegriffen wird.
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Zweitens wird auf die institutionelle Seite des Schulsystems eingegangen
(Kapitel 3.3). Es werden wichtige Schultypen der Sekundarstufe mit ithren
Merkmalen und Zielsetzungen erdrtert. Mit dem Begriff Schulsystem ist im
Unterschied zu demjenigen der Schule als (sozialem) System die Organisation
und Struktur des Bildungswesens generell mit ihren Schultypen, der Bildungs-
politik und Verwaltung usw. gemeint. Die Schule als System ist also ein Sub-
system des Schulsystems (Bildungswesen). Dazu gehdren zum Beispiel die
Eintrittsbedingungen (Durchldssigkeit und Selektion) in einen Schultyp, die
Ausbildung der Lehrkrifte und die besonderen Aufgaben und Zielsetzungen der
jeweiligen Schultypen. Auch dieses Kapitel versteht sich nicht als eine eigen-

stindige Theorie, sondern es sollen lediglich Grundlagen fiir die zu entwi-
ckelnde Unterrichtstheorie definiert werden.

Schulen sind offene, gesellschaftliche soziale Systeme, die vom Staat einge-
setzt, kontrolliert und beeinflusst werden. Selbst die privaten Bildungsinstituti-
onen werden vom Staat in den meisten westlichen Lindern relativ stark dahin-
gehend kontrolliert, ob sie minimale Qualititsstandards und ihren Bildungsauf-
trag erfiilllen. Zu den o6ffentlichen Bildungseinrichtungen zihlen insbesondere
Schulen verschiedenster Art und Zielsetzung, aber auch die Bildungsverwal-
tung, Medien, Lehrbetriebe usw. Schulen unterliegen politischen Diskursen und
dem gesellschaftlichen Wandel (Hurrelmann, 1975). Umgekehrt gestalten Bil-
dungsinstitutionen die gesellschaftlichen Strukturen und Werte mit, indem die
Heranwachsenden auf dem Hintergrund der Sozialisation in diesen Einrich-
tungen in die Gemeinschaft der Erwachsenen iibertreten. Schulen werden also

durch ihre Mitglieder, aber auch durch ihren gesellschaftlichen Rahmen gestal-
tet.

Schulen werden eingesetzt, um die Schiilerinnen und Schiiler in definierten
Bereichen der Entwicklung zu fordern. Der Auftrag der Schule liegt also darin,
einen Rahmen zu bilden, in welchem die Lern- und Entwicklungsprozesse der
Lernenden maximal gefordert werden. Sie trigt damit Mitverantwortung dafiir,
dass die Lernenden selbststidndig, sozial verantwortlich und unabhingig in der
Gesellschaft leben konnen. Sie trigt die volle Verantwortung fiir ausgewéhlte,

zu definierende Lern- und Problemfelder, die nachfolgend einzugrenzen ver-
sucht werden.

Die Schule wird dadurch begriindet, dass gewisse, von der Gesellschaft als
wichtig erachtete Lernprozesse nicht im natiirlichen Setting, sondern nur in
einer Institution intentional und angeleitet von professionell ausgebildeten
Padagoginnen und Pddagogen ausgelost werden. Damit sind insbesondere
Lernprozesse gemeint, die mit einer gewissen Distanz zum Gegenstand und
intentional geschehen miissen. Dies betrifft vor allem komplexe, eher abstrakte
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Gegenstinde, die nicht durch unmittelbare Erfahrung erlernt werden, oder zu
deren Erfahrung ausserordentliche Anstrengungen notig wéren. Dazu gehdren
auch Lernanlédsse, die so wichtig sind, dass sich alle Menschen mit ihnen
auseinander setzen mussen, und es nicht dem Zufall iiberlassen werden darf, ob
im Alltag eine entsprechende Situation auftritt (zum Beispiel Kulturtechniken).
Ihr Verstindnis bedingt spezifisches Material und ist auf Erkldrungen einer
Lehrperson mit ausreichender Professionalitit angewiesen. Schule soll iiberdies
Chancengleichheit und gleiche Bildungschancen fiir alle Kinder garantieren.
Insbesondere soll die Schule dazu beitragen, Benachteiligungen von Kindern
bildungsferner Eltern zu kompensieren. Schliesslich wird Schule in einem
demokratischen Staat damit begriindet, dass die Biirgerinnen und Biirger {iber
ausreichende Kompetenzen verfiigen sollten, um ihre staatspolitischen Aufga-
ben wahrzunehmen. Die Schule wird insofern primir aus einem gesellschaftli-
chen Bedarf und nicht tiber besondere Ziele gerechtfertigt.

Es wurde gezeigt, dass in der Postmoderne ein einheitlicher geschlossener
Rahmen verloren gegangen ist, mit dem Bildung begriindet werden konnte. Der
Bildungsprozess kann nicht mehr zu einem allgemein giiltigen Wertesystem
fithren. Im Unterschied dazu gab es zum Beispiel im Preussen des 18. Jahrhun-
derts noch ein strenges autoritires Wertesystem, durchsetzt von militdrisch
organisierten Strukturen. Diese gesellschaftlichen Rahmenbedingungen erlaub-
ten es, ein streng gefiithrtes Schulsystem umzusetzen, durch das die Kinder
weitgehend diszipliniert worden sind. In der Postmoderne haben sich diese
Rahmenbedingungen in vielen europdischen Lindern, namentlich in der
Schweiz, grundlegend verindert. Die Lehrkriifte und Eltern besitzen je eigene
Werte und Ideale und leiten daraus entsprechende Bildungserwartungen ab, die
eine hohe Legitimitét erhalten haben. Auch Jugendliche, mehr noch als Kinder,
wollen ihre personlichen Anspriiche, Interessen und Bediirfnisse in Schule und
Unterricht durchsetzen. Ausserdem: Schulklassen und Lerngruppen werden
immer heterogener, weil immer mehr Lernende aus verschiedensten Kulturen
stammen, weil sie je individuelle Erziehungsbedingungen in der Familie erleben
und weil in vielen Familien die Erziehung liberal geworden ist. Kinder sollen —
in reformpéddagogischer Argumentation — ihre Bediirfnisse und ihr personliches
Potenzial entwickeln und ausleben diirfen, um das Damoklesschwert einer
schwarzen Padagogik auf die Seite schieben zu kénnen (Miller, 1983). Schulen
sind hingegen soziale Systeme, deren Funktionieren an eine Vielzahl von
Regeln und standardisierte Abldufe gebunden ist. Viele individuelle Bediirfnisse
miissen daher aus organisatorischen Griinden zuriickgestellt werden. Insofern
muss die Schule die Anpassung an die schulischen Regeln und Disziplin verlan-
gen, auch wenn dies als Disziplinierung der Schiilerinnen und Schiiler missin-
terpretiert werden kann. Als kritische Frage stellt sich, wie streng Regeln sein
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miissen, um ein reibungsloses Funktionieren zu ermdglichen und gleichzeitig
die Individualitdt der Lernenden zu respektieren.

Das aktuell geltende Prinzip der Jahrgangsklassen basiert nicht auf dem Indivi-
dualismus, sondern auf normativen Annahmen {iber den Entwicklungsstand von
Kindern. Schulklassen miissen formal festgelegte Ziele erreichen, die eine ent-
sprechend autoritdre Klassenfithrung erfordern und dem Individuum nur noch
beschriankten Raum zur Selbstverwirklichung iiberlassen. Diese ,Gleichmache-
rei* aller Kinder konfligiert mit liberalen Elternidealen und dem Prinzip des
Individualismus. Schulen konnten entsprechend kritisiert werden, dass sie das
Individuum dem Gruppenunterricht, eine Errungenschaft der Moderne, opfert.
Entsprechend werden Disziplinierung und Strafen immer mehr kritisiert. Nicht
nur Korperstrafe, sondern generell die Legitimation fiir Strafen werden spétes-
tens seit der Reformpddagogik hinterfragt, um das natiirliche Wachstum der
Kinder nicht zu beeinflussen. Entsprechend bilden Disziplinprobleme fiir Jung-
lehrkrifte eine Hauptbelastung (Veenman, 1984). Umgekehrt erfordert die Effi-
zienz von Leistungsgruppen, wie sie Schulklassen bilden, Disziplin und Anpas-
sung an Gruppennormen. Demgegeniiber bildet die geringe, tiberblickbare

Grosse einer Familie mit einem nur geringen Leistungsdruck Rahmenbedingun-
gen, die mehr Freiraum zulassen.

Das Dilemma der Bildungseinrichtungen spitzt sich zu, weil die Leistungsan-
forderungen an die einzelnen Lernenden und damit an die Institutionen wach-
sen. Lernende wollen moglichst hohe schulische Qualifikationen erreichen, um
optimale Ausgangschancen fiir eine berufliche Karriere zu erhalten. Die Kritik
am Leistungsprinzip, die in den 70er und zu Beginn der 80er Jahre noch erklang
(vgl. auch Klafki, 1994), verstummte bei vielen Jugendlichen weitgehend. An
deren Stelle ist der Wunsch nach Konsum, Geld, offentlichem Prestige usw. ge-
treten. Den damit verbundenen diffusen Leistungsdruck nimmt die Schule auf
und setzt ihn um, wodurch sie in den Verruf geraten kann, die Personlichkeit der
Kinder und Jugendlichen zu ,verstiimmeln‘. Ausserdem fordern viele Betriebe
angepasste und gruppenfihige Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen, die effizient im
Team arbeiten und Konflikte rasch 16sen konnen. Auch diese Forderung, zu der

die Schule Stellung nehmen muss, kann mit dem Bediirfnis nach Selbstver-
wirklichung in Konflikt geraten.

Zusammenfassend gerédt die Schule mit ihren traditionellen Funktionen der
Qualifikation, Selektion, Legitimation und gesellschaftlicher Kontrolle (Fend,
1981) unter Druck der Schiilerschaft und der Eltern, die der Schule mit dem

Argument der Pluralisierung der Entwicklungswege mit zunehmender
Vehemenz die Legitimitdt zur Disziplinierung nehmen wollen. Damit stellt sich
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zuerst die Frage nach der Ausrichtung der Schule und wie sich Schulziele und
Zielgruppenorientierung vereinbaren lassen.

Als tibergeordnetes Bildungsziel der Moderne wurde die Personlichkeitsent-
wicklung vorgeschlagen. Uhle (1993) identifizierte die Ich-Steigerung als
zentrales Thema der Moderne. Die Entfaltung aller Krifte und Féhigkeiten im
Menschen wurde auch von Klafki (1994) ins Zentrum gestellt. Allerdings stellt
die Erarbeitung einer Persdnlichkeit eine besondere Herausforderung und
Leistung des Individuums dar, indem aus vielfdltigen, zum Teil widerspriichli-
chen Optionen gewihlt und eine neue, kohdrente Struktur mit Werten und
Einstellungen konstruiert werden muss. In der Multi-Options-Gesellschaft gibt
es keine verbindlichen Kriterien und Werte, die eine bestimmte Persdnlichkeit
nahe legen. Vielmehr wird die Freiheit, die eigene Personlichkeit autonom erar-
beiten zu konnen, geschitzt. Bildung ist ein notwendiger Beitrag zur Erarbei-
tung von Identitdt. Bildung vermittelt nicht nur die Wahloptionen, auf deren
Grundlage Personlichkeit entwickelt werden kann. Vielmehr ist Bildung auch
eine Hilfe, Losungen fiir persénliche Dilemma-Situationen zu finden. Im
Bildungsprozess werden zur eigenen Situation analoge Problemstellungen
entdeckt, deren Losung fiir die eigene Personlichkeitsentwicklung beitragen
kann. Die Wissensbestinde der Wissenschaften konnen zu diesem Prozess
indirekt beitragen, dann ndmlich, wenn wissenschaftliches Wissen auf die
eigene Person bezogen wird (Transfer) und zum Aufbau der eigenen Person-
lichkeit eingesetzt wird. Dies bedingt in erster Linie eine griindliche
Auseinandersetzung mit diesen Inhalten und die Reflexion, durch welche diese
Inhalte mit dem eigenen Vorwissen verkniipft werden. Personlichkeitsentwick-
lung ist also mehr als Kompetenzerwerb und umfasst im schulischen Bereich
nicht zuletzt den Aufbau von effizienten Problemldsestrategien, auf deren
Grundlage die eigenen Féhigkeiten, Interessen und Meinungen differenziert,
verwirklicht und nutzbringend eingesetzt werden kénnen. Im Bildungsprozess
konnen Wissen und Erfahrungen gesammelt werden, wie solche Prozesse
funktionieren und wie sie reguliert werden koénnen.

In der Literatur kann eine Vielzahl von Schulzielen gefunden werden, die mehr
oder weniger theoretisch begriindet werden und mehr oder weniger explizit auf
Jugendliche ausgerichtet sind. Klafki (1975) formulierte als Bildungsziele die
Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritdtsfihigkeit. Lipsmeier
(1982) fasst die Zielvorstellungen fiir die Berufsausbildungen unter den Begrif-
fen ,berufliche Tiichtigkeit“ und ,berufliche Miindigkeit* zusammen.
Tulodziecki (1994a, 17) fasst diese Ziele zusammen unter der ,,Leitidee eines
sachgerechten und selbstbestimmten Handelns in sozialer Verantwortung*.
Diese Ziele sind recht allgemein und ihr Bezug zur Schule ist evident. Soll die
Schule wirklich auf das Leben mit all seinen Facetten vorbereiten oder miissten
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die Aufgaben der Schule nicht doch enger gefasst werden? Weinert (2001)
strukturiert Kompetenzen nicht inhaltlich, sondern in (a) fachliche Kompeten-
zen, (b) fachiibergreifende Kompetenzen, auch Schliisselqualifikationen
genannt, sowie (c¢) Handlungskompetenzen. Viele schweizerische Lehrpline
geben, sich auf Roth (1971) beziehend, als iibergeordnete Bildungsziele die
Selbst-, Sozial- und Sachkompetenz an. Hofer (1986) definiert diese drei
Bereiche als gleichwertig: Die Identititsentwicklung (personaler Bereich), die
Entwicklung der Sozialkompetenz (sozialer Bereich) und der Aufbau von
prozeduralem und deklarativem Wissen (Leistungsbereich). Es gibt keine all-
gemein akzeptierte Klassifikation von Bildungszielen. Diese Frage kann im vor-
liegenden Rahmen nicht abschliessend gekldrt werden. In der Regel wird im
Folgenden mit Roths (1971) Dreiteilung argumentiert.

Die Kontroverse um den Stellenwert der drei Bildungsbereiche Person, Soziales
und Leistung bzw. Sachwissen ist nicht abgeschlossen. Wihrend zum Beispiel
das bernische Lehreranstellungsgesetz der Volks- und Mittelschule den Unter-
richt gleichgewichtig neben die Erziehung stellt, fordert die Lehrergewerkschaft
eine Beschrinkung und Profilierung des Lehrauftrags. In der Erziechungswissen-
schaft forderte beispielsweise Klafki (1994) eine schulische Bildung, die alle
Interessen und Féhigkeiten der Lernenden anspricht. Er wird von Giesecke
(1996) kritisiert, der die Schule wieder auf den Unterricht zuriickbinden will, so
dass sie neben anderen Sozialisationsinstanzen Profil gewinnt. Giesecke (1996)
kritisiert insbesondere die Sozialpddagogisierung der Schule, den Zeitgeist und
die Ausweitung des schulischen Bildungsauftrags. Oelkers (1989) beschrinkt
den Zweck der Schule auf das Verstehen, auf Wissen und Kénnen und grenzt
die Personlichkeitsbildung explizit aus. Ein iibersteigerter Zweck kann von der
Schule nicht eingeldst werden und weckt Frustrationen in der Offentlichkeit.
Ziehe (1997) erginzt, dass die Erweiterung der pddagogischen Zustindigkeit zu
einem totalitdren Zugriff auf die Lernenden (Lernberichte tiber ganzheitliche
Entwicklung) erméchtigt, was deren Freiheit ungebiihrend einschranken kann —
dies ist durchaus ein Argument der Modernisierungsdiskussion.

Die Kontroverse bewegt sich zwischen dem gesellschaftlich Wiinschbaren und
dem unter den gegebenen Rahmenbedingungen Machbaren. Allerdings muss
sich die Schule die grundsitzliche Frage gefallen lassen, ob sie die Bildung
fordert, fiir die ein Bedarf besteht. Insbesondere in der Volksschuloberstufe und
im Gymnasium Kkritisieren viele Schiilerinnen und Schiiler, dass die vermittelten
Bildungsinhalte wenig brauchbar und fiir ihre berufliche Entwicklung zu wenig
relevant seien (vgl. Kapitel 3.4). Schulische Bildung sollte einen wichtigen
Teilbereich der gegenwirtig geforderten Bildung abdecken, denjenigen Bereich
nidmlich, der durch andere Institutionen nicht vermittelt werden kann und eine
komplexe Institution mit all ihren Kosten rechtfertigt.
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Die Frage nach dem schulischen Fécherkanon spitzte sich zu, weil im Laufe des
Modernisierungsprozesses und der Entstehung einer Wertevielfalt die Erarbei-
tung von Sachwissen und Werten nicht mehr notwendigerweise Personlichkeits-
bildung impliziert, wie es vielleicht bei Humboldt noch gegolten hat. Die drei
Kompetenzbereiche (Selbst-, Sozial-, Sachkompetenz) wurden zunehmend von-
einander unabhingig. Diese Trennung wurde durch die technischen Innovatio-
nen verstirkt, denn physikalisches und technisches Wissen ist instrumentell sehr
erfolgreich geworden — es ist aber nicht personlichkeitsbildend. Auch Sprachen
erhielten im Gegensatz zur Literatur zunehmend eine instrumentelle Funktion.
Damit kann das Problem um die Bildungsziele neu formuliert werden, indem
der Fokus auf die Wissensformen gelegt wird. Es lassen sich drei Wissens-
kategorien unterscheiden:

1. Werte-Wissen. Es hat eine direkt personlichkeitsbildende Funktion. Mogliche
Ideologien, Theorien, programmatische Positionen, die in Beziehung zur
eigenen Personlichkeit gesetzt werden.

2. Instrumentelles Wissen (Kompetenzen). Wissen als Mittel, um einen be-
stimmten Zweck erreichen zu konnen. Dazu kann sowohl deklaratives wie
auch prozedurales Wissen gehoren.

3. Nutzenorientiertes und direkt anwendungsbezogenes (technisches) Wissen
(Performanzen). Beispiele Auto steuern, Handhabung eines bestimmten
Computerprogramms usw.

Wihrend Wissen der ersten Kategorie eine unmittelbar personlichkeitsbildende
Funktion besitzt, ist Wissen der zweiten Kategorie zwar nicht personlichkeits-
bildend, aber als Wissensgrundlage fiir das Verstindnis von Sachverhalten
notig, so schnell es veralten mag. Noch kurzlebiger ist Wissen der dritten Kate-
gorie, das primdr auf kurzfristige Bediirfnisbefriedigung ausgelegt ist, wobei
nicht jedes technische Wissen auch niitzlich ist.

Auch wenn der Bedarf an personlichkeitsbildendem Wissen in der Postmoderne
besonders gross ist und diese Wissensform einen besonderen Stellenwert inne-
hat, ist der Stellenwert von instrumentellem und direkt anwendungsbezogenem
Wissen betrachtlich. Wie unten gezeigt wird, stufen Jugendliche den Wert des
anwendungsbezogenen Wissens (Kategorie drei) sogar als besonders hoch ein.
Kulturtechniken wie zum Beispiel Lesen, Schreiben, Rechnen, Umgang mit
neuen Technologien, Kennenlernen des eigenen gesellschaftlichen Umfelds
(geographisch, historisch, sozial, wirtschaftlich, politisch usw.) sind elementare
Wissensbasen, auf deren Grundlage das menschliche Zusammenleben beruht.

Im Zentrum steht nicht mehr der Wissenserwerb, sondern der Aufbau von hoch
elaboriertem Wissen. Dazu gehort das Erlernen von Strategien, wie fachliche
und personliche Probleme analysiert und geldst werden konnen, wie Lern- und
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Problemldseprozesse gelernt werden. Dabei zeigte aber die neuere Forschung,
dass bereichsspezifisches deklaratives Wissen fiir das Losen von Problemen
zentral ist und insofern nicht vernachldssigt werden darf. Landwehr (1997)
unterscheidet im Schulkontext analog dazu zwischen Erkenntnissen (subjektives
Wissen) und Kenntnissen, die vermittelt werden: Es ist nach Landwehr (1997)
nicht sinnvoll, méglichst viele Kenntnisse (im Sinne von objektivem deklarati-
vem Wissen) zu vermitteln, sondern qualitativ hochwertige Erkenntnisse (Ver-
stehen) sollen an Beispielen aufgebaut werden. Das Individuum soll fahig wer-
den, aktiv und schopferisch erworbene Erkenntnisse auf neue Bereiche zu trans-
ferieren. Niesseler (2000) fasst analog dazu den Begriff der Bildung als ein
,»Wissen, das voll und ganz in die Personlichkeit eingegangen und in sie einge-
wurzelt ist, so dass man gar nicht mehr weiss, wie man es gewonnen hat oder
woher man es hat* (Niesseler, 2000, 401). Solches Wissen verbindet Sach- und
Selbstkompetenz und 16st die Grenze zwischen diesen beiden Bereichen auf.

Die Frage nach den grundlegenden Fihigkeiten, die eine erfolgreiche Berufs-
ausiibung erfordert, wurde im Kontext der Berufsbildung unter dem Begriff der
Schliisselqualifikation erstmals von Mertens (1974) gestellt. Damit sind die
Kernqualifikationen umschrieben, welche Denkoperationen auf der Ebene von
Basisqualifikationen mit unterschiedlichen Féahigkeiten verbinden, so dass die
Anforderungen einer flexiblen Arbeitswelt bewéltigt werden kénnen. Die Stérke
des Konzepts liegt m.E. weniger in seiner konkreten Definition — es wurden bis-
her keine solchen Grundkompetenzen identifiziert — als vielmehr in der impli-
zierten Stossrichtung, wie Bildung gedacht wird, ndmlich der Schritt von einer
Wissensvermittlung hin zu relevanten Kompetenzen, die in Beruf und Alltag
nutzbringend eingesetzt werden konnen. Dabei soll weniger der Nutzen fiir
konkrete Alltagsprobleme im Zentrum stehen, sondern der Aufbau von Kompe-
tenzen mit personlichkeitsbildendem Wert. Es ist kein Zufall, dass dieses Kon-
zept gerade in der Berufsbildung aufgenommen worden ist, in welcher die Ver-
mittlung von berufsspezifischem Wissen den zentralen Stellenwert einnimmt.
Gleichzeitig wendet das Konzept den Blick von situationsspezifischen Fertig-
keiten weg auf bereichsiibergreifende Fihigkeiten.

Dieses Konzept passt gut zu den Anforderungen einer sich dynamisch verén-
dernden Arbeitswelt und bildet eine Briicke zu modernen Bildungskonzeptio-
nen. Wie in den Sammelbdnden von Reetz & Reitmann (1990) und Gonon
(1996a) belegt wird, ist es bis heute aber nicht gelungen, einen abschliessenden
Katalog solcher Qualifikationen zu finden. Uberdies scheint dieses Konzept
aufgrund des Unvermdogens, einen iiberzeugenden Katalog von Schliisselquali-
fikationen zu bestimmen, an Bedeutung zu verlieren. Heute wird der Wert
dieses Konzepts kontrovers diskutiert (Dubs, 1996), es hat aber insgesamt an
Aufmerksamkeit eingebiisst.
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Fazit: Im Zentrum der schulischen Bildung stehen damit die Kompetenzen, die
gegenwiirtig gefordert werden und die ausserschulische Institutionen nicht
(geniigend) vermitteln konnen. Die Schule hat denjenigen Beitrag zu einer
erfolgreichen Bildung der Heranwachsenden zu leisten (etwa in Abgrenzung zu
Familie und Medien), welcher eine professionelle Anleitung braucht und ent-
sprechendes Sachwissen und Problemverstindnis voraussetzt. Damit sind pro-
fessionell arbeitende Lehrpersonen angesprochen, aber auch Schul- und Unter-
richtskontexte, in welchen die notwendigen Voraussetzungen erfiillt werden, um
komplexe Lernprozesse in Gang zu setzen. Im Zentrum der meisten Lehrpldne
stehen weniger Schliisselkompetenzen als vielmehr die drei {ibergeordneten
Zielkompetenzen Selbst-, Sozial- und Sachkompetenz, welche im Lehrplan
durch spezifischere Kompetenzen konkretisiert werden. Allerdings fehlen kon-
krete Lehrziele zur Forderung der Selbstkompetenz der Schiilerinnen und
Schiiler. Beispiele fiir Lehrziele zur Férderung der Sozialkompetenz findet man
zum Beispiel bei Petillon (1987; 1993). Die Lehrziele im Bereich der Sach-
kompetenzen sind hingegen in vielen Lehrplidnen elaboriert. Welche konkreten
Unterrichtsinhalte vorgegeben werden sollten, muss im Rahmen einer Lehrplan-
theorie diskutiert werden und sprengt den vorliegenden Rahmen. Der Trend
zeigt in Richtung des exemplarischen Lernens, wonach nicht ein Kanon fester
Stoffgebiete im Zentrum steht, sondern eine geschickte Auswahl von Beispie-
len, anhand derer die definierten Fiahigkeiten situativ erlernt werden. Wenn die
Entwicklung der Schweizer Lehrpldne — vor allem der Primarstufe — in den letz-
ten Jahren betrachtet wird, scheint das Gewicht von Selbst- und Sozial-
kompetenz eher zugenommen zu haben, erhielten Problemldsestrategien und
Verstehen auf Kosten von systematischem und deklarativem Wissen tendenziell
mehr Gewicht. Dieser Trend diirfte sogar zunehmen, wenn die iibergeordneten
Lehrziele detaillierter ausgearbeitet und in Lehrbiichern konkretisiert werden.
Die Argumentation fiihrt demnach weg von einer Kanonisierung der Inhalts-
bereiche hin zu bestimmten Wissensformen, deren Aufbau die Schule unter-
stiitzen soll. Obwohl in der folgenden Argumentation immer wieder auf die
Selbst-, Sach- und Sozialkompetenz zuriickgegriffen wird, muss diese bereichs-
spezifische Systematik als vorldufig interpretiert werden und an ihre Stelle tre-
ten bereichsiibergreifende hoch elaborierte Wissensformen, welche aus einem
tiefen Verstehen von Sachzusammenhéngen aufgebaut worden und transferfihig
sind. Allerdings sind die Lehrziele und -methoden zum Aufbau dieser Wissens-

formen nach wie vor wenig ausgearbeitet und besitzen eher programmatischen
Charakter.

Die Argumentation zwingt jedoch zu einer weiteren Differenzierung: Weil sich
die Rahmenbedingungen in den einzelnen Schultypen (vgl. Kapitel 3.3) unter-
scheiden, fillt die Antwort auf diese Kontroverse zwischen den einzelnen
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Schultypen ungleich aus. An Stelle eines Schulauftrags treten schultypspezifi-
sche Auftrige und Ziele, die ihrerseits von den einzelnen Schulen in besonderer
Art in ithrem Leitbild spezifiziert und konkretisiert werden. Einschrinkend muss
allerdings darauf hingewiesen werden, dass sich die Leitbilder der gegenwirti-
gen teilautonomen Schulen wenig unterscheiden. Der gesellschaftliche Auftrag
wird von den Schultypen und den einzelnen Schulen in der Regel transformiert
und erhilt eine je eigene Deutung.

Liberale politische Krifte versuchen, den Einzelschulen héhere Autonomie zu
erteilen und ihnen breiten Raum zu lassen, ein eigenes Profil zu entwickeln —
mit dem Risiko der Uberforderung. Der einheitliche Schulauftrag wiirde sich
damit zunehmend in einer vielfiltigen Schullandschaft auflésen. Systeme mit
Bildungsgutscheinen und Privatschulen kénnten gar das staatliche Bildungs-
monopol ersetzen. Damit kdme es zur finanziellen Gleichstellung aller akkredi-
tierten Schulen, zur Schulvielfalt, zur Wahlfreiheit fiir die Eltern und damit zu
einer Verwirklichung des biirgerlichen Selbstbestimmungsrechts und einer
freien Entfaltung der Personlichkeit. Neben den Vorteilen von pluralisierten
Ausbildungsformen wird eine Steigerung der Ausbildungsqualitit sowie ein
effizienterer Mitteleinsatz und die Foérderung von Reformfreude, Anpassungs-
fahigkeit und Flexibilitdt erwartet. Zusitzlich wiirde ein vermehrtes Interesse an
Ausbildungsfragen geweckt und die Lehrpersonen erhiclten mehr Gestaltungs-
moglichkeiten (vgl. zum Beispiel Mangold, Oelkers & Rhyn, 1998). Kritiker
des Konzepts des Bildungsgutscheins betonen demgegeniiber die mutmassli-
chen Effekte einer gesellschaftlichen Desintegration, die Folgen der sozialen
Ungleichheit, sowie den Zerfall des Minimums an gemeinsamer Bildung inner-
halb der verschiedenen Generationen. In der Schweiz (Kanton Tessin) wurde

ein Begehren nach Bildungsgutscheinen in der Volksabstimmung im Jahr 2000
abgelehnt.

3.3 Ausgewiihlte Bildungstypen der Sekundarstufe

Die présentierte Diskussion iiber die Aufgaben der Schule zeigte, dass es sehr
schwierig geworden ist, allgemeine Bildungsziele zu begriinden. Wenn sich das
Allgemeine zu Gunsten von Gruppenzielen aufgelost hat, kann keine allgemeine
Aufgabenbestimmung der Schule mehr formuliert werden. Entsprechend gelingt
es immer schwerer, Lehrplane zu formulieren, die akzeptiert werden. Lehrplan-
arbeit ist in der Folge zu einem Dauerzustand geworden.

Die Schwierigkeit, iibergeordnete und breit akzeptierte Ziele zu formulieren,
erfordert Alternativen. Wird die Entwicklung des europdischen Schulsystems
betrachtet, geht der Trend hin zu grosserer Differenzierung von Ausbildungs-
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angeboten sowohl auf der institutionellen wie auch auf der Unterrichtsebene.
Weniger in der Primarschulstufe, stirker auf der Sekundarstufe I und sehr deut-
lich auf der Sekundarstufe II entwickelte sich ein differenziertes Schulsystem.
Der Vorteil der Differenzierung liegt darin, dass fiir die einzelnen Institutionen
gesonderte Aufgabenstellungen und Ziele definiert werden konnen. Insbeson-
dere in der nachobligatorischen Schule werden damit Wahloptionen geschaffen,
so dass individuelle Fihigkeiten und Bildungsinteressen maximal eingebracht
werden konnen. Die Differenziertheit ist in der schweizerischen Berufsbildung
mit threm dualen Angebot (Ausbildung in Lehrbetrieb und Berufsschule) und
etwa 300 Berufen besonders stark ausgeprigt. Die Aufnahmebedingungen und
Anforderungen sind berufsspezifisch definiert. Zusitzlich werden schulintern
Wahlangebote und Fakultativkurse geschaffen, die zu einer innerschulischen
Differenzierung beitragen. Der Grad der Differenzierung des Schulsystems
unterscheidet sich zwischen einzelnen Léndern. In den USA zum Beispiel
wurde ein komplexes System von staatlichen und privaten Schulen mit unter-
schiedlichster Ausrichtung entwickelt. Die freie Schulwahl liefert die Grundlage
fur die Eltern, die geeignete Schule fiir ihr Kind zu bestimmen.

Das Schulsystem kann als Teilsystem der Gesellschaft gedacht werden und
korrespondiert mit diesem. Hurrelmann (1975) nannte iibersichtsartig verschie-
dene bildungstheoretische Ansitze, nach denen das Erziehungssystem auf der
Makro-Ebene beschrieben werden kann. Ausgehend von kritisch-rationalen
Theorieansitzen nennt er system-funktionalistische Konzepte sensu Luhmann,
organisationstheoretische Ansétze und interaktionstheoretische Konzepte. Es
wird unterstellt, dass jeder Ansatz per se nicht den universalistischen Anspruch
stellen kann, alle Aspekte des Schulsystems zu strukturieren und angemessen zu
konzeptualisieren.

Ein erstes Problem dieses Eklektizismus entsteht dadurch, dass die Elemente bei
Missachtung der metatheoretischen Primissen kontextentfremdet und zum Teil
sinnentstellt werden. Ein zweites Problem besteht darin, dass bei diesen Theo-
rien ,schulfremde® Konzepte — typischerweise aus der Bildungssoziologie — auf
den Gegenstand Schule konkretisiert und angewendet werden. Dabei wird die
Schule als (mehr oder weniger zufillig ausgewihltes) Beispiel behandelt ohne
Garantie, ihren Kern dadurch zu erfassen (Deduktionsproblem?®). Insofern bietet

Das Deduktionsproblem besteht nach Meyer (1971) darin, dass schulische Bildungsziele nicht
alleine nach logischen Kriterien auf spezifische Schulkontexte konkretisiert werden diirfen,
sondern aus der Vielfalt moglicher Deduktionen diejenigen ausgewihlt werden miissen, die
im spezifischen Kontext bedeutsam sind. Ubergeordnete Bildungsziele diirfen also nicht allein
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eine soziologische Theorie zwar einen unverzichtbaren Rahmen fiir eine Schul-
theorie, ohne diese aber vorweg nehmen zu kénnen.

Etwa gleichzeitig mit der Differenzierung des Schulsystems wurde dieses auch
demokratischer. Die Schulbildung verldngerte sich fiir Kinder aller Schichten
und beiderlei Geschlechts. Obwohl aufgrund rdumlicher Verhiltnisse (Stadt-
Land) und der Schichtzugehérigkeit immer noch eine versteckte Bildungsselek-
tion stattfindet (Ditton, 1993), sind die Bildungschancen fiir alle Jugendlichen
ausgeglichener als zu Beginn des Jahrhunderts.

Das Verstiandnis des Schulsystems kann vertieft werden, indem die einzelnen
Schultypen der Sekundarstufe betrachtet werden. Die Schultypen werden vor
allem im Hinblick auf zwei zentrale Analysekategorien, Aufgaben und Ziele,
dargestellt. Dabei muss das erwihnte Deduktionsproblem beachtet werden.
Wihrend die Schultypen der Sekundarstufe I und das Gymnasium Beispiele von
Vollzeitschulen sind, und insofern trotz substanzieller Unterscheide grundlegen-
de Gemeinsamkeiten haben, verkorpert die Berufsschule im dualen System eine
deutlich andere Bildungsinstitution, die in der Darstellung eher kontrastieren
soll. Gleichzeitig kann die Berufsbildung infolge ihrer Differenziertheit als Bei-
spiel einer hoch pluralistischen Bildungsinstitution angesehen werden.

3.3.1 Volksschuloberstufe

Die Volksschuloberstufe (Sekundarstufe 1), gemeint ist das siebte bis neunte
Schuljahr, ist historisch zwar jiinger als die Unter- und Mittelstufe, sie wird aber
in vielen géngigen Schultheorien mit der Unter- und der Mittelstufe integral
diskutiert.” Seit der Reformation sollte die Volksschule das Wissen vermitteln,
dass die Glaubigen die Bibel selbst lesen kénnen. Neben diesem urspriinglich
kirchlichen Motiv wurde in der Schulgeschichte des 18. und 19. Jahrhunderts
auch die Demokratisierung zentral: Mitbestimmung der Biirgerinnen und
Biirger in politischen Sachfragen setzt geniigendes einschldgiges Wissen voraus,
das in der Schule aufgebaut werden sollte. In immer mehr Kantonen wurde die
allgemeine Schulpflicht gefordert. In der Bundesverfassung von 1848 wurde die

nach logischen Kriterien deduziert werden, sondern miissen nach ihrer Ableitung erneut ge-
priift werden.

Nichtsdestotrotz wird in einigen europdischen Landern die Sekundarstufe neben der Primar-
stufe als eigenstindiger geschlossener Bereich betrachtet. Entsprechend erhilt der Ubertritt
von der Primarstufe in die Sekundarstufe fiir die Schiilerinnen und Schiiler eine grossere
Tragweite als der Ubertritt von der Sekundarstufe I in die Sekundarstufe II. In der Schweiz
erscheint hingegen die Sekundarstufe als weniger geschlossen und der Ubertritt von der
Sekundarstufe I in die Sekundarstufe II ist mit zahlreichen Verdnderungen verkniipft.
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allgemeine Schulpflicht nach Vorbild verschiedener Kantone festgesetzt. Ein
drittes iibergreifendes Motiv fiir die Schulreform im 19. Jahrhundert wurde von
den Humanisten formuliert: Bildung sollte zweckfrei sein und die Entfaltung
des menschlichen Potenzials ermdglichen (vgl. zum Beispiel Humboldt). Ein
viertes Motiv fiir die Schulreform liegt im Idealismus des 18. und 19. Jahrhun-
derts begriindet und fordert schulische Bildung, um ein sittliches Leben der
Biirgerinnen und Biirger zu garantieren. Bildung sollte iiberdies den gesell-
schaftlichen Fortschritt und ihre ethische und sozial verantwortliche Gesinnung
vorantreiben.

Die Sekundarstufe I entwickelte sich in der Schweiz vor etwa 150 Jahren, in
Bern entstand die Sekundarschule nach Hedinger & Wyttenbach (1984) um
1830. Die Bildung in der Sekundarstufe war bis ins 20. Jahrhundert kosten-
pflichtig und damit der hoheren Schicht vorbehalten. Dies dnderte sich in der
Hochkonjunktur wihrend der 60er Jahre des 20. Jahrhunderts, vorbereitet durch
eine fortgeschrittene Demokratisierung in Deutschland. In der deutschen
Bildungsoffensive der 1960er Jahre wurde die Forderung laut, dass das gesamte
Potenzial der Heranwachsenden gefordert werden solle, um der Wirtschaft
moglichst viele gut qualifizierte Arbeitskrifte zufithren zu kénnen. Damit ver-
bunden waren die Ausdehnung der Schulpflicht, die Forderung nach zunehmen-
der Durchldssigkeit zwischen den Schulstufen und eine moglichst spite Selek-
tion fiir hohere Berufe. Zusitzlich wurde Chancengleichheit zwischen den Ge-
schlechtern, verschiedenen Gesellschaftsschichten sowie Land und Stadt als bil-
dungspolitisches Programm gefordert, wie auch die Vermittlung von sozialen
Erfahrungen und die Forderung der sozialen Integration und der Sozialkompe-
tenz. Diese Postulate wurden in der Schweiz nicht gleich heftig formuliert wie
in Deutschland. Vor allem wurden kantonal unterschiedliche Losungen aus der
Diskussion abgeleitet. In den meisten Kantonen blieb eine zwei- bzw. dreiglied-
rige Oberstufe bestehen, deren Name je nach Kanton variierte. Im Vergleich zur
Primarstufe (Gesamtschule) differenzierte sich das Bildungsangebot also in den
meisten Kantonen, so dass abgestimmt auf das individuelle Féhigkeitspotenzial
ein geeigneter Ausbildungsgang gew#hlt werden konnte. Art und Form dieser
Differenzierung (zum Beispiel Schultypen, Curricula usw.) unterschied sich in
der Schweiz zwischen den Kantonen.

Es soll im vorliegenden Rahmen aber keine Schulgeschichte geschrieben
werden (vgl. dazu zum Beispiel Keim, 1978; zur deutschen Volksschulge-
schichte im 20. Jahrhundert Rodehiiser, 1987; Diederich & Tenorth, 1997;
speziell zur Schweiz Badertscher & Grunder, 1997; die Bestandesauthahme zur
Situation in der Schweiz um 1980 von Hedinger & Wyttenbach, 1984). Viel-
mehr sollen einige Merkmale und Besonderheiten der Volksschuloberstufe
(=Sekundarstufe I) in der Schweiz herausgearbeitet werden.
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Die Sekundarstufe I unterscheidet sich von der Primarstufe (erste bis sechste
Klasse) durch das Alter der Schiilerschaft. Keim (1978, 10) unterscheidet

zusammenfassend vier unterschiedliche Bedeutungsebenen der Sekundarstufe 1,
die sich teilweise tiberlagern:

1. Im Unterschied zur Orientierungsstufe, die in den meisten Schweizer Kan-
tonen (mit Ausnahme zum Beispiel des Kantons Basel Stadt) als Gesamt-
schule konzipiert ist, gliedert sich die Sekundarstufe I in vielen Regionen in

Schultypen mit verschiedenen Niveaus (vgl. Ubersichten zur Situation in der
Schweiz in EDK, 1994b; 1995).

2. Sie bildet ein Konzept aufeinander abgestimmter Bildungsginge. Sie 16st die
Primarstufe ab, baut darauf auf und wird durch Ausbildungsginge der
Sekundarstufe IT mit berufsqualifizierenden und studienbeféhigenden Bil-
dungsgingen weitergefiihrt.

3. Aus piadagogisch-psychologischer Sicht bildet sie eine Stufenschule.

4. Sie ist durch spezifische schulorganisatorische Merkmale gekennzeichnet.

Werden die Reformdiskussionen der letzten 30 Jahre in der Schweiz tiberblickt,
erhielt die Frage nach der inneren Strukturierung der Sekundarstufe I wiederholt
Aufmerksamkeit. Ein Streitpunkt bewegt sich zwischen den Polen einer Kon-
zeption als Gesamtschule bzw. als einer Stufe mit zwei bzw. drei verschiedenen
Anspruchsniveaus. In den meisten Schweizer Kantonen wird die Sekundarstufe
[ in eine Stufe mit Grundanspriichen, in der Regel Hauptschule oder Realschule
genannt, und in eine oder zwei Stufen mit erweiterten Anspriichen, oft Sekun-
darschule und — falls vorhanden — Bezirksschule genannt, untergliedert. In
anderen Kantonen gibt es in der gleichen Altersstufe alternativ oder zusitzlich
progymnasiale Klassen, die direkt auf das Gymnasium vorbereiten oder bereits
im Gymnasium integriert sind (Langgymnasium). Die Bildungsanspriiche der
einzelnen Schultypen sind nur bedingt zwischen den Kantonen vergleichbar.
Daneben realisiert der Kanton Tessin eine Gesamtschule, und der Kanton
Ziirich fiihrt ein Projekt ,,Abteilungsiibergreifende Versuche an der Oberstufe

AVO* mit durchldssigem Niveauunterricht durch (vgl. Evaluation von Oertel,
Rosenberg & Aeberli, 1986; sowie Oertel, 1997).

Die Vielfalt moglicher Ausformungen der Sekundarstufe I in der Schweiz
wichst kontinuierlich an und kann nicht vollstindig dargestellt werden. Darin
dussert sich die Unterschiedlichkeit der Aufgaben, die in dieser Stufe erfiillt
werden miissen: Wihrend sich manche Jugendliche in dieser Stufe auf eine
Berufslehre vorbereiten, bildet diese Stufe fiir andere nur eine Ubergangsstufe
auf dem Weg zur gymnasialen oder einer anderen Mittelschul-Bildung. Fiir eine
dritte, sehr kleine Gruppe endet die Ausbildung mit dem Abschluss auf dieser
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Stufe (vgl. Borkowsky & Gonon, 1996). In der Tat ist die Ausbildung auf der
Sekundarstufe IT in der Schweiz zur Norm geworden.

Die Sekundarstufe I als Zwischenphase differenziert sich aber nicht nur im
Hinblick auf die Abnehmerinstitutionen, sondern auch aufgrund ihrer Eintritts-
bedingungen. Die Orientierungsphase, die auf die Sekundarstufe I vorbereitet
und in vielen Kantonen die fiinfte und sechste Klasse umfasst, ist insbesondere
durch einen Selektionsprozess im Hinblick auf den Eintritt in die Sekundarstufe
I charakterisiert. Allerdings sind die Unsicherheiten {iber Bedeutung, Kriterien
und Gestaltung des Ubertrittsverfahrens gross. Eine Stimme, die eher eine
soziale politische Position vertritt, plddiert fiir eine hohe Durchlédssigkeit zwi-
schen den Schultypen, eine spite Selektion, gewichtige Elternmitsprache beim
Ubertrittsverfahren und den Einbezug sozialer und personaler Beurteilungskrite-
rien neben den rein intellektuellen. Eine andere Stimme, die politisch eher kon-
servativ und biirgerlich orientiert ist, fordert eine frithe Selektion aufgrund intel-
lektueller Leistungen, die konsequente Forderung (hoch-)begabter Jugendlicher
und die frithzeitige Bildung einer Elite. Das Gewicht, welches diese beiden
Stimmen haben, wie auch die konkrete Artikulation ihrer Forderungen, unter-
scheidet sich zwischen den Kantonen. Der Wunsch der Erziehungsdirektoren-
konferenz EDK (1995) nach einer Harmonisierung (nicht Angleichung) der
Sekundarstufe I zwischen den verschiedenen Kantonen infolge gestiegener
Mobilitdt, verhallte wegen dieser Schwierigkeiten weitgehend ungehort.

Die Zwischenstellung der Sekundarstufe I dussert sich auch im Curriculum. Die
Sekundarstufe I ist eine Phase der obligatorischen Volksschule und setzt daher
das Curriculum der Primarstufe in den meisten Schweizer Kantonen kontinuier-
lich fort, indem es starke wechselseitige Beziige gibt, eine analoge Terminologie
eingesetzt wird, die gleichen schulischen Oberziele gelten und der gleiche
Typus von Curriculum angewendet wird. Es gibt also in der Regel keine beson-
deren Curricula fiir die Sekundarstufe I in der Schweiz. Allerdings gibt es auch
einige Spezifititen: Das Ficherspektrum weitet sich aus. Es werden keine
Grundkenntnisse wie Kulturtechniken oder Heimatkunde wie in der Primar-
schule vermittelt, sondern die Inhalte orientieren sich stirker an den Wissen-
schaften. Typischerweise wichst insbesondere der Anteil naturwissenschaftli-
cher Facher. Im Unterschied zur gymnasialen Bildung richtet sich das Curri-
culum aber nicht auf ein wissenschaftliches Studium aus, sondern auf einen
Beruf oder eine weiterfithrende Schule. Es betont daher weniger das Denken in
wissenschaftlichen Modellen, sondern die Anschaulichkeit und den Bezug zur
Alltagserfahrung. Nicht primér abstraktes Wissen, sondern Fihigkeiten und
Fertigkeiten stehen im Zentrum. Neben deklarativem Wissen und Verstehen
spielt der Aufbau von Handlungskompetenzen eine zentrale Rolle. Nach Haller
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(1978) werden in der Sekundarstufe I in Deutschland besonders viele Projekt-
arbeiten durchgefiihrt. Analoges kann auch fiir die Schweiz vermutet werden.

Mit dem Curriculum verbunden ist die héhere Fachbereichsorientierung der
Lehrkrifte der Sekundarstufe I im Vergleich zur Primarstufe. Wihrend Primar-
stufenlehrkrifte als Generalisten fiir alle Ficher ausgebildet werden, spezialisie-
ren sich die Lehrkrifte der Sekundarstufe I in ihrer Ausbildung auf einen Fach-
bereich. Diese Spezialisierung ist aufgrund hoher Fachkompetenzen notwendig
und wird in der Regel durch die Verlagerung des Unterrichtsschwerpunkts von
der Beziehungsebene auf die inhaltliche Ebene begleitet. Lehrkrifte der Sekun-
darstufe II werden noch stirker iiber das Fach sozialisiert als Lehrkrifte der
Sekundarstufe I und Primarschullehrkrifte. Hingegen losen sich die Unter-
schiede in der Lehrerbildung fiir die verschiedenen Niveaus der Sekundarstufe I
auf (vgl. auch EDK, 1994b). Insofern gewinnt die Sekundarstufe I an Profil und

grenzt sich gegeniiber den beiden benachbarten Stufen (Primarstufe und Sekun-
darstufe IT) deutlicher ab.

Aufgaben und Ziele der Sekundarstufe I leiten sich zusammenfassend von all-
gemeinen schulischen Aufgaben und Zielen ab (vgl. fiir den Kanton Bern zum
Beispiel Brunner, Eigenmann, Mayer & Schmid, 1979), ihre Konkretisierung
wird aber durch die besonderen Merkmale ihrer Zielgruppe und die besondere
Stellung als Abschluss der obligatorischen Schulzeit mitbestimmt. Die Sekun-
darstufe I richtet sich daher stérker als die Primarstufe auf die Abnehmerschulen
und den Arbeitsmarkt aus und bereitet auf eine berufliche Ausbildung vor.
Damit verbunden ist die relativ hohe Bedeutung von Berufswahlprozessen, da
sich Jugendliche nach Ende der obligatorischen Schulzeit fiir Beruf und Aus-
bildungsinstitution entscheiden miissen. Im Laufe des neunten Schuljahres
legen die meisten Jugendlichen ihre weitere Ausbildung definitiv fest und
miissen das Ende des Schuljahres abwarten (Herzog, Neuenschwander &
Wannack, 2003), was typischerweise mit einer sehr geringen oder aber eher

berufsspezifischen Lernmotivation und grossen Disziplinproblemen einherge-
hen kann.

Wihrend sich in den 60er Jahren neue Schulniveaus in dieser Stufe differen-
zierten, werden diese Differenzierungen zunehmend zugunten einer steigenden
unterrichtsinternen Differenzierung aufgeldst. Statt alternative Schultypen (wie
zum Beispiel Real- und Sekundarschule) wird immer hdufiger ein einziger,
intern hoch differenzierter Schultyp mit Niveauunterricht, Freifichern und indi-
vidualisiertem Unterricht angeboten (Verschiebung der Differenzierungsebene).
Diese Entwicklung kann am Beispiel des Kantons Ziirich mit dem Projekt der
AVO veranschaulicht werden. Die Schulklasse als Stammklasse 16st sich auf,
verliert an Bedeutung und an ihre Stelle tritt der Schiilerjahrgang als Bezugs-
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gruppe. Gemiss der Untersuchung von Oertel et al. (1986) sollen das soziale
Klima und die sozialen Kompetenzen der Schiilerschaft darunter nicht leiden,
sondern eher gewinnen. Die Durchldssigkeit steigt, kiinstliche Unterschiede
zwischen den Schultypen verlieren an Bedeutung, das einzelne Kind erhilt ein
flexibles, individualisiertes und auf sein spezifisches Fahigkeits- und Interessen-
profil zugeschnittenes Angebot.

Die Evaluation dieses Entwicklungsprozesses auf der Ebene des Schulsystems
ist sehr komplex. Léndervergleichende Studien (zum Beispiel TIMS-Studie auf
der Sekundarstufe I vgl. Moser, Ramseier, Keller & Huber, 1997; PISA, vgl.
Martin & Owen, 2001) erlauben nur begrenzte Aussagen iiber die Qualitét eines
Schulsystems. Denn ,Schulwirkungen® kommen — wie noch genauer zu zeigen
sein wird — durch komplexe Wechselwirkungen verschiedenster Dimensionen
und Variablen zustande. Spezifische Merkmale von Einzelschulen und ihre Bin-
nenstrukturen und -prozesse konnen durch Randomisierung am ehesten in einer
geniigend grossen Stichprobe ausgeglichen werden. Dadurch werden Schul-
systeme und Curricula miteinander vergleichbar. Allerdings sind auch dann die
verschiedenen gesellschaftlichen Kontexte (Werte, Strukturen) mit dem Schul-
system konfundiert, so dass auch der Lindervergleich die Wirksamkeit des

Schulsystems nur in Anndherungen bestimmen kann (vgl. auch Fend, 1981;
1998).

3.3.2 Gymnasium

Zur Sekundarstufe IT gehoren typischerweise die Jugendlichen in der nachobli-
gatorischen Vollzeitausbildung zwischen dem 10. und hochstens 14. Schuljahr.
Die Sekundarstufe II umfasst alle Bildungsginge, die an die Sekundarstufe I
anschliessen und darauf aufbauen. Die Sekundarstufe II bildet ein hochdifferen-
ziertes System von Bildungsangeboten. Dazu gehért ein komplexes Berufsbil-
dungssystem mit Berufsausbildungen, die in einem dualen System mit Ausbil-
dungsanteilen in einem Lehrbetrieb, ergénzt durch eine schulische Ausbildung,
oder in verschiedenen Vollzeitschulen organisiert sind. Sie umfasst aber auch
verschiedene Formen von 10. Schuljahren mit 6ffentlichen oder privaten
Triagern (sog. Briickenangebote) und Mittelschulen, die in sich ebenfalls breit
aufgefichert sind: Dazu gehoren die Maturitéitsschule (10. bis 12. Schuljahr),
die seminaristische Lehrerbildung (soweit sie noch nicht tertiarisiert worden
ist), die Handelsschule (meist ein- oder zweijdhrige Ausbildung), die Diplom-
mittelschule (zwei- oder dreijihrige Ausbildung) u.a.

Zahlenmassig ist die Berufsbildung der grosste Bereich der Sekundarstufe 11 in
der Schweiz. Etwa zwei Drittel der Jugendlichen gehéren dazu, wobei es be-
trichtliche Unterschiede zwischen den Kantonen gibt. Dagegen bilden Maturi-
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titsschulen einen vergleichsweise kleinen Bereich. Die Maturitdtsquote betrug
in der Schweiz 1992 noch 12%. 1996 bereits 18% (Tendenz steigend). Auch
hier sind die interkantonalen Unterschiede sehr gross. Wihrend der Kanton
Genf 1996 mit einer Quote von 33% den grossten Wert erreicht, betrdgt die
Quote in Basel Land 21%, welches die hochste in der Deutschschweiz ist. Die
geringsten Quoten finden sich in den Landkantonen Obwalden (mit 9%) und
Luzern (mit 10%). Diese Maturititsquoten sind im Vergleich zu denjenigen im
iibrigen Europa und in den USA tief.

Trotz dieser Vielfalt von Angeboten behielt das Gymnasium bis in die neuste
Zeit eine hohe Bedeutung und eine hohe Attraktivitit. Wie die Maturitdtsquoten
belegen, wuchs der Zustrom zum Gymnasium ungebremst. Mit der Matur ist
der Hochschulzugang garantiert, denn in der Schweiz gibt es nur in einzelnen
Fichern (zum Beispiel Medizin) und in einzelnen Regionen seit kurzer Zeit
einen Numerus Clausus. Mit der Matur verbunden ist die Hoffnung auf eine
hohe berufliche Position mit entsprechendem finanziellen Gewinn und Status.
Mit einem gymnasialen Abschluss wiinschen Jugendliche, optimale Ausgangs-
bedingungen fiir ein erfolgreiches berufliches Leben zu erhalten. Massnahmen
zur Attraktivititssteigerung der Berufsbildung wie die Schaffung einer Berufs-
maturitit mit Zugang zu Fachhochschulen, Lehrerbildung und technischen
Hochschulen vermochten dieser Entwicklung nicht Einhalt zu gebieten.

Das Gymnasium hat viele besonderen Ressourcen und Chancen: Es hat das
Sonderrecht, nicht nur die Eintrittsbedingungen festlegen zu diirfen, sondern
auch die Austrittsbedingungen (Maturitét). Es erhélt damit eine hohe Autono-
mie der Binnengestaltung. Die Austrittsbedingungen werden allerdings durch
Vertreter der Universitédten mitiiberpriift. Aufnahmepriifungen an der Universitét
(Numerus Clausus) schrinken die Berechtigungen von Maturandinnen und
Maturanden ein und geben der Universitiat mehr Autonomie.

Das Gymnasium (griech. ,,gymnasion” — Turnplatz) ist eine alte Schulform, die
seit der Antike besteht. In Mittelalter und der Reformation bereitete sie als
Lateinschule auf die hohere Bildung vor. Nach Abschluss einer Grundausbil-
dung, in der Regel bei Privatlehrern — es gab damals im deutschsprachigen
Europa noch keine obligatorische Volksschule fiir alle — konnten die Kinder der
hoheren Stinde (Adel und hoheres Biirgertum) in die Lateinschule oder in
Klosterschulen tibertreten, welche den Zugang zur Universitit ermdglichten.
Die Kinder wurden also in der Regel zu Hause unterrichtet, wihrend die
Jugendlichen gruppenweise, hdufig im Internatsbetrieb, geschult wurden. Am
Ende des 19. Jh. wurde das Realgymnasium geschaffen, das neben dem huma-
nistischen Gymnasium allméhlich 6ffentliche Akzeptanz erhielt (zur Geschichte
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des Gymnasium in Deutschland vgl. Maskus, 1966; Heck, Edlich & Ballauf,
1978; Schmoldt, 1989).

Bis in die Mitte des 20. Jahrhunderts behielt das Schweizer Gymnasium den
Charakter einer elitiren Schule, die durch die Vermittlung einer allgemeinen
Bildung auf die Universitit vorbereiten soll. Eine kleine Auswahl besonders
geeigneter junger Menschen sollte umfassend gebildet werden. Wahrend im 19.
Jahrhundert der zentrale Stellenwert der .klassischen Bildung® hoch einge-
schitzt wurde, verbreiterte sich die Bildungskonzeption im Realgymnasium in
den naturwissenschaftlich-technischen Bereich. Nach und nach wurden in den
Bildungskanon auch wirtschaftswissenschaftliche Facher, neue Sprachen und in
neuster Zeit auch die Sozial- und Erziehungswissenschaften eingefiigt. Der
Stellenwert der traditionellen Kernfdcher, insbesondere die alten Sprachen,
nahm ab.

Mit der steigenden Maturitdtsquote wuchs gleichzeitig die Heterogenitit der
Schiilerschaft. Wihrend noch zu Beginn des 20. Jahrhunderts vor allem Jugend-
liche aus den hoheren Stinden und dem hoheren Biirgertum das Gymnasium
besuchten, wurde die Herkunft der Schiilerschaft nach und nach vielfiltiger. Seit
den 50er Jahren ist das Gymnasium auch fiir Mddchen zugénglich. Wihrend
manche Autoren diese Ausweitung kritisieren und das Gymnasium als elitdre
Bildungsinstitution mit Profil bewahren wollen (Burkert, 1994), begriissen
andere die damit verbundene Chancengleichheit und die Umsetzung des Prin-
zips, moglichst umfassender Bildung fiir alle anzubieten.

Mit dem Anstieg der Maturitdtsquoten in den 90er Jahren muss das Gymnasium
Losungen von neuen Problemen finden, die mit dieser ausgeweiteten Bildungs-
konzeption konform sind. Schulklassen werden aufgrund der vielfiltigen
Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler heterogener, psychische Probleme wie
zum Beispiel Magersucht oder Depression nehmen zu, Drogenkonsum, Gewalt
und Delinquenz sind Phinomene, die auch vor dem Gymnasium nicht mehr
Halt machen. Mit seiner Offnung verlor das Gymnasium das Privileg einer
elitdren, intellektuell geschlossenen Lehranstalt und wurde gezwungen, sich mit
sozialen und personalen Problemen in der Schiiler- und Lehrerschaft auseinan-
der zu setzen. Manche mdgen der heilen gymnasialen Welt nachtrauern, die
Demokratisierung — so erwiinscht sie ist — forderte ihren Preis. Damit vollzog
sich auch auf der gymnasialen Stufe ein Wandel vom ausschliesslich wissens-
orientierten Unterricht hin zu einem breiteren Bildungskonzept. Im Vergleich
zur Volksschule dominiert zwar nach wie vor die wissenschaftliche Arbeit auf
hohem Niveau, doch erhielt die soziale Dimension des Unterrichts eine hohere
Bedeutung.
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Welches sind Aufgaben und Ziele des modernen Gymnasiums? Im schweizeri-
schen Rahmenlehrplan fiir Maturititsschulen von 1994 wurden — als unverbind-
liche Orientierungshilfe — die allgemeinen Bildungsziele neu bestimmt und auf
Kompetenzen ausgerichtet (EDK, 1994a). Fiinf Kompetenzfelder wurden
definiert: Intellektuelles, wissenschaftliches Kompetenzfeld, Kompetenzfeld der
Informations- und der Lern- und Arbeitstechniken, Kompetenzfeld der eigenen
Person, der Gesundheit und des Korpers, soziales, ethisches und politisches
Kompetenzfeld sowie kommunikatives, kulturelles, dsthetisches Kompetenz-
feld. Diese Bildungskonzeption ist sehr breit, iiberwindet die reine Fachorientie-
rung und schliesst dsthetische, soziale und personale Aspekte mit ein, womit sie
einen progressiven Anstrich erhilt. Insbesondere vertritt diese Konzeption die
Wendung von einer Wissens- zu einer Kompetenzorientierung — analog zu
bestehenden Volksschullehrpldnen — und gibt Prozessen und Methoden einen
hoheren Stellenwert. Gleichwohl ist wissenschaftliches Wissen der zentrale Be-
zugspunkt geblieben.

Der Ruf nach Bildungsinhalten, die den Interessen der Schiilerschaft entspre-
chen, ertont immer lauter. Die Relevanz klassischer Bildung wird in der
Moderne immer mehr hinterfragt. Die Motivationslage der Jugendlichen ist tief,
besonders im Gymnasium (vgl. Kapitel 6.2.2), der 6ffentliche Ruf des Gymna-
siums ist angekratzt. Aufgrund der Kurzlebigkeit des Wissens und des hohen
erforderlichen Spezialisierungsgrads in vielen beruflichen Zweigen sinkt der
Stellenwert der Allgemeinbildung kontinuierlich. Dies gilt umso mehr, als mit
der spezialisierten Allgemeinbildung Personlichkeitsbildung nicht notwendig
verkniipft wird, wie noch zu Humboldts Zeiten. Entsprechend spezialisieren
sich die deutschen Gymnasiastinnen und Gymnasiasten in viel hoherem Mass
als die schweizerischen.

In welchem Umfang soll das Gymnasium dazu beitragen, zur alltiglichen
Lebensbewiltigung zu qualifizieren (Lebensweltbezug)? Liebau (1997) speku-
liert in diesem Sinn iiber den gymnasialen Lernbereich ,Alltag‘. Allerdings
negiert ein hoher Alltagsbezug ein wesentliches Element der gymnasialen
Lernweise, die in der Abstraktion von Alltdglich-Partikularem besteht. Uberdies
soll der ausserschulische Alltag der Schiilerinnen und Schiiler in der Schule
nicht verdoppelt werden. Vielmehr soll der Alltag nach Liebau (1997) in wis-
senschaftlicher, dsthetischer und politischer Perspektive reflektiert werden, denn
diese drei Perspektiven widerspiegeln die drei zentralen Bezugspunkte gymna-
sialer Bildung. Die ethische Bildung schliesslich muss komplementir in allen
diesen Perspektiven mitgedacht werden. Gymnasiale Bildung ist insofern weder
eine Allgemeinbildung noch eine Vorbereitung auf die Universitit, sondern setzt
an der Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler an. Wissenschaft, Asthetik und
Politik bilden aber die zentralen Referenzen fiir Reflexionsprozesse.
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Das Gymnasium wurde in der Folge des sozialen Wandels in den 90er Jahren
zwar reformiert, zahlreiche Fragen stehen jedoch noch an. Dafiir sind weitere
Reformen in der Schul- und Unterrichtsorganisation notwendig. Moglicher-
weise wirkt der Liberalisierungsdruck der Postmoderne auf der gymnasialen
Stufe besonders stark: Schlagworte wie Qualitétssicherung und freie Schulwahl
erhielten auf dieser Stufe besondere Beachtung und zwangen zu Schulreformen.
Gleichzeitig formieren sich insbesondere Junglehrkréfte in immer mehr Lehrer-
kollegien, um die anstehenden Probleme anzupacken. Dafiir miissen sie nicht
nur den offentlichen Auftrag, sondern auch die entwicklungspsychologische
Situation der Schiilerinnen und Schiiler reflektieren. Das demokratische mo-
derne Gymnasium erhilt allméhlich eine neue Ausrichtung.

3.3.3 Berufsbildung

Wihrend das Gymnasium als Vollzeitschule seit alters die Fortsetzung der
Sekundarstufen I-Ausbildung darstellt und auf die tertidre Bildung vorbereitet,
bildet die Berufsbildung den Ubergang von der Schule in das Erwerbsleben. Sie
beginnt mit dem 10. Schuljahr und dauert je nach Berufslehre zwei bis vier
Jahre. Sie unterscheidet sich in verschiedener Hinsicht grundlegend von der rein
schulischen Ausbildung, hat eine eigene Geschichte und muss eher als Fortbil-
dung denn als Grundausbildung gedacht werden. Allerdings ist die schweizeri-
sche Berufsbildung ein sehr heterogenes, hochdifferenziertes Gebilde. Neben
Vollzeitausbildungen dominiert vor allem das sog. duale Konzept, in welchem
Lehrlinge ein bis zwei Tage in einer Berufsschule und drei bis vier Tage pro
Woche im Lehrbetrieb ausgebildet werden. Ich méchte mich im Folgenden auf

dieses duale Konzept konzentrieren, welches in der Schweiz von zentraler Be-
deutung ist.

Die Schweizerische Berufsbildung entstand im 19. Jahrhundert. Vorldufer waren
Industrieschulen seit Pestalozzi (1983) und Produktionsschulen (Blonskij,
1973), in welchen unter wirtschaftlichem Zwang Schulerziehung mit manuellen
Tétigkeiten verbunden wurde. Indem Kinder zu Berufstitigkeit angehalten
wurden, sollte ein ,,industridser Geist™ aufgebaut werden, der in Verbindung mit
der Elementarbildung veredelt werden sollte. Diese Schultypen setzten sich aber
nicht durch.

In Deutschland wurde in der Arbeitsschulbewegung der Deutschen Reform-
padagogik die Idee weitergefiihrt, dass Lernen nicht bloss eine Rezeption von
Information sein konne, sondern Selbsttitigkeit einschliessen miisse. Die
Arbeitsschule war allerdings ihrerseits eine vielfiltige Bewegung: Die einen
haben mit ,Arbeitsschule® das Prinzip der geistigen Selbsttitigkeit gemeint
(Gaudig, 1922), die anderen haben dabei die Handarbeit betont. Somit konnte
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Arbeit wieder mehr unter dem Gesichtspunkt der allgemeinen Menschenbildung
(Kerschensteiner, 1982) oder mehr unter dem Gesichtspunkt der beruflichen
Vorbereitung oder gar des wirtschaftlichen Nutzens betrachtet werden. Diese
Argumentationsmuster sind auch in der Schweiz zu finden. Fiir die Entstehung
der Berufsbildung war vor allem der Aspekt der beruflichen Vorbereitung
zentral.

Aus der Erfahrung, dass Wissen im Gewerbe einen Wettbewerbsvorteil mit sich
bringt, wurden schon im 19. Jahrhundert Fortbildungsschulen gegriindet, um die
Wirksamkeit des Volksschulunterrichts zu steigern. Mit der fortschreitenden
Technologisierung der Industrie vermochte der Elementarunterricht immer we-
niger zu geniigen. Entscheidend fiir das Entstehen der Berufsbildung war die
Einsicht, dass fiir eine erfolgreiche berufliche Tétigkeit Wissen bendtigt wird,
das schulisch vermittelt werden muss und die Ausbildung am Arbeitsplatz er-
ginzt. Damit war das Reformmotiv kein kirchlich-religidses, sondern ein wirt-
schaftliches. Es konnte sichergestellt werden, dass spezifisches Berufs- und
Arbeitsplatzwissen problembezogen und angewandt vermittelt wird, gleichzei-
tig vermittelte die Schule dank ihrer spezifischen Organisation Wissen, das zu
einem vertiefteren Verstindnis der eigenen Berufstétigkeit fiihrte.

Das duale System mit seiner Verbindung von Schule und Lehrstelle wurde aber
erst 1930 im Berufsbildungsgesetz sanktioniert (vgl. zur Geschichte Georg &
Kunze, 1981). Es befindet sich im Spannungsfeld zwischen einem o6ffentlichen
Bildungsauftrag, der gesamtschweizerisch festgelegt ist, Berufsverbdnden
einschliesslich Arbeitgeber- und Arbeitnehmerorganisationen, den einzelnen
Lehrbetrieben mit ihren spezifischen Eigenschaften, den kantonal organisierten
Berufsschulen und nicht zuletzt den Jugendlichen und ihren Eltern. Es bildet ein
komplexes System mit verschiedenen Interessengruppen, unter denen der Bund
zwar die Oberhoheit besitzt, die Verflochtenheit mit den Kantonen, dem
Arbeitsmarkt und der Wirtschaftslage jedoch gross ist. Die Kosten der Berufs-
bildung werden gemiss Hanhart & Schulz (1998) zu rund 43% durch die
offentliche Hand, zu 26% (Nettoausgaben) durch die Betriebe und zu 31%
durch die Lehrlinge in Form eines produktiven Beitrags an den Lehrbetrieb
getragen.

Im Eidgendssischen Berufsbildungsgesetz (BBG) von 1978 (iiberarbeitet 2002)
werden die Ziele der Grundausbildung festgelegt: ,,Die berufliche Grundausbil-
dung vermittelt die zur Ausiibung eines Berufs notwendigen Fertigkeiten und
Kenntnisse. Sie erweitert die Allgemeinbildung und fordert die Entfaltung der
Personlichkeit und des Verantwortungsbewusstseins. Sie bildet die Grundlage
zur fachlichen und allgemeinen Weiterbildung.” (Art. 6 BBG). In dieser Ziel-
definition liegt der Fokus auf Fertigkeiten, die Personlichkeitsbildung wird aber
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explizit mit eingeschlossen. Allerdings wird der soziale Bereich nur mit dem
Begriff des Verantwortungsbewusstseins angesprochen.

Die Berufsbildung der 60er Jahre orientierte sich noch stark an den Fachinhal-
ten. Die curricularen Konsequenzen wechselten erst in den 70er und vor allem
in den 80er Jahren zu einem ganzheitlichen Bildungsverstdndnis im Sinne eines
didaktischen Prinzips. Dieser Wandel bringt Ott (1995) in seiner umfassenden
Analyse mit der gesellschaftlichen Modernisierung in Zusammenhang, aber
auch mit einem verdnderten Technikverstiandnis: Technik bringt nicht nur Fort-
schritt, sondern auch Gefahren fiir die Menschheit mit sich. Aufgrund des
Wandels der erforderten Qualifikationen fordert Ott (1995) eine Didaktik fiir die
Berufsbildung, die ganzheitlich ist und alle Aspekte des Menschen einschliesst.
Er entwickelt eine didaktische Konzeption, die diesem Anspruch gerecht
werden soll.

Die Rahmenbedingungen fiir einen ganzheitlichen Ansatz, wie er von Ott
(1995) gefordert worden ist, sind in der Berufsbildung in der Tat giinstig. Im
Unterschied zur Vollzeitschule findet die Ausbildung zum Grossteil unter
personlicher Anleitung im Lehrbetrieb selbst statt. Wissen wird problem-
zentriert und situativ erworben und kann ohne grossen Transferaufwand in
dhnlichen Situationen wieder eingesetzt werden. Die Berufsschule hat eher die
Funktion, diese Ausbildung zu ergidnzen, indem sie berufsbezogene Hinter-
grundinformationen und wenig Allgemeinbildung vermittelt. Der direkte Nut-
zen des vermittelten Wissens ist in der Regel gegeben, was dem jugendlichen
Trend, ,subito® einen Nutzen zu sehen, entspricht. Die Berufsschule grenzt sich
daher nicht primir gegeniiber der Familie ab (wie die Volksschule), sondern
bezieht sich auf die berufliche Ausbildung im Lehrbetrieb. Sie ist fiir eine
gewisse Allgemeinbildung verantwortlich und soll komplexe Lernprozesse in
Gang setzen, wofiir im Lehrbetrieb keine Moglichkeit besteht.

Zentral ist das enge Lehrmeister-Lehrlings-Verhiltnis, das eine individualisierte
und hochflexible Ausbildung erlaubt. Dieses Ausbildungsverhiltnis umfasst
meist mehr als nur Wissensvermittlung, sondern schliesst die Sozialisation in
den Lehrbetrieb mit seinen Regeln und Abldufen mit ein. Damit wird der
Lehrling als Erwachsener ernst genommen und verdient dank seiner Produkti-
vitdt einen kleinen Lohn, was wiederum seine materielle Unabhingigkeit
erhoht. Seine Kompetenzen werden umfassend gefordert. Neben die Fach-
ausbildung ist nahezu gleichberechtigt die Forderung von Sozial- und Selbst-
kompetenzen getreten (vgl. auch Hifeli, Kraft & Schallberger, 1988).

Ebenfalls ist die Flexibilitit der Berufsbildung bei gesellschaftlichen Problemen
in hohem Mass gegeben. Lehrvertragsauflosungen, die zwar recht hiufig sind
und im Kanton Ziirich etwa 25% der Lehrvertrige umfassen (Neuenschwander,



108  Unterrichtssystem und Unterrichtsqualitit

1998b), konnen in einem flexiblen System recht gut aufgefangen werden. Etwa
drei Viertel der Jugendlichen setzen ihre Ausbildung fort. Der Wechsel des
Lehrbetriebs oder des Berufs schmerzt zwar in vielen Fillen die beteiligten Per-
sonen, ist organisatorisch aber moglich und wird héufig praktiziert. Wahrend in
Schulen der Klassenwechsel und die freie Wahl des Lehrpersonals kaum reali-
siert werden, bildet die Berufsbildung — vielleicht durch ihre Néhe zur Wirt-
schaft — freiere und flexiblere Rahmenbedingungen, die sich auf den Lernpro-
zess glinstig auswirken kdnnen.

34 Schulische Bildungsziele in der Sekundarstufe aus der Sicht
von Jugendlichen und Lehrpersonen

Die Padagogik hat sich bisher nur peripher mit den spezifischen schulischen
Bildungsbedingungen von Jugendlichen auseinander gesetzt. Vielmehr orientie-
ren sich die meisten Schulkonzepte an der Situation von Kindern. Die Diskus-
sion iiber eine Schule fiir Jugendliche, in welcher der Entwicklungsstand der
Schiilerinnen und Schiiler im Zentrum steht, hat erst in den 1950er Jahren
eingesetzt. Dies ist umso erstaunlicher, als die Bedeutung der Schiilerinnen und
Schiiler fiir die Konzeption schulischen Unterrichts spitestens seit der Reform-
padagogik (,Pddagogik vom Kinde aus®) ins Zentrum des Interesses gestellt
worden ist. Gleichwohl beriicksichtigen Schulkonzepte in der Regel kaum die
verschiedenen entwicklungspsychologischen Voraussetzungen von Kindern und
Jugendlichen. Méglicherweise kann diese Vernachldssigung damit begriindet
werden, dass die Jugend in ihrer gesellschaftlichen Bedeutung relativ neu ist
und in der Pddagogik erst im 20. Jahrhundert entdeckt und systematisch disku-
tiert worden ist. Eine Ausnahme von diesem Trend bildet moglicherweise die
Arbeitsschulbewegung von Kerschensteiner (1982), der iiber die schulische
Fortbildung und die Bildung durch Arbeit reflektierte (Kapitel 3.3.3).

Was fiir Bildungsinteressen bzw. -erwartungen haben Schiilerinnen und Schiiler
verfolgt? Welche Ziele sind Lehrpersonen der Sekundarstufe wichtig? Diese
empirischen Fragen sollen die Diskussion um die Bildungstypen der Sekundar-
stufe abrunden. Im Folgenden werden, differenziert fiir die eingefiihrten Schul-
typen, deskriptive Ergebnisse qualitativer und quantitativer Art mit Daten des
Berner Schulldngsschnitts vorgestellt, welche die Interessen von Jugendlichen
und von Lehrkriften verdeutlichen sollen. Denn die Sicht der Jugendlichen
kann am ehesten durch Daten von Jugendlichen wiedergegeben werden.
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34.1 Bildungsziele aus Schiilersicht

Zuerst sollen schulische Bildungsziele diskutiert werden, die von Jugendlichen
aus der Sekundarstufe genannt wurden. Es wurde erwartet, dass Jugendliche
Bildungsziele zur eigenen Identititsentwicklung hoher gewichten als Bildungs-
ziele, die den Aufbau von Sachkompetenzen thematisieren. Die Identitétsent-
wicklung ist zu einer Entwicklungsaufgabe mit hohem Stellenwert geworden,
zu deren Bewiltigung Jugendliche der Unterstiitzung bediirfen. Es wird ver-
mutet, dass sie diese Unterstiitzung auch von ihrer Schule erwarten.

Genauer interessierte insbesondere, ob sich die genannten Ziele zwischen den
Schultypen unterscheiden. Trusty (2000) belegte langsschnittlich eine hohe
Stabilitdt der Bildungsziele von Jugendlichen, selbst nach dem Austritt aus dem
Gymnasium. Offenbar verindern sich diese Ziele nicht mit dem Alter. Aller-
dings wird vermutet, dass die recht unterschiedlichen Konzepte der vier be-
schriebenen Schultypen auch mit unterschiedlichen Schiilerinteressen korres-
pondieren diirften.

Zum Einstieg sollen beispielhaft mogliche Bildungsziele priasentiert werden,
wie ausgewihlte Jugendliche sie im Rahmen von Interviews formuliert haben
(vgl. Stichprobe in Kapitel 2.2). Interviewzitate erheben keinen Anspruch auf
Verallgemeinerbarkeit, konnen aber die Argumentation einzelner Jugendlicher
veranschaulichen.

Generell kann festgehalten werden, dass die 16 interviewten Jugendlichen die
Aneignung von Fachkompetenz, die Vorbereitung auf das gesellschaftliche
Leben sowie eine gute Ausbildung hinsichtlich der kiinftigen Ausbildungen
oder Berufstitigkeit zu ihren zentralen Bildungszielen zéhlen. Was die Fach-
kompetenz anbelangt, stellen die interviewten Jugendlichen hdufig die Frage
nach dem kiinftigen Nutzen bestimmter Themen. Dazu die Meinung eines
Berufsschillers im ersten Lehrjahr: ,,Ich mochte alles das lernen, was ich
eigentlich brauche. Damit ich nicht so viele Probleme habe, wenn ich aus der
Schule bin, dass ich dann das gelernt habe, was ich wissen miisste. Uber-
flissiges kann man weglassen. [Ich mochte nicht,] dass sie uns Sachen lehren,
die wir nachher gar nicht brauchen kénnen.*

In dieser Formulierung sind nicht nur der kiinftige Verwendungszweck, sondern
auch der vermutete Bildungsanspruch weiterfiihrender Ausbildungen von Be-
deutung, ob ein Fach oder Themenbereich als niitzlich resp. unniitz bewertet
wird. Was die Einschdtzung der Lehrziele der Lehrpersonen anbelangt, fallen
die Bewertungen kritisch aus. Den Lehrpersonen wird von den 16 Jugendlichen
mehrheitlich unterstellt, dass sie vor allem den Stoff durchbringen wollen, ohne
auf individuelle fachliche und persénliche Schwierigkeiten einzugehen. Dazu
die Meinung einer Schiilerin des Wirtschaftsgymnasiums: ,,Die [Lehrkrifte]
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wollen hauptsdchlich den Stoff durchbringen. Sie gehen nicht darauf ein, wenn
jemand Schwierigkeiten hat. Das Personliche interessiert die nicht. Die wollen
die Proben durchbringen und die Noten geben. Ob die Schiiler ein Thema
begreifen oder nicht, ist ihnen egal.”

Als Beispiel fiir fachspezifische Bildungsziele wurde unter anderem nach den
Lernzielen und Interessen in den Fdchern Deutsch und Geschichte gefragt. Im
Fachbereich Deutsch sind es die schriftliche und miindliche Ausdrucksfahigkeit
sowie die Rechtschreibung, die als Zielbereiche genannt werden; im Ge-
schichtsunterricht das Verstandnis fiir die aktuelle politische Situation und die
Hilfe bei der Bildung einer eigenen politischen Meinung.

Im néchsten Schritt sollen die Bildungsziele von 861 Jugendlichen (Stichprobe
1998, vgl. Kapitel 2.1), die mit der Skala von Rutter, Maughan, Mortimore &
Ouston (1980) erfasst worden sind, prisentiert werden. In Tabelle 3.1 werden
die Mittelwerte differenziert nach den vier Schultypen der Sekundarstufe und
nach Geschlecht sowie die Signifikanzniveaus der entsprechenden zweifakto-
riellen Varianzanalyse prisentiert. Der Ubersichtlichkeit halber wird in dieser

Tabelle auf die Angabe der entsprechenden F-Werte und Freiheitsgrade verzich-
tet.

Faktorenanalytisch konnten die zehn Items zu drei Faktoren gruppiert werden
(vgl. Neuenschwander et al., 1998). Die Itemgruppe ,personliche Entwicklung®
weist erwartungsgemaiss die hochsten Werte auf. Dazu gehoren Items wie
»~meine Lehrpersonen sollten mir helfen, dass ich die bestmdgliche Ausbildung
und Arbeitsstelle erhalte” (1), ,,meine Lehrpersonen sollten mir bei der Vorbe-
reitung fir wichtige Prifungen helfen™ (2) oder ,,meine Lehrpersonen sollten
aus der Schule einen angenehmen Lebensraum machen® (3). Der zweite Faktor
,Beschiftigung und Grammatik® setzt sich aus Items zusammen wie ,,meine
Lehrpersonen sollten mich lehren, wie man gut liest und schreibt™ (6) oder
,meine Lehrpersonen sollten mich Grammatik lehren* (7). Dieser Faktor erhalt
etwa gleich viel Gewicht wie der dritte Faktor ,Vorbereitung fiir das Leben".
Dieser setzt sich aus folgenden Items zusammen: ,,meine Lehrpersonen sollten
mir bei meiner Entwicklung meiner Persénlichkeit helfen™ (10), ,,meine Lehr-
personen sollten mir zeigen, wie man mit anderen Menschen umgeht™ (9),
»meine Lehrpersonen sollten mir bei Dingen helfen, die ich nach Abschluss der
Schule brauchen werde™ (4) und ,,meine Lehrpersonen sollten mir beibringen,
was im Moment in der Welt los ist* (5).

Die Bildungsziele der Schiilerinnen und Schiiler unterscheiden sich bei fast
allen Items signifikant zwischen den Bildungstypen. Die Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten haben die hochsten Erwartungen bei den Faktoren ,personliche
Entwicklung® und ,Vorbereitung fiir das Leben‘. Die Real- und Sekundarschiile-
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rinnen und -schiiler bewerten die fachlichen Bildungsziele am hochsten. Die
Berufsschiilerinnen und -schiiler schliesslich bewerten alle vorgegebenen Ziele
durchschnittlich als weniger wichtig als die Jugendlichen aus einem der drei
anderen Schultypen. Der Unterschied zwischen den Gymnasiastinnen und Gym-
nasiasten und den Volksschiilerinnen und -schiilern erstaunt, verlduft er doch
gerade entgegen zu den intendierten Zielen: Wiahrend sich das Gymnasium
primér auf die Vermittlung von Fachinhalten und systematischem Wissen aus-
richtet, ist der Stellenwert der Berufsvorbereitung in der Sekundarstufe I hoher.

Tabelle 3.1: Mittelwerte der Varianzanalyse differenziert nach Schultyp und Geschlecht sowie
Signifikanzniveaus (ns: nicht signifikant, keine F-Werte)

Schultyp Geschlecht G S S*G
Real Sek Ber Gym minnl. weibl. p p p

Schiiler/-innen erwarten von Lehrperson:

Ausbildung, Stelle 342 343 3.21 345 342 334 ns .01 ns

1.

2. Priifungsvorbereitung ~ 3.35 3.38 3.44 3.45 339 342 ns ns ns
3. Lebensraum Schule 3.33 3.34 3.13 351 3.33 333 ns .001 ns
4. brauchbar spiter 3.16 3.26 3.13 3.23 3.21 3.19 ns ns ns
5. Weltgeschehen 2.99 3.17 2.93 3.56 3.18 3.15 ns .001 .05
6. Lesen Schreiben 3.24 3.26 2.65 297 299 306 ns .00l ns
7. Grammatik 3.17 3.13 2.87 2.89 295 3.07 .05 .001 ns
8. Beschiftigung 290 291 286  2.56 282 280 ns  .001 ns
9. Umgang Mensch 2.68 2.81 2.28 2.67 2.64 2.58 ns .001 ns

10. Hilfe Entwicklung 2.59 2.65 2.22 257 2,57 245 .05 .001 ns
Kurz:

personliche 3.37 3.38 3.26 3.47 3.38 3.36 ns .001 ns
Entwicklung

Beschiftigung und 3.10 3.11 2.79 2.81 2.92 2.98 ns .00l ns
Grammatik

Vorbereitung fiir Leben 286 297 2.64  3.00 290 284 ns  .001 ns

Legende: vierstufige Antwort-Skala von (1) stimmt iiberhaupt nicht bis (4) stimmt véllig, Real:
Realschule (Grundanspriiche), Sek: Sekundarschule (erweiterte Anspriiche), Ber: Berufsschule,
Gym: Gymnasium, G: Geschlecht, S: Schultyp

Die Bildungserwartungen der Jugendlichen sind aber gerade umgekehrt. Mog-
licherweise miissen diese Werte in Bezug auf das erlebte Bildungsangebot inter-
pretiert werden. Wihrend im Gymnasium mehr Lebensbezug neben einem eher
abstrakten, alltagsfernen Unterricht erwartet wird, sind Lernende der Sekundar-
stufe I eher interessiert, Fachwissen in Ergdnzung zum erlebten eher alltagsbe-
zogenen Unterricht zu erwerben.
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Wie nehmen die Jugendlichen die Bildungsinteressen ihrer Lehrpersonen wahr?
In Tabelle 3.2 sind die entsprechenden Mittelwerte, differenziert nach Schultyp
und Geschlecht, mit den Signifikanzniveaus der zweifaktoriellen Varianzanalyse
fiir die gleichen Items dargestellt. Daneben sind die Itemringe der Bildungsziele
aus Schiilersicht (gemiss Tabelle 3.1) vergleichend nochmals aufgelistet.

Tabelle 3.2: Mittelwerte der Varianzanalyse differenziert nach Schultyp und Geschlecht sowie
Signifikanzniveaus (ns: nicht signifikant)

Rang aus Schiilersicht Schultyp Geschlecht G S S*G
Real  Sek Ber Gym minnl. weibl. p p p

Lehrpersonen sind im Urteil der S. daran interessiert:

8. 1. Beschiftigung 317 317 306 3.17 315 313 ns ns mns
2. 2. Priifungsvorbereitung 330 3.07 3.05 274 3.04 301 ns .00l ns
1. 3. Ausbildung, Stelle 329 315 282 267 3.03 293 ns .00l ns
6. 4. Lesen, Schreiben 333 326 265 2091 3.01 3.07 ns .001 ns
5. 5. Weltgeschehen 292 3.00 275 297 293 289 ns .0l mns
7. 6. Grammatik 316  3.11 274 283 291 3.00 .05 .00l ns
4. 7. brauchbar spater 295 279 292 229 279 269 ns .001 ns
3. 8. Lebensraum Schule 308 288 272 252 279 281 ns .00l ns
9. 9. Hilfe Entwicklung 289 266 233 232 259 251 ns .00l ns
10. 10. Umgang Mensch 278 272 226 226 254 247 ns .001 ns

Kurz:

Allgemeinbildung 322 318 282 297 302 307 ns .00l ns

personl. Unterstiitzung 303 289 269 254 28] 2.76 ns .001 ns

Legende: vierstufige Antwort-Skala von (1) stimmt iiberhaupt nicht bis (4) stimmt vollig, Real:

Realschule, Sek: Sekundarschule, Ber: Berufsschule, Gym: Gymnasium, G: Geschlecht, S:
Schultyp

Wider Erwarten konnte faktorenanalytisch die Drei Faktoren-Lsung mit diesen
zehn Items nicht repliziert werden, sondern es musste aufgrund des Kaiser-
Kriteriums (Eigenwert grésser als 1) die Zwei Faktoren-Losung gewéhlt
werden, die anschliessend wiederum varimax rotiert wurde. Der erste Faktor
,Allgemeinbildung® wird aus der wahrgenommen Sicht der Lernenden auf die
Lehrkréfte als wichtiger eingestuft als die ,personliche Entwicklung® (dieser
Faktor bestétigt den Faktor der ersten Faktorenanalyse). Die Allgemeinbildung
setzt sich aus den Items ,,Lehrer sind daran interessiert mich zu lehren, wie man
gut liest und schreibt™ (4), ,,Lehrer sind daran interessiert mich zu beschiftigen®
(1) und ,Lehrer sind daran interessiert, mich Grammatik zu lehren* (6)
zusammen. Der zweite Faktor personliche Entwicklung umfasst mit einer



Markus P. Neuenschwander 113

Ausnahme alle iibrigen Items (Ausnahme ohne Faktorenzuordnung wegen nicht
signifikanter Ladung bildet Item 5 Weltgeschehen). Bildungsinteressen der
Lehrpersonen, so wie sie die Schiilerinnen und Schiiler wahrnehmen, lassen sich
also grob in einen rein unterrichtsbezogenen Bereich und einen personlich-
keitsbildenden Bereich gliedern, wobei den Lehrkriften primédr der Unterricht
am Herzen liege. Wiederum unterscheiden sich fast alle Wichtigkeitsurteile
zwischen den Schultypen signifikant (vgl. Tabelle 3.2), es gibt aber nur einen
Geschlechtseffekt. Die Gegeniiberstellung der Schiilerinteressen mit den wahr-
genommenen Lehrererwartungen ergibt Ubereinstimmungen und Unterschiede:
Wihrend eine gewisse Einigkeit bei den Items Priifungsvorbereitung und Vor-
bereiten auf eine Arbeitsstelle besteht, klafft das Wichtigkeitsurteil beim Item,
beschiftigt zu werden, auseinander. Schiilerinnen und Schiiler wollen nicht
bloss im Unterricht beschiftigt werden, meinen aber, dass dieses Ziel Lehr-
personen wichtig sei. Umgekehrt ist es den Schiilerinnen und Schiilern offenbar
wichtig, aus der Schule einen angenehmen Lebensraum zu gestalten und
meinen, dass den Lehrpersonen dieses Ziel nicht sehr wichtig sei.

Von den genannten Ausnahmen abgesehen, stimmen die Schulinteressen von
Schiilerinnen und Schiilern und deren Lehrpersonen — aus der Sicht der
Schiiler/-innen — nur einigermassen iiberein. Die Schiilerinnen und Schiiler
haben ihre eigenen und die attribuierten Interessen teilweise aufeinander abge-
stimmt, aber eine erhebliche Diskrepanz bleibt (vgl. die Weiterfilhrung der
Argumentation in Neuenschwander, 2003b). Es scheint, dass die Jugendlichen
wider Erwarten von der Schule nicht erwarten, in ihrer Identititsentwicklung
unterstiitzt zu werden. Vielmehr richten sich ihre Erwartungen an die Schule auf
die Vorbereitung optimaler Berufschancen. Die Schule wird als Institution
wahrgenommen, die primér die eigene berufliche Qualifikation verbessern und
zu einer weiterfithrenden Schule legitimieren soll. Uberdies soll sie einen ange-
nehmen Lebenskontext bilden, in dem sich Jugendliche wohl fithlen kénnen.
Die Lehrpersonen wollen (aus Sicht der Schiiler) eher die Schiiler beschéftigen
und fokussieren den Leistungsaspekt. Dabei meinen die Jugendlichen, dass
ithren Lehrpersonen der zwischenmenschliche persénliche Umgang weniger
wichtig sei.

34.2 Bildungsziele aus der Sicht von Lehrkriften

Kontrastierend zur Schiilerperspektive sollen nun empirische Daten zu den
Bildungserwartungen von Lehrpersonen présentiert werden. Dabei wird auf die
Lehrerstichprobe, wie sie in Kapitel 2.3 beschrieben wurde, zuriickgegriffen.
Welche Kategorien fiir die Beschreibung von schulischen Bildungszielen ver-
wenden Lehrpersonen?
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Hofer (1986, 53) legte eine Synopse mit Untersuchungen zur Klassifikation von
Erziehungszielen aus Europa und den USA vor. Diese zeigt zwischen den
Untersuchungen keine Gemeinsamkeiten. Sowohl die Anzahl der Faktoren wie
auch die Interpretation unterscheiden sich deutlich. Die einzige Gemeinsamkeit
besteht allenfalls darin, dass die meisten Untersuchungen sowohl Faktoren,
welche im personalen und sozialen Bereich liegen, wie auch Faktoren, welche
eher im fachlichen bzw. Wissensbereich liegen, identifizieren konnten.

Mit den vorliegenden Daten wurde eine explorative Faktorenanalyse der 13
Items iiber die Bildungsziele gerechnet und varimax rotiert. Sie erbrachte drei
Faktoren mit Eigenwert grosser als 1 (Item eins und zwdolf wurden wegen
uneindeutigr Faktorzuordnungen ausgeschlossen): (F1) Wissen vermitteln, (F2)
personale und soziale Kompetenzen und (F3) Problemldsen und Verstehen.
Wissensvermittlung und Problemldsen bezeichnen eher kognitive Aspekte, von
denen sich personale und soziale Kompetenzen abgrenzen. Die Unterscheidung
von personalen und sozialen Kompetenzen, die in vielen Lehrpldnen vor-
geschlagen wird, vollziehen demnach die Lehrpersonen der Sekundarstufe nicht
nach. Vielmehr differenzieren sie die Bildungsziele im kognitiven Bereich.
Dabei muss aber angemerkt werden, dass die Konsistenz des Faktors Wissen

vermitteln ungeniigend ist (Alpha=.21); es sind die einzelnen Items dieses
Faktors zu interpretieren.

Gemiss Tabelle 3.3 wird die Vermittlung von Problemlgsekompetenzen und
Verstehen als am wichtigsten, das Vermitteln von Wissen als am wenigsten
wichtig eingeschitzt. Die Beurteilung der Wichtigkeit der Wissensvermittlung
unterscheidet sich zwischen den drei Schultypen signifikant (F (2, 91)=5.28,
p<.01): Die befragten Lehrpersonen des Gymnasiums beurteilen die Wissens-
vermittlung als weniger wichtig als diejenigen der Sekundarstufe I. Dieser
Effekt entstand vor allem wegen Item 8 Wissen fiir die eigene spitere Berufs-
tatigkeit erwerben (F (2, 90)=21.5, p<.001). Daneben gibt es erstaunlich wenige
Unterschiede zwischen den Schultypen. Item 12 (lernen, wie sie die persdnli-
chen Lebensanforderungen bewiltigen konnen) wurde keinem Faktor zugeord-
net und unterscheidet sich zwischen den Schultypen signifikant (F (2, 89)=3.59,
p<.05): Es ist Lehrkriften der Sekundarstufe I besonders wichtig.

Zusammenfassend legen die befragten Lehrkrifte der Sekundarstufe besonders
hohen Wert auf Problemlosekompetenzen und Verstehen. Der Stellenwert von
personalen und sozialen Kompetenzen aber auch der Berufsvorbereitung ist in
der Sekundarstufe I recht hoch, im Gymnasium vergleichsweise gering, in der
Berufsschule liegen die Werte im Mittelfeld. Einschrankend muss aber auf die
kleine Stichprobe generell und vor allem in der Gruppe der Sekundarstufe-I-
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Lehrkrifte hingewiesen werden, welche die Differenzierung in Schultypen mit
Grund- und erweiterten Anspriichen nicht zuliess.

Tabelle 3.3: Wichtigkeit von Bildungszielen

Mittel-  SekI Gymna- Berufs- p

wert sium  schule
N= 94/95 12 55 23
F1. Wissen vermitteln (Items 5, 8, Alpha=.21) 4.44 4.81 4.26 4.67 >
F2. personale und soziale Kompetenzen (Items 7, 471 5.10 4.57 4.79 ns
9-11, 13, Alpha=.88)
F3. Problemlésen und Verstehen (Items 2-4, 6, 5.04 4.87 5.02 5.16 ns
Alpha=.69)
5. exemplarisches Wissen aufbauen 4.60 4.62 4.75 4.30 ns
8. Wissen fiir die eigene spitere Berufstitigkeit 4.28 5.00 3.80 496 ***
erwerben
7. die eigene Lebenssituation reflektieren 4.46 5.08 425 4.58 +
9. ein hohes Selbstvertrauen aufbauen 4.83 515 4.68 4.96 ns
10. sozial kompetent werden 4.80 5.15 4.64 4.92 ns
11. eine personliche Identitit aufbauen 4.83 5.15 4.70 4.92 ns
13. eine addquate Selbstbeurteilung entwickeln 4.75 4.92 4.77 4.54 ns
2. die Fahigkeit entwickeln, das erworbene 5.22 5.17 5.19 5.29 ns
Fachwissen mit dem Wissen aus anderen Fichern zu
verbinden
3. gute Lernstrategien entwickeln 5.05 5.08 4.96 5.22 ns
4. den Unterrichtsstoff griindlich verstehen 4.94 4.62 5.00 4.96 ns
6. die Fahigkeit erwerben, fachliche Probleme zu 5:17 5.00 5.12 5.38 ns
16sen
ausgeschlossene Items
1. systematisches Fachwissen aufbauen 4.80 442 4.80 5.00 ns
12. lernen, wie sie die personlichen 4.62 5.15 4.38 4.83 *

Lebensanforderungen bewiltigen kénnen

Legende: Wertebereich von (6) dusserst wichtig bis (1) vollig unwichtig

343 Fazit

Die Tiefeninterviews und die Fragebogendaten zeigten den Schiilerwunsch, dass
die Schule vornehmlich die Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Fachkompetenz
fordern soll; dies vor allem im Hinblick auf die weitere Ausbildung und Berufs-
tatigkeit. Bewertungsmassstab fiir Lerninhalte ist somit der kiinftige ausbil-
dungsbezogene oder berufliche Nutzen. Dabei ist auf die signifikanten schul-
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typenspezifischen Unterschiede hinzuweisen. Die Diskrepanz zwischen den Er-
wartungen an Schule und Lehrpersonen und der Beurteilung der Schulsituation
beziiglich Bildungszielen ist vor allem bei den Gymnasiastinnen und Gymna-
siasten zum Teil eklatant. Offenbar werden die Bildungserwartungen der Gym-
nasiastinnen und Gymnasiasten im Vergleich zu denen von Schiilerinnen und
Schiilern der anderen Schultypen am wenigsten erfiillt.

Werden die schiilerseitigen Erwartungen und Beurteilungen den Bildungszielen
der befragten Lehrpersonen gegeniibergestellt, fdllt erneut die Diskrepanz
zwischen Schiilerbewertung und Lehrerabsicht auf. Die von den Lehrpersonen
hoch gewichtete Bildungsabsicht, die Schiilerinnen und Schiiler in ihren Prob-
lemlosefihigkeiten und im Verstehen von Sachinhalten zu férdern, wird bei den
Schiilerinnen und Schiilern nicht gefunden. Auch in der Interviewstudie wird
dieses Bildungsziel von den Jugendlichen nicht genannt. Stattdessen erwarten
die Jugendlichen von ihren Lehrkriften primér personliche Unterstiitzung:
Unterstiitzung bei der Suche einer Arbeitsstelle, bei der Priifungsvorbereitung
sowie einen Beitrag zur Gestaltung der Schule als angenehmen Lebensraum.
Diese Erwartungen werden von den befragten Lehrpersonen als besonders be-
urteilt. Einschrinkend muss aber erneut auf die relativ kleine Stichprobe der
Lehrerbefragung hingewiesen werden. Ebenfalls wird der Vergleich erschwert,
weil die Bildungsziele aus der Sicht der Schiiler/-innen und Lehrpersonen nicht
mit den vollkommen identischen Items erfasst werden konnten. Lehrpersonen
sowie Schiilerinnen und Schiiler verwenden offenbar verschiedene Konzepte
und Kategorien, um ihre Bildungsziele zu charakterisieren. Diese Konzepte sind
qualitativ zu unterschiedlich, als dass sie angemessen quantitativ miteinander
verglichen werden konnten.

Fiir die Konzeption von Schule und Unterricht liessen sich daraus viele Konse-
quenzen ableiten, wenige Andeutungen miissen geniigen. Die unterschiedlichen
Zielsetzungen und Zweckbestimmungen von Schule und Unterricht fithren zu
einer Vielzahl von Spannungen und Missversténdnissen zwischen Lehrpersonen
und Lernenden. Aus den unterschiedlichen Zielsetzungen und Erwartungen
werden verschiedene Unterrichtskonzepte abgeleitet. Wéhrend die Lehrkréfte
stoffimmanente Ziele formulieren, sehen die Jugendlichen den Zweck des
Unterrichts ausserhalb dessen in der Vorbereitung einer Berufstitigkeit usw.
Wissensaufbau dient nicht dem Verstehen des Sachinhalts, sondern wird an
einem Aussenkriterium gemessen. Lehrkriafte formulieren also unterrichts-
immanente Ziele (vgl. Selbstrefentialitit in Kapitel 5.3), die Schiilerinnen und
Schiiler betonen ausserschulische Referenzen in dem Sinne, dass die Schule
einzig eine vorbereitende Funktion besitzt und kein Selbstzweck ist. Diese

Positionen widerspiegeln gleichzeitig Argumentationslinien in bildungstheoreti-
schen Debatten.
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Maoglicherweise liegt in der Unterschiedlichkeit der Bildungsziele ein Grund fiir
die erheblichen Motivationsprobleme der Jugendlichen in der Sekundarstufe I
und vor allem II (vgl. auch Kapitel 6.2.2). Der Wert (Valenz) der Unterrichts-
inhalte wird von Lehrkriften und Lernenden véllig unterschiedlich beurteilt,
weil sich die Beurteilungsgrundlagen unterscheiden. Eine Anndherung der
Sichtweisen diirfte das gegenseitige Verstdndnis und die Akzeptanz des Unter-
richts durch die Jugendlichen steigern sowie die Motivationsprobleme der
Jugendlichen reduzieren. Die Ergebnisse und Uberlegungen zeigen auch, dass
Lehrpersonen sowie Schiilerinnen und Schiiler génzlich unterschiedliche Ziel-
konzepte ihres schulischen Handelns besitzen, d.h. dass sich die Lehrziele und
die Lernziele deutlich unterscheiden.

Konsequenterweise werden Lehrkréfte von den Schiilerinnen und Schiilern nach
anderen Kriterien beurteilt als sie sich selbst beurteilen. Scheinbar erstaunliche
Ergebnisse von Lehrerevaluationen durch Schiilerinnen und Schiiler, welche
gelegentlich von den Lehrkriften selbst nicht nachvollzogen werden kdonnen,
werden vor diesem Hintergrund einsichtig, denn die Jugendlichen beurteilen
ihre Lehrkrifte nach ihren eigenen Zielen und nicht nach denjenigen ihrer Lehr-
krifte. Der Aspekt der Mehrperspektivitidt wird daher in der vorliegenden
Unterrichtskonzeption einen zentralen Stellenwert einnehmen miissen.

3.5 Schlussfolgerungen

In diesem Kapitel wurde versucht, die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen
der vorliegenden Unterrichtstheorie zu fassen. Dafiir wurde auf Ansitze der
gesellschaftlichen Modernisierung zuriickgegriffen: Die Lebensformen werden
vielfiltiger und widerspriichlicher. Das Individuum wird zunehmend zur zentra-
len Analyseeinheit. Der Wandel der Lebensbedingungen beschleunigt sich. Die
Schule soll dazu beitragen, dass sich Heranwachsende in diesem Umfeld zu
Recht finden und selbststdndig aber auch sozial verantwortlich handeln kénnen
(schulische Sozialisation).

Der beschleunigte Wandel der Lebensbedingungen impliziert die Diskontinuitt
gesellschaftlicher Abldufe: Aus der Analyse gegenwirtiger Prozesse werden
Vorhersagen zukiinftiger Prozesse immer schwieriger (qualitative Differenz von
Gegenwart und Zukunft). Daraus folgt fiir die Schule eine grundsitzlich konser-
vative Ausrichtung. Aus Unkenntnis der Zukunft kann die Schule einzig
tradierte kulturelle Giiter oder gegenwirtig giiltiges Wissen anbieten, obwohl
dessen Wert beim Schulaustritt schlimmstenfalls bereits verloren gegangen ist.
Als Konsequenz resultiert ein Bedeutungsverlust der schulischen Zielkategorie.
Schule kann sich immer weniger an Zielen orientieren, sondern wird durch
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Aufgaben- oder Problemstellungen bestimmt, zu deren Losung sie beizutragen
versucht (Lebensweltbezug). Entsprechend erhalten Lerninhalte exemplarischen
Charakter, systematisches Wissen verliert an Wert, Strategien und Methoden der
Problemldsung und Aufgabenbewiltigung riicken ins Zentrum.

Schulen der Primarstufe sind von dieser Fokusverlagerung weniger betroffen als
solche der Sekundarstufe, weil in der Primarstufe grundlegendes Wissen (zum
Beispiel Kulturtechniken) aufgebaut werden soll, das nur sehr langsam veraltet.
Entsprechend weisen Lehrpersonen vor allem der Sekundarstufe II den Prob-
lemlgsekompetenzen eine besonders hohe Bedeutung zu. Demgegeniiber erwar-
ten Jugendliche von der Schule, dass sie nicht auf das Leben, sondern auf das
berufliche Leben direkt vorbereiten soll. Jugendliche wiinschen keinen sozial-
padagogischen Unterricht (Giesecke, 1996), Unterricht soll aus der Sicht der
Jugendlichen nicht Lebenshilfe sein, sondern im Hinblick auf einen Beruf quali-
fizieren. Wissen, Fihigkeiten und Fertigkeiten sollen moglichst unmittelbar
(,subito‘) einsetzbar sein. Die Umsetzung dieser Forderung gelingt in der
Berufsbildung in hoherem Mass als in Vollzeitschulen.

Die Aufgabenstellung der Schule fiihrt zu einer starken Ausrichtung auf die
Schiilerinnen und Schiiler sowie deren Lern- und Entwicklungsprozess. Es sind
die Schiilerinnen und Schiiler, die qualifiziert werden und die gegebenenfalls
besondere Rechte erhalten (Selektion). Die Schule soll zwar eine Organisation
besitzen, welche ihren Bestand sichert (Selbsterhaltungsfunktion). Diese Posi-
tion wird insbesondere von Lehrpersonen vertreten. Gleichwohl weist die Auf-
gabenstellung der Schule iiber sie hinaus: Die Schiilerinnen und Schiiler lernen
nicht primér dafiir, in der Schule zu bestehen, sondern um das Gelernte nach der
Schule zum Beispiel in ihrem Beruf einsetzen zu kdnnen. Diese Forderung wird
in den présentierten Daten von den jugendlichen Schiilerinnen und Schiilern als

zentral beurteilt. Erst die Offenheit der Schule rechtfertigt ihren Bestand in
unserer Gesellschaft.

Die Ausrichtung auf die Schiilerinnen und Schiiler konfrontiert die Schule mit
der Vielfalt von Lebensformen der Jugendlichen und deren Familien. Die
Unkonventionalitdt vieler Jugendlichen, die im Kapitel 4 als Experimentier-
freudigkeit beschrieben wird, erhoht gar diese Vielfalt. Immer wieder erhalten
Modernisierungserscheinungen im Jugendalter eine besonders prignante Form,
denn viele Jugendliche suchen ihre Identitdt durch Abgrenzung von gingigen
Normen und konnen damit zu einer Quelle gesellschaftlicher Innovation
werden. Vielfalt der Lebensformen und Innovationskraft von Jugendlichen
prallen auf die Reproduktivitdt der Schule und konnen zu besonderen Spannun-
gen fithren. Anders ausgedriickt: Latente Spannungen zwischen Modernisie-
rungserscheinungen und der Schule erreichen in der Sekundarstufe einen Hohe-
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punkt und besondere Prignanz. Diese Ausgangslage gilt es in der Entwicklung
der vorliegenden Unterrichtstheorie fiir die Sekundarstufe zu beriicksichtigen.
Es ist zu priifen, welche Konsequenzen daraus fiir eine Unterrichtstheorie gezo-
gen werden miissen.






4 Soziologische und entwicklungspsychologische
Grundlagen im Jugendalter

Das Jugendalter® erfreut sich als Untersuchungsgegenstand seit der Mitte des
letzten Jahrhunderts in der entwicklungspsychologischen, spéter auch in der
soziologischen und in der pddagogischen Forschung wachsender Beliebtheit.
Allerdings wird oft ein beliebiges Thema am Beispiel der Jugendlichen unter-
sucht, ohne dass es ein jugendspezifisches sein miisste. Gleichwohl: Das
Jugendalter in einem umfassenden Sinn zu beschreiben, kann nicht das Ziel der
vorliegenden Arbeit sein, dafiir ist es zu facettenreich und es miisste in zu vielen
Perspektiven beschrieben werden. Vielmehr soll in diesem Kapitel eine Defini-
tion von Jugendalter sowohl aus einer soziologisch/kontextuellen wie auch aus
einer entwicklungspsychologisch/genetischen Perspektive angestrebt werden.
Wodurch ist das Jugendalter charakterisiert und wie kann es von anderen Ent-
wicklungsphasen bzw. Bevilkerungsgruppen abgegrenzt werden? Damit soll
ein zentraler Bezugspunkt der vorliegenden Unterrichtstheorie, die Zielgruppe,
diskutiert werden. Es wird ndmlich gezeigt werden, dass Unterrichtsprozesse in
hohem Mass von den Schiilerinnen und Schiilern, deren Lebensbedingungen,
Vorwissen und entwicklungspsychologischen Voraussetzungen abhidngen. Da-
mit wird in diesem Kapitel eine weitere Grundlage fiir die Unterrichtstheorie er-
arbeitet, ohne vorerst direkte Beziige zum Unterricht herzustellen.

Es gibt viele jugendpsychologische (zum Beispiel Ausubel, 1968; Coleman,
1982; Santrock, 1987; Steinberg, 1989; Engel & Hurrelmann, 1989; Feldman &
Elliott, 1990; Crisand, 1992; Baacke, 1993; Kriiger, 1993; Jeammet, 1993;
Fend, 2000a; Flammer & Alsaker, 2002) und jugendsoziologische Lehrbiicher
(zum Beispiel Griese, 1982; Helsper, 1990). Hingegen fehlen weitgehend Lehr-
biicher zur Padagogik des Jugendalters — immerhin liegen nun einige Theorien
und Forschungsbefunde auch aus dieser Disziplin vor (vgl. zum Beispiel die
kurze Einfiihrung von Hornstein, 1997). Die Materialfiille ist gross und nach-
folgende Darstellung ist nur aufgrund einer subjektiven Materialauswahl
zustande gekommen.

Salopp ausgedriickt wird in entwicklungspsychologischer Sicht mit dem Ju-
gendalter manchmal das zweite Lebensjahrzehnt gemeint. Diese grobe Annéhe-
rung wird bei genauerer Betrachtung problematisch, doch verschiedene Defini-
tionen konkurrenzieren sich. Folgende Arbeitsdefinition wird vorgeschlagen:

Die vorliegende Arbeit argumentiert nicht mit dem Begriff der Adoleszenz, welcher vorwie-
gend im englischsprachigen Raum verwendet wird und oft das spite Jugendalter meint.
Stattdessen wird mit den Begriffen Jugend und Jugendalter gearbeitet.
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Das Jugendalter beginnt mit dem pubertiren Wachstumsschub und dem Ein-
setzen der Geschlechtsreife und endet mit dem Erreichen von psychosozialer
Unabhdingigkeit (beruflich-finanziell, emotional, sozial). Mit der Geschlechts-
reife zeitgleich entwickelt sich ein neues Korperkonzept und im kognitiven
Bereich das Potenzial zu formalen Operationen (Piaget, 1947). Auf dieser
Grundlage konnen Jugendliche auch iiber Prozesse und abstrakte Gegenstidnde
und Theorien reflektieren, sie entwickeln eine Identitit auf der Basis abstrakter
Reflexionen. Diese Entwicklungsprozesse, aber auch soziale Zuschreibungen
bewirken, dass Jugendliche mehr Eigen- und soziale Verantwortung iiber-
nehmen konnen. Die Jugendlichen iibernehmen neue gesellschaftliche Funktio-

nen: Innovation von neuen Werten und manchmal Kritik gegeniiber traditionel-
len Normen.

Die Obergrenze des Jugendalters ist schwieriger zu begriinden, je mehr die Er-
wachsenenwelt ,verjugendlicht® wird und der Mythos der lebenslangen Jugend
Aufschwung erhilt. Das vorgeschlagene psychosoziale Kriterium lasst viele
Studierende spdter zu Erwachsenen werden als Lehrlinge in Berufslehren, die
frith in den Beruf eintreten und 6konomisch unabhingig werden. Geistig
behinderte Menschen werden nach diesem Kriterium in manchen Fillen nie
erwachsen, was problematisch sein kann. Sie erhalten aber je nach Schweregrad
ihrer Behinderung auch keine politische Miindigkeit. Das ergidnzende Kriterium
der Selbstdefinition als Erwachsener kann in diesen Grenzfillen moglicher-
weise weiterhelfen. Jugendliche beschreiben sich mit Hobbies, Abzeichen,
spezifischen Verhaltensweisen und Interessen als Jugendliche. Weitere Misch-
formen sind denkbar, in denen 25-jihrige Jugendliche trotz dkonomischer
Unabhéngigkeit von ihren Eltern psychosozial noch stark abhingig sind. Diese

Grenzfille sollen nach der vorliegenden Definition eher als Jugendliche denn
als Erwachsene gelten.

Jugendliche unterscheiden sich von Kindern und Erwachsenen darin, dass sie
trotz fortgeschrittener Entwicklung noch einen Ausbildungsstatus besitzen und
relativ stark in die Herkunftsfamilie eingebunden sind. Daher ist ihre psycho-
soziale Unabhingigkeit gegeniiber dem biologischen und kognitiven Entwick-
lungsstand tendenziell verzogert. Von der élteren Generation brauchen sie einer-
seits Unterstiitzung, andererseits streben sie einen symmetrischen Status zu ihr

an. Diese Ambivalenz der Generationenbeziehung bestimmt ihren Individuati-
onsprozess wesentlich.

Traditionell wird das Jugendalter immer wieder als Ubergangsphase von der
Kindheit in das Erwachsenenalter beschrieben. Dabei gilt es schon seit lingerer
Zeit als eigenstindige Entwicklungsphase. Erikson (1968) sprach vom Jugend-
alter als Moratorium und meinte damit einen Schonraum, in welchem sich
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Jugendliche ohne Druck eine Identitit erarbeiten konnen. Dies gilt insbesondere
fiir Jugendliche in Ausbildung, die Zeit fiir ihre Bildung bekommen, ohne
offentliche Verantwortung iibernehmen und Verbindlichkeiten eingehen zu
miissen.

Wihrend mit dem Begriff Jugendalter erstens die entwicklungspsychologische
Perspektive angesprochen ist, wird mit dem Begriff Jugend zweitens eine
soziologische Sicht eingenommen. Konkurrenzierend zu diesen beiden Perspek-
tiven wird drittens in der Werbung der Mythos der ewigen Jugend unabhingig
von einem bestimmten Lebensalter als Schonheitsideal und Phase gesteigerter
Lebensaktivitit propagiert (vgl. Zeltner, 1995; 1998). Moglicherweise haben die
Erwachsenen mehr Klischees iiber die Jugend entwickelt, als der Jugend trotz
ihres Facettenreichtums angemessen ist.

Viertens kann nach Hornstein (1997) Jugend mit Jugendlichkeit oder ewiger
Jugend verbunden werden. Damit ist ein Wesenszug gemeint, der nicht an eine
konkrete Lebensphase oder an ein bestimmtes Generationenverhéltnis gebunden
ist. Der Wert von Jugendlichkeit wird gegenwértig von vielen Menschen als
hoch eingeschitzt. Diese Idee erhilt Riickhalt von der wachsenden Bedeutung
des lebenslangen Lernens: Erwachsene bilden sich weiter und erhalten in der
Rolle der Schiiler/-innen Merkmale von Jugendlichen (psycho-soziale und
finanzielle Abhingigkeit). Die Generationen durchmischen sich, Jiingere sind

nicht notwendig die Lernenden oder Untergebenen, die Alteren nicht notwendig
die Lehrenden oder Vorgesetzten.

Auf der Basis dieser Arbeitsdefinitionen soll im Folgenden versucht werden, ein
Bild der Jugend in der Postmoderne zu zeichnen. Eine zentrale These kann so
vorweggenommen werden, dass im Individualismus und Pluralismus die
Entwicklungsaufgabe der Identititsentwicklung zu einer persénlichen Leistung
und anspruchsvollen Herausforderung wird. Es gibt immer weniger die Jugend
als vielmehr Jugendgruppen und Jugendliche (Ferchhoff & Neubauer, 1997).
Die mit dem Pluralismus verbundenen Freiheiten erdffnen Chancengleichheit
und vielfiltige Optionen. Doch kann die Wahl zur Qual werden, die Freiheit in

Uberforderung miinden, die Vielfalt zu Orientierungslosigkeit und Sinnverlust
fithren.

Danach (Kapitel 4.2) wird das Jugendalter aus entwicklungspsychologischer
Perspektive beschrieben. Zur Bewiltigung der anstehenden Entwicklungsaufga-
ben und Herausforderungen werden jugendtypische Bewiltigungsstrategien
postuliert. Folgende Leitthese sei vorweggenommen: Suchbewegungen und
Experimentierverhalten kombiniert mit geringer sozialer Verbindlichkeit erlau-
ben es, die Vielfalt von méglichen Standpunkten, Meinungen und Rollen kennen
zu lernen und auszuprobieren, so dass — im giinstigen Fall — eine individuelle
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Wahl getroffen werden kann. Das Risiko liegt darin, in solchen Jugendexperi-
menten zu stagnieren und zu verharren. Damit kénnen Risikoverhaltenweisen
wie Suchtmittelkonsum und andere selbst- oder fremdgefdhrdende Verhaltens-
weisen verbunden sein. Diese Stagnation kann aber auch den Aufbau einer
langerfristigen Zukunftsperspektive verhindern, so dass eine iiberdauernde
berufliche oder familidre Lebensperspektive im Sinne einer Ressource fehlt.

4.1 Jugend in der Moderne

Die Jugend kann als Untergruppe der Gesellschaft mit spezifischen Merkmalen
verstanden werden. Diese Untergruppe erhilt gegeniiber der Gesellschaft
bestimmte Funktionen, wodurch der Fortbestand der Gesellschaft gesichert
wird. Umgekehrt erhilt diese Untergruppe von der Gesellschaft besondere
Ressourcen. Jugendsoziologische Theorien der 60er Jahre sprachen der Jugend
eine Vorreiterrolle fiir gesellschaftliche Entwicklungen zu (Schelsky, 1963) oder
betrachteten sie struktur-funktionalistisch als Sozialisationsphase, in welcher
sich die Heranwachsenden an die herrschenden Werte anpassen (Parsons, 1976;
Eisenstadt, 1966; eine Ubersicht iiber die klassischen jugendsoziologischen An-
sitze gibt zum Beispiel Griese, 1982). Die Jugend erhilt eine besondere Posi-
tion im Ubergang Kindheit-Erwachsenenalter, indem sie noch von einer Viel-
zahl von Instanzen wie Familie, Schule, Medien, Gleichaltrigen usw. sozialisiert
wird, umgekehrt aber bereits eine gewisse Macht besitzt, sich 6ffentlich be-
merkbar machen und auf gesellschaftliche Prozesse zuriickwirken kann.

Die soziologische Betrachtung von Jugend soll mit Theorien zur Moderne und
Postmoderne eingefiihrt werden (vgl. Kapitel 3.1.1). Es wird die These vertre-
ten, dass die westliche Jugend auf der Folie eines Modernisierungsprozesses
gesehen werden muss. Jugend radikalisiert Aspekte der Moderne, indem sie
tiberlieferte Werte mit einer gewissen Narrenfreiheit und ohne Gefahr von
Sanktionen kritisiert und individuell oder in Gruppen nach Varianten sucht. Das
Merkmalsquartett der gesellschaftlichen Modernisierung nach Herzog, Béni &
Guldimann (1997), Individualisierung, Egalisierung, Pluralisierung und Trans-
formation, soll fiir Jugend umso mehr gelten, als sie sich gegeniiber der Kritik
an Werten der Moderne noch nicht rechtfertigen muss.

Aus soziologischer Sicht wird Jugend als gesellschaftliche Subgruppe interpre-
tiert und entwickelt sich parallel zur gesellschaftlichen Entwicklung, wobei sie
durch ihre besondere Stellung gesellschaftliche Entwicklungsprozesse verlang-
samen oder beschleunigen, abschwichen oder radikalisieren kann. Jugend,
glorifiziert als Bollwerk des Volkes oder feindselig als Urheber von Unordnung
und Abweichung bezeichnet, hatte im Abendland immer einen besonderen
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Status (Levi & Schmitt, 1996). Die Jugend wird als Vorbereitungsphase fiir das
gesellschaftliche Leben gedeutet. Jugendliche unterliegen im Unterschied zu
Kindern kaum mehr der elterlichen Gewalt. Wihrend Vorschulkinder primér in
der Familie sozialisiert werden, nehmen Kinder nach dem Schuleintritt zuneh-
mend mit ausserfamilidren Gruppen Kontakt auf. Im Jugendalter schliesslich
treten Jugendliche typischerweise aus dem engeren Kreis ihrer Familie aus und
lernen in neuen Lebenskontexten (zum Beispiel unter Gleichaltrigen) neue
Rollen und Standpunkte kennen (sekundire Sozialisierung). Jugendliche sind
meist noch in keine beruflichen Strukturen integriert und tragen keine familidre
Verantwortung. Daher wird die Jugendphase riickblickend von vielen Erwach-
senen mehr oder weniger zu Recht als gliickliche Lebensphase idealisiert.

Jugend kann nach Erikson (1968) als Bildungsmoratorium verstanden werden.
Jugendliche werden in der modernen Gesellschaft von Verpflichtungen weitge-
hend freigestellt, um sich in Ausbildungen auf ein verantwortungsvolles Leben
vorzubereiten. Diese Freiziigigkeit fiir Jugendliche aller Schichten konnte sich
erst die moderne Gesellschaft mit ihrem steigenden Lebensstandard seit der
Hochkonjunktur der 50er Jahre leisten (Levi & Schmitt, 1996). Eine solche
funktionale Definition von Jugend wird dann besonders plausibel, wenn die
Modernisierung der Gesellschaft auch als Differenzierung der Strukturen, Insti-
tutionen und Lebensstile begriffen wird. Die Orientierung in der komplex
gewordenen Gesellschaft, die Erarbeitung von eigenen Rollen, Standpunkten
und Einstellungen sowie das Legen von Voraussetzungen fiir anspruchsvolle
Berufe werden aufwindig und brauchen Zeit. Die Ausbildungszeit wird daher
immer lénger.

Als Beleg dafiir fiihren Zinnecker & Stecher (1996) die rasante Entwicklung in
den neuen deutschen Bundesldndern der 90er Jahre an, als immer mehr Jugend-
liche im 2. Lebensjahrzehnt in einer Ausbildung verblieben. Mit der Moderni-
sierung nach der Wiedervereinigung verlidngerte sich die Ausbildungsphase in
den neuen Bundesldandern deutlich und passte sich schnell an die Verhiltnisse in
Westdeutschland an. Im dritten Lebensjahrzehnt kombinierten die Jugendlichen
ithre Ausbildung hiufig mit einem Nebenerwerb, was zur Doppelbelastung
fuhrte (Zinnecker, Silbereisen & Vaskovics, 1996).

Die verldngerte Ausbildung gliedert sich in zwei Phasen, die auch zwei Funkti-
onen zu erfiillen hat:

1. Die Allgemeinbildung im Rahmen der Volksschule oder Mittelschule (Gym-
nasium, Diplommittelschule usw.) bezweckt primir die Vermittlung von
Kenntnissen und Lebenskompetenzen. Sie soll eine intellektuelle, soziale
und emotionale Grundlage vermitteln, um sich in der komplex gewordenen
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Welt zurechtzufinden. Diese Phase wird in der Regel durch die Berufswahl
abgeschlossen (vgl. Herzog, Neuenschwander & Wannack, 2004).

Im internationalen Vergleich wahlen die meisten Jugendlichen in der
Schweiz recht frith, d.h. nach Abschluss der Volksschule mit etwa 16 Jahren,
ihren ersten Beruf, denn zwei Drittel der Jugendlichen tritt in eine Berufs-
lehre tiber. In vielen Landern beginnt die Berufsausbildung erst mit etwa 18
Jahren. Viele Jugendliche in der Schweiz fiihlen sich daher iiberfordert, so
frith den definitiven Beruf zu wihlen. Manche schalten ein Zwischenjahr
ein, andere beginnen eine Berufslehre, die sie allenfalls abbrechen. Eine
dritte Gruppe beendet die Erstausbildung, bildet sich aber weiter oder be-
ginnt eine zweite Berufsausbildung (als Kontrast: Immerhin etwa 20% der
Midchen und 15% der Knaben in der Schweiz schliessen keine Ausbildung
auf der Sekundarstufe II ab; Borkowsky & Gonon, 1996).

2. In der zweiten Phase folgt in der Regel nach einem Ubergang eine berufs-
bezogene Ausbildung (Berufslehre, Berufsschule, universitires Studium),
welche die Grundlagen fiir eine erfolgreiche Berufstitigkeit vermitteln soll.
Im Kontext der Berufsbildung werden diese Grundlagen oft mit Schliissel-
qualifikationen umschrieben (Gonon, 1996b). Neben der Vermittlung des
berufsbezogenen Fachwissens gehort zur Berufsausbildung auch die berufli-
che Sozialisation, in der Sozialkompetenzen, berufsbezogene Einstellungen,
Menschenbilder, Uberzeugungen usw. vermittelt werden. Nach Abschluss
dieser zweiten Phase treten die Jugendlichen in eine weitere Ausbildung
oder in den Beruf iiber.

Die Bedeutung der Ausbildung fiir Jugendliche ist erst seit der Postmoderne so
hoch, wodurch eigentiimliche Rahmenbedingungen geschaffen werden, die fiir
das Verstindnis der Jugend beriicksichtigt werden miissen. Zentral ist die hohe
Diskrepanz zwischen geringer Verantwortung, Autonomie und geringen &ffent-
lichen Einflussméglichkeiten, die Jugendliche zugeschrieben erhalten, und dem
Stand ihrer koérperlichen, sozialen und kognitiven Entwicklung. Im Bildungs-
moratorium sind viele Jugendliche gewissermassen unterfordert. Sie fokussie-
ren ihre ,Rest-Initiative® auf den Freizeitbereich, wo sie mit Gleichaltrigen mehr
Selbstbestimmung und Einfluss erleben konnen (Grob, Flammer & Neuen-
schwander, 1992). Wie bereits angedeutet, erfolgt die Verbindung von Ausbil-
dung und Berufstétigkeit in der Regel erst in der berufsspezifischen Ausbil-
dungsphase (Berufsbildung, (post-)universitire Ausbildung).

Bei der Berufswahl spielen die eigenen Interessen und Fahigkeiten zwar eine
zentrale Rolle, doch hat das Lehrstellen- und Berufsprofil mit seinen Anforde-
rungen und Leistungen (Geld, Prestige usw.) bzw. die Auswahlverfahren der
Lehrbetriebe und Ausbildungsstellen eine selektive Funktion und wird von den
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Jugendlichen deutlich wahrgenommen. Jugendarbeitslosigkeit wird neben
Drogenproblemen von Jugendlichen als eines ihrer drohendsten Probleme ge-
nannt (Jugendwerk der deutschen Shell, 1997). In der Schweiz konnte in die
Liste der dringendsten Probleme um die Jahrtausendwende die Lehrstellen-
knappheit aufgenommen werden.

4.1.1 Probleme aus der Sicht von Jugendlichen

Die prasentierte Analyse der Jugend soll mit Aussagen von Jugendlichen iiber
ithre personlichen zentralen Probleme ergénzt werden. Zum Einstieg sollen die
personlichen Probleme ausgewihlter Jugendlicher ohne Anspruch auf Generali-
sierbarkeit dargestellt werden. Mit 16 Jugendlichen zu gleichen Teilen aus Real-
schule, Sekundarschule, Berufsschule und dem Gymnasium und beiderlei
Geschlechts (vgl. Kapitel 2.2) wurden 1998 Tiefeninterviews durchgefiihrt. Die
Antworten auf die Frage nach den eigenen wichtigsten Problemen konnten in
sieben Kategorien gegliedert werden: (1) Probleme mit der eigenen Person, (2)
abstrakte Probleme, (3) Schulprobleme, (4) Berufswahlprobleme, (5) Probleme
mit den Eltern, (6) Probleme mit der Wohnsituation und (7) Geldprobleme. In
dieser Liste erstaunt die Kategorie der Geldprobleme, die in fritheren Unter-
suchungen kaum aufgetaucht und diskutiert worden ist. Haben Jugendliche
tatsdchlich (zu) wenig Geld oder haben Jugendliche einen steigenden Geldbe-
darf? In der Tat wird von der Konsumjugend gesprochen, die sich tiber teure
modische Kleider definiert.

Um Informationen iiber die verfiigbaren Geldressourcen zu erhalten, aber auch
um der Frage nach den verfiigbaren Geldmitteln der sog. Konsumjugend nach-
zugehen, wurden Jugendliche zu ihrem Einkommen befragt (zur Stichprobe vgl.
Kapitel 2.1). Das Einkommen setzt sich aus Taschengeld, Nebenverdienst und
(falls vorhanden) dem Bruttolohn aus allfdlligen Erwerbstitigkeiten (zum
Beispiel Berufslehre) zusammen. Geméss den deskriptiven Ergebnissen in
Tabelle 4.1 verfiigten 1998 14-Jdhrige im Durchschnitt {iber knapp 70 Franken
pro Monat, 16-Jéhrige iiber 145 Fr. und 20-Jihrige iiber etwa 820 Fr. Das
Einkommen steigt deutlich mit dem Alter. Erwartungsgemiss verdienen
Berufslehrlinge am meisten Geld; Sekundarschiilerinnen und -schiiler verfiigen
trotz etwa gleichen Alters iiber ein wenig mehr Geld als Realschiilerinnen
und -schiiler. Ménnliche Jugendliche geben an, deutlich mehr Geld zu besitzen
als weibliche. Die Differenz betrigt etwa 100 Fr. pro Monat und entsteht auf-
grund eines hoheren Bruttolohns und deutlich htheren Nebenverdiensten der
méinnlichen Jugendlichen pro Monat. Der Lehrlingslohn in traditionellen
Frauenberufen ist typischerweise tiefer als der Lohn in Minnerberufen! Das
Taschengeld ist hingegen bei beiden Geschlechtern etwa gleich gross.
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Tabelle 4.1: Durchschnittliche finanzielle Einkiinfte in sFr. von Jugendlichen im Alter
zwischen 14 und 20 Jahren

Alter
14 15 16 17 18 19 20
verfiigbares Geld (in sFr.)
Bruttolohn pro Monat 9.10 9.60 36.50 206.70 303.50 255.60 629.30
Nebenverdienst pro Monat 27.50 6190 46.00 9590 81.70 75.80 74.90
Taschengeld pro Monat 31.10  34.10 6250 69.20 88.80 126.00 115.10

Einkommen pro Monat (Summe) 67.70 105.60 145.00 371.80 474.00 457.40 819.30

Tabelle 4.2: Durchschnittliche finanzielle Einkiinfte in sFr. von Jugendlichen in
verschiedenen Schultypen und differenziert nach Geschlecht

Schultyp Geschlecht
Real Sek Ber Gym  minnlich weiblich
verfiighares Geld (in sFr.)
Bruttolohn pro Monat 8.00 17.00  664.60 68.20 21270  176.80
Nebenverdienst pro Monat 50.80 51.90 4220 110.60 94.40 42.50
Taschengeld pro Monat 36.70 48.80 22.70  153.60 73.10 69.80

Einkommen pro Monat (Summe) 95.50 117.70  729.50 332.40 380.20 289.10

Legende: Real: Realschule, Sek: Sekundarschule, Ber: Berufsschule, Gym: Gymnasium

Aufgrund dieses Einkommens kann noch nicht auf das tatsidchlich verfiigbare
Geld geschlossen werden. Unklar ist insbesondere, welchen Verpflichtungen
Jugendliche mit diesen Einkommen nachgegangen sind. Miissen sie selbst fiir
Kleidung, Mittagessen, Freizeitvergniigen, Ferien usw. aufkommen oder finan-
zieren die Eltern zusitzlich diese oder andere Aufwindungen? Verlangen die
Eltern ein Kostgeld von den Jugendlichen? Diese Finanzbetrige mogen hoch
erscheinen. Sind die berichteten Geldprobleme spezifisch fiir die 16 befragten
Jugendlichen oder weisen sie auf hohe finanzielle Anspriiche von Jugendlichen

generell hin? Die vorliegende Stichprobe erlaubt nicht, diese Fragen zu beant-
worten.

Die Problembereiche, die Jugendliche in der Schweiz angegeben haben, unter-
scheiden sich von den Problemen, welche die Befragten als Probleme von
Jugendlichen im Allgemeinen wahrnehmen. Wir fanden in unseren 16 Tiefen-
interviews folgende Kategorien: (1) Drogenprobleme, (2) Probleme der Orien-
tierungslosigkeit, (3) allgemeine Probleme mit Erwachsenen, (4) Gruppen-
zwang als Problem, (5) Probleme mit der Liebe, (6) Problem Arbeitslosigkeit.
Diese Problemliste der befragten Jugendlichen entspricht weitgehend klassi-
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schen Jugendthemen wie Identitdtsentwicklung, Elternablosung, Beziehung zu
Gleichaltrigen und erste intime Beziehung sowie Jugenddevianz. Sie stimmt
ebenfalls in hohem Ausmass mit gédngigen Entwicklungsaufgaben des Jugend-
alters iiberein. Was allerdings in der Aufzdhlung der 16 Jugendlichen fehlt, aber
in der Jugendforschung oft thematisiert wird, sind die Bereiche der korper-
lichen, kognitiven und moralischen Entwicklung. Dafiir scheinen Probleme in
Zusammenhang mit der Jugendarbeitslosigkeit und mit der Beziehung zur
Arbeit fiir die befragten Jugendlichen zwar wichtig, aber in der Forschung bis-
her wenig thematisiert worden zu sein. Olk & Strikker (1990) definieren Jugend
entsprechend als eine Lebensphase, die von den normativen Zwingen der Er-
werbsarbeit weitgehend befreit ist, in der neue Spielrdume fiir individuelle
Konsum- und Freizeitstile sowie die Entfaltung individuierter Kompetenzprofile
und Leistungsmotivationen entstehen. Diese Beschreibung der Lebenssituation
darf aber nicht dariiber hinwegtduschen, dass sich Jugendliche iiber die Er-
werbsarbeit und den Stellenmarkt Gedanken und manchmal Sorgen machen
(Baethge, Hantsche, Pelull & Voskamp, 1989). Eine Arbeitsstelle sichert Ein-
kommen und damit Konsumméglichkeiten und Abwechslung. Sie vermittelt
aber auch eine berufliche Perspektive und Sinn. Trotz der Dynamisierung des
Erwerbslebens und der damit verbundenen Unsicherheiten schafft der Beruf fiir
méannliche und zunehmend auch fiir weibliche Erwachsene eine Lebensaufgabe,
Sinn und eine Lebensperspektive.

Fokus 1 Stichworte zu Jugendgruppen und Jugendkulturen

Seit der Hochkonjunktur der 1950er und 1960er Jahre haben Jugendgruppen
und Jugendbewegungen an Bedeutung gewonnen und sind zahlenmiBig
gewachsen. Wihrend es in den 60er und 70er Jahren noch relativ wenige
Jugendgruppen gab, wurde seit den 90er Jahren eine grosse Vielzahl identifi-
ziert. Jugendgruppen wurden durch neue Formen abgeldst, wobei sie sich im
Laufe der Modernisierung differenzierten und spezialisierten. Manche Jugend-
gruppen bilden eher eine Jugendbewegung als eine Gruppe mit charakteristi-
schen Merkmalen (zum Beispiel die Hippies). Sie blieben entsprechend iiber
mehrere Jahre bedeutsam. Diese Gruppen vermochten ihre Werte und Uberzeu-
gungen Jugendlichen der jiingeren Generation weiterzugeben und pflegten in
manchen Fiéllen ihren Lebensstil bis ins mittlere Erwachsenenalter weiter.
Andere Jugendgruppen sind auf eine kurze Zeitspanne und auf relativ wenige
Jugendliche beschréinkt (die Yuppies, eine elitdre, karriereorientierte Gruppe mit
hohem Lebensstandard, waren in der zweiten Hilfte der 80er bedeutsam, um-
fassten aber nie eine grosse Gruppe).



130 Unterrichtssystem und Unterrichtsqualitit

Seit Ende der 90er Jahre gibt es eine uniiberschaubare Vielfalt von Jugend-
gruppen und -kulturen, deren Bedeutung kontinuierlich steigt. Jugendkulturen
definieren sich in der Regel durch die Differenz zu traditionellen Normen und
bilden gesellschaftliche Subkulturen. Diese Abgrenzungsstrategie wird von Ver-
tretern aus Forschung und Journalismus verstirkt, die Jugendbewegungen vor
allem dann thematisieren, wenn sie sich durch Protest und Provokation artiku-
lieren. Ansonsten steht die #dsthetische Abgrenzung iiber Medien wie Mode und
Musik unter dem Verdacht kulturindustrieller Vereinnahmung. Daher bleibt ihr
die zum Gitesiegel avancierte Kennzeichnung ,Jugendkultur® hdufig verwehrt.

Nachfolgend aufgelistete Jugendgruppen lassen sich nach einer Vielzahl von
Dimensionen unterscheiden. Manche sind iiber den Konsum zu charakterisieren
(zum Beispiel Kiffer, Alkis, Junkies), iiber ihre politische Einstellung (zum Bei-
spiel Skinheads, Punks), iiber Freizeitaktivititen (zum Beispiel Skater, Snow-
boarder, Traumer, Romantiker, Sportler), iiber die gesellschaftliche Konformitit
im Sinne von Bereitschaft zu Gewalt oder illegalem Suchtmittelkonsum (zum
Beispiel Rocker, Skinheads) oder sie lassen sich einer gewissen historischen
Epoche zuordnen (zum Beispiel Hippies, Yuppies). Barthelmes (1999) unter-
schied (1) Jugendkulturen als Musik-Kulturen (vgl. auch Knobloch, Voderer &
Zillmann, 2000), (2) Jugendkulturen als Sinn-Kulturen, (3) Jugendkulturen als
Korper-Sport-Kulturen und (4) Jugendkulturen als Kreativ-Kulturen.

Wie nachfolgende Statistik belegt, fiihlt sich nur eine Minderheit von Jugendli-
chen einer spezifischen Jugendgruppe zugehorig. Jugendgruppen beschreiben
sich typischerweise als Alternative zum Mainstream, zu den ,Normalen und
Braven‘, denen sich statistisch immer die meisten Jugendlichen zuordnen.

Gegenwirtig wird davon ausgegangen, dass sich Jugendliche nicht nur einer
einzigen Jugendgruppe zugehorig fiihlen, sondern allenfalls mehreren gleich-
zeitig. Dabei kommen nicht alle Kombinationen von Gruppenzugehdorigkeiten
vor. Die folgende Beschreibung von Jugendgruppen ist vorldufig und soll weni-
ger Vollstandigkeit anstreben, als vielmehr Stichworte zu den einzelnen Grup-
pen darstellen (ausfiihrlichere Beschreibungen von einzelnen Gruppen geben
zum Beispiel Baacke, 1987; Baacke, Sander & Vollbrecht, 1990; SPoKK, 1997;
Strzoda, Zinnecker & Pfeffer, 1996; Glarner, Hichler & Schneider, 1997).

Einzelne dieser Gruppen sind kurzlebig, andere hingegen iiberdauern viele
Jahre.

Um die Verbreitung verschiedener Jugendgruppen im Kanton Bern abschétzen
zu konnen, wurde 1996 eine Befragung von etwa 1000 Jugendlichen im Alter
von 12 bis 21 Jahren der Volks- und Mittelschulen (Gymnasium) durchgefiihrt.
Aus Tabelle 4.3 wird ersichtlich, wie verbreitet die einzelnen Jugendgruppen
sind. Das Kriterium fiir die Zuordnung zu einer Gruppe ist die Selbstdefinition.
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Die Jugendlichen konnten sich auch mehreren Gruppen zuordnen. Sie werden
im Folgenden in alfabetischer Reihenfolge dargestellt.

Alkis: Darunter fallen Jugendliche, die sich durch hdufigen und zum Teil exten-
siven Alkoholkonsum charakterisieren. Sie treten gerne mit Alkohol (zum
Beispiel Bier) in der Offentlichkeit auf und zeigen héufig die typischen Verhal-
tensweisen von Alkoholabusus wie zum Beispiel eine Geselligkeit, die in
Aggressivitit kippen kann.

Alternative: Als Alternative bezeichnen sich Jugendliche, die politisch eher
links stehen und bevorzugt Naturprodukte essen. Weite saloppe Kleidung aus
natiirlichen Rohstoffen gehort ebenfalls dazu. Sie pflegen einen liberalen, offe-
nen, harmonisierenden und sozialen Umgang. Sie werden als eher weich und
gefuihlsbetont wahrgenommen.

Computerfreaks: Diese eher neue Gruppe von Jugendlichen verbringt die Frei-
zeit bevorzugt am Computer. In Gruppen werden neue technische Produkte auf
dem Markt diskutiert oder Programmierprobleme besprochen. Sie treten hiufig
in wenig gepflegter Kleidung auf. Neu hat das Internet besondere Bedeutung
erlangt. Kommunikation findet international mit dem Computer statt. In dieser
schier unendlichen digitalen Welt werden Beziehungen gekniipft, neue Welten
erkundet, das Leben mit direkten Begegnungen riickt auf den zweiten Platz.

Esoteriker: Jugendliche Esoteriker verpflichten sich einer esoterischen Geistes-
haltung im Rahmen der New Age-Bewegung. Sie versuchen, kosmische Har-
monie und Néchstenliebe zu leben.

Grufties: Die Geburt der Grufty-Szene (auch Gothics genannt) ist im Umfeld
der britischen Punk-Revolution um 1976/1977 zu situieren und bildet eine der
wenigen Jugendbewegungen, die sich explizit auf das eigene européische Kul-
turgut bezieht. Ein herausragendes Merkmal ist ihre spezielle Inszenierung von
Geschlechterrollen bzw. Androgynie. In dieser Bewegung wird jugendliche
Aggression kanalisiert, so dass es keine Gewalt gibt. Kleidung ist expressiv,
kreativ, die schwarze Farbe dominiert. Neuerdings wurden die Themen kos-
misch und galaktisch. Zentral sind Parties.

Heavies: Diese Jugendgruppe ist Ende der 60er Jahre aufgekommen und orien-
tierte sich an der Heavymetal-Musik. Sie hat an Bedeutung eingebiisst. Heavy-
metal und Hard Rock begannen mit den Bands Deep Purple, Black Sabbath und
Led Zeppelin. Hard Rock und Heavymetal unterscheiden sich darin, dass Bands
mit zwei Gitarristen zum Hard Rock und Bands mit einem Gitarristen und
einem Keyboarder zum Heavymetal gezéihlt werden, was aber den Fans nie so
wichtig war. Das Leben dreht sich um die Musik und die Bands und deren
Erfolg bzw. Misserfolg.



132 Unterrichtssystem und Unterrichtsqualitit

Homeboy: Homeboys stammen urspriinglich aus amerikanischen Slums (Ende
80er Jahre). Sie fanden in der Schweiz nie grosse Verbreitung. Sie tragen oft

weite, iiberlange Hosen und abgetragene Oberteile. Angehorige der Homeboy-
Szene neigen zu Gewalthandlungen.

Intellektuelle: Zu der Gruppe der Intellektuellen gehdren Jugendliche, die sich
wissenschaftsnahe fiihlen, gerne und oft wissenschaftliche Texte lesen und

philosophische Diskussionen fiihren. Die Kleidung ist oft brav und angepasst,
die Sprache eher kompliziert.

Junkies: Mit Junkies sind Jugendliche mit intravendsem Heroin-Konsum ge-
meint.

Kiffer: Kiffer rauchen regelmissig Haschisch bzw. Cannabis. Sie verzichten in
der Regel auf Alkoholkonsum und auf harte Drogen.

Modebewusste: Als Modebewusste bezeichnen sich vor allem Frauen insbeson-
dere der Italo-Szene. In dieser Gruppe ist ein besonders stark ausgeprigtes
Modebewusstsein vorhanden. Es gilt, sich gut zu kleiden und zu schminken, um

sich anschliessend offentlich zu prisentieren. Diese Tiatigkeit fiillt die Freizeit
weitgehend aus.

Popper: Die Popper umfassen Jugendliche mit Erfahrungen mit Psychodelika
und hoher Gewaltbereitschaft. Sie wirken im Auftreten unauffillig. Der Duden
(1997, 644, Fremdworterbuch) beschreibt sie so: ,,Jugendlicher, der sich durch

gepflegtes Ausseres und modische Kleidung bewusst (von einem Punk) abgren-
zen will®.

Punker: Der Punk entstand zusammen mit der New Wave-Bewegung Ende der
70er Jahre mit einem neuen musikalischen Stil (Punk-Rock). Punks wollen
Idealismus und Anarchie, sie orientieren sich politisch links. Sie grenzen sich
radikal durch ihre hohe Gewaltbereitschaft von den Hippies ab. Sie fallen durch

extravertierte Kleidung, Frisuren und T#towierungen auf. Thre Bedeutung hat
zwischenzeitlich abgenommen.

Raver: Raver sind Angehorige der Techno-Szene (s. unten).

Satanisten: Satanisten pflegen teuflische Rituale und schwelgen in Gedanken
tiber die Holle und religiose Rituale. Denken und Selbstdarstellung sind durch
metaphysische Phantasien und Denkgebdude bestimmt. Die Kleidung ist oft
schwarz und mit Symbolen des Teufels oder des Antichrists verziert.

Skater/Sndber: Leitabzeichen ist das Skateboard, aber auch flatternde Hosen in
Elefantengrosse. Als Modegag kam das Skateboard Mitte 70er Jahre von den
USA nach Europa. Skater und Snéber bilden mit einem klar definierten
Modestil, aggressivem Hardcoresound und einem spezifischen Szenenslang eine
Gegenwelt zu den Erwachsenen. Ende 70er Jahre starb das Skaten beinahe aus,
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boomte aber seit Mitte der 80er Jahre erneut. Skater lassen sich durch kiffen und
rumhéngen charakterisieren, eine ,,Null-Bock-Generation®. Die Wintervariante
des Skateboards (— Skater) ist das Snowboard (— Snéber). Diese Gruppe bildet
gewissermassen die sportliche Variante der Hip-Hop-Szene.

Tabelle 4.3: Hiufigkeiten der Zugehorigkeit zu informellen Jugendgruppen

Héufigkeit Prozent
Summe aller Jugendlichen

Sportler 430 45.9%
Traumer 318 33.8%
Modebewusste 205 21.9%
Normale und Brave 178 19.0%
Intellektuelle 154 16.4%
Computerfreaks 101 10.8%
Alternative 75 8.0%
Skater 67 7.2%
Religiose 62 6.6%
Technofreaks 43 4.6%
Esoteriker 35 3.7%
Kiffer 35 3.7%
Homeboy 31 3.2%
Raver 29 3.1%
Alkis 24 2.6%
Grufties 16 1.7%
Heavis 15 1.6%
Punker 14 1.5%
Satanisten 7 8%
Poppers 6 6%
Junkies 4 4%

Sportler: Sportler bilden in geringerem Ausmass eine eigenstindige Alternativ-
kultur. Hier ist der Lebensalltag durch Sporttreiben charakterisiert, begleitet von
der zugehorigen sportlichen Kleidung. Es handelt sich um Jugendliche, die sich
bewusst und explizit zu zum Teil exzessivem Sporttreiben bekennen und dort
oftmals sehr leistungsorientiert sind.

Technofreaks: Techno ist ein musikalischer Sammelbegriff wie Klassik und
Pop. Technofreaks pflegen gewaltfrei eine eigene Kultur (vgl. zum Beispiel
Streetparade in Ziirich). Bei Techno-Partys ist der tranceartige Tanz (Flow-
Zustand) zentral. Die Trance wird manchmal durch Drogen wie Ecstasy unter-
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stiitzt. Kreative, sehr besondere Kleidung ist typisch. Technofreaks sind eher
apolitisch, akzeptieren alle sozialen Schichten und predigen die Nachstenliebe.
Wie bei spirituellen Gruppen ist der ekstatische Tanz zentral. Neben kulturbe-

flissenen Alt-Ravern stehen konsumfreudige Nachziigler, die sich kaum mehr
untereinander verstehen.

Trédumer: Mit Trdumer ist weniger eine Jugendgruppe als eine beliebte Freizeit-
aktivitit angesprochen, das Tagtriumen. Angehdrigen ergeben sich oft stunden-

lang Erinnerungen und Phantasien, was sie subjektiv zu einem zentralen Cha-
rakteristikum ihrer selbst werden lassen.

Weitere Gruppen, die hier nicht niher beschrieben werden, sind zum Beispiel
Skinheads, Hip-Hop-Szene, Streetballer, Autonome, Rocker, Teddys, Hippies,
Jesus-Freacks und andere religiose Gruppierungen.

Wihrend die Jugend der 60er und 70er Jahre noch einzelne Stromungen hervor-
brachte (Hippies oder Punks u.a.), kann die Jugend der 90er Jahre kaum mehr in
ihrer Differenziertheit iiberschaut werden. Wihrend anfianglich noch eine Ge-
schichte von Jugendgruppen geschrieben werden konnte (vgl. zum Beispiel
Baacke, 1987; Glarner et al., 1997), gelingt dies in den 90er Jahren kaum noch.
Ferchhoff & Neubauer (1997) sprechen von Patchwork-Jugend. Sie zdhlten iiber
400 Jugendgruppen, die teilweise eine Lebenszeit von nur sechs Monaten be-
sassen. Jugend verkdrpert postmoderne Werte: Pluralismus der Jugendgruppen
und der Werte. Aber die Jugend radikalisiert diese, weil sie Sanktionen der
Radikalitdt noch nicht direkt erlebt. Es wird immer schwieriger, von Jugend im

Allgemeinen zu sprechen. An ihre Stelle treten hoch differenzierte Jugendgrup-
pen und einzelne Jugendliche.

Gleichaltrigengruppen erhalten vor allem fiir Jugendliche mit einem geringen
familidren Zusammenhalt eine identitdtsbestimmende Funktion. Sie erlauben
die bewusste Abgrenzung von der Erwachsenen- und der Kinderwelt durch
Selbstdarstellung, mit Abzeichen und Ritualen. Gleichaltrigengruppen soziali-
sieren die Jugendlichen durch ihre spezifische Alltagskultur. Anstelle einer ziel-
gerichteten Erziehung durch Autoritdten tritt die Sozialisation durch eine Viel-
zahl von Instanzen wie Eltern, Geschwister, Schule, Gleichaltrige, TV und
andere Medien (Giesecke, 1986). Die Bedeutung der einzelnen Instanzen ist
allerdings bereichsspezifisch: Wéhrend die Eltern auf das Berufswahlverhalten
oder auf Gesundheitsaspekte der Jugendlichen in der Regel nach wie vor einen
bedeutenden Einfluss besitzen, sind Medien und Gleichaltrige fiir Kleidermo-
den, Freizeitaktivititen u.a. zentral (Wilks, 1986). Die Schule beeinflusst priméar
die kognitive Entwicklung und schulbezogene Selbstkonzepte.

Gleichaltrigengruppen werden zusammenfassend zu neuen soziologischen Ein-
heiten. Sie sind heterogen zusammengesetzt und einem stindigen dynamischen
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Wandel unterworfen. Sie dienen Jugendlichen dazu, sich von den Erwachsenen
abzugrenzen. Daher verwenden Jugendliche in ihren Gruppen eine spezifische
Sprache und spezifische Kleidung und zeigen oft ritualisierte Handlungen.
Jugend wird damit fiir die Gesellschaft innovativ und zu einem Referenzpunkt
vieler Erwachsenen oder aber zur Provokation durch Differenz. Jugendgruppen
bilden tiberdies soziale Netzwerke, die vor allem bei grossen familidren Kon-
flikten eine hohe Bedeutung bekommen konnen, und welche die erfolgreiche
Bewiltigung psychosozialer Krisen unterstiitzen.

4.1.2 Freizeitverhalten

Seit den 1950er Jahren nimmt der Freizeitanteil in der westlichen Gesellschaft
und insbesondere in der Jugend zu. Die Freizeit wird aus der Sicht der Jugendli-
chen neben der Ausbildung oder der Arbeit immer wichtiger, die als langeweilig
und dtzend disqualifiziert werden. Ist die Jugend eine Freizeitjugend geworden?

Freizeit ist schwierig zu definieren. Drei Varianten konnen unterschieden
werden:

1. Negativdefinition: Freizeit ist die Zeit neben der Berufs- und Ausbildungs-
tatigkeit, wenn die Zeit fiir Schlafen, Erndhrung und Kérperpflege abgerech-
net wird.

2. Freizeit als Rekreation: Freizeit ist die Zeit im Wochenablauf, in der sich
Menschen ausruhen. Dieser funktionale Ansatz definiert Freizeit auch als
Ergénzung und in Abhédngigkeit von Ausbildung und Arbeit.

3. Positive Freizeitdefinition: Freizeit ist der Zeitraum, in dem Rahmenbedin-
gungen gelten, die hohe Selbstbestimmung und eine relativ freie Wahl von
Tétigkeiten erlauben.

Alle drei Definitionen konnen kritisiert werden. Die Negativdefinition be-
schreibt Freizeit als zeitliche Restmenge, ohne positiv einen Inhalt zu bestim-
men, der Freizeit charakterisiert. Freizeit funktional als Erholungsphase zu
definieren, beschreibt zwar einen Inhalt, gibt ihr aber keine eigene Wiirde.
Vielmehr wird sie damit funktional in den Dienst von Arbeit oder Ausbildung
gestellt und bildet somit keine unabhéngige Zeiteinheit. Die positive Freizeit-
definition schliesslich unterliegt dem Problem, dass in allen Tétigkeiten eine
relative Freiheit besteht. Auch in der Ausbildung haben Jugendliche eine ge-
wisse Selbstbestimmung, die in gewissen Phasen grosser sein kann als aus-
serhalb der Schule. Wenn Jugendliche zum Beispiel unter Druck von Gleichalt-
rigen zu Handlungen (zum Beispiel Gewalt) gezwungen werden, die sie eigent-
lich nicht wollen, ist ihre Selbstbestimmung sehr klein. Welches Mass an
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Selbstbestimmung muss gegeben sein, dass von Freizeit gesprochen werden
kann? Die Definition endet in einem unaufldsbaren Regress.

Aus pragmatischen Griinden wird die Negativdefinition von Freizeit verwendet,
die eine der verbreitetsten ist. Die inhaltliche Beschreibung dieser nicht defi-
nierten Zeit wird als empirische Frage behandelt. Ist die gegenwirtige Jugend
eine Freizeitgeneration? Nie zuvor hatten Jugendliche so viel Freizeit wie heute.
Entsprechend reichhaltig ist das Freizeitprogramm vieler Jugendlichen. Neuen-
schwander & Siiss (2000) befragten im Jahr 1995 insgesamt 1219 Lehrlinge im
Alter zwischen 16 und 21 Jahren nach ihren liebsten Freizeitbeschéftigungen.
Die Antworten (maximal drei pro Person) wurden inhaltsanalytisch kodiert (vgl.

Behrens, Schmitt, Schuler, Speicher, Vogelsang & Wetzstein, 1986) und quan-
tifiziert (Tabelle 4.4).

Alle Antworten wurden im Hinblick auf die Sozialform und die genannten
Tatigkeiten kodiert. Die Jugendlichen gaben am haufigsten an, die Freizeit am
liebsten mit den Gleichaltrigen und in einer Zweierbeziehung zu verbringen.
Selten verbringen sie am liebsten Freizeit allein. Die hdufigsten Lieblingstitig-
keiten sind Sport (fiir beide Geschlechter), Ausgehen und Lesen/Weiterbildung.
Kaum genannt wurden Bildschirmspiele, Lohnarbeit und Videos ansehen. Es ist
erwartet worden, dass der Medienkonsum von bedeutender Wichtigkeit sei.
Insgesamt unterscheiden sich die bevorzugten Sozialformen und Téatigkeiten
geschlechtsspezifisch: Weibliche Jugendliche bevorzugen im Vergleich zu den
ménnlichen Jugendlichen das Lesen und Ausgehen eher. Diese priferieren
Sport, selbst Musik machen oder sind in Vereinen aktiv.

Die Freizeit kann sowohl eine Belastung bzw. Bedrohung fiir Jugendliche dar-
stellen (zum Beispiel bei risikoreichen Hobbies wie auf fahrenden Ziigen
klettern, Drogenkonsum usw.) wie auch als Ressource zur Bewiltigung von
Entwicklungsaufgaben eingesetzt werden (Weiterbildung, soziales Netzwerk
usw.). Aufgrund von Analysen der gleichen Datensétze zeigten Neuenschwan-
der & Siiss (2000), dass Jugendliche mit vielen Belastungen und wenigen Res-
sourcen eher Protest-Jugendkulturen (Punks, Grufties 0.a.) angehéren und sie
berichten eher iiber passive Freizeitaktivititen. Sie neigen eher zu eskapisti-
schen Tendenzen und bei ihnen fehlt die ressourcengenerierende Funktion der
Freizeit weitgehend. Jugendliche, die sich selbst als normal und brav bezeich-

nen, wihlen hingegen hiufiger aktive Freizeitaktivititen und berichten iiber
mehr Ressourcen und weniger Belastungen.

Die Freizeit hat also bei unbelasteten Jugendlichen eher eine ressourcengenerie-
rende Funktion und verstérkt ihre berufliche Leistungsfahigkeit. Bei familidr
oder biographisch belasteten Jugendlichen bildet die Freizeit eine weitere
Belastung statt diese zu kompensieren.
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Tabelle 4.4: Hiufigkeit der liebsten Freizeitaktivitdten von Berufslehrlingen
(Anteile in Prozent), differenziert nach Geschlecht
Frauen Miénner N $
df
p<
Sozialform N= 508 367
Gleichaltrige 57.9% 66.2% 537 242
Paar-Bezichung 22.8% 25.1% 208 4
Familie/Verwandte 9.3% 3.8% 61 .001
Tiere 7.3% 1.9% 44
Alleine 2.8% 3.0% 25
Zwischensumme 100% 100% 875
Titigkeiten N= 881 766
Sport 15.8% 27.2% 347 89.8
Ausgehen 21.1% 16.7% 314 15
lesen, Weiterbildung 14.4% 7.1% 181 .00l
Hobbies 10.8% 10.3% 174
Entspannen 8.7% 7.3% 133
Musik machen 6.6% 9.1% 128
Musik héren 8.3% 7.1% 127
Andere Titigkeiten 5.7% 4.6% 85
Wandern 4.4% 3.4% 65
Vereinsaktivititen 9% 2.6% 28
Diskussionen 2.3% 1.0% 28
Computerarbeit 1% 2.0% 16
Fernsehen .8% 9% 14
Bildschirmspiele .0% 5%
Lohnarbeit .0% 3% 2
Videos ansehen 1% .0% 1
Summe 100% 100% 1647

4.2 Jugendalter als Entwicklungsphase

Nachdem bisher typische Jugendphidnomene aus soziologischer Sicht betrachtet
worden sind, wird der Blick nun auf entwicklungspsychologische Prozesse
gelegt. Damit wird nicht mehr die gesellschaftliche Funktion der Jugend zent-
riert, sondern es werden die Entwicklungen fokussiert, die sich aufgrund sozi-
aler Ubergéinge und biologischer sowie kognitiver Verinderungen vollziehen.
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Eine Taxonomie von Themen, die fiir die Entwicklung im Jugendalter relevant
sind, bildet das Konzept der Entwicklungsaufgaben.

Entwicklungsaufgaben sind alterstypische gesellschaftliche Anforderungen an
Individuen. Es sind normative Aufgaben, die in bestimmten Lebensaltern an
Menschen gestellt werden. Ein Katalog von Entwicklungsaufgaben wurde erst-
mals 1948 von Havighurst formuliert und mehrmals revidiert. Entwicklungs-
aufgaben erfordern eine individuelle Leistung und Menschen kénnen daran
scheitern. Erfolgreiche Bewiltigung von Entwicklungsaufgaben vermittelt
Kompetenzen bei der Bewiltigung von Entwicklungen in spiteren Lebens-
phasen, gesellschaftliches Lob und Wohlbefinden (vgl. auch Oerters, 1978,
Konzept der Entwicklungsnorm). Havighurst (1972) postulierte acht Entwick-
lungsaufgaben fiir Jugendliche, die sich in spiteren Untersuchungen weitgehend
bestétigen liessen (Dreher & Dreher, 1985; 1991):

1. Neue reifere Beziehungen zu Gleichaltrigen beiderlei Geschlechts aufbauen.
. Eine Geschlechtsrolle erarbeiten.

2
3. Den eigenen Korper akzeptieren und ihn effizient gebrauchen lernen.
4

. Emotionale Unabhingigkeit von den Eltern und anderen Autoritdten errei-
chen.

Sich mit den Themen Heirat und Familiengriindung auseinander setzen.
. Sich auf eine berufliche Karriere vorbereiten.

o W

7. Ein Werte- und Moralsystem erwerben, welches das Verhalten leitet; eine
Ideologie entwickeln.

8. Eine sozial verantwortliche Rolle wiinschen und erarbeiten.

Diese Entwicklungsaufgaben thematisieren Aspekte der kognitiven, der kdrper-
lichen wie auch der sozialen Entwicklung im Jugendalter. Als tibergreifende
Entwicklungsaufgabe im Jugendalter wird immer wieder die Entwicklung der
Identitdt postuliert (Neuenschwander, 1996). Die Identitdtsentwicklung wurde

als eine Kernaufgabe des Jugendalters bezeichnet und wird deshalb im Kapitel
6.1 gesondert betrachtet.

Das Konzept der Entwicklungsaufgaben liefert nicht nur eine geeignete Taxo-
nomie von Anforderungen und Themen in den verschiedenen Lebensphasen,
sondern ldsst sich gut mit modernen Ansitzen zur Beschreibung und Erkldrung
von Entwicklungsprozessen kombinieren. Entwicklung bildet eine bestimmte
Art der Verdnderung, in der etwas Neues entsteht. Sie fiihrt dabei nicht immer
zu etwas Besserem oder Hoherem. Insbesondere die Tatsache von Abbaupro-
zessen im hohen Alter erschwert es, eine Richtung von Entwicklung anzugeben,
die fiir alle Menschen in allen Lebensphasen Giiltigkeit besitzt. Gegenwartig
wird davon ausgegangen, dass die Entwicklung des Menschen nicht im
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Jugendalter abgeschlossen ist, sondern lebenslang fortdauert. Ausgehend vom
Konzept der Entwicklungsaufgaben wird Entwicklung manchmal als Bewil-
tigung der alterstypischen Entwicklungsaufgaben definiert (Neuenschwander,
1996). Das Entwicklungsziel ist somit die Lésung von normativen Aufgaben
(vgl. Erikson, 1959). Strukturell wird das Entwicklungsziel manchmal mit dem
orthogenetischen Prinzip von Werner (1980) umschrieben: Integrieren, differen-
zieren, spezifizieren und zentrieren von Strukturen. Diese Begriffe sind natur-
gemiss inhaltslos, eben strukturell, und nur von geringer pddagogischer Rele-

vanz. Handlungen sind immer konkret und auf bestimmte Gegenstdnde gerich-
tet.

Moglicherweise ist es ergiebiger, funktional zu argumentieren, statt eine Ziel-
diskussion zu fiihren. Entwicklung vollzieht sich aus der Interaktion zwischen
den vererbten Anlagen (Genotyp) und der wahrgenommenen Umwelt und er-
moglicht dem Individuum, dass es und seine Umwelt eine Passung finden.
Strukturen werden mit dem Ziel aufgebaut, dass das Individuum die altersspezi-
fischen Anforderungen losen kann, dass es iiberleben kann und dass sich das
Konstruierte bewdhrt. Damit wird auf eine allgemeine Zielbestimmung ver-
zichtet, die Ausrichtung der Prozesse ist individuell und lebensalterspezifisch.
Die daraus entstehende Pluralitit passt mit dem eingefiihrten Ansatz der Moder-
nisierung gut zusammen.

In der Tradition von Piaget (1947) und seinen Nachfolgern wird eine konstruk-
tivistische Entwicklungstheorie vertreten. Der Konstruktivismus geht von einem
aktiven Subjekt aus, das sich seine Schemata selbst aufbaut (vgl. Kapitel 5.2).
Schemata sind kognitive Handlungsmuster, die die Grundeinheit des Denkens
bilden und sich aus Handlungen aufbauen. Sie werden im Laufe der Entwick-
lung zu Strukturen koordiniert. Die Theorie von Piaget ist entsprechend eine
Entwicklungstheorie der Erkenntnis (Kesselring, 1988).

Bisher gibt es erstaunlich wenige Theorien und Studien zur kognitiven Ent-
wicklung im Jugendalter (vgl. etwa Case, 1985; Keating, 1990), Piagets Theorie
bildet eine der wenigen Ausnahmen. Der Ausgangspunkt der kognitiven Ent-
wicklung im Jugendalter kann wohl am besten mit dem Konzept der formalen
Operationen nach Piaget bestimmt werden. Eine ausreichende Intelligenz vor-
ausgesetzt, entwickeln sich formale Operationen mit etwa zwdlf Jahren. Die
kognitive Entwicklung nach Piaget (1947) verlduft bekanntlich iiber verschie-
dene sich qualitativ unterscheidende Phasen: die sensu-motorische Stufe, die
préoperationale, die konkret-operationale und die formale Stufe. Wihrend in der
konkret-operationalen Stufe die Operationen auf konkrete Zeichen und Vorstel-
lungen iiber Einzeldinge bezogen werden, sind formale Operationen abstrakt.
Sie sind nicht an konkrete Gegenstéinde gebunden. Das Denken wird damit
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freier, kann sich im Raum von Mdéglichkeiten bewegen und bleibt nicht an den
konkreten Vorstellungswelt verhaftet.

Ein Beispiel aus dem Bereich der Wahrscheinlichkeitstheorie soll den Unter-
schied verdeutlichen: Drei blaue Kugeln und fiinf rote Kugeln sollen in eine
Reihe gebracht werden. Auf wie viele Arten kénnen sie angeordnet werden? Ein
Kind auf der konkreten Stufe wird nun beginnen, die verschiedenen Moglich-
keiten der Kugelanordnung experimentell durchzuspielen. Weil es zahlreiche
(16) Moglichkeiten gibt, wird es leicht einen Fehler machen und eine Moglich-
keit ibersehen. Formale Operationen erméglichen es hingegen, unabhingig von
der konkreten Anordnung der Kugeln eine allgemeine Regel zu finden und die
richtige Anzahl Anordnungen korrekt zu berechnen.

Eine andere Eigenschaft formaler Operationen ist die Moglichkeit, einen
Gegenstand mehrperspektivisch zu betrachten. Zum Beispiel ist die Volumen-
konstanz erworben worden: Obwohl zwei Koérper eine ungleiche Masse
besitzen, kann gleiches Volumen erkannt werden, wenn die Lingen der zwei
Korper unter Beriicksichtigung der Proportionalitét ineinander iibergefiihrt wer-
den konnen. Mehr noch: Auch abstrakte Themen konnen nach und nach mehr-
perspektivisch analysiert werden. Vor- und Nachteile einer Theorie kénnen er-
kannt und gegeneinander abgewogen werden. Hypothesen iiber abstrakte
Gegenstinde konnen nun gebildet und logisch tiberpriift werden.

Das Denken bekommt mit dem Beginn des Jugendalters die Féhigkeit zur
Abstraktion. Allerdings wird diese Mdoglichkeit von den Jugendlichen nicht
immer benutzt. Insbesondere jiingere Jugendliche sind unerfahren in der Ver-
wendung von formalen Operationen, machen oft Fehler und greifen in schwie-
rigen Situationen auf konkrete Operationen zuriick. Umgekehrt referiert Ewert
(1983) Studien, in denen bereits Kinder im Schulalter einfache deduktive
Schliisse ziehen und Syllogismen auflésen konnten. Auf der Basis konkreter

Vorstellungen waren logische Operationen schon von Kindern auf der Stufe der
konkreten Operationen I3sbar.

Piaget distanzierte sich pointiert von klassischen endogenistischen und exoge-
nistischen Entwicklungstheorien (Flammer, 1996). Wihrend die Endogenisten
Entwicklung als biologisch-genetisch determinierte Reifung verstehen, die in
der Tradition von Rousseau (1985) Kontexteinwirkungen einen marginalen
Stellenwert einrdumen, vertreten die Exogenisten radikal die Gegenposition,
stritten Reifungsprozessen jegliche Bedeutung ab und fokussierten die Be-
deutung externaler Einfliisse fiir die Beschreibung von Entwicklungsprozessen.

Piagets Erkenntnistheorie steht iiberdies einer abbildtheoretischen Erkenntnis-
theorie entgegen, wonach die Umwelt sich im Erkenntnissystem eines Men-
schen spiegeln kann. Diese Vorstellung vertraten beispielsweise antike Philo-
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sophen und die englischen Empiristen der letzten beiden Jahrhunderte und wird
auch heute in einigen gedichtnispsychologischen (sog. objektivistischen) Theo-
rien implizit oder explizit vertreten. Metaphorisch wird davon ausgegangen,
dass die Umwelt kleinste Kiigelchen losschickt, die von unseren Sinnesorganen
aufgenommen werden konnen und ein Wahrnehmungsbild erzeugen (vgl.
Epikurs Atomtheorie im antiken Griechenland).

Diese Position wird problematisiert und als Alternative dazu wird der Kon-
struktivismus angeboten. Erkenntnis ist keine einfache Abbildung der Realitit,
sondern sie wird konstruiert. Ein Beispiel: Ein Médchen sieht einen Wurzel-
stock, auf den es sich setzt. Der Wurzelstock wird in Passung mit der Repré-
sentation ,Stuhl® gebracht. Der Wurzelstock wird derart interpretiert, dass das
Midchen den Wurzelstock an das kognitive Schema ,Stuhl® assimiliert. Es sitzt
auf den Wurzelstock (im Sinne eines Stuhls) ab.

Falls die Passung Reiz-Schema misslingt, wird das eigene Schema modifiziert,
d.h. an den sinnlichen Reiz angepasst (akkommodiert). Kognitive Reprasenta-
tionen funktionieren also wie Erwartungen, an die Reize assimiliert werden,
bzw. die sich bei Misslingen der Assimilation an Reize akkommodieren. Ohne
Erwartungen kénnen Menschen daher nichts wahrnehmen, weil dann die Refe-
renz der Assimilation fehlt. Wahrnehmung ist immer subjektiv, weil die Struktur
der kognitiven Reprisentationen das Produkt der personlichen Biografie ist und
sich individuell unterscheidet. Bei der Wahrnehmung wird immer der Reiz
interpretiert, d.h. Aspekte des Reizes werden weggefiltert (Selektion), neue
Aspekte des Reizes werden aufgrund der allgemeinen Merkmale der bereits
vorhandenen kognitiven Représentationen ergcdnzt (neu erfunden) oder umge-
wichtet. Die Grundfunktionen sind bei Piaget Assimilation und Akkommoda-
tion, die zwischen der Umwelt und dem Erkenntnissystem vermitteln.’

Damit wird ein Entwicklungsbegriff eingefiihrt, in welchem die Umwelt und
der Ubertritt von einem Kontext in einen anderen fiir das Studium von Ent-
wicklungsprozessen hohe Bedeutung erhalten. Schulische Ubertritte, den Aus-
tritt aus der Familie, aber auch Ferien, neue Bekanntschaften usw. sind Indika-
toren fiir Kontextiibergéinge im Jugendalter. Der Mensch im Kontext diirfte

demnach eine wichtige Kategorie zur Erkldrung von Entwicklungsprozessen
darstellen.

Der Konstruktivismus ist in den letzten Jahren in verschiedenen Bereichen weiterentwickelt

worden. Er wird im Hinblick auf das Lernen im Unterricht im Kapitel 5.2 ausfiihrlicher
diskutiert.
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Obwohl in einer konstruktivistischen Argumentation eine direkte Abbildung des
Kontexts in das kognitive System abgelehnt wird, spielt der Kontext als Ent-
wicklungsmotor und zur Bestimmung von piddagogischen Handlungsmdoglich-
keiten eine Rolle, indem er immer wieder durch Irritationen kognitive Ungleich-
gewichte provoziert. Ein Schonraum mit wenig Reibungsfliche erméglicht
kaum Weiterentwicklung. Insbesondere in Theorien des sozialen Konstruktivis-
mus wird der Zusammenhang zwischen sozialen Interaktionen und kognitiver
Entwicklung thematisiert, wenn auch zum Teil mit anderen Vorzeichen (Mugny.
Perret-Clermont & Doise, 1981; Doise, 1990; Reich, 1997a).

Mit diesem sozial-kognitiven Zugang ist auch der Ansatz von Chandler, Boyes,
Ball & Hala (1987) kompatibel. Jugendliche entwickeln sich und iiberwinden
den adoleszenten Egozentrismus (Elkind, 1980; 1991), indem sie Bekanntes
bezweifeln und nach Alternativen suchen. Jugendliche finden sich in ihrer
postmodernen Welt durch eine suchende und experimentierende Haltung zu-
recht, um ihre eigene individuelle Identitit zu erarbeiten (vgl. auch Boyes &
Chandler, 1992). Es sind reflexive Prozesse, die ein kognitives Ungleichgewicht
auslosen, dieses aber nachher auch wieder in eine Balance zuriickzufiihren ver-
suchen. Das Interessante dieses Ansatzes liegt m.E. in der Verbindung einer
sozial-kognitiven Entwicklungstheorie mit einer Gesellschaftstheorie der
Modernisierung. Allerdings muss sorgfiltig zwischen einer sozial-konstrukti-
vistischen Erkenntnistheorie und einer Denktheorie nach Wygotski (1977)
unterschieden werden, wie die intensive Debatte der letzten Jahre um Piaget und
Wygotski gezeigt hat.

Nach dieser Einfithrung eines Entwicklungsbegriffs soll im Folgenden auf die
soziale Entwicklung im Jugendalter eingegangen werden, um auf dieser Basis
zu einem Verstdndnis des Jugendalters aus entwicklungspsychologischer Sicht
zu gelangen, das mit der eingefiihrten soziologischen Betrachtung kompatibel
ist und das Verstindnis der zu entwickelnden Unterrichtstheorie vorbereitet.

4.2.1 Alte und neue Kontexte

In wenigen Stichworten sollen nun Aspekte der sozialen Entwicklung im
Jugendalter genannt werden, ohne sie allerdings zu diskutieren. Unter sozialer
Entwicklung wird sowohl die Entwicklung von Sozialverhalten und Sozialkom-
petenz wie auch die Entwicklung von sozialen Beziehungen eingeschlossen.
Soziale Entwicklung kann unter den Gesichtspunkten Wechsel von sozialen
Kontexten, kognitive und korperliche Reifung und ihre sozialen Konsequenzen
sowie Verdnderung von Priferenz und Formen von sozialen Beziehungen dis-
kutiert werden.
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Frither wurde das Jugendalter als Phase der sekundiren Sozialisation beschrie-
ben. Jugendliche verlassen den Kontext der Familie, 16sen sich von ihren Eltern
und Geschwistern ab und betreten 6ffentliche Kontexte, in denen Gleichaltrige
und andere erwachsene Bezugspersonen steigende Bedeutung erhalten.
Gleichzeitig stehen Schuliibertritte an, von der Volksschule in weiterfithrende
Ausbildungen und in das Berufsleben (Neuenschwander, 2001). Auch im
Freizeitbereich erkunden Jugendliche neue Kontexte und Institutionen in
Vereinen und formalen Gruppen oder in unorganisierten Kleingruppen.
Bronfenbrenner (1981) sprach vom Ubergang von einem Mikrosystem in ein
zweites bzw. von der Bildung neuer Mesosysteme. Kontextwechsel bringen in
der Regel eine Neuorganisation der sozialen Beziehungen, Werte und Verhal-
tensweisen mit sich, denn Kontexte haben ihre spezifischen Regeln, Normen
und Verstarkungsmuster von Verhaltensweisen. Im Folgenden soll exemplarisch
der fliessende Ubergang vom familisiren Kontext in den Kontext von Gleich-
altrigengruppen kurz skizziert werden.

Die Verdnderung der Elternbeziehung im Jugendalter wurde aus der Sicht der
Individuationstheorie (Stierlin, 1980; Neuenschwander, 1996) oder der Bin-
dungstheorie (Bowlby, 1982; Grossmann, August, Fremmer-Bombik, Friedl,
Grossmann, Scheuerer-Englisch, Spangler, Stephan & Suess, 1989) untersucht.
Wihrend Erstere die Elternablésung als Trennung und Wiederversdhnung
beschreibt, fokussiert die zweite Theorie Formen von Bindungstypen als
Bedingung der Elternablosung (eine sichere Elternbeziehung ist notwendige
Bedingung fiir eine erfolgreiche Elternabldsung). Daneben gibt es eine
reichhaltige Forschung zu den elterlichen Erziehungsstilen und ihren Wir-
kungen auf den Ablgsungsprozess: Ausgehend von Baumrind (1989) wird der
Erziehungsstil auf den Dimensionen Wirme und Kontrolle erfasst. Als beson-
ders entwicklungsforderlich stellte sich der autoritative Stil heraus, der eine
Kombination von hoher Kontrolle mit hoher Wirme darstellt (zum Beispiel
Weiss & Schwarz, 1996; zu Hongkong auch McBride-Chang & Chang, 1998).

Im Laufe der Elternablosung erhalten die Gleichaltrigen steigende Bedeutung in
immer mehr Lebensbereichen. Wenn in der Kindheit die Gleichaltrigengruppen
primér fiir die Freizeitgestaltung bedeutsam sind und in der Regel sehr un-
strukturiert und informell ablaufen, werden sie im Jugendalter strukturierter und
in immer neuen Lebensbereichen wichtige Bezugsgrossen, Einflussinstanzen
und Erfahrungsquellen. Ihr Stellenwert ist in Ablosungsprozessen, die sehr kon-
fliktreich verlaufen und in denen die Elternbeziehung schlecht ist, besonders
hoch. Umgekehrt darf der Stellenwert der Gleichaltrigen auch nicht iiberschitzt
werden: Zum Beispiel in Fragen der Berufswahl, bei der Lehrstellensuche, bei
Gesundheitsproblemen oder bei Geldsorgen sind die Gleichaltrigen in der Regel
von untergeordneter Bedeutung (Wilks, 1986). In eigenen Tiefeninterviews mit
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16 Jugendlichen (vgl. Kapitel 2.2) werden die Gleichaltrigen von keinem
Jugendlichen als bedeutsam fiir die eigene Ausbildung bezeichnet, aber wieder-
holt explizit oder implizit als unbedeutend bewertet. Conger & Petersen (1984)
entschérfen die Frage nach der relativen Bedeutung von Eltern und Peers mit
der Feststellung, dass zwischen dem Einfluss der Eltern und der Peers in der
Regel keine Widerspriiche entstehen, weil die gleichaltrigen Freunde in Uber-
einstimmung mit dem familidren Hintergrund gewihlt werden. Inwieweit diese
Entschirfung in US-amerikanischen Verhiltnissen auf die schweizerische Situ-

ation {iibertragen werden darf, soll der Spekulation des Lesers iiberlassen
bleiben.

Die Gleichaltrigen (vgl. auch Fokus 1) erhalten eine sehr hohe Aufmerksamkeit
im Freizeitbereich und als Erfahrungsquelle. Viele Jugendliche verbringen ihre
Freizeit am liebsten mit ihren Gleichaltrigen (vgl. Tabelle 4.4), da sie mit ihnen
Autonomie und Selbstbestimmung erleben. Sie reden gerne und lange iiber ihre
Kolleginnen und Kollegen und iiber intime und andere Beziehungen. Das Verfii-
gen eines Beziehungsnetzes ist im subjektiven Erleben der Jugendlichen zentral
und schiitzt vor sozialem Ausschluss und Einsamkeit. Zugleich kénnen im
Kollegenkreis wichtige Erfahrungen zu ausserfamilidren Strukturen, Bezie-
hungsformen und Werten gesammelt werden, die die Identitdtsentwicklung an-
regen (Meeus & Dekovic, 1995).

Die Entwicklung der Gleichaltrigengruppen vollzieht sich von gleichge-
schlechtlichen Gruppen hin zu gemischtgeschlechtlichen Gruppen (Conger &
Petersen, 1984). Zu Beginn werden Kontakte mit dem Gegengeschlecht im
Schutz von gleichgeschlechtlichen Peers aufgenommen. In einer nachsten Ent-
wicklungsphase treten zunehmend intime heterosexuelle Zweierbeziehungen
auf, oft initiiert von Gruppenfiihrern. Dieser Schritt erfolgt in der Regel nach
Einsetzen der kérperlich-sexuellen Reifung. Schliesslich finden wir die verbrei-
teten gemischtgeschlechtlichen Jugendgruppen. Gleichgeschlechtliche Freund-
schaften, wie es sie von Kindheit an gibt, bleiben weiterhin bestehen. Sie
werden in der Regel stabiler, aber verlieren an Intensitit. Jugendgruppen entwi-
ckeln sich also von geschlechtshomogenen nahen Zweierbeziehungen in der
Kindheit hin zu gemischtgeschlechtlichen grésseren Gruppen. Kriterien fiir die
Gruppenbildung schliessen gleiche Interessen und Hobbies ein, dhnliche soziale
und sportliche Fahigkeiten, ein vergleichbares Niveau der Identitdtsentwicklung
und der sexuellen Entwicklung. Die Bereitschaft zu illegalem Verhalten wie
Drogenkonsum, Delinquenz, sexuelles Risikoverhalten usw. kann ebenfalls zur
Cliquenbildung beitragen. Uberdies erklirt auch die physische Nihe (gleiche
Schulklasse, Wohnort in der Nachbarschaft, gleicher Sportclub usw.) das Ent-
stehen von Freundschaft und Cliquen.
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4.2.2 Experimentierphase und Risikoverhalten

Jugendliche zeichnen sich dadurch aus, dass sie noch tber keine erarbeitete
Identitét verfiigen, obwohl sie aufgrund ihrer kognitiven Entwicklung dazu
fahig wiren. Zugleich unterliegen Jugendliche einem gesellschaftlichen Erwar-
tungsdruck, bestimmte Leistungen zu erbringen (vgl. Entwicklungsaufgaben).
Das Jugendalter ist zusammenfassend insbesondere durch fiinf Besonderheiten
ausgezeichnet:

1. Das Jugendalter ist eine Suchphase (vgl. auch Chandler et al., 1987): In einer
komplexer werdenden Gesellschaft sind die Rollen von jungen Menschen
nicht mehr a priori definiert. In der Vielfalt von Angeboten miissen Jugend-
liche einen eigenen Standpunkt und eigene Rollen suchen. Politische und
weltanschauliche Werte oder die Berufswahl sind nicht vorgegeben (zum
Beispiel von den Eltern), sondern miissen selbst erarbeitet werden.

2. Das Jugendalter ist eine Experimentierphase: Suchbewegungen von Jugend-
lichen dussern sich in sozialen Experimenten (vgl. Erikson, 1959). Neue
Beziehungen, Verhaltensweisen usw. werden ausprobiert, verworfen, modifi-
ziert, bis eine befriedigende Losung gefunden wird. Radikale Haltungen und
Ideale sind weitere Beispiele fiir Experimente, die immer wieder verworfen
werden und auch den illegalen Bereich beriihren konnen. Somit kann die
Jugend Wegbereiter einer gesamtgesellschaftlichen Entwicklung werden.

3. Das Jugendalter ist eine Phase instabiler Beziehungen und sozialer Rollen:
Die Suchbewegungen von Jugendlichen erschweren stabile Beziehungen.
Wihrend der Elternablosung versuchen Jugendliche, die Abhéngigkeit von
ihren Eltern aufzugeben und suchen eine symmetrische Elternbeziehung.
Beziehungen (auch intime) zu Gleichaltrigen sind in der Regel kurzlebig.
Fiir viele Jugendliche ist es schwierig, feste Beziehungen zu pflegen, weil sie
sich nicht abschliessend auf Standpunkte und Positionen festlegen kdnnen
oder wollen. Beziehungen von Erwachsenen zu Jugendlichen sind daher
besonders schwierig, weil Jugendliche zwischen Bindung und Abstossung
hin und her pendeln.

4. Kontrapunkt Radikalitiit: Neben hoher Flexibilitéit zeichnen sich Jugendliche
auch durch hohe Rigiditit und bereichsspezifische Undifferenziertheit aus.
Eine besondere Gruppe von Jugendlichen ist iiberdies durch Konformitat
und Uberangepasstheit zu charakterisieren und insofern radikal. Rigide
Moralvorstellungen (Sektentum, radikale politische Haltungen, Idealismus)
driicken iibernommene Werte und Uberzeugungen aus.

5. Das Jugendalter als Phase der Unverbindlichkeiten: Jugendliche sind nicht
mehr direkt von Erwachsenen (Eltern, Lehrpersonen) abhidngig. sondern
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haben eine gewisse Autonomie erreicht. Sie sind aber in der Regel keiner
Institution (eigene Familie, Beruf) definitiv beigetreten und haben noch
keine Verantwortung iiber einzelne Mitmenschen (wie Eltern iiber ihre
Kinder, Vorgesetzte iiber ihre Mitarbeiter, Lehrer iiber ihre Schiiler etc.).
Weil sie oft noch keine eigenen Standpunkten erarbeitet haben, fiir die sie
sich 6ffentlich verpflichtet haben, erhalten sie Freiriume. Je mehr definitive
Werte und Ziele fehlen, desto eher fehlen Ansatzpunkte zur sozialen Be-
einflussung von aussen. Gerade perspektivenlose Jugendliche vermogen sich

dadurch der sozialen Beeinflussung zu widersetzen, was Erziehungspersonen
hilflos machen kann.

Wihrend Erikson (1959) den Begriff des Moratoriums geprigt hat, soll als
Leitidee im vorliegenden Entwurf das Experimentieren und Suchen als Cha-
rakteristika des Jugendalters dienen. Damit sind positive und negative Konno-
tationen verbunden. Positiv kann angemerkt werden, dass in Suchbewegungen
ein grosses Innovationspotenzial fiir die individuelle Entwicklung des Jugend-
lichen, aber auch fiir dessen Umwelt liegt. Der Verzicht, Entwicklungsaufgaben
unhinterfragt nach dem Vorbild von Eltern oder anderen Bezugspersonen zu
16sen, sondern eigene Strategien und Pldne zu erarbeiten, vergrossert die indivi-
duelle Autonomie, Freiheit und die gesellschaftliche Pluralitit. Experimentier-
verhalten ist insofern modern. Es kann auch als Bewiltigungsstrategie, wie
Jugendliche mit schwierigen Herausforderungen umgehen, interpretiert werden.
Das mutige Probieren von Rollen und Standpunkten kann Losungswege er-
offnen, so dass anstehende Anforderungen bewiltigt werden. Soziale Expe-
rimente konnen nach dem Prinzip von Versuch und Irrtum, aber auch geplant
vorgenommen werden und Zugang zu neuen Erfahrungsfeldern verschaffen.

Das Risiko von Jugendexperimenten liegt in der Identitdtsdiffusion, sozialen
Konflikten, Sucht und Delinquenz. Suchbewegungen konnen den Rahmen der
Legalitit verlassen. In einer Fragebogenstudie (Kapitel 2.1) wurde zum Beispiel
folgende Skala mit sechs Items zur Operationalisierung von Suchbewegungen
verwendet (Alpha=.72; die Stabilititskorrelation im Intervall von einem Jahr
betragt r=.59): ,,Manchmal gehe ich schon gewisse Risiken ein.“ ,Ich probiere
gerne etwas Neues aus, selbst wenn es verboten ist.* Oder: ,,Manchmal vertei-
dige ich aus Lust irgendeine Meinung und verteidige diese gegen andere.”
Mannliche Jugendliche erreichten auf dieser Vierpunkte-Skala hohere Werte als
weibliche Jugendliche (F (1, 840)=13.1, p<.001). Hingegen unterscheidet sich
die Skalenausprigung nicht zwischen den Schultypen (Realschule, Sekundar-
schule, Berufsschule, Gymnasium) und nicht zwischen den Altersstufen.
Neuenschwander & Boni (2001) zeigten empirisch, dass Suchbewegungen die

Héufigkeit von Alkohol- und Nikotinkonsum, aber auch die Haufigkeit von
strafbarem Verhalten stark bestimmit.
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Jugendliche wurden im Rahmen von Tiefeninterviews (Kapitel 2.2) mit der
These konfrontiert, dass das Jugendalter eine Experimentierphase bilde. Die
meisten der 16 Befragten stimmten spontan zu und beschrieben sich selbst dafiir
als Beispiel. Widerspruch wurde von einzelnen Jugendlichen allein dahingehend
gedussert, dass trotz des Interesses, Neues in Angriff zu nehmen und auszupro-
bieren, manches auch konstant bleibe. Ein 15-jdhriger Realschiiler formulierte
es so: ,Ich spiele seit 8 Jahren FufBlball und habe einen guten Kollegen, den
kenne ich seit 10 Jahren. Wir haben auch zusammen Handball gespielt. In
solchen Sachen bin ich nicht so wechselhaft. — Man kann keine Fortschritte
machen, wenn man immer aufhort, wenn man anfangt gut zu werden.” Eine 18-
jahrige Gymnasiastin erginzte: ,Meine Freunde, das sind eigentlich fiinf oder
sechs und die stehen mir am néchsten. Die habe ich sicher schon vier Jahre,
teilweise auch lianger. Eine Freundin, die habe ich schon seit ich zwei Jahre alt
war.”“ Die gedusserte Vielfalt von Phdnomenen in den Interviews legt eine
differenzierte Sicht nahe. Jugendliche mit guter Elternbeziehung, die sich in
Ausbildung und Freundeskreis integriert fiihlen, iibernehmen deren Werte und
suchen weniger intensiv nach Alternativen. Jugendliche, die mit ihrer bisherigen
Biografie, mit ihrer Familie und Ausbildung und mit ihrer aktuellen Lebens-
situation unzufrieden sind, experimentieren hingegen stirker und suchen neue

Lebensformen als Alternative zum bereits Bekannten — ein Ausdruck postmo-
derner Werthaltung?

Experimentierverhalten ist zwar ein Merkmal der fortgeschrittenen Modernisie-
rung generell, es kann aber im Jugendalter besonders hiufig beobachtet werden.
Nicht zuletzt deshalb tritt experimenteller Drogenkonsum — etwa im Unter-
schied zu problematischem Drogenkonsum — im Jugendalter und jungen
Erwachsenenalter am hiufigsten auf. Obwohl im Jugendalter die Bereitschaft
zur Devianz besonders gross ist, obwohl Suchtkarrieren hdufig im Jugendalter
beginnen, kann das Jugendalter nicht als Krisenalter interpretiert werden. Schon
1984 wies Offer darauf hin, dass Jugendliche in der Regel nicht krank sondern
gesund sind. Auch wenn Jugendliche im Vergleich zu Menschen in anderen
Lebensaltern hidufiger unsicher sind, eine diffuse Identitit haben, keine klare
Zukunftsperspektive aufweisen, haben sie keine hohere Krankheitsneigung (vgl.
auch Millstein & Litt, 1990). Auch der hiufig diskutierte Drogenkonsum betrifft
nur eine kleine Gruppe Jugendlicher und seine Bedeutung wird in den Medien
und von gewissen politischen Parteien allzu hdufig aufgebauscht. Neuensch-
wander (1999) konnte aufgrund von reprisentativen Befragungen von 16- bis
25-jahrigen Jugendlichen in der Schweiz zeigen, dass die Lebensprivalenz fiir
Haschisch nur etwa 16% und fiir Heroin etwa 1% betrdgt. Auch wenn in
Einzelfillen therapeutische Hilfe unabdingbar ist, darf das Jugendalter nicht
global als Krisenalter bezeichnet werden.
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4.3 Schlussfolgerungen

Es konnte keine umfassende Darstellung von Jugend in der Moderne und ihre
Entwicklungsbedingungen gegeben werden. Vielmehr wurde versucht, ein
Raster zu entwickeln, auf dessen Hintergrund Jugendliche und typische Jugend-
phidnomene eingeordnet werden kdnnen. Es wurden daher verschiedene Thesen
formuliert, die Kernbereiche der Jugend erfassen sollen, welche ein breites
Verstindnis von Jugend und Jugendalter moglich werden. Diese Thesen lassen
sich in zwei Grundkonflikte von Jugendlichen zusammenfassen:

1. Obwohl die korperliche und kognitive Entwicklung weit fortgeschritten ist,
bleiben die Jugendlichen immer ldnger sozial und psychisch abhingig von
Erwachsenen und werden immer spéter in ihrem Leben autonom und selbst-
standig. Dieser Prozess der andauernden gesellschaftlichen Ohnmacht wird
durch die Verldngerung der Ausbildung, die kontinuierliche Weiterbildung
und die immer linger dauernde Familienorientierung geférdert. Umgekehrt
wollen sich Jugendliche bewusst von Erwachsenen abgrenzen, doch werden
ihre Symbole von Erwachsenen ,gestohlen‘ (Jugendsprache, Kleidung und
Mode, Sport etc.). Viele 30-Jahrige zeigen Merkmale von Jugendlichen.
Jugend wird damit fiir die Gesellschaft innovativ oder zur Provokation.

Gleichzeitig verfliessen die Grenzen zwischen Jugendlichen und Erwachse-
nen.

2. In der pluralen Gesellschaft wird die Wahl zum Problem, weil keine absolute
Entscheidungsgrundlage vorliegt. Dieses Dilemma spitzt sich fiir Jugend-
liche bei der Entwicklung ihrer Identitdt zu. Denn sie miissen Entscheidun-
gen fillen, deren Konsequenzen sie nicht absehen konnen, ohne dass sie ein

allgemeines Wertesystem besitzen, auf dessen Grundlage sie sich entschei-
den konnten.

Die Identitdtsentwicklung ist in der Postmoderne zum Problem geworden. Es
stellt sich die Frage, ob Identitét iiberhaupt noch einen tauglichen Referenz-
rahmen bilden kann. Aus pluralen Angeboten wihlen zu kénnen, wird zur
Unmoglichkeit bzw. Zufilligkeit, wenn keine allgemein akzeptierbaren Ent-
scheidungsgrundlagen vorliegen. Die kontinuierlich sich wandelnde Gesell-
schaft und das Berufsleben erfordern Flexibilitdt und stdndige Anpassung an
neue Situationen. Es wird fiir Jugendliche und Erwachsene immer schwieriger,
iberhaupt im eigenen Leben eine Kontinuitit zu konstruieren. Sennett (1998)
spricht von driften, wenn Menschen iiber verschiedenste Situationen und Anfor-
derungen hinweggleiten im stdndigen Bemiihen, den gestellten Anforderungen
gerecht zu werden und sich anzupassen. Ohne strukturierte Identitdt miissen
Menschen auf eine wichtige personale Ressource verzichten, die ihnen hilft,
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hohe Belastungen bewiltigen zu konnen. Sinnverlust und Risikoverhaltens-
weisen resultieren daraus.

Neben der Identitdtsentwicklung wird in der individualistischen Gesellschaft die
Sozialkompetenz zu einer immer wichtigeren Bedingung, aber auch zu einer
grosseren Herausforderung fiir einen erfolgreichen Ubergang in das Erwachse-
nenleben. Die Identitdt bildet eine subjektive Basis fiir autonomes Handeln, die
Sozialkompetenz sichert den Aufbau und die Erhaltung eines sozialen Netz-
werkes und Bezugssystems, das trotz Individualismus Sicherheit spendet.






Teil I Entwicklung einer Unterrichtstheorie

5 Ein Definitionsversuch von schulischem Unterricht

Der Unterricht bildet den Kernbereich der Schule. Er ist gewissermassen der
Verdichtungspunkt schulischer Aktivitdten und steht daher im Zentrum der vor-
liegenden Theorie. Durch Unterricht wird der formale Schulauftrag umgesetzt,
ndmlich den Heranwachsenden — im vorliegenden Fall sind es Jugendliche — die
schulische Bildung zu ermdglichen. Im Unterricht interagieren Personen gleich-
zeitig auf einer sachlichen, auf einer sozialen und auf einer personalen Ebene.
Der Begriff Unterricht wird in zwei Aspekte differenziert: Unterrichtssystem
und Unterrichtskontext. Das Unterrichtssystem' setzt sich aus der Lehrperson
und der Klasse zusammen. Der Unterrichtskontext wird durch das Unterrichts-
system gebildet, indem das System fiir die Subsysteme einen strukturierten
Lebenszusammenhang bildet. Die Begriffe Unterricht und Unterrichtskontext
werden synonym verwendet. Der Unterrichtskontext ist die Lernumgebung, in
welchem Lernprozesse institutionalisiert angeregt, beeinflusst und vollzogen
werden. Wiahrend sich das Unterrichtssystem eigenaktiv selbst immer wieder
konstruiert, wird der Unterrichtskontext vom Unterrichtssystem geschaffen und
bleibt wie ein Werk ein strukturierter Gegenstand, der sich nicht eigenaktiv ver-
dndern oder erneuern kann. Er enthilt aber Parameter, die das Verhalten der
Personen in diesem Kontext mitregulieren. Diese Parameter beeinflussen nicht
nur die Handlungsregulation der beteiligten Personen, sondern auch die Art der
Arbeitsorganisation der Lerngruppen, das Setting einschliesslich moglicher
Sitzordnungen, die physikalischen Merkmale der Unterrichtsumwelt usw. In
offenen Unterrichtsformen sind diese Setting-Vorgaben freier, am freisten sind
sie im Projektunterricht. In der vorliegenden Theorie besitzt der Unterrichts-
kontext im Gegensatz zum Unterrichtssystem eine untergeordnete Bedeutung.

Die Bezeichnung Unterrichtssystem ist letztlich eine Verlegenheitslosung, weil
kein angemessener Begriff fiir die Einheit von Lehrperson und Schulklasse
existiert. Begriffe wie die um die Lehrperson erweiterte Klasse, Klassenzimmer
(engl. ,,classroom®), Schule mégen nicht zu befriedigen. Mit der Wortneuschdp-

" Die Begriffsverwendung von Unterricht als Subjekt ist im Alltag ungewohnt. Sitze wie ,der

Unterricht macht einen Ausflug®, ,,der Unterricht konzipiert eine Schiilerzeitung* usw. sind
uniiblich. Im Alltag wird der Begriff des Unterrichts hdufiger als Unterrichtskontext verwen-
det, als Raum, in welchem etwas passiert. Daher wird diese passive Bedeutung des Terminus
Unterricht auch in dieser Theorie verwendet. Um aber die aktiv selbstorganisierenden Eigen-
schaften begrifflich nennen zu kénnen, wird der Neologismus Unterrichtssystem daneben
gestellt in der Hoffnung, damit zur Kldrung der Problemstellung beizutragen.
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fung Unterrichtssystem soll die Einnahme einer eigenen Perspektive ermoglicht
werden. In der Alltagssprache existiert mit dem iibergeordneten Begriff der
Schule ein Wort, welches insbesondere Schiiler/-innen und Lehrpersonen um-
fasst. Begriffe wie Schiiler/-in, Schiilergruppe, Klasse, Schiilerschaft aber auch
Lehrperson, Klassenkonferenz, Lehrerschaft bezeichnen hingegen soziale Ein-
heiten, in welchen keine Durchmischung von Schiilern und Lehrpersonen vor-
gesehen sind. Moglicherweise bilden Lehrpersonen und Lernende in Schulen
zwei stark getrennte Gruppen.

Kontexte bilden Mengen von Personen, Gegenstinden und Regulationspara-
metern, welche eine bestimmte Struktur aufweisen. Kontexte bilden eine Inklu-
sionshierarchie (Bronfenbrenner, 1979). Sie sind strukturierte Lebenszusam-
menhinge, welche aber kein Handlungssubjekt bilden und sich im Unterschied
zum System nicht eigenaktiv erneuern. Die Struktur des Kontexts impliziert
bestimmte Parameter, welche das Verhalten von Menschen in diesen Kontexten
regulieren. Der Ansatz, dass menschliches Verhalten nicht nur innen-, sondern
auch kontextgesteuert wird, wird als 6kologisch bezeichnet. Priziser kann der
vorliegende Ansatz systemisch-kontextualistisch genannt werden. Er ist insofern
kontextualistisch, als dass Verhalten nicht allgemein sondern in Relation zum
Kontext, in welchem es beobachtet wird, reguliert und interpretiert wird. Die
dusseren Rahmenbedingungen eines Verhaltens, die Parameter eines Kontexts,
werden in den vorliegenden Ansatz miteinbezogen. Kontextualismus darf aber
nicht mit Relativismus verwechselt werden. Auch wenn der Kontextualismus

nicht in erster Linie allgemeine, sondern kontextspezifische Aussagen sucht, ist
damit nicht Beliebigkeit verbunden.

Wihrend traditionell die Umwelt als Erkldrung fiir menschliche Handlungen
interpretiert wurde (vgl. zum Beispiel Ittelson, Proshansky, Rivlin & Winkel,
1977), erhielt seit den 70er Jahren des 20. Jahrhunderts die Frage steigende
Aufmerksamkeit, wie Menschen ihre Umwelt verdndern und gestalten konnen
(Bronfenbrenner, 1978; Kleber, 1985). Bedeutsam werden nach diesem Ansatz
beispielsweise die Fragen, in welchem Ausmass der Unterricht durch Lernende
beeinflusst und verdndert werden kann bzw. umgekehrt inwiefern der Unterricht
in Interaktion mit dem Vorwissen und Vorerfahrungen die Lernenden verdndern

kann. Diese prozessorientierte Sicht wird mit dem Begriff des Unterrichts-
systems aufgegriffen.

Das Unterrichtssystem als soziales System ist in verschiedene iibergeordnete
Systeme wie die Schule als System, das Schulsystem und das Gesellschafts-
system eingebettet und durch sie mitbestimmt. Werte und Strukturen der iiber-
geordneten Systeme sind im Subsystem des Unterrichts reprisentiert. Die Ein-
bettung der Subsysteme in tibergeordnete Systeme wird aber (im Unterschied zu
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den Kontexten) nicht als Inklusionshierarchie begriffen, sondern funktional,
indem das Subsystem im iibergeordneten System eine bestimmte Funktion iiber-
nimmt. Die folgende Argumentation wird sich auf die eingefiihrten gesell-
schaftlichen und jugendpsychologischen Grundlagen abstiitzen und sich auf den
Unterricht und seine Subsysteme konzentrieren. Es wird an konkreten Bei-
spielen zu zeigen sein, wie sich die iibergeordneten Systeme im Unterricht
manifestieren. Nach einem kurzen Vergleich verschiedener Theorieansitze von
Unterricht werden die Definitionen von System, Konstruktion und Handlung
eingefithrt und am Beispiel des Unterrichts konkretisiert. Es soll die theo-
retische Grundlage fiir eine detailliertere Analyse des Unterrichts gelegt werden,
indem die Perspektiven von Schiilerinnen und Schiilern, der Lehrperson und der
Klasse eingenommen werden. Damit wird zugleich die Strukturierung der
Kapitel 6 bis 8 angedeutet. Am Schluss des vorliegenden Kapitels soll auf
normative Fragen nach der Unterrichtsqualitit eingegangen werden, indem
Fragestellungen der ,Schulwirkungsforschung® aufgegriffen werden.

5.1 Einfiihrung

Unterrichtstheorien sind bisher vor allem im Rahmen didaktischer Konzepte
vorgelegt worden. Unterricht wurde zum Beispiel von Glockel (1990) unter fol-
genden Gesichtspunkten beschrieben: Unterrichtselemente (Unterrichtstechni-
ken, Unterrichtsmittel wie zum Beispiel Medieneinsatz), Unterrichtsformen
(Aktions- und Arbeitsformen, Sozialformen, besondere Unterrichtssituationen)
und Unterrichtseinheiten, Lehrginge, Lehrpldne und Unterrichtsgrundsitze. Die
Analysen von Glockel (1990) und anderen Didaktikerinnen und Didaktikern
bilden eine Theorie von der Praxis iiber die Praxis und sind durchsetzt von
Handlungsempfehlungen, Praxiswissen und impliziten oder expliziten Normen
fir Lehrkrifte, wie gut zu unterrichten sei. Allerdings werden diese Normen
selten begriindet oder gar empirisch belegt, sondern entstammen dem per-
sonlichen Erfahrungsschatz des Autors/der Autorin oder werden aus einer Ge-
sellschaftsanalyse abgeleitet.

Kron (1993) unterscheidet drei didaktische Stromungen, wie Unterricht konzi-
piert werden kann: Bildungstheoretische Ansitze, lehr-lerntheoretische Ansitze
und interaktionistische Ansitze. Diese Klassifikation in drei Stromungen wird
von anderen Didaktikerinnen und Didaktikern (zum Beispiel Winkel, 1986 oder
Tulodziecki, 1994b) zwar geteilt, oft aber durch eine autorenspezifische vierte
Kategorie ergidnzt. Diese Stromungen, die ihrerseits sehr unterschiedliche
Formen annehmen, konnen nicht umfassend dargestellt werden. Folgende ein-
fihrenden Stichworte mit weiter weisenden exemplarischen Literaturangaben
sollen geniigen:
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Die bildungstheoretische Stromung geht auf Klafki (1975; 1994) zuriick. In
seiner urspriinglichen Fassung geht seine Unterrichtsanalyse von einem
humanistischen Bildungsbegriff der Aufkldrung und der geisteswissenschaft-
lichen Lehrplantheorie von Weniger (1952) aus: Bildungsinhalte sind aus
dem Lehrplan abzuleiten. In der Unterrichtsvorbereitung miissen Lehrkrifte
diese Inhalte so aufbereiten, dass sie sich (1) auf die Lernenden in ihrer aktu-
ellen und zukiinftigen Situation beziehen lassen und (2) dass sie die
Heranwachsenden so bilden, dass sie zu miindigen und selbstverantwort-
lichen Biirgern bzw. Biirgerinnen unserer Gesellschaft werden. Neben der
Sachanalyse soll der Bildungsinhalt also auch zielgruppenbezogen aufberei-
tet und vermittelt werden. Bildung nach Klafki schliesst nicht nur materiale
(inhaltliche) Aspekte ein, sondern auch die Schiilerpersénlichkeit (formale
Aspekte). Die Spannung zwischen materialer und formaler Bildung l6st er
dialektisch im Begriff der kategorialen Bildung auf.

In einer iiberarbeiteten Fassung von 1994 versucht Klafki, seinen humanisti-
schen Bildungsbegriff mit der konstruktivistischen Tradition zu verbinden.
Dabei wird die iibergeordnete Zielkategorie der Bildung aufrechterhalten.
Daraus leitet Klafki (1994) insbesondere die Prinzipien der inneren Diffe-
renzierung und des exemplarischen Lernens ab. Unterricht riickt von einem
Lehrergeschéft zu einem Kontext des Schiilerlernens, das entdeckend, for-
schend, verstdndnissuchend und sinnstiftend sein soll. Fiir den Leser unklar
bleibt allerdings, in welchem Verhiltnis curriculare Zielvorgaben zum selbst-
tatigen, selbstgesteuerten Lernprozess der Schiilerinnen und Schiiler stehen.
Oder anders formuliert: Wie verhalten sich die vorgegebenen Bildungsziele
zu den von Klafki (1994) vorgeschlagenen gesellschaftlichen Grundproble-
men? Wie kann sichergestellt werden, dass ein freier Konstruktionsprozess
zu den geforderten Zielvorgaben fiihrt? Damit ist ein Grunddilemma zwi-
schen der Curriculums- und der Bildungstheorie mit ihren Vorgaben und
einer Didaktik auf der Basis einer konstruktivistischen Erkenntnistheorie,
welche problembezogen argumentiert, angesprochen.

Die lehr-lerntheoretische Stromung umfasst wohl die verbreitetsten didakti-
schen Ansdtze. Zu dieser Theoriegruppe konnen viele Autoren mit sehr
unterschiedlichen Konzepten gezdhlt werden. Sie ist also sehr heterogen.
Darunter fallen die traditionellen Ansitze von Heimann, Otto & Schulz
(1965), Schulz (1980) und Moéller (1980). Es konnte auch der dialektische
Ansatz von Klingberg (1987), welcher eine vollstindige allgemein didakti-
sche Theorie vorgelegt hat, in diese Reihe ergéinzt werden. Leitbegriff in
dieser Stromung ist das Lernen von Schiilerinnen und Schiilern, wobei mit
dem Lernbegriff immer auch die Anleitung von Lernen, das Lehren, mitge-
dacht wird. Dabei werden Lehren und Lernen in direkter Verbindung und
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enger Verzahnung zueinander konzipiert. Eine Ausnahme davon bilden die
Theorien von Heimann, Otto & Schulz (1965) und Schulz (1980), welche
auf eine Analyse des Lernprozesses verzichtet haben und sich auf den Lehr-
prozess beschrianken. In Lehr-Lerntheorien wird von einer engen Passung
zwischen Lehren und Lernen ausgegangen. Vermittelte Lehrinhalte werden
wihrend des Lernprozesses als Schiilerwissen abgebildet.

. In einer dritten Stromung wird Unterricht als soziale Interaktion beschrieben.
Kron (1993) unterscheidet grundsitzlich vier Leitbegriffe: Interaktion,
Kommunikation, Handlung und Kritik. Als Beispiele konnten die Didaktiken
von Schéfer & Schaller (1972), Biermann (1978; 1985), Bosch, Buschmann
& Fischer (1981) und Winkel (1986) genannt werden. Diesen Ansitzen ist
gemeinsam, dass sie der kommunikativen und der Beziehungsebene des
Unterrichts hohe Bedeutung beimessen. Wihrend aber Biermann (1978)
vom Primat des Inhalts iiber die Beziehung ausgeht, riickt im kritisch-
kommunikativen Modell von Winkel (1986) oder bei Bosch et al. (1981) die
Beziehungsdimension in den Vordergrund. Winkel (1986) versteht seine
Didaktik weniger als Konkurrenz, denn als komplementéire Ergdnzung zu
bestehenden Didaktiken und will damit insbesondere Aspekte des geheimen
Lehrplans und der Unterrichtsstérungen thematisieren und in seine didakti-
sche Konzeption einbeziehen. Soziale Beziechungen werden nicht als poten-
zielle Unterrichtsstorungen interpretiert, sondern in der Unterrichtskonzep-
tion produktiv beriicksichtigt.

. In Krons Dreiteilung fehlen die systemtheoretisch-konstruktivistischen An-
sdtze. Sie haben aber gerade in den letzten Jahren in Wissenschaft und Praxis
steigende Aufmerksamkeit erhalten. Sie lassen sich keiner der drei genann-
ten Theoriegruppen zuordnen, weil sie von anderen erkenntnistheoretischen
Primissen ausgehen als die oben dargestellten Ansitze (vgl. ausfiihrlicher
Kapitel 5.2ff.). Von Cube (1965) bildete mit seinem kybernetischen Ansatz
der Didaktik einen Vorldufer. Dieser wurde weitergefithrt zum Beispiel von
Rumpf (1976), Dubs (1995b) und Landwehr (1997). In den letzten Jahren
wurden verschiedene Ansidtze des Konstruktivismus in pddagogischen
Themenfeldern entwickelt (zum Beispiel von Kriissel, 1993; Berndsen,
1994; Reich, 1997a; Arnold & Schiissler, 1998; Siebert, 1999). Diese Auto-
ren vertreten sehr unterschiedliche Formen und Varianten des Konstrukti-
vismus, der Didaktik und des Lernens. Sie unterscheiden sich von den ande-
ren Ansdtzen weniger in einem besonderen Methodenrepertoire — in
Didaktiken auf konstruktivistischer Grundlage wird den Lehrmethoden in
der Regel ein geringer Stellenwert eingerdumt — als vielmehr darin, dass sie
eine besondere Idee des Erkenntnissystems des Lernenden ins Zentrum stel-
len und ihre Unterrichtskonzeption darauf ausrichten.
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Diese konstruktivistischen Unterrichtskonzepte sind in hohem Mass mit
okologischen und systemtheoretischen Ansitzen von Unterricht kompatibel
(vgl. zum Beispiel Evans, 1980; 1981; Dreesmann, 1982a; Berliner, 1983;
Doyle, 1986; Weinstein, 1991; Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1998) und
erhielten in den letzten Jahren besondere Aufmerksamkeit (Uberblick in
Rustemeyer, 1999). Sie beschreiben lernforderliche Lernumgebungen, die im
Wesentlichen durch stimulierendes Material und soziale Interaktionen ge-
kennzeichnet sind. Die Forschung zur Analyse des Unterrichtskontexts
begann bereits in den 40er Jahren mit Arbeiten zum Beispiel von Lewin,
setzte aber im breiteren Umfang erst in den 70er und 80er Jahren mit Studien
von Anderson & Walberg (1974), Marjoribanks (1974), Moos (1974), Drees-
mann (1980) u.a. ein (Ubersicht in Lange, Kuffner & Schwarzer, 1983) und
erfuhr allméhlich einen Aufschwung. Walberg merkte 1974 schon an, dass
ironischerweise viele Forschungsaktivititen die Lernprozessvariablen (die
relativ grosse Lernunterschiede erklédren, jedoch nicht leicht padagogisch be-
einflusst werden konnen) und die Unterrichtsmethoden betreffen (die ver-
andert werden konnen, jedoch offensichtlich nur geringe Lernerfolgsvaria-
tionen erklaren), wihrend die Lernumweltforschung sowohl die Manipulier-
barkeit als auch die prognostische Validitdt von Lernumwelten zeige, aber
bisher relativ wenig Forschungsaktivitit entfaltet habe. In den 80er und 90er
Jahren des 20. Jahrhunderts setzte sodann in Europa eine umfangreiche
Forschung zu Schul- und Unterrichtsklima ein (Ubersicht zum Beispiel in

Helmke & Weinert, 1997a), welche insbesondere die soziale Dimension des
Unterrichts untersuchte.

Vereinfacht lassen sich didaktische Konzepte bestimmen, welche ausschliesslich
oder schwerpunktmissig aus der Perspektive der Lehrperson (zum Beispiel
Schulz, 1980) oder der Schiiler (zum Beispiel Beck, Guldimann & Zutavern,
1995) entwickelt worden sind. Letztere wollen sich typischerweise in einer
Modernisierungs- oder Reformsemantik von einer eher traditionellen Didaktik
abgrenzen und beziehen sich auf die Reformpidagogik. Sie sind daher in der
Regel nicht grundsitzlich neu. Zum Beispiel impliziert der Begriff ,neue Lern-
kultur® eine Abgrenzung von der bisherigen traditionellen Lernkultur. Dagegen
versuchen sowohl dialektische wie auch konstruktivistische Ansdtze diese
Dichotomie zu tiberwinden. Zum Beispiel bildet bei Klingberg (1987) das
Lehrer-Schiiler-Verhéltnis eine Grundrelation seiner Unterrichtskonzeption. Der
latente Konflikt in dieser Relation bildet den Motor fiir eine dialektische Unter-
richtsdynamik. Der Konstruktivismus tiberwindet die Lehrer-Schiiler-Trennung
mit dem Prinzip der Mehrperspektivitit: Es sind keine absoluten Aussagen tiber
den Unterricht moglich, nur dariiber, wie er aus der Lehrer- oder in der Schiiler-
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perspektive (oder aus einer anderen Perspektive) wahrgenommen wird. Keine
dieser Wahrnehmungen kann fiir sich einen Wahrheitsanspruch erheben.

Dieses erste Herantasten verweist bereits auf die grosse Vielfalt von didakti-
scher Modelle und Konzeptionen, welche bisher entwickelt worden sind, ob-
wohl nur ein Bruchteil der vorgeschlagenen Konzepte erwihnt worden ist. Es
kann aber nicht darum gehen, eine Ubersicht iiber alle didaktischen Modelle zu
geben und diese vergleichend zu diskutieren (vgl. dazu etwa Kron, 1993).
Zusammenfassend soll eine Reihe von Defiziten, welche in vielen allgemein-
didaktischen Theorien identifiziert worden sind, genannt werden, weil daran die
zu entwickelnde Theorie ansetzt.

1.

Verbindung von fachlichen mit sozialen Aspekten: Obwohl der Begriff der
Kommunikation immer wieder in Unterrichtstheorien verwendet wird, wird
er in selten seiner doppelten Bedeutung von Inhalt und Beziehung, wie er
von Watzlawik et al. (1990) beschrieben worden ist, verwendet. Wéhrend
manche Theorien ausschliesslich das Lernen bzw. Lehren von Sachinhalten
thematisieren (zum Beispiel Klafki, Moller, Schulz), beschridnken andere den
Begriff der Kommunikation ausschliesslich auf die sozialen Beziehungen
(Schiéfer & Schaller, 1972).

Lehrperson

Schiiler/-in Sache

Abbildung 5.1: Didaktisches Dreieck

Stellenwert der Schulklasse: Die Schulklasse ist ein konstituierendes Merk-
mal von schulischem Unterricht. Dieser Tatbestand wird theoretisch kaum
angemessen reflektiert. Andeutungsweise wird bei Schifer & Schaller
(1972) und bei Klingberg (1987), kurz auch bei Winkel (1980a, b), auf
Schulklassen eingegangen. Im Bereich der Didaktik der Gruppenarbeiten
werden zwar Konzepte entwickelt, wie die Schiilergruppe zu einer er-
wiinschten Kraft statt zu einer Stérung werden kann (Ubersicht in Green-
wood, Carta & Kamps, 1990). Nach wie vor ist das Konzept der Organisa-
tion des Klassenzimmers (,,classroom organisation*) aber noch nicht gleich-
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gewichtig neben die Didaktik getreten (Doyle, 1986; Kapitel 7.4). In der
Regel wird mit dem didaktischen Dreieck argumentiert, wonach eine
Lehrperson einem einzelnen Lernenden einen Sachinhalt vermittelt (Abbil-
dung 5.1). Damit wird implizit ausgedriickt, dass die Lehrperson mit einem
bestimmten Verhalten gleichzeitig allen Lernenden dasselbe vermittelt.
Wenn eine Lehrperson einem einzelnen Schiiler etwas vermittelt, kann sie
gleichzeitig dasselbe auch den anderen anwesenden Schiilern lehren. Inter-
aktionen mit der Klasse und mit dem einzelnen Schiiler fallen zusammen.
Von dieser Gleichzeitigkeit wird ein Synergieeffekt erhofft, der Unterricht
okonomischer werden lésst. Diese Argumentation — eine Selbstverstindlich-

keit fiir unsere Unterrichtspraxis — enthilt aber eine Reihe von Vorausset-
zungen, welche nicht trivial sind:

a) Schulklassen miissen homogen sein; mehr noch: Sie miissen uniform sein.
Damit Unterricht bzw. Frontalunterricht diese Synergien erzeugen kann,
muss das Vorwissen der Lernenden, deren Motivation und Interesse,
Aufmerksamkeit usw. gleich sein. Im Frontalunterricht (Lehrervortrag,
fragend-entwickelnder Unterricht), welcher in der Sekundarstufe nach
wie vor einen grossen Teil der Unterrichtszeit einnimmt, interagieren die
Lehrpersonen mit einzelnen Lernenden; Schiiler-Schiiler-Interaktionen
sind nicht vorgesehen. Der Prototyp dafiir bildet das Nachsprechen im
Chor, das bei Pestalozzi (1983) noch eine Selbstverstdndlichkeit war.
Damit Lehrpersonen im Sinne dieser Unterrichtstheorien arbeiten
kénnen, miissen sie in erster Linie Homogenitét unter den Schiilern ihrer
Klasse herstellen, so aufwindig dies auch sein mag.

In der Postmoderne muss aber die Voraussetzung der homogenen Klasse
hinterfragt werden. Vermag unsere Schulklasse die geweckte Hoffnung
eines Synergieeffekts in vielfiltig und multikulturell zusammengesetzten
Gesellschaften iiberhaupt noch zu stiitzen? So tritt bei Beck, Guldimann
& Zutavern (1997) die Kleingruppe an die Stelle der Klasse. Auch in
Unternehmen der freien Wirtschaft und in der Industrie werden Arbeiter
in grossen Gruppen, aber auch Einzelkdmpfer zunehmend durch teil-
autonome heterogen zusammengesetzte Arbeitsgruppen abgeldst. Unter
dem Begriff des kooperativen Lernens wurden Strategien entwickelt, wie
heterogene Kleingruppen effektiv arbeiten kénnen (zum Beispiel Slavin,
1996; Johnson & Johnson, 2002). Tatsdchlich bilden sich in vielen
Schulklassen freiwillige informelle Untergruppen und Cliquen, welche
gut funktionieren. Walberg (1986) konstatierte gestiitzt auf seine
Metaanalysen, dass Gruppengrossen zwischen 15 und 40 Schiilerinnen
und Schiiler keine messbaren Qualitdtsunterschiede mit sich bringen.
Unterrichtsgruppen miissen entweder weniger als 15 Lernende umfassen,
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oder sie konnen grosser sein und bis zu 40 Personen umfassen (zum
Beispiel in einer Vorlesung).

b) Klassen haben einen hohen Zusammenhalt: Je grosser der Zusammenhalt
einer Klasse ist, desto eher kann eine Lehrperson mit der Klasse als Ein-
heit interagieren. Je mehr die Schiilerinnen und Schiiler unter sich ge-
spalten sind, desto eher muss auch die Lehrperson die einzelnen Sub-
gruppen bzw. Einzelpersonen gesondert ansprechen. Denn Subgruppen-
bildung ist Ausdruck von Heterogenitdt in Klassen. Mit wachsender
Kohésion der Schulklasse nimmt die Komplexitdt der Unterrichtsprozesse
ab — zweifellos eine Erleichterung fiir Lehrpersonen (Bernthal & Insko,
1993; Turner et al., 1992; Freitag, 1998).

3. Das Alter der Lernenden bleibt unberiicksichtigt: Schule und Unterricht
werden in vielen didaktischen Konzepten unabhingig von Alter, Entwick-
lungsstand und Vorwissen der Lernenden konzipiert. Die Konkretisierung
auf das Alter wird in der Regel in den Lehrpldnen vorgenommen.

4. Pluralitit: Manche Unterrichtskonzepte beriicksichtigen teilweise zwar das
gesellschaftliche Umfeld (zum Beispiel Winkel, 1980a; Klingberg, 1987;
Schulz, 1980; Schifer & Schaller, 1972; Landwehr, 1997; Kosel, 1993).
Allerdings wird der Ansatz der gesellschaftlichen Modernisierung selten als
Ausgangspunkt fiir eine Unterrichtstheorie gewihlt. Eine Ausnahme davon
bildet vielleicht Kgsels (1993) Theorie der Lernumwelten. Stattdessen gehen
viele didaktischen Theorien von alten Gesellschaftstheorien aus, welche das
schulische Umfeld nur ungeniigend zu erfassen vermogen.

5. Fehlende empirische Priifung: Eine Mehrheit von Unterrichtstheorien wurde
bisher empirisch nicht tiberpriift (Ausnahme zum Beispiel Einsiedler, 1981).
Wer garantiert, dass eine Unterrichtstheorie den Rahmen von gutem Unter-
richt abgibt, dass die postulierten Regeln und empfohlenen Interventionen
die erwiinschten Wirkungen auch haben? Umgekehrt bezieht sich die empiri-
sche Unterrichtsforschung selten auf theoretische Vorarbeiten, noch weniger
auf didaktische Modelle. Vielmehr arbeiten Forschung und didaktische
Theoriebildung recht unabhiingig voneinander.

Tendenziell erhielten in Forschung und Theorie, aber auch in Entwicklungen
der Praxis der letzten Jahre die sozialen und kommunikativen Aspekte des
Unterrichts mehr Bedeutung. Diese Entwicklung kann vielleicht damit be-
griindet werden, dass Unterrichtsstérungen steigende Aufmerksamkeit bei den
Praktikern und in der Wissenschaft erhalten haben. Wihrend traditionelle didak-
tische Ansitze vom didaktischen Dreieck ausgehen, erzwang die Schulklasse
und die Lehrer-Schiiler-Interaktion aufgrund zunehmender Konflikte wachsende
Aufmerksamkeit. Die Griinde von Unterrichtsstérungen sollen im Kapitel 7.4.2
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analysiert werden. Es konnte sein, dass die Schulklasse und ihre Dynamik
immer weniger als Storung beiseite geschoben werden konnen, sondern explizit
in eine Unterrichtskonzeption einbezogen werden miissen. Statt die Klasse als
Problem im Unterrichtsprozess zu interpretieren, die den Transfer theoretischer
didaktischer Modelle in die Praxis erschwert, mochte der vorliegende Ansatz
die soziale Dimension des Unterrichts mit seinen Stérungen als Quali-
titspotenzial mitdenken. Das didaktische Dreieck wird zu einem Unterrichts-
viereck mit den Ecken Lehrperson — Schiiler — Sache — Schulklasse.

Aus diesen Griinden wird der Begriff des Unterrichts demjenigen der Didaktik
vorgezogen. Die Didaktik wird als padagogische Subdisziplin definiert, welche
Fragen um die Unterrichtsinhalte, ihre Auswahl und Vermittlung im Unterricht
thematisiert (enger Didaktikbegriff). Die Didaktik fokussiert daher in der Regel
die Lehrerperspektive und bildet ein Instrument fiir Lehrpersonen zur Reflexion
iiber Unterricht. Mit dem Konzept des Unterrichts wird hingegen eine breitere,
kontextualistische Sicht eingenommen. Insbesondere wird die Lehrerperspek-
tive in einer mehrperspektivischen Sicht dezentriert. Uberdies wird die soziale
Dimension neben der inhaltlichen mitberiicksichtigt. Die Fokussierung vieler
didaktischer Konzepte auf die lehrerzentrierte Unterrichtsanalyse (Vorbereitung,
Durchfiihrung, Auswertung usw.) wird iiberwunden. Sie mag zwar fiir Lehr-
krifte in der Praxis eine besondere Bedeutung haben, vermag aber das Unter-
richtsgeschehen nicht befriedigend zu beschreiben und zu erklaren.

5.2 Erkenntnissystem und Konstruktion

In diesem Unterkapitel sollen einige Grundbegriffe der Systemtheorie und des
Konstruktivismus'' erldutert werden, mit welchen die hier vertretene System-
definition (Kapitel 5.3) entwickelt werden kann. Dabei muss beachtet werden,
dass verschiedene Systemtheorien nebeneinander existieren, die sich in ihren
Prozessbeschreibungen, aber auch in den zu beschreibenden Systemebenen
unterscheiden (vgl. zum Beispiel die Ubersicht in Huschke-Rhein, 1993).

Bereits bei Bronfenbrenner (1979) findet man die Begriffe Kontext und System.
Er unterscheidet zwischen Mikro-, Meso-, Exo-, Makro- und Chronosystem.
Das Mikrosystem enthilt die unmittelbaren zwischenmenschlichen Beziehun-
gen des Individuums. Das Mesosystem besteht aus den Wechselbeziehungen
zwischen Mikrosystemen. Das Exosystem setzt sich aus den Wechselbeziehun-

"' Vgl. die einfithrenden Bemerkungen zum Konstruktivismus in einer entwicklungspsychologi-

schen Diskussion in Kapitel 4.2.
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gen zwischen jenen umliegenden Mikrosystemen zusammen, an welchen das
betrachtende Individuum selbst nicht aktiv beteiligt ist. Das Makrosystem bildet
den gesamten kulturellen und subkulturellen Rahmen. Das Chronosystem
schliesslich fokussiert biografische Wendepunkte.

Ein System nach dieser Definition bezeichnet einen mehr oder weniger umfang-
reichen Lebensbereich eines Menschen, der sich aus sozialen und physikali-
schen Merkmalen zusammensetzt und sich durch eine spezifische Struktur und
besonderer Prozesse ausgezeichnet.

Die Stdrke von Bronfenbrenners (1979) Theorie liegt in der kontextualistischen
Betrachtung von psychischen Prozessen und ihrer Entwicklung. Menschliche
Prozesse werden konsequent als in eine Umwelt eingebettet interpretiert. Ent-
sprechend konnen menschliche Prozesse und Verhaltensweisen nur in konkreten
Kontexten untersucht werden (sog. dkologische Validitidt). Menschliche Ent-
wicklung wird analog als Eintritt in einen neuen Kontext beschrieben, mit dem
Menschen zu interagieren beginnen (vgl. auch Kapitel 4.2.1). Allerdings ist der
Systembegriff bei Bronfenbrenner wenig ausgearbeitet.

Der Systembegrift ist von Maturana (1985) und von von Foerster (1985) im
biologischen Bereich weiterentwickelt worden, Jantsch (1992) arbeitete im
physikalischen Bereich, Parsons (1967; 1987), Luhmann (1988; 1987; Luhmann
& Schorr, 1999) im soziologischen und erziechungswissenschaftlichen Kontext,
von Cranach et al. (1980) und Watzlawik et al. (1990), Reich (1997a) im sozial-
psychologischen. Daneben wurde ein Systembegriff fiir Familie und Familien-
therapie entwickelt (zum Beispiel Minuchin, 1990; Selvini, Bosculo, Cecchin &
Prata, 1978 u.a.). Seit Capras (1982) ,,Wendezeit* erlebte der Systembegriff in
immer mehr Bereichen Inflation und dessen Paradigma wurde in den Sozial-
und Erziehungswissenschaften immer breiter in der Theoriebildung rezipiert.
Insgesamt l6ste aber die Systemtheorie vergleichsweise wenig empirische
Forschung aus, was mit ihrem hohen Abstraktionsgrad zusammenhédngen mag.
Die Systemtheorie dient als Metatheorie, auf deren Hintergrund eine Unter-
richtstheorie entwickelt werden soll. Fiir diese Entwicklung sind insbesondere
die Ansidtze aus dem erziehungswissenschaftlichen Bereich fruchtbar, in denen
der Systembegriff auf die menschliche Erkenntnis bezogen wird. Von vielen
Autoren im erziechungswissenschaftlichen Kontext wird zudem die Beschrei-
bung der Systemorganisation mit Regeln des Konstruktivismus verkniipft und
auf Unterrichtssituationen, Didaktik und Lernen angewandt.

Diese Linie soll aufgenommen werden, obwohl in letzter Zeit die Grenzen kon-
struktivistischer Aussagen wiederholt kritisch thematisiert worden sind (vgl.
Fokus 2). Die Bedeutung dieser Ansitze wird nicht zuerst in neuen Erkennt-
nissen fiir die Didaktik gesehen, als vielmehr in einer neuen theoretischen
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Perspektive, wie Erkenntnisprozesse im Unterrichtskontext iiberzeugend ge-
dacht werden kénnten. Es wird zu zeigen sein, welche Konsequenzen diese
Metatheorie fiir eine Konzeption von Schule und Unterricht hat. Uberdies lassen
sich systemtheoretische und konstruktivistische Argumente gut mit soziologi-
schen Theorien der Modernisierung verbinden, wodurch der vorliegende Ansatz
an Kohidrenz gewinnt. Hier soll allerdings keine Einfiithrung in die System-
theorie und den Konstruktivismus gegeben werden, denn dazu liegen bereits

zahlreiche Publikationen vor. Vielmehr sollen nur die Primissen der vorliegen-
den Arbeit explizit gemacht werden.

Lebende Systeme bilden Organisationsformen mit bestimmten Strukturen. Sie
regulieren sich selbst und sind selbstreferentiell. Systemprozesse werden hiufig
in Regelkreisen beschrieben, die durch Sollwerte, Systemvorgaben, gesteuert
werden. Ein einfaches Beispiel dafiir bildet der menschliche Temperatursinn:
Ubertrifft die gemessene Temperatur (Istwert) den Sollwert von 37° C., beginnt
der Organismus zu schwitzen um zu kiihlen. Unterschreitet der Istwert den
Sollwert, wird der Organismus aktiv um Wirme zu produzieren. Die Struktur
der Sollwerte bildet die Systemorganisation. Die Sollwerte bilden die Referen-
zen fiir die Systemprozesse, die das System eigenaktiv in Gang bringen und die
thm Autonomie verleihen. Diese Prozesse streben nach einem Gleichgewicht
und werden Homdostase genannt. Wenn sich Sollwerte verschieben, erhdlt das

System eine neue Organisation, was Entwicklung oder bei lebenden Systemen
den Tod bedeuten kann.

Damit verbunden ist die Riickkoppelung: System-Outputs wirken auf die Pro-
zesse ihrer Entstehung zuriick. Bei der Kommunikation wird auch von Feed-
back gesprochen. Im zwischenmenschlichen Bereich werden von einem Sender
Nachrichten gesendet, auf die ein Empfinger reagiert. Solche Kreisprozesse
laufen nicht nur in zwischenmenschlichen Systemen ab, sondern sind typische
Merkmale von Systemen generell. Informationen werden kreisférmig verarbei-
tet, nicht unidirektional. Damit muss das Denken in Linearitiiten iiberwunden
bzw. neu definiert werden. Systemoutputs konnen nicht auf spezifische Bedin-
gungen zuriickgefiithrt werden, sondern sind durch viele Faktoren bedingt, wir-
ken auf diese zuriick und verdndern sie. Die Zuordnung von Ursache und
Wirkung in Kreisprozessen ist von der Interpunktion dieser Sequenzen
abhingig. Der Beobachter muss entscheiden, welchen Prozess er als Ursache,
welchen er als Wirkung interpretiert im Wissen, dass ein anderer Beobachter zu
einer anderen Setzung bzw. Interpretation finden konnte.

Allerdings ist der Umgang mit dieser Theorie und der daraus entstehenden
Komplexitdt sehr anspruchsvoll und Menschen neigen entsprechend zu Verein-
fachungen. Insbesondere in den Naturwissenschaften war das kausale Denken
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sehr erfolgreich. Die Riickfiihrung von Phinomenen auf gewisse Ursachen
fithrte zur erfolgreichen Entwicklung von Maschinen. Wenn in einem Auto das
Steuerrad gedreht wird, fihrt dieses eine Kurve. Von Foerster (1985) sprach
ausgehend von der Automatentheorie von einer trivialen Maschine. Mit Ma-
schine meinte er allerdings nicht bloss Gegenstinde mit Zahnrddchen und
Hebeln, sondern allgemeiner eine wohldefinierte abstrakte Grosse mit einer
eineindeutigen Beziehung zwischen Input und Output. Wenn das Auto aller-
dings eine Panne hat, kann das Drehen des Steuerrades andere oder keine Kon-
sequenzen mehr haben. Diese unerwarteten Wirkungen sind nicht mehr trivial.
In diesem Fall und vor allem auch bei lebenden Systemen handelt es sich um
nicht-triviale Maschinen. Ein Input fiihrt nicht mit Sicherheit zu einem be-
stimmten Output, vielmehr wird die Input-Output-Beziehung durch den zuvor
erzeugten Output mitbestimmt. Der gleiche Input wird daher zu verschiedenen
Zeitpunkten nicht mit Sicherheit den gleichen Output bewirken.

Um Wirkungen vorhersagbar werden zu lassen, versuchen Menschen, die Welt
zu trivialisieren (von Foerster, 1985). In der Schule zum Beispiel werden die
Schiiler trainiert, auf eine bestimmte Frage die erwartete Antwort zu geben.
Tests sind entsprechende Instrumente um zu priifen, ob die Trivialisierung
erfolgreich war, d.h. ob Schiiler auf einen Stimulus die erwartete (nicht zwin-
gend die einzig richtige) Reaktion geben konnen.

Manche Systeme regulieren durch ihre Zwischenergebnisse nicht nur die Pro-
zessparameter, sondern sie produzieren die Prozesse und Elemente, die sie am
Leben erhalten, selbst. Solche Systeme heissen seit Maturana (1985) autopoieti-
sche Systeme. Wenn ein System die Prozesse zum Aufbau und Erhaltung der
Systemprozesse selbst regulieren kann, schliesst sich die Selbstreferentialitét.
Das System wird operational geschlossen, wenn es auch materiell und
energetisch offen bleiben mag. Ein Beispiel dafiir ist das menschliche Erkennt-
nissystem. Dieses System kann nicht Information von der Umwelt aufnehmen
oder an sie abgeben. Vielmehr kann es durch Differenzen, die zwischen ihm und
den umgebenden Systemen (Umwelt) bestehen und dieses aus dem Gleich-
gewicht bringen, durch die Umwelt beeinflusst werden. Aussenreize kdnnen
nicht per se verinnerlicht werden, sondern bilden Stérungen, welche die Sys-
temstruktur verdndern kénnen.

Die Qualitit jedes autopoietischen Systems ist einmalig. Mehr noch: Weil ein
System dynamisch ist, ist auch jeder Systemzustand einmalig (Situation). Weil
ein solches System nicht in direkter Wechselwirkung mit der Umwelt steht und
geschlossen ist, kann es von keinem Beobachter erkannt werden und damit auch
mit keinem anderen System direkt verglichen werden. Es ist inkommensurabel.
Es gibt keine allgemeine Referenzgrdsse (Objektivitit), welche den direkten
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Vergleich zwischen zwei autopoietischen Systemen zuliesse. Allerdings kann
ein Beobachter subjektive Vergleiche zwischen Systemen und Systemmerkma-
len konstruieren. Er kann zwar damit keine Systemqualitit erfassen, aber auf

der Basis der eigenen Konstrukte Vergleiche vornehmen und Zusammenhénge
bilden.

Damit stellt sich das Problem der operationellen Geschlossenheit von Systemen.
Maturana (1985) beschrieb lebende Organismen als autopoietische und damit
operationell geschlossene Systeme. Er begriindete dies mit der Analyse von
Nervenzellen und deren Funktionieren (vgl. unten), aber auch mit Prinzipien der
Evolution und der Ontogenese. Lebewesen konnen kurzfristig unabhéngig von
ihrer Umwelt funktionieren. Sie sind zwar unter anderem von der Aufnahme
von Luft, Wasser und Nahrungsmitteln abhédngig und geben Abfallstoffe ab, d.h.
sie sind materiell und energetisch offen. Die Erzeugung der Einheit, wodurch
diese Nahrungsmittel aufgenommen werden, ist aber ein autopoietischer Pro-
zess. Dies gilt ebenfalls fiir die Fortpflanzung. Die neue Einheit entsteht im
Prozess der Verwirklichung von Autopoiese. Insofern bleibt das System ein
autopoietisches und geschlossenes.

Die Geschlossenheit des Gehirns bzw. der einzelnen Nervenzellen kann biolo-
gisch plausibel gemacht werden: Zwischen zwei Nervenzellen werden keine
Informationen elektrisch iibertragen, weil sie durch einen kleinen (synaptischen)
Spalt getrennt sind. Eine Nervenzelle bildet daher eine geschlossene elektrische
Einheit, die Ubertragung erfolgt chemisch. Aber auch das Gehirn als neuronales
Netz ist in sich geschlossen. Das Gehirn kann keine elektrischen Informationen
aufnehmen. Reize miissen von den Sinnesorganen in korpereigene Modalititen
iibersetzt werden. Die Struktur, welche sich das Gehirn aufbaut, ist daher indi-
viduell und einmalig. Erkenntnisse werden zwar durch dussere Stimulation an-
geregt bzw. ihr Aufbau kann durch physikalische Stimulation beeinflusst
werden. Struktur und Modalitdt einer Erkenntnis sind aber subjektiv und indivi-
duell. Das Gehirn ist also insofern geschlossen, als dass die Informationsaut-
nahme eine Ubersetzungsleistung des Organismus bedingt, welche immer eine
gewisse Transformation und damit Verfdlschung mit sich bringt. Eine analoge
Ubersetzungsleistung ist beim Versenden von Botschaften notwendig, indem
elektrische Impulse durch die entsprechenden Organe in physikalische Reize
(zum Beispiel Schallwellen, welche als Worte interpretiert werden) {ibersetzt
werden miissen.

Von den autopoietischen Systemen grenzt Maturana (1985) allopoietische
Systeme ab. Es sind jene mechanischen Systeme, deren Organisation die
Bestandteile und Prozesse, die sie als Einheiten verwirklichen, nicht erzeugen,
und bei denen daher das Produkt ihres Funktionierens von ihnen selbst ver-
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schieden ist (vgl. Maturana, 1985, 159). Auch allopoietische Systeme sind also
auch operationell offene Systeme. Insbesondere soziale Systeme wie die Schule
oder der Unterricht sind solche offenen, sozialen Systeme. Das Unterrichts-
system zum Beispiel erzeugt die Elemente seines Funktionierens nicht selbst,
sondern es wird durch iibergeordnete Rahmenbedingungen determiniert.

Wenn zwei oder mehrere autopoietische Systeme kontinuierlich reziprok und
rekursiv (zirkuldr) miteinander interagieren, entsteht ein autopoietisches System
zweiter Ordnung. Maturana (1985) nennt dies strukturelle Koppelung. So
konnen strukturell gekoppelte Zellen Organe bilden, die andere Funktionen und
Strukturen als die eigenen Elemente aufweisen. Strukturelle Koppelung ist ein
Prozess, in welchem neue Systeme entstehen kénnen. Der analoge top-down-
Prozess, die Differenzierung, fiihrt zu neuen Systemen, indem bestehende Sys-
teme geteilt oder in Subsysteme aufgegliedert werden.

Ubergeordnete Systeme konnen Merkmale aufweisen, die ihre Subsysteme
nicht haben (Emergenz). Huschke-Rhein (1993) versucht entsprechend eine
Systematik verschiedener Systeme zu entwickeln, wobei er die Systematik nicht
konsequent durchzieht. Er unterscheidet physikalische (Materie-)Systeme, bio-
logisch-6kologische Systeme, soziokulturelle Systeme, sozialokologische Sys-
teme, therapeutische Systeme, psychische Systeme und spirituelle Systeme.
Beispiele fiir biologisch-6kologische Systeme sind das menschliche Erkenntnis-
system oder auch der Organismus Mensch (Systeme zweiter Ordnung). Systeme
dritter Ordnung sind schliesslich soziale bzw. soziokulturelle Systeme. Gemeint
ist, dass die Sozialitdt von Gruppen eine eigene, hohere Einheit mit einer beson-
deren Perspektive und Biografie bildet (vgl. auch Luhmann & Schorr, 1999). Im
vorliegenden Text interessieren einzig die Systeme zweiter und dritter Ordnung.
Sie weisen zwar als Systeme Gemeinsamkeiten auf, jedoch unterscheidet sich
ihre Qualitét je nach Ordnung in vielerlei Hinsicht und sie werden daher ge-
trennt diskutiert.

Intersystem-Interaktionen finden tiberdies in so genannten konsensuellen Berei-
chen statt. ,,Ein konsensueller Bereich ist ein Bereich ineinandergreifender (ver-
zahnter und einander auslésender) Zustandssequenzen, der durch ontogeneti-
sche Interaktionen zwischen strukturell plastischen zustandsdeterminierten Sys-
temen erzeugt und bestimmt wird*“ (Maturana, 1985, 141). Zustandsdetermi-
nierte Systeme werden durch die Struktur des Systems, nicht durch ein vom
System unabhéngiges Agens bestimmt. Gemeint ist das Verhéltnis zwischen
zwei (offenen oder geschlossenen) Systemen, die sich in ihrer Struktur angena-
hert haben und dadurch parallel funktionieren. Ein Beobachter wiirde in diesem
Fall von Verstehen sprechen. Wenn beispielsweise eine Lehrerin im Unterricht
den Satz des Pythagoras einfiihrt, kann das Erkenntnissystem eines Schiilers
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sich diesbeziiglich dem Erkenntnissystem der Lehrerin anndhern. Der Schiiler
baut kognitive Strukturen auf, die es ermdglichen, den Satz von Pythagoras zu
verstehen, indem er gleiche Denkabldufe aufbaut wie die Lehrerin. Entschei-
dend dabei ist — und das sei schon jetzt angedeutet — dass die Lehrerin nicht
Information iiber den Satz von Pythagoras aussendet, die vom Schiiler verin-
nerlicht wird. Die Lehrerin verkauft keinen Schulstoff, es geht keine Informa-
tion von der Lehrerin zum Schiiler. Vielmehr baut der Schiiler eigenaktiv und
autonom eine Systemstruktur auf, die derjenigen der Lehrerin dhnlich wird, um
die Distanz zwischen den beiden Erkenntnissystemen zu verkleinern. Verstehen
wird damit zu einer autonomen Eigenleistung des Schiiler.

Diese Definitionen haben weitreichende Konsequenzen fiir die Konzeption des
Erkenntnisvorgangs, des Wahrnehmens und Lernens von Menschen. Zuerst soll
die Trennung der Beobachterperspektiven angefithrt werden: Die Geschlossen-
heit des Erkenntnissystems fiihrt dazu, dass Beobachtungen nur subjektiv sein
konnen. Uber den Beobachter im Sinne einer dritten Person kann nichts ausge-
sagt werden, ebensowenig wie iiber das Beobachtete. Beobachtungen sind nur
im Verhiltnis zu einem beobachtenden Subjekt (sozialer Aspekt) und zu einem
bestimmten Zeitpunkt (zeitlicher Aspekt) denkbar. Es wird zwar nicht bestritten,
dass es einen Beobachter gibt (Verneinung des Solipsismus), doch bleibt unklar,
wie der Beobachter beschaffen ist, weil er nicht erkannt werden kann. Denkbar
ist hochstens die Konstruktion seiner selbst als Beobachter (Selbstreflexion).
Was bleibt, sind selbstrefentiell konstruierte, subjektive Vorstellungen des Be-
obachters iiber das Beobachtete. Die Geschlossenheit von Erkenntnissystemen
fiihrt tiberdies dazu, dass keine Welt als objektive Grosse, keine objektive Rea-
litdt erkannt werden kann. Vielmehr wird die Realitdt zu einer subjektiven
Leistung des Erkenntnissystems. Damit muss der Begriff einer allgemeinen
Wahrheit, die von Menschen erkannt werden konnte, aufgegeben werden.
Wabhrheit wird zu einer subjektiven Leistung und kann nicht mehr das Kriterium
sein fiir die Giite von Erkenntnis. An ihre Stelle tritt die Viabilitdt, die sie aber
nicht ersetzen kann: Wenn sich eine konstruierte Erkenntnis bewdhrt und sich
als niitzlich erweist, darf sie bestehen (von Glasersfeld, 1996). Die Viabilitét ist
hoch, wenn die Differenz zwischen zwei Konstrukten gering ist. Oder sinn-
gemdss nach Piaget (1947; vgl. auch Kapitel 4.2): Wenn Gegensténde sich an
ein Konstrukt assimilieren lassen, ist dieses viabel. Umgekehrt wird neue Er-
kenntnis dann aufgebaut, wenn Fehler in bestehenden Strukturen ausgemerzt
werden miissen. Das Falsifizieren von Hypothesen gilt entsprechend bei von
Glasersfeld (1996) auch als Hohepunkt im Erkenntnisprozess. Die Bedeutung
von Fehlern ist damit fiir den Lernprozess gross.

Luhmann & Schorr (1999) sehen in der Diskrepanz zwischen der Geschlossen-
heit des Erkenntnissystems (eines Lernenden) und den Bildungsanspriichen der
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Gesellschaft das Kerndilemma des Erziehungssystems. Erziehung impliziert
Intensionalitit, was aus der Sicht einer strukturfunktionalistischen Systemtheo-
rie nicht geleistet werden kann, weil das Erkenntnissystem nicht direkt beein-
flussbar ist. Die Wirksamkeit der Schule ist unklar. Wenn man die Wirkungen
nicht in der Hand hat, muss man iiber Zensurengebung, Versetzungsentschei-
dungen usw. selegieren (Luhmann & Schorr, 1999, 11). Oder konkret an einem
Beispiel: Lehrpersonen konnen das Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler
nicht manipulieren, sie konnen das Verstehen der Lernenden nicht sicher stellen.
Aus dem Widerspruch zwischen Erwartung und Moglichkeit entwickelt sich aus
iiberhthtem Idealismus ein hohes Aktionspotenzial, das zum Misserfolg verur-
teilt ist. Intentionale Erziehung wird, iibereinstimmend mit obigen Uberlegun-
gen, konsequent verworfen. Die einzige Funktion der Schule, die nach
Luhmann & Schorr (1999) bleibt, ist die der Selektion: Das Bildungssystem
kann sich strukturell differenzieren, indem leistungshomogene Subgruppen mit
ihren je eigenen Funktionen gebildet werden. So konsequent dieser Gedanke
sein mag, wird er nicht geteilt, wie unten gezeigt werden wird.

Belege fiir die eingefithrte Theorie des radikalen Konstruktivismus geben zum
Beispiel Maturana (1985), von Foerster (1985) und von Glasersfeld (1996),
ausgehend von der Kybernetik im Allgemeinen und der Erkenntnistheorie von
Jean Piaget im Besonderen. Weitere Belege stammen aus der Neurophysiologie
und neueren Befunden der kognitiven Wissenschaft. In einer Vielzahl von
Wahrnehmungs- und Denkexperimenten, aber auch von biologischen Analysen
wird die aktive Natur des menschlichen Erkenntnissystems zu belegen versucht.
Dariiber hinaus zeigt von Glasersfeld (1996) in der Philosophiegeschichte, wie,
angefangen mit den Vorsokratikern des antiken Griechenlands, die Realismus-
Theorie immer wieder in Frage gestellt wurde.

Die Argumentation der Konstruktivisten war urspriinglich eine negative: Die
Autoren kritisierten die sog. objektivistische Erkenntnistheorie, den Realismus,
und bezweifelten, dass es wertfreie objektive Information gibt. Entsprechend
versucht von Glasersfeld (1996) die Ontologie von der Erkenntnistheorie zu
trennen: Erkenntnis muss unabhéngig von Realititen gedacht werden, es gibt
keine Identitit zwischen Erkenntnis und Realitdt, eben Viabilitdt statt
Isomorphie. Experimente belegen die Verzerrungen bei der Informationsiiber-
tragung zwischen Menschen. Lernen muss als aktiver Vorgang gedacht werden,
in welchem Menschen nicht bekanntes Wissen abbilden, sondern indem sie
selbst neues Wissen konstruieren.

Die Eigenaktivitidt des Erkenntnissystems konnte in zahlreichen Wahrneh-
mungsexperimenten belegt werden. Zusammenfassend bestédtigen sie, dass die
vorhandenen kognitiven Strukturen die Wahrnehmung deutlich beeinflussen. Es
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kann kein Gegenstand wahrgenommen werden, fiir den keine kognitiven
Strukturen im Ansatz bereits vorliegen oder aufgebaut worden sind (Akkomo-
dation). Wahrnehmungen werden an die vorhandenen Erwartungen (Vorwissen)
assimiliert und dabei mehr oder weniger verfédlscht. Analog zur notwendigen
Ubersetzungsleistung von physikalischen Reizen durch die Sinnesorgane in
korpereigene elektrische Impulse werden wihrend des Wahrnehmungsprozesses
Informationen dekodiert, iibersetzt und das bestehende Vorwissen wird im
Arbeitsgeddchtnis umstrukturiert. Entscheidend dabei ist, dass der Input bloss
ein Ausloser von inneren Konstruktionsprozessen ist, aber nicht mit gleichblei-
bender Qualitdt im Erkenntnissystem abgebildet wird.

Diesbergen (1998) kritisiert dieses Konzept: Wenn das Erkenntnissystem ge-
schlossen sei, konne es auch keine Differenz zu einem anderen System erken-
nen bzw. sei keine Assimilation moglich. Differenzwahrnehmung zu einem
Nachbarsystem setze voraus, dass fremde Information tibernommen werde. In
der Tat leugnen Systemtheorie und radikaler Konstruktivismus (von Glasers-
feld, 1995) die Moglichkeit einer Abbildung von Information. Informationen
konnen nicht von einem anderen System in das eigene iiberfithrt werden, son-
dern nur als Stérungen, sog. Perturbationen, registriert werden. In der Kommu-
nikation werden also keine Informationen iibermittelt, sondern nach von
Glasersfeld (1996) werden Anweisungen physikalisch tibermittelt, welche ein
Erkenntnissubjekt veranlassen, Bedeutungen aus vorliegenden Listen zu wihlen
und zu aktivieren und daraus Wissen zu konstruieren. Der Sender iibersetzt also
Informationen in physikalische Trigerkodes, welche beim Empfianger der
Kommunikation Konstruktionsprozesse auslosen. Informationen werden nicht in
ihrer Qualitét {ibermittelt, sondern nach zweifacher Transformation. So wie eine
Nervenzelle Neurotransmitter absondern kann, welche von einer Empfin-
gerzelle aufgenommen wird (chemische Ubertragung) und damit das elektrische
Potenzial der Empfiangerzelle beeinflusst, ist auch das Erkenntnissystem eines
Subjekts geschlossen und es kann nur iibersetzte Kodes senden. Insofern ldsst
selbst der radikale Konstruktivismus sensu von Glasersfeld (1996) die Kommu-
nikation zwischen Systemen zu. Allerdings definiert er die Mdoglichkeiten der
Kommunikation neu. Ob sich ein System aufgrund einer Stérung neu struktu-
riert und dadurch veriandert oder ob fremde Informationen unverdndert in einem
Erkenntnissystem abgebildet werden, ist ein substanzieller Unterschied. Insbe-
sondere erhilt das Individuum hdhere Autonomie, Freiheit, Aktivitit und
Verantwortung. Durch die relative Geschlossenheit seines Erkenntnissystems
entwickelt es im Laufe seiner Biografie seine Individualitit.

Wihrend Kommunikationstheorien in der Regel davon ausgehen, dass Men-
schen sich verstehen und nach den Griinden fiir Missverstandnissen und Kom-
munikationsproblemen suchen (vgl. zum Beispiel Schulz von Thun, 1981), ver-
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tritt der Konstruktivismus eine umgekehrte Optik: Er geht von der Autonomie
der Subjekte aus und gegenseitiges Verstindnis muss erkldrt werden. Tatséch-
lich verstehen sich Menschen in Alltag und Wissenschaft nur sehr ungenau
(Flammer, 2001). Das gegenseitige Verstandnis steigt, wenn Kommunikations-
partner durch iiberdauernde gegenseitige Irritationen Wissen konstruieren, das
viabel ist.

Allerdings muss die Radikalitét dieser Vorstellung fiir praktische Zwecke relati-
viert werden, weil soziale Interaktionen trotz dieser zweifachen Ubersetzungs-
leistung ausreichend gut funktionieren. Zwar wird die Vorstellung einer gemein-
sam geteilten Welt zwischen Subjekten abgelehnt, doch muss vermutet werden,
dass zwischen Subjekten mit reger Interaktion hinreichender Konsens erreicht
werden kann, indem durch stindige gegenseitige Irritationen viable Strukturen
aufgebaut werden. Je hdufiger Subjekte irritiert werden, desto eher konstruieren
sie Strukturen, welche sich im jeweiligen Kontext bewdhren und eine missver-
staindnisarme Kommunikation erméglichen. Die Konstruktion von Erkenntnis-
sen ist zwar eine Leistung des Subjekts und qualitativ nicht mit der Erkenntnis
anderer Subjekte vergleichbar (Inkommensurabilitdt). In geeigneten kommuni-
kativen Situationen kann aber, so wird vermutet, ein hinreichend guter Konsens
erreicht werden (vgl. auch Beetz, 2000).

Mit diesem Begriff von Konstruktion wird zwar auf der Skala zwischen radika-
lem Konstruktivismus (Subjektivismus) und radikalem Behaviorismus (Objek-
tivismus; vgl. Dubs, 1995a, 22) eine Extremposition eingenommen, welche sich
aber in konkreten Situationen bewéhrt. Trotz der unklaren Begriffsverwendung
erlebte die konstruktivistische Argumentation in den letzten zehn bis 15 Jahren
eine Bliite. Es kann im Moment noch nicht entschieden werden, ob sie sich als

Modeerscheinung in den Erziehungswissenschaften entpuppen oder ob sie
iberdauern wird.

Fokus 2 Auseinandersetzung mit der Kritik an der
konstruktivistischen Didaktik

In den letzten Jahren wurde der Konstruktivismus parallel zu seiner wachsenden
Bedeutung zunehmend kritisiert. Die Kritikpunkte beriihrten verschiedene Ebe-
nen und Aspekte:

* Grundsitzlich wird die Heterogenitét der Definitionen des Begriffs der Kon-
struktion beméngelt. Viele Autoren definieren Konstruktionsprozesse wenn
iiberhaupt unprizis (Dinter, 1998). Damit zusammenhingend widerspricht
sich bei verschiedenen Autoren die Theorie des Konstruktivismus in seiner
Anwendung im Unterricht. Zum Beispiel meinte Terhart (1999), dass sich
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der radikale Konstruktivismus bei vielen Autoren in seiner Anwendung auf
den Unterricht médssige und Radikalitdt aufgebe. Der Transfer des Kon-
struktionsbegriffs von der Metatheorie in die Unterrichtstheorie gelinge
bisher nicht befriedigend. — In der Tat kann der Konstruktivismus alleine
Unterricht nicht erkldren. Er bildet aber eine spezifische erkenntnistheoreti-
sche Position. Zweck bzw. Funktion von Unterricht ist es, dass Schiiler neue
Erkenntnisse aufbauen. Insofern wird die Erkenntnistheorie {iberhaupt zu
einer relevanten Bezugskategorie. Die konstruktivistische Position liefert
Grundlagen fuir den Lernprozess der Schiilerinnen und Schiiler. Er gibt aber
nur bedingt Hinweise zu den sozialen Prozessen im Unterricht. Oder anders
formuliert: Der Konstruktivismus kann keinen vollstdndigen Rahmen abge-
ben, um Unterricht zu konzipieren, was er auch nicht beansprucht. Er muss
vielmehr durch andere Rahmentheorien (zum Beispiel Systemtheorie, Hand-
lungstheorie) ergéinzt werden, wobei das gegenseitige Verhiltnis sorgfiltig
gepriift werden muss. Es werden aber keine Hinweise gefunden, dass die
Konkretisierung auf den Unterricht fehleranfilliger oder schwieriger sei als
bei anderen (zum Beispiel kognitiven) Theorien. Die Klage iiber fehlende
oder unprézise Definitionen sind ebenso wenig fiir den Konstruktivismus
spezifisch. Vielmehr wird gerade hier ein Entwicklungsbedarf geortet, wo-

nach Unterricht konsequent auf der Basis konstruktivistischer Konzepte aus-
gearbeitet und umgesetzt wird.

Diesbergens (1998) Kritik setzt bei der Idee der Geschlossenheit des Er-
kenntnissystems an. Wie kann ein geschlossenes Erkenntnissystem mit den
Erkenntnissystemen anderer Subjekte kommunizieren, wie Realitdt wahr-
nehmen? — Diesbergens (1998) Kritik ist laut Herzog (2000) nicht stichhal-
tig, weil der radikale Konstruktivismus nach von Glasersfeld (1996) die
Realitdt nicht verneine (Solipsismus), wie Diesbergen (1998) behauptet,
sondern weil nach dem radikalen Konstruktivismus keine Aussagen iiber die
Realitit moglich seien. Uberdies sei das Erkenntnissystem zwar informa-
tionell geschlossen, aber nicht materiell und energetisch. Das Erkenntnis-
system ldsst sich sodann materiell, von aussen beeinflussen.

Terhart (1999) kritisiert, dass der radikale Konstruktivismus keine neuen
Konzepte fiir den Unterricht entwickelt habe. Alle seine Vorschldge seien
spitestens seit der Reformpéddagogik bekannt. Insofern sei seine Bedeutung
fir den Unterricht untergeordnet und eher eine wissenschaftliche Mode.
Mehr noch: Auch der radikale Konstruktivismus als Erkenntnistheorie ist
bereits im alten Griechenland bei den Sophisten zu finden, wie zum Beispiel
von Glasersfeld (1996) selbst nachweist und daher nicht innovativ. — Von
Glasersfeld (1996) bemerkt zu diesem Problem, dass eine Erkenntnistheorie
keine Didaktik zu sein beansprucht. Der radikale Konstruktivismus ist eine
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Erkenntnistheorie und beansprucht als solche nicht, neue Formen des Leh-
rens zu entwickeln. Er beansprucht aber, Lern- und Erkenntnisprozesse plau-
sibler zu erkldren, als dies dem Realismus gelingt. Konstruktivisten ent-
wickeln logisch kohdrente Argumente, um die Plausibilitdt ihrer Position zu
erhohen. Damit wird kein Wahrheitsanspruch erhoben — mit diesem An-
spruch wiirde der radikale Konstruktivismus in sich widerspriichlich — doch
es wird zu belegen versucht, dass sein Zugang, zur Erklarung des Erkennt-
nisprozesses, iiberzeugender ist als es einer realistischen Position gelingen
kann. Uberdies besteht weiterhin ein erheblicher Entwicklungsbedarf, wie
Unterricht in Ubereinstimmung mit konstruktivistischen Positionen von
Lehrpersonen organisiert werden soll (vgl. auch Kapitel 7.4, Klassenfiih-
rung).

* Immer wieder wird die kritische Frage gestellt, ob die Lernenden alle Welt-
erkenntnisse selbst neu erfinden miissen. Diese Vorstellung von Lernen fiihre
zwar zu griindlichem Verstehen, aber es vernachldssige das deklarative
Wissen und sei daher ineffizient. Rezeptive Lernformen sind aufgrund ein-
schldgiger Studien durchaus wirksame Lernformen, um deklaratives Wissen
aufzubauen. Verleitet folglich der radikale Konstruktivismus zu einer Lern-
form, welche das deklarative Wissen allzu sehr vernachlissige? — Darauf
kann im Sinne des Konstruktivismus negativ geantwortet werden, da der
Prozess des Wissensaufbaus gerade das fokussierte Thema ist und eine
dynamische und keine statische Position vertreten wird. Mit dem Konzept
der Rekonstruktion werden iiberdies Formen des eher rezeptiven Lernens in
die Theorie integriert. Deklaratives Wissen ist der Ausgangspunkt fiir Prob-
lemloseprozesse, aber es ist in stindiger Transformation begriffen. Deklara-
tives Wissen ist daher ein Erkenntnisziel. Es wird aber als situativ und in
Verdnderung begriffen.

* Dubs (1995a) schliesslich gibt zu bedenken, dass ein Unterricht, welcher
sich auf den radikalen Konstruktivismus bezieht, das Interesse der Lernen-
den zu sehr in den Vordergrund stelle. Lernerfolg hiingt zu einem geringerem
Mass von der Motivation ab, als gelegentlich vermutet wird (vgl. auch
Kapitel 6.2.2). Auch im Berufsleben sei der flexible Arbeiter gefordert, wel-
cher sein Interesse an neue Tatigkeiten anpassen kann. — Auf diese Kritik
kann erwidert werden, dass der radikale Konstruktivismus kein spezielles
Sachinteresse voraussetzt, wohl aber den aktiv Lernenden ins Zentrum stellt.
Vielmehr wird dem Lernenden die zentrale Verantwortung fiir den Prozess
des Wissensaufbaus gegeben, wofiir er notwendig aktiv sein muss.

Diese Kritikpunkte sind anregend, sie konnen aber die Uberlegenheit einer
realistischen Position nicht plausibel belegen. Es wird iiberdies zu zeigen sein,
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dass die vorliegenden empirischen Ergebnisse vor dem eingefiihrten konstrukti-
vistischen Hintergrund sehr gut interpretiert werden konnen, ohne zu beanspru-
chen, diesen Erkldrungsansatz notwendigerweise belegen zu konnen. Letzteres
wire eine Induktion, welche keine vertrauenswiirdigen wissenschaftlichen Er-
kenntnisse zu belegen vermag (Popper, 1994).

Gerade die Moglichkeit, die konstruktivistische Position mit der Systemtheorie
zu kombinieren, bildet einen attraktiven Rahmen fiir eine Unterrichtstheorie. Es
liegt ein differenziertes Begriffssystem vor, das sich fiir die Bearbeitung der
vorliegenden Frage eignet und das eine aufklirende Kraft gegeniiber den Prob-
lemen einer Unterrichtstheorie besitzt. Wenn sich diese Theorie bewéhrt, kann
dies wiederum als Stirke des Konstruktivismus interpretiert werden. Umgekehrt
wird der Konstruktivismus mit der Falsifizierung der Unterrichtstheorie nicht
notwendigerweise falsifiziert, er verliert aber an Plausibilitat.

5.3 Unterricht als soziales System

Im néchsten Schritt sollen die einfiihrenden Bemerkungen iiber das Erkenntnis-
system durch eine Diskussion tiber das Unterrichtssystem ergidnzt werden.
Dabei wird im ersten Schritt versucht, den Begriff des sozialen Systems zu defi-
nieren, der eine Grundlage fiir die vorliegende Unterrichtstheorie bildet. Danach
wird zu begriinden versucht, warum die Unterrichtstheorie auf einer system-
theoretischen Grundlage aufgebaut wird.

Die Schule bildet neben der Familie und anderen Bildungsinstanzen ein eigenes
gesellschaftliches Subsystem. Aus dieser Differenzierung kann die Funktion der
Schule bestimmt werden. Im Unterricht sollen Lernprozesse initiiert werden.
welche im Familienalltag nicht in Gang gesetzt werden konnen, aber in der
Gesellschaft als wichtig bewertet werden. Mit der Schule wird also ein besonde-
rer lernforderlicher Kontext geschaffen mit dem Ziel, dass die Schiilerinnen und
Schiiler ihre Erkenntnisse im gesellschaftlichen Leben anwenden koénnen. Eine
Schule wird damit fiir Schiilerinnen und Schiiler zu einem geschlossenen Raum.
der dann gut gestaltet ist, wenn die Schulentlassenen das Gelernte fiir sich und
die Gesellschaft gewinnbringend nutzen kénnen (Transfer).

Damit werden die sozialen Systeme Schule und Unterrichtssystem nicht als
autopoietische Systeme definiert (wie etwa bei Luhmann & Schorr, 1999), denn
Schule und Unterrichtssystem reproduzieren sich nicht selbst. Mit der Defini-
tion von Schule/Unterricht als autopoietische Systeme wiirden Normen gesetzt.
welche der Institution nicht immanent sind und nicht notwendigerweise der
Schule bzw. dem Unterricht zugeordnet werden miissen. Alternativ dazu werden
Schule und Unterrichtssystem als informationell offene soziale Systeme konzi-
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piert. Gleichwohl weisen sie spezifische Organisationen auf, sind autonom und

bilden besondere Klassen von Systemen (vgl. Kriill, Luhmann & Maturana,
1987).

5.3.1 Arbeitsdefinition des Unterrichtssystems

Es existieren verschiedene Systembegriffe nebeneinander. Bereits wurde der
Begriff des Erkenntnissystems eingefiihrt. Im Folgenden wird eine Arbeitsdefi-
nition des sozialen Systems gegeben. Manche eingefiihrten Begriffe tauchen
dabei wieder auf, werden nun aber im Hinblick auf das soziale System definiert.

1.

Organisation und Struktur: Systeme weisen eine eigentiimliche Orga-
nisation auf, welche die konstitutiven Merkmale des Systems enthélt und
thm eine Entitét verleiht. Die Organisation definiert die Zugehorigkeit eines
Systems zu einer Klasse von Systemen. Die Struktur zeichnet das einzelne
System vor den anderen Systemen der gleichen Klasse aus. Systemvariablen
stehen in einer komplexen Wechselwirkung zueinander und bilden eine
eigentiimliche dynamische Struktur (Selbstregulation). Unter Komplexitét
wird nicht die Eigenschaft eines Systems verstanden, in welchem mehr
Moglichkeiten bestehen als aktualisiert werden kénnen (vgl. Luhmann,

1992), sondern die grosse Anzahl von Wechselwirkungen (Relationen) zwi-
schen Merkmalen in einem System.

Rekursion (Zirkularitit der Prozesse): Eine Gemeinsamkeit der meisten
Systemdefinitionen liegt in der Uberwindung der Ursache-Wirkungs-Kette.
Es werden Kreisprozesse postuliert (Feedback-Schlaufen). Die Bestimmung
von Ursache und Wirkung ist eine Frage der Interpunktion (Watzlawik et
al., 1990). Ein Beispiel aus dem Unterricht: Wenn ein Schiiler am Schuljahr-
anfang seine Hausaufgaben vergessen hat, diirfte er auf Verstdndnis zéhlen
kénnen. Wenn er sie hingegen am Schuljahrende immer noch regelméssig
nicht erledigt hat, muss er mit Sanktionen rechnen. Auf dasselbe Schiiler-

verhalten wird von derselben Lehrperson zu verschiedenen Zeitpunkten
unterschiedlich reagiert.

Relative Autonomie von systemimmanenten Prozessen infolge der Selbstre-
fentialitdt: In einem Unterrichtssystem entwickeln sich in der kontinuierli-
chen Kommunikation eigentiimliche Regeln und Regelparameter, wodurch

die Systemprozesse reguliert werden. Dadurch erhélt das System eine ge-
wisse Autonomie.

Offenheit: Soziale Systeme sind zwar relativ autonom, aber offen. Das
Unterrichtssystem enthdlt Referenzen fiir erfolgreiches Funktionieren
ausserhalb seiner selbst: Der Kommunikationsinhalt wird durch curriculare
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Vorgaben mitbestimmt. Die sozialen Beziehungen und die Zufriedenheit im
Unterricht werden auch durch schulische Rahmenbedingungen beeinflusst.
Weil das Unterrichtssystem mehrere Systemreferenzen besitzt, die sich kon-
kurrenzieren konnen, ist seine Dynamik nicht vorhersehbar. Wegen der
Offenheit sozialer Systeme wird der Begriff Selbstregulation gegeniiber der
Selbstorganisation von autopoietischen Systemen bevorzugt.

Gleichgewicht: Regeln in Systemen fithren zu spezifischen Strukturen und
erhalten das System in einem Gleichgewichtszustand. Diese Regeln sind
wertneutral, definieren aber den Verlauf von Prozessen. An diesen Regel-
grossen wird der aktuelle Zustand des Systems gemessen. Zum Beispiel
definiert die Lehrperson einen Larmpegel wihrend des Unterrichts. Wird er
iiberschritten, interveniert sie. Oder: Die Schiilerinnen und Schiiler verlan-
gen einen gewissen Qualitédtsstandard des Unterrichts. Wird dieser unter-
schritten, beklagen sie (oder ihre Eltern) sich beim Lehrer oder beim Schul-
leiter. Oder: Ein Schiiler hilft einem Kollegen so lange, wie dieser ihm dafiir
Respekt zollt.

Mehrstufigkeit: Systeme lassen sich auf verschiedenen Ebenen finden und
bilden eine Hierarchie, weisen aber zwischen den Hierarchiestufen unter-
schiedliche Merkmale auf. Wilensky & Resnick (1999) unterscheiden drei
Arten von Hierarchien: (1) Ebenen im Sinne hierarchischer Kontrolle der
tibergeordneten Ebene tiber die untergeordnete. (2) Ebenen im Sinne des
Verhiltnisses der Teile zum Ganzen. (3) Ebenen, welche aufgrund von sozi-
alen Interaktionen zwischen Objekten der unteren Ebene entstehen und eine
ibergeordnete Ebene bilden (zum Beispiel Gruppen). Im Folgenden interes-
sieren die Ebenen in diesem dritten Sinne: Gruppen (Klasse, Unterricht) und
Institutionen (Schule), weniger Gesellschaften. Es wird postuliert, dass
Gruppen und Institutionen soziale Systeme mit einer eigenen Informations-
verarbeitung bilden (vgl. zum Beispiel von Cranach et al., 1980; von Cra-
nach, 1989) und sich Strukturen, Werte, Einstellungen usw. selbst konstruie-
ren. Systeme der tieferen Stufe bilden keine untergeordneten Systeme im
Sinne einer Inklusionshierarchie, sondern sind funktional im iibergeordneten
System verschachtelt (zum Beispiel im Sinne von TOTE-Einheiten nach
Miller, Galanter & Pribram, 1960). So bilden beispielsweise Lehrpersonen
sowie Schiilerinnen und Schiiler Systeme mit spezifischen Funktionen im
Unterrichtssystem.

Systeme setzen sich nicht nur aus Subsystemen, sondern auch aus
Elementen zusammen. Elemente sind im Unterschied zu Systemen statisch.
haben keine eigene Subjektivitdt und kénnen nicht handeln. Sie sind feste
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Bestandteile des Systems. Elemente des Unterrichtssystems sind beispiels-
weise Lehrbiicher, das Klassenzimmer oder Beziehungsinformationen.

Funktionalitit/Regulation: Systeme erfiillen in einem iibergeordneten Sys-
tem spezifische Funktionen. Die {ibergeordneten Systeme regulieren ihre
Teilsysteme.

Subjektivitit: Ein soziales System nimmt eine eigene subjektive Perspektive
ein. Seine (sozialen) Konstruktionen vollziehen sich in Interaktionen zwi-
schen seinen Subsystemen und Elementen unter Wahrung der bestehenden
Systemregeln.

Ziele: Systemprozesse werden durch Sollwerte reguliert. Diese Sollwerte
bilden Ziele oder Referenzpunkte, um die Systemstruktur zu erhalten.
Dartiber hinaus konnen Ziele konstruiert werden, welche jenseits der aktu-
ellen Systemstruktur liegen und zu Verdnderungen des gesamten Systems
beitragen konnen. Das System bewegt sich zu diesem Ziel hin, indem es
lernt und seine Strukturen transformiert bzw. neue Sollwerte aufbaut.

. Energetisierung: Wihrend menschlichen Systemen Energie und Aktivitét

aufgrund ihrer Physiologie natiirlicherweise innewohnen, entnehmen soziale
Systeme die benotigte Energie der Biologie ihrer Mitglieder, denn die Bil-
dung von Strukturen bindet Energie, indem sie die Unordnung, die Entropie,
reduziert. Die Selbstregulation sozialer Systeme wird durch Konflikte zwi-
schen ihren Subsystemen in Gang gehalten im Bestreben nach Gleichge-
wicht (Homgostase). Offene Systeme werden immer wieder von der
Umwelt irritiert, so dass neue Konflikte entstehen und der Prozess der
Selbstregulation nicht authort. Zusitzlich werden soziale Systeme durch die
selbst konstruierten Ziele dank deren Anreizwert energetisiert.

. Handlung: Soziale Systeme entwickeln Ziele und Pldne zu deren Errei-

chung. Sie regulieren ihr Handeln selbst und kontrollieren ihre Wirkungen.

. Kommunikation: Die Informationsverarbeitung von sozialen Systemen voll-

zieht sich in der Kommunikation ihrer Subsysteme. Systeme kommunizie-
ren demnach nicht mit ihrer Umwelt, sondern der Begriff Kommunikation
ist reserviert fiir den Prozess zwischen Subsystemen.

Der eingefiihrte Systembegriff mit seinen zwolf Merkmalen unterscheidet sich
deutlich von demjenigen verschiedener Biologen wie Maturana (1985) oder von
Foerster (1985). Er ist weniger eng, was dem Phianomen des Unterrichts ange-
messener ist (vgl. Reich, 1997a; Huschke-Rhein, 1992). Gleichzeitig bilden
diese Merkmale einen konzeptuellen Rahmen, welcher die Komplexitit der
Unterrichtsprozesse zu beschreiben und zu erkléren erlaubt.



176  Unterrichtssystem und Unterrichtsqualitit

Wenn die Idee der Systemautonomie weitergedacht wird, folgt daraus, dass die
Subsysteme des Unterrichts einander gleichwertig sind. Zum Beispiel ist die
Lehrer-Schiiler-Beziehung unter diesem strukturellen Gesichtspunkt keine hier-
archische (vgl. auch Kapitel 5.3.1), sondern durch unterschiedliche Funktionen
im Unterrichtssystem gekennzeichnet. Schiiler haben insbesondere die Aufgabe.
Wissen zu lernen. Lehrern obliegt unter anderem die komplementdre Aufgabe.
Wissen zu lehren, zu strukturieren und den Lernenden zugénglich zu machen.
Diese Funktionen (lernen, Wissen strukturieren/organisieren) sind a priori

gleichwertig. Mehr noch: Systeme interagieren in einem reziproken Verhiltnis
(Gouldner, 1984).

Reziprozitit meint Wechselseitigkeit. Die Regel der Reziprozitdt verlangt, dass
Leistungen, die jemand bekommt, durch Gegenleistungen vergolten werden.
Die Rolle des einen wechselt innerhalb derselben sozialen Beziehung in die
Rolle des anderen und umgekehrt. Ein Beispiel: Fiir qualitativ guten Unterricht
fordert die Lehrperson die Aufmerksamkeit der Schiilerinnen und Schiiler. Der
Reziprozitdt liegt nicht Hierarchie, sondern Gleichheit von Lehrpersonen und
Lernenden zu Grunde. Wihrend Lehrpersonen ihren Anspruch nach Schiiler-
aufmerksamkeit damit begriinden kénnen, einen qualitativ guten Unterricht an-
zubieten, lassen sich die Anspriiche der Lernenden aus der Funktion der Schule
herleiten, Qualifikationen zu vermitteln. Lernende haben das Recht auf
schulische Bildung und auf guten Unterricht. Unterricht gelingt, wenn die An-

spriiche der Lehrperson und der Lernenden maximal verwirklicht werden
konnen.

Wiéhrend Gouldner (1984) soziologisch argumentiert und der Reziprozitit die
Komplementaritdt gegeniiberstellt, postuliert Youniss (1982) auf einer psycho-
logischen Ebene zwei Formen der Reziprozitit:

»  Symmetrische Reziprozitdt bildet die Beziehung zwischen zwei oder mehr
Personen, die durch ihre Handlungen wechselseitig und gleichberechtigt zur
Interaktion beitragen konnen. Der Prototyp bildet die Freundschaft zwischen
zwei Personen: Zwei Freunde konstruieren in gegenseitiger Abstimmung
und wechselseitiger Abhédngigkeit Wissen. Sie konstruieren in Verhandlun-
gen und Kompromissen Konsens und ein gegenseitiges Verstindnis, als
Ergebnis resultieren Solidaritidt und Respekt sowie enge Vertrautheit.

* Die komplementdre Reziprozitdt hingegen ist mit einer einseitigen Kontin-
genz verbunden in dem Sinn, dass die Handlung des einen Beteiligten den
Interaktionsbeitrag des anderen kontrolliert (Hierarchie und ungleiche
Machtverteilung). Die Interaktionen zwischen Eltern und ihren Kindern oder
zwischen Lehrpersonen und ihren Schiilern/-innen bilden zwei Beispiele fiir
komplementére Reziprozitdt. Es wird davon ausgegangen, dass beispiels-
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weise die Lehrpersonen iiber viable Konstrukte der sozialen Realitdt verfii-
gen, ihre Konstruktionen dienen als Modelle, die der Schiiler iibernehmen
soll. Wissen wird nicht gemeinsam und in gegenseitiger Abstimmung (Kon-
sensfindung) konstruiert, sondern die Lernenden rekonstruieren so prizis wie
moglich das Lehrerwissen.

Beziehungen oder soziale Systeme sind folglich keine Dinge, sondern auf Inter-
aktionen beruhende Konstruktionen und bezeichnen die Interdependenz zwi-
schen zwei oder mehreren interagierenden Subjekten. Oder mit den Worten von
Damon (1982, 118): ,,Das Verstidndnis sozialer Bezichungen und Regulierungen
bedingt zwangsldufig ein gewisses (An-)Erkennen der sozialen Reziprozitit.*
Soziale Interaktion bezieht sich auf den Austausch, in dessen Verlauf Personen
ihre Handlungen intentional koordinieren, dabei miteinander in Kommunikation
treten und eine gemeinsame Beziehung aufrechterhalten. Die Reziprozitit er-
laubt eine Synchronisierung von Interaktionen und die Erfahrungen einer ge-
meinsamen Beziehung (Damon, 1982).

Der Regel der Reziprozitit entspricht die Moral der Anerkennung (Benjamin,
1990). Menschen sind sich gegenseitig Respekt und Achtung schuldig. Einen
Menschen anzuerkennen bedeutet, ihn in seinem Person-Sein zu akzeptieren
und zu respektieren. Wéhrend die Reziprozitit eine eher kognitive Komponente
aufweist, ist die Anerkennung eher emotional orientiert. Die gegenseitige Aner-
kennung schafft die Grundlage eines erfolgreichen Unterrichts, indem damit das
Einverstdndnis zu den unterrichtlichen Rahmenbedingungen und den konkret
anwesenden Personen gegeben wird. Sie schafft den emotionalen Boden bei

Lehrperson und Lernenden, der fiir einen erfolgreichen Lernprozess unabding-
bar ist.

Aufgrund der Regelmissigkeit gegenseitiger Irritation von Gruppenmitgliedern
konstruiert die Gruppe als soziales System gemeinsames Wissen, welches sich
im Vollzug der gegenseitigen Interaktion konstelliert und sich vom indivi-
duellen Wissen unterscheidet (Ko-konstruktion nach Youniss, 1982). Es sind
nicht die subjektiven Bedeutungen, welche zu dieser gemeinsamen Konstruk-
tion beitragen, sondern das Netz oder die Struktur der individuell erarbeiteten
Regeln der Erkenntnisstrukturierung aufgrund gegenseitiger Perturbationen. Die
Regeln, die jedes Individuum konstruiert hat, sind gegenseitig viabel, weil die
Individuen sie nur aufgrund gegenseitiger Irritation konstruiert haben. Jede
Regel, die ein Gruppenmitglied konstruiert hat, erhélt eine Funktion im sozialen
System, wodurch sich dieses konstelliert.

Die Gruppenmitglieder kénnen das Wissen, welches das soziale System kon-
struiert hat, genau so wenig erkennen wie aussenstehende Beobachter (Inkom-
mensurabilitdt). Nur das System selbst erkennt dieses Wissen. Das Wissen des
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sozialen Systems hat eine spezifische Qualitit, wie auch dasjenige des Indivi-
duums. Das Wissen von sozialen Systemen kann aber interpretierend von Indi-
viduen wahrgenommen, d.h. assimiliert werden. Der Begriff soziale Reprisen-
tation (Moscovici, 1984) als Kennzeichen fiir das Wissen von sozialen
Systemen ist insofern irrefithrend, als er das gemeinsam geteilte Wissen von
Individuen bezeichnet. Vielmehr besitzt ein soziales System ein Wissen von
eigener Qualitét, das fiir das System kennzeichnend ist. Statt sozialer Repri-
sentation werden daher die Begriffe Systemwissen oder kollektive subjektive
Konstruktionen bevorzugt.

Wenn das Unterrichtssystem die eigene Struktur bzw. die eigenen Systempara-
meter manipuliert, wird nicht von Handlung oder Selbstiiberwachung gespro-
chen, sondern von Selbstregulation (Definitionsmerkmal 7). Unterrichtssysteme
verdndern sich laufend und passen ihre Struktur und ihre Prozesse den aktuellen
Begebenheiten an. Unter dieses Konzept fallen auch Anliegen wie Qualitétssi-
cherung oder Reduktion von Unterrichtsstorungen. So kann mit dem Anliegen
der Qualitdtssicherung ein Selbstregulationsprozess einsetzen, welcher den Pro-
zess der Wissenstransformation von Schiilerinnen und Schiilern veridndert.
Dieser Prozess ist typischerweise ein Konstruktionsprozess und folglich nicht
zielgerichtet.

Theoriebautechnisch (aber auch praktisch) kompliziert ist, dass Lehrpersonen
sowohl mit einzelnen Schiilern und Schiilerinnen, wie auch mit der Klasse
(Schiilergruppe) im Sinne eines sozialen Systems kommunizieren, dass auch
zwischen der Klasse und den einzelnen Schiilerinnen und Schiilern, die ihrer-
seits Subgruppen bilden kénnen, Kommunikationsprozesse ablaufen. Kommu-
nikationsprozesse im Unterrichtssystem lassen sich daher grundsitzlich auf
verschiedenen Ebenen interpretieren und es muss situativ entschieden werden.
auf welcher Ebene eine Interpretation am meisten Sinn macht. Dabei kann es
auch unklare Grenzfille geben. Wenn eine Lehrperson sich beklagt, die Klasse
sei unruhig und store den Unterricht, kommuniziert sie mit der Klasse. Sie kann
aber auch einzelne Schiiler und Schiilerinnen beim Namen nennen und zur
Kooperation auffordern und kommuniziert damit mit einzelnen Schiilern bzw.
Schiilerinnen. Ein Grenzfall liegt beispielsweise dann vor, wenn sich ein Schii-
ler wihrend der Lektion beim Sitznachbarn gut horbar tiber eine Lernaufgabe
beschwert. In dieser Situation kommuniziert der Schiiler nicht nur mit dem
Nachbarn, sondern auch mit der Lehrperson, allenfalls auch mit der Klasse. Es
muss situativ — von den Beteiligten und vom Beobachter — entschieden werden.
auf welcher Ebene die Kommunikation am besten interpretierbar ist. Entspre-
chend reagieren die Anwesenden angemessen.
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Kommunikation gibt es aber nicht nur innerhalb des Unterrichtssystems, son-
dern im Rahmen der Schule auch mit anderen Systemen. Abbildung 5.2 gibt
eine Ubersicht iiber die Systemverschachtelung. Es gibt drei Arten von System-
hierarchien: (1) Schiiler — Klasse (mit Klassenchef) — Schiilerschaft (mit Schii-
lerrat, Schulsprecher), (2) Lehrperson — Klassenlehrerkonferenz (mit Klassen-
lehrer als Leiter) — Lehrkollegium (mit Schulleiter), (3) Schiiler/Lehrperson —
Unterrichtssystem — Schule. Wihrend die erste und die zweite Hierarchie von-
einander unabhéngig sind, sind in der dritten Teile der beiden anderen Hierar-
chien verschachtelt verbunden. Die Analyse zeigt, dass zum Beispiel die Schule
nicht der direkte Oberbegriff von Klasse ist, wie es immer wieder vorgeschla-
gen wird. Sie zeigt auch, dass beispielsweise ein Schiiler/ein Lehrer gleichzeitig
mehreren Systemen angehort, dass sich sein Handeln unterscheiden kann, je
nachdem in Funktion welchen Systems er handelt. Ein Schiiler gehort zum Bei-
spiel zur Klasse, zur Schiilerschaft, zur Schule, zum Unterrichtssystem etc.

Schule

||

Unterrichtssystem 1 S1 S2
Klasse 1

Unterrichtssystem 2

Lp2 Klasse 2

[s13 ] Em] [s15] |Sl6|

Lehrkollegium Schiilerschaft

Abbildung 5.2: Systemverschachtelung der sozialen Subsysteme von Schule (unter Auslassung
der informellen Schiilergruppen in Klassen und Lehrergruppen im Lehrerkolle-
gium)

Damit ldsst sich auch die Mehrperspektivitit veranschaulichen. Menschliche
und soziale Systeme wurden damit eingefiihrt, dass sie eine besondere Perspek-
tive einnehmen. In Verbindung mit der dargestellten Systemverschachtelung
impliziert dies, dass ein Gegenstand oder ein Prozess im Unterricht unterschied-
lich interpretiert wird je nach dem System, aus dessen Perspektive es betrachtet
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wird. Insbesondere wird postuliert, dass Lehrpersonen, Lernende und Klassen
das gleiche Unterrichtsgeschehen verschieden interpretieren. Diese Systeme
bauen auf der Grundlage ihrer Organisation eigentiimliches Wissen auf, das zur
Interpretation konkreter Ereignisse beigezogen wird. Am Beispiel des
Englischunterrichts konnten Meyer & Jessen (2000) mit Videoanalysen von
Unterrichtssequenzen und Interviews mit den beteiligten Personen zeigen, wie
unterschiedlich die Interpretationsraster von Lehrpersonen und Schiilerinnen
und Schiilern sind und wie sie je verschiedene semantische Unterrichtswelten
konstruieren, die aber das Unterrichtssystem nicht zusammenbrechen lassen.
Trotz der qualitativen Unterschiede der Subsysteme vermag das Unterrichts-
system als eigene Einheit weiterzubestehen. In der weiteren Argumentation
wird an verschiedenen Beispielen auf die Unterschiedlichkeit dieser Perspek-
tiven immer wieder hingewiesen werden. Daher erstaunt, wie sehr die Frage der
Perspektive bisher in der Forschung vernachléssigt worden ist.

Handlungen werden je nach den verwendeten Referenzrahmen bzw. je nach
System, aus dessen Perspektive sie betrachtet werden, unterschiedlich interpre-
tiert. Wenn ein Schiiler den Unterricht stort, kann dies ein Unwohlsein des
Schiilers bzw. der Schiilerin (Schiilersystem) ausdriicken, im Klassensystem
einen Positionskampf anzeigen oder im Unterrichtssystem Opposition gegen die
Lehrperson darstellen. Der Unterschied zwischen einer individuellen Handlung
und einer Klassenhandlung liegt demnach in der Interpretation des Bezugs-
systems, durch welchen die Handlung eines Individuums Bedeutung und Sinn
erhilt. Die Systemverschachtelung zu thematisieren bedeutet, die Beziehung
zwischen verschiedenen Referenz-, Interpretations- oder Bedeutungssystemen
aufzuzeigen. Mehrperspektivitdt impliziert das Wissen, dass Handeln und
Kommunikation unter Einbezug verschiedener Bezugssysteme interpretiert
werden kann und dass von Fall zu Fall die erklarungsstédrkste Perspektive ge-
wihlt werden muss.

Zur Veranschaulichung soll das Bild des Segelschiffs beigezogen werden: Wenn
eine Schiffsmannschaft mit Kapitdn, Steuermann, Vorschoter usw. ein Schiff
durch den Wind wendet, handeln Individuen: Der Kapitidn gibt Befehle, der
Steuermann dreht das Steuerrad, die Segel werden von verschiedenen Personen
neu gesetzt. Diese individuellen Handlungen ergeben nur einen Sinn unter dem
Bezugssystem der Gruppenhandlung und miissen daher mit dem Referenz-
system der gesamten Mannschaft interpretiert werden. Sie bilden daher keine
individuellen Handlungen, sondern werden am sinnvollsten als Gruppenhand-
lung interpretiert. Dieses Beispiel soll aber keine Parallele zwischen der Lehr-
person und einem Schiffskapitdn konstruieren.
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Mit dem Begriff des sozialen Systems wurde ein Systembegriff eingefiihrt, der
sich von demjenigen des Erkenntnissystems unterscheidet. Zum Beispiel wird
das soziale System als autonom aber offen, das Erkenntnissystem als operatio-
nal geschlossen verstanden. Wihrend die Informationsverarbeitung sozialer
Systeme mit kommunikativen Prozessen und sozialen Konstruktionen erklart
wird, bilden Denken und Konstruieren die grundlegenden Prozesse im Erkennt-
nissystem. Die Unterschiedlichkeit von individueller Erkenntnis und sozialen
Prozessen erfordert die Entwicklung zweier verschiedener Typen von Systemen,
obwohl damit die Theoriebildung komplexer wird. Abschliessend sollen Argu-
mente zusammengefasst werden, die aufzeigen sollen, warum der zu entwi-
ckelnden Unterrichtstheorie ein systemischer Ansatz unterstellt wird:

+ Bei der Beschreibung von Unterricht lassen sich viele Feedback-Schlaufen
identifizieren. Gelegentlich findet man zwar eine dominante Prozessrichtung
(kausale Tendenz). Solche Teilprozesse sind aber in iibergeordnete zirkuldre
Prozesse eingebettet (Problem der Analyseebene). Im Unterschied zu
Maschinen (sog. triviale Systeme bei von Foerster, 1985) bilden Menschen
und Gruppen soziale Systeme, deren Output durch die Kontrolle des Inputs
nicht kausal vorhergesagt werden kann.

¢ Unterricht kann nicht auf die Vermittlung von Sachinhalten reduziert wer-
den. In der Regel beansprucht zwar die Sachdiskussion im Unterricht weit-
aus am meisten Zeit. Lehrpersonen kommunizieren Inhalte, welche die
Schiiler lernen sollen. Seit Watzlawik et al. (1990) ist aber bekannt, dass in
jeder Sachinformation auch Beziehungsinformation steckt. Wenn Lehrperso-
nen lehren, vermitteln sie nicht nur Inhalte, sondern auch Beziehungsinfor-
mationen, welche von den Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommen
werden und ihr Lernverhalten beeinflussen. Der systemische Ansatz bildet
einen konzeptuellen Rahmen, welcher diese verschiedenen Ebenen aufneh-
men kann.

* Im Unterschied zu vielen didaktischen Theorien wird ein subjekt- und kon-
textbezogener bzw. mehrperspektivischer Ansatz vertreten. Unterricht ist
nicht nur eine Aufgabe der Lehrpersonen, sondern verschiedener Systeme.
Die Reduktion auf die Lehrerperspektive bei der Unterrichtsanalyse fiihrt zu
einer Lehrerzentrierung, welche den Unterricht nicht angemessen zu erfassen
vermag. Die Systemtheorie bildet einen konzeptuellen Rahmen, um Mehr-
perspektivitit zu verstehen.

* Unterricht und dessen Subsysteme (Lehrpersonen, Schiiler, Klasse) weisen
spezifische Prozesse und Regeln auf, die nicht durch das iiber- oder neben-
geordnete System erkldrt werden konnen. Thre Autonomie ist trotz gegen-
seitiger Beziehung erstaunlich hoch.



182 Unterrichtssystem und Unterrichtsqualitét

5.3.2 Lehrer-Schiiler-Kommunikation

Die hohe Bedeutung des Begriffs der Kommunikation, die Unterschiedlichkeit
der Perspektiven von Lehrpersonen und Lernenden kombiniert mit der hohen
praktischen Bedeutung rechtfertigen es, der Lehrer-Schiiler-Kommunikation ein
eigenes kurzes Kapitel zu widmen. Viele kommunikative Botschaften von Lehr-
personen im Unterricht richten sich nicht an die Klasse, sondern an einzelne
Schiilerinnen und Schiiler (zur Interaktion Lehrer-Klasse vgl. Kapitel 7.4). Die
Lehrer-Schiiler-Kommunikation kann durchaus mit der Lehrer-Klasse-Inter-
aktion in Widerspruch geraten, wenn sich Lehrpersonen beispielsweise ent-
scheiden miissen, ob sie in ihrer Lehre fortfahren wollen, weil die Klasse die
Erkldrungen verstanden hat, oder ob sie innehalten wollen, weil einzelne Schii-
ler das Besprochene noch nicht verstanden haben. Im Klassenunterricht orien-
tieren sich Lehrpersonen meist an der Klasse, in individualisierenden Unter-
richtsformen ist die Lehrer-Schiiler-Kommunikation die reguldre. Lehrpersonen
senden in diesem Fall Botschaften mit der Konnotation, dass die Lernenden
diese nicht mit dem Referenzsystem der Klasse interpretieren, sondern als Indi-
viduen. Schiilerinnen und Schiiler empfangen und senden Botschaften in analo-
ger Weise unter Einbezug eines individuellen Referenzsystems.

Muster und Prozesse der Lehrer-Schiiler-Kommunikation werden insbesondere
durch Wissen tiber sich, die andere Person und den Kommunikationskontext
sowie durch gegenseitige Erwartungen der Kommunikationspartner bestimmit.
Wenn beispielsweise eine Lehrperson geschlechtsspezifische Verhaltens- oder
Leistungserwartungen hat, interagiert sie mit Schiilerinnen und Schiilern unter-
schiedlich. Entsprechend zeigten Herzog, Labudde, Gerber, Neuenschwander &
Violi (1997) aufgrund von systematischen Verhaltensbeobachtungen im gym-
nasialen Physikunterricht, dass Lehrkrifte mit Maddchen weniger hédufig inter-
agieren als mit Knaben, obwohl sie angaben, die beiden Geschlechter gleich zu
behandeln. Hinter diesem Interaktionsverhalten liegen implizite oder explizite
Stereotypen, Bilder und Vorstellungen iiber den Gespréichspartner bzw. die
Gespréchspartnerin. Hofer (1986) zum Beispiel untersuchte entsprechend impli-
zite Schiilerbilder von Lehrpersonen. Nash (1978) und Natter (1986) unter-
suchten Schiilerbilder von Lehrpersonen im Hinblick auf Disziplin und
Leistungsverhalten. Auf der Basis dieses Wissens und dieser Erwartungen wer-
den kommunikative Botschaften interpretiert und in die eigene Wissensstruktur
assimiliert.

Ein zentrales Element des Wissens iiber die Lehrer-Schiiler-Beziehung bildet
die Hierarchie zwischen den Lernenden und den Lehrenden. Wihrend viele
Schiiler-Schiiler-Beziehungen, idealtypisch am Beispiel der Freundschaft zu
veranschaulichen, symmetrische und reziproke Beziehungen bilden, kann die
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Lehrer-Schiiler-Beziehung als komplementir bezeichnet werden (vgl. oben).
Lehrpersonen und Lernende ergidnzen gleichwohl ihre Funktionen reziprok.
Trotz der Hierarchie impliziert aber die Reziprozitit die wechselseitige Abhin-
gigkeit, womit ein gewisser Spielraum der Auseinandersetzung um die Macht-
verteilung begriindet ist. Die Macht der Lehrperson basiert auf der ihr zuge-
schriebenen Position (vgl. legitimierte Macht), auf ihrer Expertenschaft und
allenfalls auf ihrer physischen Macht (Altersdifferenz). Auch die Schiilerinnen
und Schiiler haben eine gewisse Macht und erfiillen damit die Grundlage, die
Reziprozitit umzusetzen: Sie haben gemeinsam mit den Lehrpersonen eine
Beziehungs- und Evozierungsmacht (Neubauer, 1974). Thr Schulerfolg gilt als
Kriterium flir die Qualitit der Lehrerarbeit. Lehrpersonen kénnen ohne koope-
rierende Lernende nicht arbeiten, Lernende sind umgekehrt darauf angewiesen,
dass die Lehrpersonen ihre Arbeit moglichst gut erbringen. Mit der wachsenden
Verbreitung von Lehrerevaluationen durch die Lernenden konnen diese ihre
Meinung tiber ihre Lehrperson 6ffentlich bekannt geben und die Lehrpersonen
damit unter erheblichen Druck setzen. Der Status der Schiilerbewertung iiber
den Unterricht ist in der deregulierten Schule gewachsen. Auch wenn Konsens-
findung kein Merkmal komplementérer Reziprozitit ist, bedingt ein funktionie-
rendes Unterrichtssystem eine gewisse Abstimmung der Erwartungen und
Wahrnehmungen iiber das Unterrichtssystem zwischen Lehrpersonen und Ler-
nenden. Die geringe Ubereinstimmung der Lehrerwahrnehmung (vgl. Kapitel
7.5.1) bzw. der Bildungsziele (Kapitel 3.4) zwischen der Lehrer- und der Schii-
lersicht legt die Vermutung nahe, dass die Ahnlichkeit der Konstrukte zwischen
den Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiilern gering ist (konsensuelle
Kreise im Sinne von Maturana, 1985), weshalb Lehrer-Schiiler-Interaktionen
von zahlreichen und moglicherweise gar schwerwiegenden gegenseitigen Miss-
verstandnissen gepragt sind.

Interaktionen konnen positive oder negative Kreisprozesse bilden, denn Lehr-
personen und Schiilerinnen und Schiiler beeinflussen sich im Unterrichtssystem
im Sinne der Reziprozitdt wechselseitig (Wahl, Weinert & Huber, 1984). Es
wird etwa von einer dynamischen pidagogischen Interaktion gesprochen. Ein
Schiiler wiinscht beispielsweise, dass seine Beitrige im Unterricht positiv
gewiirdigt werden. Die Lehrperson folgt diesem Wunsch, weshalb sich der
Schiiler noch mehr engagiert. Nach diesem Beispiel eines positiven
Kreisprozesses folgt ein Beispiel fiir einen negativen Kreisprozess: Ein Schiiler
l6st eine Aufgabe an der Wandtafel. Die Lehrperson zweifelt, ob alle
Mitschiilerinnen und Mitschiiler die Losung verstanden haben und fordert zur
Uberpriifung der Losung auf. Der Schiiler geht wortlos und verunsichert von der
Tafel an seinen Platz. Wiederholte Erfahrungen dieser Art konnen zur
Modifikation des Lehrerbildes fithren und zur Konsequenz, dass der Schiiler in
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seinen Leistungen verunsichert wird. Dieser negative Kreisprozess basiert auf
einem Missverstidndnis zwischen der Lehrperson und dem Schiiler und fiihrt zu
einem unerwiinschten Ergebnis. Analog dazu beschrieben Watzlawik et al.
(1990) kreisformige Prozesse von eskalierenden Konflikten (symmetrische und
komplementdre Eskalation) bzw. Teufelskreisen von sich selbst erfiillenden
Vorhersagen der Interaktionspartner.

5.4 Handlung

Neben der Bildungstheorie der Moderne, der Systemtheorie als Basis fiir Men-
schenbild und Gruppen bzw. Institutionen, dem Konstruktivismus als Erkennt-
nistheorie (Wissen, Lernen) und der Entwicklungsphase des Jugendalters wird
nun die Handlungstheorie als fiinfte Pramisse diskutiert. Die Handlung (griech.
»praxis®) wird neben den anderen Konzepten als grundlegende Analyseeinheit
behandelt. Entsprechend bilden in Shuells (1996, 730) Ubersicht Aktivititsein-
heiten mit sozialen, inhaltlichen und kommunikativen Aspekten die Grundein-
heiten von Unterrichtsprozessen. Handlungstheorien wurden sowohl in der 6st-
lichen Tétigkeitspsychologie (Wygotski, 1977; Hacker, 1973; Leontjev, 1984)
wie auch im Westen (Miller et al., 1960; Laucken, 1973) entwickelt und erleben
seit Ende der 1970er Jahre einen Aufschwung. Handlungstheorien sind mit
Moderne-Theorien kompatibel, weil sie die Aktivitdt des Handlungssubjekts ins
Zentrum stellen. Handlungstheorien betonen das flexible, dynamische, aktive
Subjekt, welches sein Leben und seine Umwelt gestaltet. Sie stimmen in dieser
Priamisse mit Systemtheorie und Konstruktivismus, aber auch mit Konzepten
der gesellschaftlichen Moderne iiberein. Weitere gemeinsame Voraussetzungen
dieser Metatheorien werden im Verlauf der weiteren Argumentation aufgezeigt.

Mit der Einfiihrung des Handlungsbegriffs konnen die von aussen wahrnehm-
baren Aspekte von Personen im Unterrichtssystem thematisiert werden. Hand-
lung wird nicht in Parallele zu Denken verstanden (wie zum Beispiel bei Aebli,
1980), sondern als besondere Form und Teilmenge von Verhalten, das von aus-
sen beobachtbar ist. Sowohl Denken wie auch Handeln werden zwar durch psy-
chische Prozesse reguliert, die Restriktionen des physischen Mediums bei der
Handlung zwingen aber zu einer besonderen Konzeptualisierung neben derjeni-
gen des Denkens. Handlungen sind zielgerichtet und werden durch das selbst-
organisierende System intentional reguliert. Handlungen werden um externer
Ziele oder um ihrer selbst willen (Prozesshandeln) ausgefiihrt. Handlungen
haben intendierte, aber auch nicht intendierte Wirkungen, denn eine Handlung
wird von den Handlungspartnern wahrgenommen und interpretiert.
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Der Aufbau von viablem Wissen durch die einzelnen Lernenden ist eng an den
Wissensaufbau des Unterrichtssystems gekoppelt und findet zeitlich parallel auf
mehreren Systemebenen statt. Die Schiilerinnen und Schiiler lernen situatives
Wissen, das eng mit dem Wissen des Unterrichtssystems zusammenhéngt
(heimlicher Lehrplan), dessen Transfer in andere Lebensbereiche nur gelingen
kann, wenn es vom Wissen des Unterrichtssystems geldst wird. Schon jetzt soll
darauf hingewiesen werden, dass Lernen als Prozess der Wissenstransformation
verstanden wird und nicht als Handlung. Der Prozess der Wissenskonstruktion
ist nicht zielgerichtet. Das Konstruieren neuen Wissens impliziert notwendiger-
weise, dass das zu konstruierende Wissen vorgingig unbekannt ist. Uberdies ist
der Prozess der Wissenskonstruktion ein innerer, von aussen nicht beobachtba-
rer Prozess. Die Lernenden kénnen aber den eigenen Lernprozess zielgerichtet
regulieren, indem sie zum Beispiel geeignete Handlungs- bzw. Lernstrategien
einsetzen. Lernprozesse konnen Handlungen begleiten oder durch Handlungen
ausgeldst werden. Wenn ein Schiiler zum Beispiel den Satz des Pythagoras ver-
stehen will (Ziel), liest er entsprechende Texte und stellt sich geeignete Aufga-
ben, welche die gewiinschten Lernprozesse auslosen. Handlungen werden durch
Ziele reguliert, Lernprozesse aber durch Aufgaben und Problemstellungen (Irri-
tationen). Im Unterschied dazu wird das Lehren von Lehrpersonen als Hand-
lung interpretiert, die sich in der Regel zielgerichtet und geplant vollzieht (vgl.
Kapitel 7.3). Lehren und lernen werden also nicht in Kontinuitit zueinander
gestellt, sondern unterscheiden sich in ihrer Natur grundlegend.

Kurz: Die Beispiele und Andeutungen veranschaulichen die enge Verflochten-
heit der einzelnen Subsysteme von Unterricht. Handlungen im Unterricht kén-
nen gleichzeitig auf verschiedenen Stufen interpretiert werden: als individuelles
Handeln, als Gruppenhandeln, als Unterrichtshandeln, als Schulhandeln. Es ist
eine Frage der Perspektive, auf welcher Stufe/Ebene eine spezifische Handlung
interpretiert wird. Oder anders ausgedriickt: eine Handlung wird demjenigen
System zugeordnet, aus dessen Perspektive sie Sinn macht und am iiberzeu-
gendsten interpretierbar ist.

Handlungen sind von Kommunikation zu unterscheiden. Wihrend sich die
Kommunikation zwischen den Subsystemen eines Systems abspielt, sind
Handlungen auf sich selbst oder die Systemumwelt gerichtet. Handelnd konnen
Systeme ihre Umwelt manipulieren. Im Projektunterricht handelt beispielsweise
das Unterrichtssystem, indem es einen Gegenstand untersucht und diesen dabei
verdndert. Die Schiilerinnen und Schiiler kénnten in einer Landschulwoche die
Dorfbewohner zu ihrer Meinung iiber Abtreibung befragen und dabei die Mei-
nung dieser Dorfbewohner verdndern. Oder: Im Unterrichtssystem veréindern
die Schiilerinnen und Schiiler ihr Wissen, das sie wiederum in andere Lebens-
zusammenhénge (zum Beispiel Familie) einbringen und damit veridndern. Das
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Unterrichtssystem kann damit seinen Kontext beeinflussen, wenn auch die Wir-
kung der Handlung nicht immer mit den gesteckten Zielen iibereinstimmt.

5.4.1 Handlungsziele

Handlungsziele sind Konstruktionen des Individuums und dessen persénliche
Leistung. Sie bilden Referenzgréssen (Sollwerte) im psychischen System. an
denen sich Handelnde ausrichten. Denn Ziele haben durch ihre Valenz einen
motivationalen Charakter, geben Handlungen einen Sinn und regulieren diese.
Die Handlungsziele sind hierarchisch-sequentiell organisiert (Osterreich, 1981).
Oberziele gliedern sich in eine Sequenz von Unterzielen bzw. Zwischenzielen.
die im Sinne von antizipierten Sollwerten Handlungen regulieren.

Der Zielbegriff kann im Bereich der Unterrichtstheorie auf eine lange Tradition
zuriickblicken. Er wurde insbesondere von der Curriculumstheorie (Robinsohn.
1973; Moller, 1980) ins Zentrum geriickt. Lehrpldne versuchen traditioneller-
weise, iiber die Vorgabe von Lernzielen den Unterricht zu strukturieren. Lehr-
ziele bilden die Mittel, durch die der Staat Unterrichtsprozesse zu beeinflussen
versucht. Es sind auch Hilfen, wie Lehrkrifte den Unterricht strukturieren.
Moller (1980) argumentiert, dass operational definierte Ziele und eine zielge-
richtete Unterrichtsfithrung durch Lehrpersonen insofern effizient sind, als sie in
hohem Mass das Erreichen der intendierten Kompetenzen gewihrleisten.

Allerdings sind mit dem pddagogischen Zielbegriff auch verschiedene Probleme
verbunden. Es wird im pddagogischen Kontext oft davon ausgegangen, dass
Lehrpersonen und Erzieher durch ihr zielgerichtetes Handeln das Verhalten und
die Entwicklung der Kinder direkt steuern kénnen. In der Tat hat die empirisch-
behavioristische Lernforschung gezeigt, dass dies in beschranktem Umfang
moglich ist: Tiere und in sehr beschrinktem Umfang Menschen kénnen in ent-
sprechenden Trainingsprogrammen auf spezifische Verhaltensweisen abgerich-
tet werden. Allerdings gelingt dies nur bei sehr einfach strukturierten Verhal-
tensweisen und nicht bei Wissen oder Einstellungen, selbst wenn deren
Komplexitdt gering ist. Kinder sind autonome Wesen, welche nicht fremd-
gesteuert werden konnen, solange kein totalitdres System aufgebaut wird. Auch
dann kann nur eine vordergriindige Anpassung erreicht werden (vgl. Heinze.
1980). Eine Familie oder ein Unterricht mit totaler Kontrolle und Uberwachung
konnte allenfalls den Rahmen bilden, in welchem eine solche intentionale Er-
ziehung verwirklicht werden konnte, was aber den eingefiihrten Aufgaben der
Schule widerspricht.

Neben der fraglichen Wirksamkeit muss dieser Allmachtsglaube vor allem auch
mit einem moralischen Argument in die Schranken gewiesen werden: Der
Schiiler wird bei zielgerichteten direkten Einflussnahmen entmiindigt und von
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seiner Selbstverantwortung enthoben. Sollen Bildungsziele wie Emanzipation,
Miindigkeit, Selbstbestimmung usw. erreicht werden, sollen miindige Biirgerin-
nen und Biirger eines demokratischen Staates erzogen werden, wie es in der
Postmoderne gefordert wird, muss ein Kind als selbstverantwortliches und aktiv
handelndes Wesen behandelt werden. Will der Zielbegrift in der Pddagogik auch
in Zukunft verwendet werden, muss er daher revidiert werden.

Im schulischen Kontext ist die Trennung zwischen Lehrzielen und Lernzielen
grundlegend: (1) Curriculare Lehrziele sind im Erkenntnissystem der Lehrper-
son oder des Schiilers nicht abbildbar und daher nur beschrankt handlungsrele-
vant. Von Glasersfeld (1996) verzichtet gar auf den Begriff des Lehrziels im
Sinne einer beabsichtigten Manipulation der Lernenden. (2) Subjekte kénnen
sich eigene Ziele konstruieren, die im Sinne von Referenzen ihrer System-
organisation ihr Handeln regulieren. Das iibergeordnete Ziel ist die Selbster-
haltung. Gleichzeitig konnen sich viele, auch sich widersprechende unterge-
ordnete Ziele auf verschiedenen Dimensionen konkurrenzieren. Lehrziele im
Sinne von Handlungszielen in diesem zweiten Verstindnis widersprechen kon-
struktivistischen Postulaten nicht. Selbstverstidndlich verfolgen auch Schiilerin-
nen und Schiiler sachbezogene Ziele, die allerdings nicht als Lernziele, sondern
als Schiilerziele bezeichnet werden sollten.

Das Unterrichtssystem und seine Subsysteme besitzen typischerweise verschie-
dene, allenfalls gar widespriichliche Handlungsziele. Auch die einzelnen Sys-
teme konnen gleichzeitig mehrere, auch sich widersprechende Ziele verfolgen.
Maogliche Ziele des Unterrichtssystems konnten Storungsfreiheit oder ein guter
Schuljahresabschluss sein. Klassenziele konnten zum Beispiel ein hoher Klas-
senzusammenhalt oder Gewaltfreiheit bilden. Schiilerziele konnten beispiels-
weise ein guter personlicher Schulabschluss, personliches Wohlbefinden oder
soziale Anerkennung darstellen. Lehrerziele kénnten ein hoher Wissenszuwachs
der Lernenden, die Erreichung der Lehrplanziele, persénliche Anerkennung von
den Lernenden oder Storungsfreiheit sein. Auch die Schule kann Ziele formulie-
ren wie etwa das Erreichen von Prestige in der Offentlichkeit, transparente in-
terne Kommunikation, hohe Qualitéit usw.

Die expliziten Ziele von sozialen Systemen werden nach systeminternen Regeln
bestimmt und von den Beteiligten mehr oder weniger akzeptiert. Der Prozess
der Zielbildung kann konflikthaft verlaufen, demokratisch oder autokratisch,
konsensorientiert 0.4. Er wird von anerkannten oder impliziten Fiihrern beein-
flusst. So bestimmt die Lehrperson in der Regel die Ziele des Unterrichtssys-
tems. Kraft ihrer Funktion im Unterrichtssystem haben ihre eigenen Zielvor-
stellungen ein hohes Gewicht, indem sie in kontinuierlicher Kommunikation
mit den Lernenden zum Aufbau von Zielen des Unterrichtssystems beitrégt.
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Unklar bleibt jedoch, in welchem Ausmass damit auch die Schiilerziele festge-
legt sind, denn diese werden auch von ausserschulischen Instanzen (Eltern,
Gleichaltrigen) beeinflusst und bilden eigenstindige Konstruktionen. Der Ver-
gleich der Lehrer- und Schiilerziele, wie in Kapitel 3.4.2 dargelegt, weist auf
eine missige Ubereinstimmung hin. So muss sorgfiltig zwischen Zielen, die
von Lehrpersonen oder anderen Personen oder Systemen an die Schiilerinnen

und Schiiler herangetragen werden, sowie den Schiilerzielen unterschieden wer-
den.

54.2 Handlungsregulation

Die Handlungsregulation durch das Subjekt basiert auf stabilen und variablen
Zielen, Plinen, Kognitionen und Emotionen des Subjekts, aber auch auf der
Wahrnehmung der Umwelt, in welcher gehandelt wird. Bei der Umweltwahr-
nehmung wird zwischen der Wahrnehmung des iiberdauernden Kontexts und
den situativen Kontextmerkmalen unterschieden. Handlungen werden vom
Subjekt initiiert und die Handlungsausfiihrung wird laufend vom Subjekt iiber-
wacht und bei Bedarf korrigiert, bis das Handlungsziel erreicht worden ist. Von
Cranach (1989) postuliert dafiir ein Selbstiiberwachungssystem als Oberbegriff

fiir alle Prozesse der psychischen Handlungsregulation. Handeln wird durch die
Systemprozesse des Handlungssubjekts reguliert.

Die Handlungsregulation bildet eine besondere Form der Selbstregulation.
Durch die Handlungsregulation wird sichergestellt, dass das System die gesetz-
ten Handlungsziele im Sinne von Sollwerten und Regulierungsreferenzen nicht
aus den Augen verliert, gleichzeitig aber die Erfordernisse der Systemorganisa-
tion und die Restriktionen der Umwelt ausbalanciert werden. In der Regel
orientiert sich die Handlungsregulation an Handlungspldanen mit Teilzielen
sowie Strategien bei moglichen inneren und dusseren Schwierigkeiten. Ein
Kontrollsystem im Sinne eines Selbstiiberwachungssystems iiberpriift kontinu-

ierlich, ob der Handlungsplan eingehalten wird und gibt bei Bedarf Korrektur-
hinweise.

Zum Beispiel planen eine gymnasiale Klasse und ihre Fachlehrerin im letzten
Jahr vor der Matur, dass alle Schiilerinnen und Schiiler die Schlusspriifung be-
stehen. Das Unterrichtssystem entwickelt einen Plan zur Erreichung dieses Zie-
les. Praktisch schldgt in der Regel die Lehrperson ein konkretes Vorgehen vor,
das von den Lernenden ergédnzt und modifiziert wird. Die Funktionen (Lehr-
person, Lernende) sind arbeitsteilig und differenziert. Das Unterrichtssystem
tiberpriift kommunizierend in regelméssigen Abstinden die Umsetzung des
Plans und ergreift bei Bedarf Korrekturmassnahmen. Das Ziel und seine Teil-
ziele spornen zu besonderem Einsatz an. Die Zielfokussierung kann die Ge-
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schlossenheit des Systems erhhen. Die Zielerreichung schafft eine Belohnung

sowohl fiir die Lernenden (bestandene Matur) wie auch fiir die Lehrperson
(Gratifikation).

Dieses Beispiel zeigt erneut die enge Verwobenheit des Unterrichtssystems mit
seinen Subsystemen. Die Handlungsregulation des Unterrichtssystems muss auf
die Subsysteme abgestimmt sein und zugleich die Zielerreichung ermdglichen.
Wie dieses Beispiel veranschaulicht, wird das Unterrichtssystem im Vollzug der
Handlung selbst transformiert. Neues Wissen wird aufgebaut, die interne Struk-
tur wird so umgebaut, dass das prioritir formulierte Handlungsziel mit Gewiss-
heit erreicht werden kann. In diesem Beispiel diirfte der Konsens zwischen
Lehrperson und Schiilerinnen und Schiilern tiber die Bedeutung des Ziels hoch
sein, so dass die Wahrscheinlichkeit der Zielerreichung hoch ist.

543 Beispiel: Schiilerhandlungen im Unterricht

Am Beispiel der Schiilerhandlungen soll das Handlungskonzept weiter ausge-
fiihrt werden. Den Schiilerinnen und Schiilern wird wie den anderen Systemen
die Fahigkeit zu handeln zugesprochen. Wihrend Lehrpersonen Unterrichts-
sequenzen aufwindig vorbereiten und planen, richten sich die Schiilerziele und
-plane auf die Organisation ihres Lernens. Schiilerinnen und Schiiler verfolgen
tibergeordnete Ziele (Schulabschliisse), die sie selbst punktuell in Zwischenziele
gliedern, denn die Schiilerinnen und Schiiler setzen eine Planung durch die
Lehrperson voraus, an der sie sich orientieren. Selbst im individualisierenden
Unterricht erhalten die Schiilerinnen und Schiiler nur beschrinkte Moglichkei-
ten, eigene sachbezogene Zwischenziele festzulegen.

Die Reziprozitit der Lehrer-Schiiler-Beziehung impliziert allerdings, dass die
Schiilerinnen und Schiiler nicht bloss auf Lehrerinformationen reagieren. Viel-
mehr initiieren sie auch Interaktionssequenzen. In der Diskussion um das
selbstregulierte Lernen (vgl. auch Kapitel 5.4.4) werden den Schiilerinnen und
Schiilern Méglichkeiten zugeschrieben, ihr Lernen zielgerichtet zu regulieren.
Auch wenn die Schiilerinnen und Schiiler durch die Bildung von Zwischen-
zielen und dazu passenden Arbeitsplidnen nicht iiberfordert werden diirfen, wird
diese Darstellung zeigen, dass Schiilerinnen und Schiiler grundsétzlich iiber das
Potenzial verfiigen, zielgerichtet im Unterricht zu handeln, wenn sie die dafiir
notigen Freirdume erhalten. Der Aufbau von Handlungsplidnen einschliesslich
geeigneter Lernstrategien bildet einen weiteren Schritt, um im Unterricht ziel-
gerichtet handeln zu konnen. Wihrend sie diesen Handlungsplan durchschrei-
ten, vollziehen sie im giinstigen Fall parallel den erwiinschten Lernprozess.
Dabei soll schon jetzt darauf hingewiesen werden, dass in der vorliegenden
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Konzeption erfolgreiches Lernen nicht notwendigerweise einen Handlungsplan
voraussetzt, durch einen solchen Plan aber substanziell unterstiitzt wird.

Allerdings konnen Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht Ziele auf verschie-
denen Ebenen formulieren und verfolgen, deren Gewicht sich zwischen einzel-
nen Unterrichtslektionen bzw. Teilen einer Lektion unterscheiden kann. Wih-
rend in manchen Sequenzen das Verstehen von Inhalten oder das Problemldsen
im Zentrum steht, sind in anderen Sequenzen soziale oder persénliche Ziele im
Vordergrund. Schiilerinnen und Schiiler verfolgen méglicherweise das Ziel, von
der Lehrperson oder von einzelnen Mitschiilern oder Mitschiilerinnen akzeptiert
zu werden; oder sie wollen beliebt sein und einen hohen Status in der Klasse
erlangen. Eher personale Ziele konnten beispielsweise sein, subjektives Wohl-
befinden wihrend einer Lektion zu erlangen oder Angst vor einer Priifung ab-
zubauen. Wihrend die Wahlfreiheit der Lernenden in Sachfragen eingeschrinkt
ist, sind sie im Setzen personlicher Handlungsziele im sozialen und personalen
Bereich freier. Als Restriktion fungiert in diesen Bereichen vor allem der heim-
liche Lehrplan, ein Regelset mit zahlreichen Handlungsanweisungen zum
sozialen Umgang im Unterrichtssystem.

Welches von verschiedenen einander konkurrenzierenden Schiilerzielen hand-
lungsleitend ist, hdangt von den situativ zugeschriebenen Zielvalenzen ab, deren
Aufwand, Kosten und Nutzen. Diese Zuschreibungen erfolgen in Abhdngigkeit

von eigenen ldngerfristigen Zielen einerseits und von der Gestaltung von Situa-
tionen im Unterrichtssystem andererseits.

5.4.4 Exkurs: Selbststindig lernen

In der vorliegenden Konzeption nehmen die Lernenden und deren Lernprozesse
im Unterricht einen hohen Stellenwert ein. Weil die Vorstellung negiert wird,
dass sich das Wissen der Lehrperson im Lernenden abbildet, sind dessen Lern-
prozesse entscheidend. Die Lehrperson erhilt die Rolle des Begleiters, der den
Lernprozess der einzelnen Lernenden geschickt und individualisiert in Gang
hdlt und durch kontinuierliche Riickmeldungen beeinflusst. Es ist aber der Ler-
nende, der primér seinen Erkenntnisprozess reguliert und dafiir verantwortlich
ist. Das Vorwissen des Lernenden, an welchem Konstruktionsprozesse ansetzen,
ist ein zentraler Erfolgspradiktor. Damit hidngt zusammen, dass Schiilermerk-
male wie zum Beispiel Selbstkonzept, Emotionen, Motivation, Intelligenz, Vor-
erfahrungen, Personlichkeitseigenschaften usw. eine hohe Bedeutung erhalten.
Wenn der Lernende fiir den Lernprozess in hohem Mass verantwortlich ist, wird
die Frage wichtig, wie Schiilerinnen und Schiiler diesen beeinflussen, wie dieser
entsteht und wie die Schiilerinnen und Schiiler allenfalls durch die Umwelt
beeinflusst werden konnen. Die Vorstellung, dass komplexe Lernprozesse direkt
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und intentional durch die Umwelt beeinflusst werden kénnten, muss als iiber-
holt gelten.

Lernen findet in einem sozialen und kulturellen Umfeld statt. Es benotigt fuir die
Konstruktion Stimulation von aussen und unterliegt damit der Fremdeinwir-
kung. Lernen ist selbstreguliert und von aussen beeinflusst. Im Folgenden wird
der Aspekt der Selbststeuerung niher betrachtet. Sie erhielt in der Forschung
der 90er Jahre erhohte Aufmerksamkeit (Friedrich & Mandl, 1992; Paris &
Paris, 2001). Die Selbststeuerung kann sich gemiss Kraft (1999) auf die Lern-
organisation, die Lernkoordination, die Lernzielbestimmung, die Lern(erfolgs)-
kontrolle und die subjektive Interpretation der Lernsituation beziehen. Sie kann
automatisch ablaufen oder aber sich an den Intentionen des Subjekts orientieren.

Schreiber (1998) unterscheidet aufgrund der US-amerikanischen Literatur zwi-
schen selbstgesteuertem Lernen (vor allem bei Erwachsenen), selbstreguliertem
Lernen (vor allem bei Kindern und Jugendlichen) und Lernerkontrolle (instruk-
tionale Aspekte der Selbststeuerung). Die drei Konzepte unterscheiden sich in
ihrer Forschungsrichtung, in ihren Methoden wie auch in ihren theoretischen
Wurzeln: (1) Die Literatur zum selbstgesteuerten Lernen orientiert sich an
humanistischen Ansitzen und konzentriert sich auf quantitative und qualitative
Erscheinungsformen des selbstgesteuerten Lernens. (2) Die Forschungsarbeiten
zum selbstregulierten Lernens thematisieren stidrker die kognitiven und motiva-
tionalen Prozesse und nehmen insbesondere auf die soziale Lerntheorie von
Bandura (1986) Bezug (vgl. zum Beispiel Zimmerman, 1990). (3) Die Autoren
im Forschungsbereich der Lernerkontrolle betrachten das selbstgesteuerte Ler-
nen in der computergestiitzten Instruktion (zum Beispiel Kinzie, 1990). Unter-
sucht werden die Kontroll-Prozesse von Lernenden, wenn sie mit Lernpro-
grammen interagieren.

Im Folgenden wird der Begriff Selbstregulation favorisiert und niher betrachtet,
obwohl der sozial-kognitive Theoriehintergrund abgelehnt wird, denn Regula-
tion wurde als Steuerung des untergeordneten Systems durch ein {ibergeordnetes
definiert. Thr Studium soll die Bedingungen ausleuchten, unter welchen Schii-
lerinnen und Schiiler selbststéindig lernen kdnnen. Worin liegt die Bedeutung
der Selbststindigkeit im Lernprozess? Artelt (1999) nennt sechs Griinde: (1)
Selbststandigkeit ist ein hohes ,pddagogisches Ideal®. (2) Selbstreguliertes
Lernen ermoglicht selbstbestimmtes Lernen, welches mit intrinsischer Motiva-
tion und hoher Volition korrespondiert. Die Schiilerinnen und Schiiler nehmen
sich als selbstwirksam wahr. Sie beginnen Aufgaben von sich aus, strengen sich
an und sind ausdauernd (vgl. etwa Schiefele & Pekrun, 1996). (3) Selbstregu-
liertes Lernen korrespondiert mit neueren lerntheoretischen Annahmen (Lernen
als Wissenskonstruktion). (4) Selbstreguliertes Lernen ist eine erwachsenenge-
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rechte Lernform und erhilt bei Berufstitigen hohe Bedeutung (,Autodidaktik®).
Moglicherweise spielt die Selbstregulation im Lernprozess mit zunehmendem
Alter von Jugendlichen eine steigende Rolle. (5) Selbstreguliertes Lernen er-
moglicht die Bewdltigung der Anforderungen, die sich aus der Notwendigkeit
lebenslangen Lernens ergeben. (6) Selbstreguliertes Lernen spart (Weiter-)Bil-
dungskosten. (7) Die Liste kdnnte erginzt werden mit der Hoffnung, dass durch
selbstreguliertes Lernen der Wissenstransfer in ausserschulische Lebensbereiche
unterstiitzt wird. Die Selbstregulation des Lernprozesses diirfte die Vernetzung

von neuem Wissen mit dem bestehenden Vorwissen unterstiitzen, wodurch eher
ein Transfereffekt erzielt werden kann.

Selbstregulation wird bei Schreiber (1998) einerseits als iibergeordnete Lern-
strategie (,,cognitive monitoring*: Gedichtnisaufgaben oder Untersuchungen
zum Textverstidndnis) und andererseits als untergeordnete Lernstrategie, die im
Sinne der eingefiihrten Terminologie auch als Lerntechniken bezeichnet werden
konnte, diskutiert. Schmeck (1988) hierarchisiert Lernstrategien in (1) Arbeits-
techniken im Sinne von ,.skills*, (2) Lernstrategien und (3) Lernstile als Per-
sonlichkeitseigenschaften. Lernstrategien sind Hilfsmittel des metakognitiven
Systems, welche in spezifischen Situationen eingesetzt werden konnen, um
definierte Ziele und Intentionen zu erreichen. Lernstrategien diirfen demnach
nicht mit dem Lernprozess verwechselt werden, aber auch nicht mit Handlungs-
strategien, weil sich Handlungen, wie frither definiert, auf die Umwelt eines
Systems beziehen. Friedrich & Mandl (1992) versuchten, eine Taxonomie von
Lernstrategien zu entwickeln:

Primérstrategien wirken direkt auf die zu erwerbende bzw. zu verarbeitende
Information ein. Stiitzstrategien zielen hingegen auf die Beeinflussung jener

motivationalen und exekutiven Funktionen, die auf den Prozess der Infor-
mationsverarbeitung indirekt einwirken.

» Zwischen allgemeinen und spezifischen Lern- und Denkstrategien wird ein
Kontinuum angenommen. Allgemeine Strategien sind situationsiibergreifend
und umfassen insbesondere die genannten Stiitzstrategien. Strategien mittle-
ren Allgemeinheitsgrades schliessen beispielsweise die verschiedenen Ver-
stehensstrategien fiir das Lernen mit Texten ein. Spezifische Strategien sind
nur in ausgewdhlten Situationen einsetzbar, zum Beispiel die Strategie, beim

Addieren von zwei ungleich grossen Zahlen die kleinere zur grosseren
hinzuzuaddieren.

* Nach der Funktion werden vier Gruppen unterschieden: (a) Wiederholungs-
strategien, d.h. die aktive Wiederholung neuer Information, senkt die Wahr-
scheinlichkeit des Vergessens neuer Information und erhéht die Chance, dass
die Information vom Arbeitsspeicher in den Langzeitspeicher transferiert



Markus P. Neuenschwander 193

wird. (b) Elaborationsstrategien verbessern die Integration neuen Wissens
ins Vorwissen. Sie unterstiitzen die Assimilation bedeutungshaltigen Materi-
als an eine bestehende kognitive Struktur. In die gleiche Gruppe gehoren die
sog. Mnemotechniken, Techniken, wie bedeutungsloses und unstrukturiertes
Material eingespeichert wird (zum Beispiel die Schlisselwort-Methode,
Aufhidnger-Methode usw.). (¢) Organisationsstrategien schaffen die Voraus-
setzung dazu, dass komplexe Informationen angesichts der beschrinkten
Kapazitidt unseres Arbeitsspeichers iiberhaupt verarbeitet werden konne.
Dazu gehort das sog. ,,chunking™ (Gruppieren von Informationen zu grosse-
ren Sinneinheiten) und das Kategorisieren verschiedener Gegenstédnde nach
semantischen Merkmalen. (d) Kontrollstrategien basieren auf Wissen im
Metagedichtnis und erméglichen die Kontrolle und Evaluation des eigenen
Lern- und Denkverlaufs. Sie basieren auf Wissen iiber das eigene kognitive
System.

* Mikrostrategien beziehen sich auf elementare Informationsverarbeitungs-
prozesse mit kurzer zeitlicher Erstreckung. Auf der Mesoebene liegen kom-
plexere Strategien der Informationsverarbeitung, wie sie zum Beispiel beim
Textverstehen eine Rolle spielen. Auf der Makroebene geraten zeitlich aus-
gedehnte Prozesse in den Blick: Langfristiges Arbeitsverhalten in der
Schule, Koordination von Lernaktivititen mit anderen Aktivititen, der Uber-
gang von Lernstrategien im eigentlichen Sinn zu allgemeinen Lebensbewil-
tigungsstrategien usw.

Diese Taxonomie ist moglicherweise weniger als Taxonomie interessant —
andere Autoren wie zum Beispiel Baumert & Koller (1996) schlugen andere
Strukturierungen vor — sondern weil sie einen dichten Uberblick iiber verschie-
dene Formen von Lernstrategien liefert. In einer Vielzahl von populdrwissen-
schaftlichen Publikationen wurden sie konkretisiert, hier sollen einige Literatur-
verweise geniigen (Beelich & Schwede, 1979; Leitner, 1982; Reichel, 1982;
Bierbaum, 1986; Kugemann, 1987; Geisselhart, 1988; Vollmer & Hoberg, 1988;
Teml, 1989; Wagner, 1989; Schrider-Naef, 1992; Keller, Binder & Thiel, 1997).
Typischerweise handelt es sich dabei um praxisbezogene Ratgeberliteratur mit
einem gewissen Anregungsgehalt. Es dominieren Empfehlungen im Bereich der
untergeordneten Lernstrategien (im Sinne von Schreiber, 1998). Leider sind die
meisten der empfohlenen Lernstrategien empirisch nicht auf thre Wirksamkeit
hin tiberpriift worden und miissen daher vorsichtig rezipiert werden.

Im Unterschied dazu identifizierten Zimmerman & Martinez-Pons (1986) auf-
grund von Schiilerinterviews 14 Typen von selbstregulierten Lernstrategien wie
zum Beispiel Organisieren und Transformieren von Informationen, Setzen von
Unterzielen und Planen, Informationen suchen, Selbstbeobachtung (,.self-
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monitoring™), Strukturieren der Umwelt, Gelerntes wiederholen und memorisie-
ren, Gleichaltrige suchen, Lehrer ansprechen, Unterstiitzung von Erwachsenen
einfordern, Lehrerriickmeldungen immer wieder durchsehen, Tests machen,
Arbeitsbiicher verwenden. Diese Strategien erkldart Zimmerman (1990) unter
Einbezug der sozial-kognitiven Theorie von Bandura (1979b). Dergemiss
werden Lernprozesse durch das Dreieck Person, Umwelt und Verhalten, die
reziprok determiniert sind, reguliert. Der Verlauf von Lernprozessen ist also
abhingig von Merkmalen der Person, der Umwelt, insbesondere der Lernauf-
gabe und vom Verhalten. Obwohl die Forschungsarbeiten von Zimmerman und
Mitarbeitern immer wieder rezipiert worden sind, soll hier nicht weiter darauf
eingegangen werden, weil die theoretischen Voraussetzungen der sozial-kogni-
tiven Lerntheorie mit der hier eingefiihrten konstruktivistischen Perspektive
nicht kompatibel sind.

Interessant daran ist jedoch die Analyse der Regulation wie Lernprozesse regu-
liert werden. Es ist nicht primér die Lehrmethode, welche fiir den Erfolg eines
Lernprozesses verantwortlich gemacht wird, sondern die Qualitit des Lernpro-
zesses. Geeignete Lernstrategien sollen diese Qualitit sichern und optimieren.
Daraus leiten Beck et al. (1997) ein Programm ab, in denen die Lernenden sich
ihrer Lernprozesse bewusst werden und dariiber reflektieren (,metakognitive
Bewusstheit). Die Autoren entwickeln dariiber hinaus ein Unterrichtsarrange-
ment, welches die metakognitive Bewusstheit férdern soll und vermogen dessen
Wirksamkeit empirisch zu belegen. Einschrinkend muss aber festgestellt
werden, dass sich durch die Interventionen zwar die metakognitive Bewusstheit
steigern liess, dass aber die Schiilerleistung parallel dazu nicht anstieg.

Wie kann man sich die Interaktion zwischen Kognition und Metakognition vor-
stellen? In Anlehnung an Kaiser & Kaiser (1999) wird ein hierarchischer
Begriffsbaum der Metakognition vertreten, aus welchem die Autoren ein
Modell der Informationsverarbeitung ableiten: Bei der Konfrontation mit einer
Aufgabe wird zuerst einschldgiges Wissen iiber die Aufgabe und deren
besonderen Anforderungen aktiviert. Es ist ein exekutiver Aspekt der Meta-
kognition, die Kontrolle, welcher iiber das weitere Vorgehen entscheidet.
Moglicherweise ist das verfuigbare deklarative Wissen fiir die Aufgaben-
bewiltigung ausreichend. Die Aufgabe kann in diesem Fall automatisch oder
durch eine minimale metakognitive Regulierung und Kontrolle bearbeitet
werden. Allenfalls sind aber das deklarative Wissen und die verfiigbaren
kognitiven Strategien ungeniigend. Man spricht dann von einem Problem-
l6seprozess. In diesem Fall wird deklaratives metakognitives Wissen aktiviert.
Wissen iiber die Aufgabe, die beteiligten Personen, den Kontext und abrufbare
Problemldsestrategien werden aktiviert und zur Problemldsung eingesetzt.
Deklaratives kognitives (Vor-)Wissen wird dabei — soweit vorhanden — beriick-
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sichtigt. Metakognitive Kontrolle und Regulation veranlassen die nétigen
Prozesse, bis im giinstigen Fall das Problem geldst worden ist. Damit verbunden
ist in der Regel der Aufbau von neuem deklarativem Wissen, welches wiederum
gefestigt und automatisiert werden kann. Wenn das Problem in der Struktur des
deklarativen Wissens liegt (Widerspriiche, Liicke im kognitiven Netzwerk,
Inkohédrenzen usw.), wird von Reflexion gesprochen: Der Gegenstand des
Problemldseprozesses ist das eigene deklarative Wissen.

In diesem idealtypischen Modell der Informationsverarbeitung und Problem-
16sung wird von einem Regelkreis ausgegangen (vgl. auch Opwis, 1998).
Regulation und Kontrolle orientieren sich an Sollwerten des kognitiven Systems
und beeinflussen die Istwerte solange, bis die gewiinschte Ubereinstimmung
erreicht worden ist. Damit wird der Systemgedanke, welcher fiir das Erkennt-
nissystem in Kapitel 5.2 postuliert worden ist, wieder aufgenommen. Die
Komplexitdt der Organisation legt die Annahme nahe, dass Regelkreise hierar-
chisch und sequentiell verschachtelt sind, dass in manchen Situationen der Ist-
Soll-Vergleich mehrdimensional vorgenommen werden muss.

Diese Stichworte veranschaulichen die hohe Komplexitit von Lern- und Infor-
mationsverarbeitungsprozessen. Auch wenn das Studium des selbstregulierten
Lernens eine wichtige Wende in der Lernforschung mit sich brachte, muss vor
tiberhohten Erwartungen gewarnt werden. Die Metaanalyse von Hattie, Biggs &
Purdie (1996) produzierte aufgrund der Untersuchung von 51 Studien eine
durchschnittliche Effektstédrke von .45 fiir Lernstrategien, was als respektabel
interpretiert werden kann. Ironischerweise werden Kompetenzen besser erklart
(Effektstirke von .57) als Fertigkeiten zu studieren (Effektstirke .16). Umge-
kehrt muss aufgrund der Literaturrecherche von Baumert & Koéller (1996),
Schreiber (1998) und Kaiser & Kaiser (1999) kritisch zur Forschung im Bereich
des selbstregulierten Lernens angemerkt werden, dass die Lernregulation eine
nur beschrinkte Effektivitit besitzt, wobei die Befundlage komplex und wider-
spriichlich ist. Eine Gruppe von Untersuchungen fand positive Effekte der Lern-
regulation auf die Lernleistung, eine zweite Gruppe fand keine oder nur diffe-
renzierte Effekte, eine dritte Gruppe fand sogar negative Effekte, die eigenen
Kompetenzen wurden gar nicht oder falsch eingeschitzt. Es scheint, dass das
Wissen iiber Strategien und die Kompetenz zu deren korrekter Anwendung
alleine keine guten Problemldser ausmachen (vgl. auch Lehtinen, 1992).

Dartiber hinaus gibt es kontroverse Befunde dazu, wie stark Lehrpersonen Lern-
strategien so vermitteln kdnnen, dass die Lernenden diese auch anwenden
(positiv: Konrad & Traub, 1999; Hamman, Berthelot, Saia & Crowley, 2000;
kritisch zum Beispiel Sarasin, 1995). Artelt (1999) nennt vier Grenzen der Lern-
regulation im Unterrichtsarrangement:
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1. Wichtig ist die Beachtung der Voraussetzungen, unter denen iiberhaupt
erfolgreich gelernt werden kann: Die Bedingungskonstellationen fiir erfolg-
reiches selbstreguliertes Lernen sind zwar nicht eindeutig bestimmbar, doch
scheinen bestimmte kognitive, motivationale und emotionale Bedingungen

einen selbstregulierten Lernprozess und Lernerfolg eher zu unterstiitzen,
andere eher zu behindern.

2. Selbstreguliertes Lernen kann bestehende Bildungsbenachteiligungen ver-
schirfen. Bildungsgewohnte Personen bevorzugen das selbstregulierte Ler-
nen. Insbesondere schwiichere Schiiler werden aber benachteiligt, wenn der
Unterricht einzig auf selbstreguliertem Lernen basiert und wenn keine In-
struktion als zusitzliches Hilfsmittel eingesetzt wird.

3. Selbstreguliertes Lernen kann Tendenzen zur Individualisierung verstérken.
Damit sind positive und negative Konsequenzen verbunden. Lernende
konnen zwar ihren Lernprozess autonom organisieren, doch sie werden im
Lernprozess vereinzelt, isoliert und erhalten die ganze Verantwortung fiir das
Lernen. Sie konnen von dieser Verantwortung tiberfordert werden.

4. Selbstregulierte Lernprozesse konnen nicht zertifiziert werden, hocstens
konnen deren Produkte mit Tests bewertet werden.

Unter dem Gesichtspunkt der Effektivitit muss die Anwendung von Lernstrate-
gien um mindestens drei Komponenten ergidnzt werden:

+ Die Expertenforschung betont die hohe Bedeutung der Verbindung zwischen
Strategien und deklarativem Wissen. Gute Strategieanwender besitzen ein
reichhaltiges, gut strukturiertes Sachwissen, das es ihnen erlaubt, Informati-
onen aus ihrem Fachbereich griindlich zu verarbeiten. Strategien und Wissen
miissen koordiniert werden. Stebler (1999) unterscheidet vier Muster: (1)
Wissen und Strategienutzung kénnen in einem kompensatorischen Verhiltnis
stehen. Wissen kann den Strategiebedarf verringern, umgekehrt koénnen
geeignete Strategien Wissensliicken kompensieren. (2) Wissen kann eine
notwendige Voraussetzung fiir Erwerb, Anwendung und Transfer von Strate-
gien sein. (3) Ein situationsgerechter Strategieeinsatz kann den Wissenser-
werb fordern. (4) Wenn iiber aufgabenspezifische Losungsstrategien reflek-
tiert wird, konnen manchmal allgemeine Strategien konstruiert werden,

welche nicht aufgabenspezifisch sind, sondern sich auf eine Klasse von
Aufgaben anwenden lassen.

» Lernende diirften ohne eine unterstiitzende Instruktion (Fremdbeeinflussung)
nur eingeschriankt in der Lage sein, ihre Lernumgebung effektiv zu struktu-
rieren. Jedenfalls gewinnt die Lernsteuerung an Effektivitdt, wenn sie durch
Instruktionsmaterial und durch Lehrtitigkeiten ergdnzt wird (Schreiber,
1998; Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1998). Lernende miissen offensicht-
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lich ausdriicklich trainiert werden, um effektiv selbststindig lernen zu kon-
nen.

* In den letzten Jahren wurde zunehmend auf die Bedeutung des Lernens in
Gruppen hingewiesen. Soziale Interaktionen vermoégen den Lernprozess,
insbesondere auch den Problemldseprozess, substanziell zu unterstiitzen und
effektiver werden zu lassen. Dieser Aspekt soll im néchsten Kapitel be-
trachtet werden.

2.9 Unterrichtsqualitit

Wihrend bisher ein Begriffssystem eingefiihrt worden ist, mit dem sich Unter-
richt beschreiben und analysieren ldsst, soll nun die Diskussion um die Frage
nach der Qualitdt von Unterricht angegangen werden. Damit wird die Diskus-
sion um die normative Dimension ergidnzt. Mit der Frage nach der Unterrichts-
qualitdt soll iiberlegt werden, wie der Unterricht gestaltet werden sol//, dass die
erwiinschten Lernprozesse optimal ablaufen kdnnen. Im Folgenden sollen daher
Prinzipien und einige Schwierigkeiten der ,Schulwirkungsforschung® eingefiihrt
werden. Die Qualitdt der einzelnen Subsysteme des Unterrichts soll in den
Folgekapiteln dargestellt werden.

Es liegen viele Untersuchungen und Metaanalysen vor, die die Produktivitét
verschiedenster Aspekte des Bildungssystems messen. Walberg gibt bereits
1986 eine Ubersicht iiber verschiedene Ubersichten und Metaanalysen der
.Schulwirkungsforschung*. Weitere Ubersichten geben zum Beispiel Aurin
(1990), Scheerens (1992), Reynolds & Cuttance (1993), Sammons, Hillman &
Mortimore (1995), Greaney & Kellaghan (1996), Einsiedler (1997), Helmke &
Weinert (1997a), Ditton (2000). Heute scheint es bald so viele Ubersichten wie
Einzelstudien zu geben (Scheerens & Bosker, 1997). Es kann als gesichert gel-
ten, dass das Ausmass schulischer Bildung eine starke Wirkung auf die intellek-
tuelle und soziale Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler ausiibt. Dariiber
hinaus konnten betriichtliche Unterschiede zwischen einzelnen Schulen repli-
ziert werden. Schiilerleistungen unterscheiden sich zwischen den einzelnen
Schulen massgeblich aufgrund der mitgebrachten Voraussetzungen der Schiile-
rinnen und Schiiler (Schichtzugehorigkeit, Intelligenz usw.; Reynolds, 1993).
Im Folgenden werden einige Probleme der Schulwirkungsforschung und der
Schulqualitdt diskutiert. Anschliessend werden ausgewihlte Ergebnisse zur
Qualitdt von Schule und Unterricht présentiert.
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5.5.1 Probleme der ,Schulwirkungsforschung*

Die Beurteilung der Ergebnisse der ,Schulwirkungsforschung*'” birgt einige

Schwierigkeiten in sich. Scheerens (1992) fasst sie mit folgenden Fragen zu-
sammen:

1. An welchen Kriterien wird die Wirksamkeit von Schulen gemessen? — Eine
normative Frage. Wird sie anhand von Schiilerunterschieden zwischen ein-
zelnen Schulen bestimmt? Welche Schiilermerkmale (deklaratives Wissen,
Arbeitsstrategien, Sozialkompetenz, Personlichkeitsentwicklung, Schliissel-
qualifikationen) sind wichtig? Je nach dem gewihlten Kriterium resultieren
unterschiedliche Schulmerkmale, welche eine gute Schule kennzeichnen.

2. Auf welchem Organisationsniveau wird die Wirksamkeit analysiert? Die
.Schulwirkungsforschung® versucht explizit, die Hierarchie des Bildungs-
wesens von Individuen, Unterricht, Schulen und Schultypen zu beriicksichti-
gen (Ditton, 2000). Die Beriicksichtigung der Mehrebenenproblematik bei
der Evaluation von Bildungssystemen fithrte zwar zur Entwicklung neuerer,
besserer Auswertungsstrategien wie der Mehrebenenanalyse (England:
Goldstein, 1987; USA: Bryk et al., 1996), die auch auf lineare Strukturglei-
chungsmodelle angewendet werden kann (Hox, 1993; Satow, 1999a). Un-
geldst sind weiterhin methodische Probleme der Datenaggregierung tiber die
Systemebenen. Uberdies fehlen Auswertungsverfahren, welche die Interak-
tion zwischen den Systemebenen berticksichtigen.

3. Welche Art von Daten wird erhoben? Es sind insbesondere quantifizierende
Daten von qualitativen Daten (aus der Perspektive der Lehrpersonen, der
Lernenden) zu unterscheiden. Clausen (2002) zeigte, dass Lehrpersonen,
Schiiler/-innen und Beobachter von Unterrichtsvideos nur gering in ihrem
Urteil iiber guten Unterricht tibereinstimmen.

4. In welchem Zeithorizont wird Wirksamkeit definiert? Bezieht sich die Wirk-
samkeitsmessung auf die Verdnderung innerhalb eines Schuljahres, tiber die
gesamte Schulzeit, auf die Wirksamkeit nach Abschluss der Schulung?

5. Mit welchen Standards wird Wirksamkeit beurteilt? Standards entstehen

einerseits aufgrund von normativen Entscheidungen, andererseits aber
konnen sie aus Lénder- und Regionenvergleichen abgeleitet werden.

Schulwirkungsforschung in Anfithrungszeichen bezieht sich auf die gidngige Begriffsverwen-
dung in Abweichung von der hier vorgeschlagenen Verwendung des Begriffs Wirksamkeit
und bezeichnet Studien zum Zusammenhang zwischen Merkmalen der Schule als Organisa-
tion und Schiilermerkmalen bzw. Schiilerleistungen.
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Eine weitere Schwierigkeit ist begrifflicher Art und bezieht sich auf den Begriff
der Wirksamkeit. Effektivitidt bezieht sich auf den Vergleich der erreichten
Leistungen mit den Leistungen, die aufgrund des Schiilerpotenzials erwartet
werden kénnen (Mortimore, 1997). Effizienz hingegen bezeichnet den Kosten-
Nutzen-Quotienten: Die erbrachte Wirkung wird in Verhéltnis zu den erforderli-
chen Kosten gestellt. Schliesslich muss der Begriff der Wirkung in einem sys-
temtheoretischen Rahmen geklédrt werden: Wirkung bezeichnet in diesem Kon-
text ein Ereignis, wonach ein System nachweislich seine Umwelt verdndert — es
liegt eine Kontingenz vor.

Die Selbstregulation des Systems Schule bzw. des Unterrichtssystems fiihrt
dazu, dass sich Schiilerinnen und Schiiler verdndern. Solche Verdnderungen
sind meist erwiinscht bzw. driicken die zentrale Funktion der Schule aus. Die
Unterscheidung zwischen Handlung bzw. Wirkung und Selbstregulation ist
nicht bloss eine begrifflich Spitzfindigkeit, sondern weist auf unterschiedliche
zu Grunde liegende Prozesse hin, deren Kenntnis fiir die Interpretation von
Daten zentral ist. Um einen Trend vorwegzunehmen, der systematisch begriindet
werden muss: Vorliegende Ergebnisse empirischer Studien verleiten zur Hypo-
these, die sich auch aus dem gewcihlten systemtheoretischen Zugang begriinden
lasst, dass sich Schiilerinnen und Schiiler aufgrund selbstorganisierender Pro-
zesse stdrker verdndern als aufgrund von intendierten Wirkungen. Daher wird
der Begriff der Unterrichtsqualitdt demjenigen der Unterrichtswirkung vorgezo-
gen.

Helmke & Weinert (1997a) zeichnen aufgrund der Analysen zur ,Schulwir-
kungsforschung® ein komplexes Bild, wonach alles mit allem oder doch zumin-
dest vieles mit vielem zusammenzuhéngen scheint. Die Autoren zeichnen ein
diisteres Bild, wonach die ,Schulwirkungsforschung® in einer Patt-Situation
angelangt ist, da sie die theoretisch beschriebene Komplexitit empirisch nicht
angemessen zu erfassen vermag. Als methodischen Ausweg schlagen Helmke &
Weinert (1997a) vor, kontextspezifische Analysen durchzufiihren. Nicht allge-
meine Ursache-Wirkungs-Beziehungen sollen gesucht werden, sondern situa-
tionsspezifische Analysen, die den Eigenarten des konkreten Unterrichtskon-
texts gerecht werden, sollen durchgefiihrt werden. Die verschiedenen Merkmale
des Unterrichtskontexts wirken nicht isoliert, sondern in wechselseitiger Inter-
aktion. Selbst mit modernen Auswertungsverfahren ist nur eine Anndherung an
die theoretisch postulierte Komplexitdt von Unterricht méglich. Damit kann
auch die Kluft miterklart werden, welche zwischen Ergebnissen der empirischen
Unterrichtsforschung und geisteswissenschaftlichen didaktischen Entwiirfen
(Kapitel 5.1) besteht.
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Ein weiteres grundlegendes Problem der ,Schulwirkungsforschung® besteht
darin, dass sie sich am Ursache-Wirkungs-Prinzip orientiert (vgl. oben). Schul-
variablen werden isoliert oder additiv auf ihre Wirksamkeit hin an ausgewahlten
Kriterien tiberpriift. Zum Beispiel basiert das statistische Verfahren der Regres-
sionsanalyse, welche hiufig eingesetzt wird, auf dem Prinzip additiver Bedin-
gungen. In einer systemischen Betrachtung muss aber davon ausgegangen
werden, dass Schulmerkmale in gegenseitiger Interaktion wirken, dass Schiiler-
merkmale und -verhaltensweisen auf die Schule zuriickwirken und deren
Wirksamkeit beeinflussen (Selbstregulation). Leider ist es kaum moglich, die
Wirksamkeit solcher Kreis- oder Spiralprozesse, die in Schulen ablaufen, empi-
risch zu messen und prizis zu beschreiben. Methodisch sind Anniherungen mit
Strukturgleichungsmodellen im Mehrebenenanalyseansatz moglich. Zukunfts-
weisend konnte auch der typologische Ansatz sein, wonach theoriegeleitet oder
empirisch-induktiv Merkmalskonstellationen (Situationen) gesucht, zu Typen
gruppiert und miteinander verglichen werden (Foppa, 1986). Solche Situations-
analysen konnten moglicherweise Qualititsindikatoren von Einzelsituationen
hervorbringen. Allerdings zwingen diese Typologien ebenfalls zu erheblichen
Reduktionen der beobachteten Realitit. Das Dilemma kann gegenwirtig noch
nicht zufriedenstellend aufgeldst werden. Entsprechend muss die Ergebnisinter-
pretation solcher Studien sorgfiltig und unter Einbezug von Theorie erfolgen.
Gleichwohl sind diese Ergebnisse bei vorsichtiger Interpretation eine unver-
zichtbare Grundlage fiir die Qualitétsdiskussion in Schulen.

Der formulierte Vorschlag kann diese Probleme auch nicht auflgsen, immerhin
konnte er auf eine Auswertungsstrategie hinweisen. Die methodische Umset-
zung muss noch entwickelt werden. Eine Kontinuitit zwischen Theoriebildung
und empirischer Forschung wird aber ausdriicklich herzustellen versucht, indem
aus einer theoretischen Perspektive Hypothesen abgeleitet werden, welche den
Unterricht nicht erfassen sollen, sondern Kriterien fiir die Auswahl wichtiger

Indikatoren liefern Diese sollen empirisch untersucht werden. Die Ergebnisse
sollen danach auf die Theorie zuriickbezogen werden.

5.5.2 Qualititsbegriff

Die Diskussion um Schul- und Unterrichtsqualitit feiert gegenwiartig Hoch-
konjunktur. Der Begriff der Qualitit wird heterogen definiert und findet sich in
verschiedenen Komposita wie Qualititsentwicklung, Qualititssicherung, Quali-
tidtskontrolle, Qualitdtsmanagement, Qualitdtsevaluation wieder. Qualitdts-
sicherung und Qualitdtskontrolle sind eher statisch. Begriffe wie Qualitédtsent-
wicklung und Qualititsmanagement, vielleicht auch Qualititsevaluation, eher
dynamisch zu interpretieren. Harvey & Green (2000) nennen fiinf Quali-
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titsbegriffe: Qualitit als Ausnahme, als Perfektion, als Zweckmissigkeit, als
addquater Gegenwert sowie als Transformation (im Sinne der qualitativen Ver-
dnderung eines Gegenstands wihrend seiner Entwicklung). Qualitét kann nor-
mativ definiert werden und entspricht dann dem Besten, das aufgrund einer
Theorie begriindet worden ist. Sie wird in einem eher deskriptiven Aspekt er-
fasst, wenn die Wirksamkeit oder die Kundenorientierung eines Produkts oder
einer Dienstleistung gemessen wird (vgl. Eder, 1996b). Schliesslich kann mit
dem Qualitdtsbegriff beides eingeschlossen sein, namlich die Theorie, was das
Beste ist, kombiniert mit der Bedingungsanalyse, wie dieses Beste optimal er-
reicht wird. Qualitdt wird multidimensional, wenn sie zielgruppenspezifisch,

produkteabhingig und bezogen auf die Leistungserbringer definiert wird (Fend,
1998).

In Windhams (1990) Programm zur Schulqualitdt wird die Unterscheidung
zwischen Input, Prozess und Output betont. Mit Output sind die Unterrichts-
wirkungen gemeint. Mit Input sind die Eingangs- und Rahmenbedingungen
zusammengefasst, in welchen der Unterricht sich vollzieht. Der Prozess
schliesslich bezeichnet alle Vorgidnge, welche die Transformation von Ein-
gangsbedingungen zum Output bilden. Scheerens (1992) ergénzt eine vierte
Stufe, Outcome, und meint damit die Chancen der Absolventen auf dem
Arbeitsmarkt. Im Unterrichtsprozess vollziehen die Lernenden den Entwick-
lungsprozess, mitinitiiert und beeinflusst durch die spezifischen Kontextbedin-
gungen. Daraus kann eine Definition von Unterrichtsqualitit abgeleitet werden:
Die Giite des Unterrichts liegt darin, welcher Fortschritt, gewertet mit den an-
gelegten Zielen, den Schiilerinnen und Schiilern im Verhdiltnis zum individuellen
Entwicklungsstand beim Eintritt in das Unterrichtssystem ermdglicht wurde.
Mortimores (1997) Begriff der Schuleffektivitit meint etwas Ahnliches: Struk-
tur und autopoietische Prozesse des Unterrichtssystems sind optimal, wenn die
Lernenden einen maximalen Lernfortschritt in die erwiinschte Richtung vollzie-
hen, und wenn es zugleich minimale unerwiinschte Nebeneffekte gibt.

Im Bildungswesen ist das Produkt allerdings sehr komplex und iiber seine Ope-
rationalisierbarkeit herrscht kein Konsens. Die Beurteilung des Produkts als
Grundlage der Qualitdtsbeurteilung im Rahmen von Evaluationen setzt die
Messbarkeit der Qualititsgiite des Produkts und ihre prézise, operationale Defi-
nition voraus. Welches sind {iberhaupt erwiinschte Produkte von Schule und
Unterricht, von Bildungsinstitutionen? Nicht nur die Vielzahl von Qualitits-
kriterien erhoht die Uniibersichtlichkeit, sondern auch deren kontroverse Be-
wertung in der Offentlichkeit. Zum Beispiel verwenden viele Studien im Be-
reich der ,Schulwirkungsforschung® die Schiilerleistung als Qualititskriterium.
Die Bildungsdiskussion in Kapitel 3 ergibt aber, dass Schiilerleistungen im
Sinne von Sachwissen zu Gunsten anderer Bildungsziele an Bedeutung verloren
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haben. In welchem Ausmass werden andere Bildungsprodukte wie zum Beispiel
Schliisselkompetenzen, Problemldsestrategien, Sozialkompetenz und Selbst-
kompetenz/Personlichkeitsbildung von der Schule tatsachlich angeboten? Mog-
licherweise legt die Diskussion iiber Unterrichtsziele nahe, die Qualitéts-
forschung im Hinblick auf diese alternativen Ziele in ihrem Schwerpunkt umzu-
lagern, umso mehr sich die ,Schulwirkungsforschung® bisher einseitig auf die
Bedingungsanalyse von Leistungen im Sinne von Sachwissen beschrénkt hat.

Der vorliegende Ansatz legt nahe, dass Kontexte in der Regel nicht linear und
direkt die Erreichung von Bildungszielen sicherstellen, sondern ihre Lernwirk-
samkeit wird durch eine Reihe von Merkmalen der Lernenden vermittelt. Kon-
texte wirken insofern, als sie wahrgenommen werden. Eine konstruktivistische
Argumentation impliziert, dass nur die subjektive Rekonstruktion von Umwelt-
reizen verhaltenswirksam ist. Umweltwahrnehmungen hidngen von Dispositio-
nen, iibergeordneten Werten und Einstellungen, fritheren Erfahrungen und
Erwartungen ab und beeinflussen die Lernprozesse der Schiilerinnen und
Schiiler (vgl. zum Beispiel Eccles, Adler, Futterman, Goff, Kaczala, Meece &
Midgley, 1983). Diese situationsiibergreifenden und situationsspezifischen Kog-
nitionen bilden die Mediatoren fiir das Erreichen von Zielen. Effekte des Unter-
richts kénnen daher nicht direkt auf den Kontext zuriickgefiihrt werden, sondern
sie werden durch das erkennende Subjekt vermittelt. In der Kontextwahr-
nehmung bildet sich der Kontext nicht direkt ab, sondern die Wahrnehmung ist
eine aktive Leistung des Subjekts und eine Rekonstruktion. Lernergebnisse wie-
derum wirken auf die iibergeordneten Einstellungen, aber auch auf die Umwelt
zuriick. Lernergebnisse lassen sich daher weder alleine auf Umwelt- noch auf
Personaspekte zuriickfiihren, sondern auf ihre Interaktion.

Aus einer mehrperspektivischen Betrachtung wird die Frage komplexer: Aus
wessen Perspektive wird Qualitdt bestimmt? Vorliegende Studien belegen, dass
Schiilerinnen und Schiiler, Lehrpersonen, Eltern, Schulleiterinnen und Schul-
leiter oder Schulbehérden recht unterschiedliche Qualitdtskriterien verwenden
(vgl. auch Anderson, 1954; Ditton & Krecker, 1996; Clausen, 2002). Diese
Unterschiede mogen nicht nur auf die unterschiedlichen Ziele zuriickzufiihren
sein, die diese Personengruppen vertreten, sondern auch auf verschiedene Er-
wartungen und Referenzen bei der Interpretation von Unterrichtsverldufen.

Der Unterricht ist dann gut, wenn die Schiilerinnen und Schiiler im Unterrichts-
system quantitativ und qualitativ moglichst grosse Entwicklungsschritte in die
erwiinschte Richtung vollziehen. Die ,Schulwirkungsforschung® vermag Hin-
weise zu liefern, in welchem Umfang, in welcher Qualitdt und zu welchen
Kosten solche Entwicklungsschritte gemacht worden sind.
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Diese Fragen nach Effizienz und Effektivitdt des Unterrichts erhalten in einem
zunehmend liberalisierten Bildungssystem, das sich marktwirtschaftlich orien-
tiert, wachsende Bedeutung. Es ist kein Zufall, dass die Wirksamkeitsdebatte im
Bildungsbereich in den 60er Jahren in den USA keimte. Seit gut 20 Jahren riickt
die Frage nach der Unterrichtswirksamkeit auch in Europa immer mehr ins Be-
wusstsein. Die Diskussion in der Schweiz begann im Kontext der Berufsbildung
und erhielt im gesamten Bildungswesen wachsende Aufmerksamkeit.

Der grundsitzliche Wert von Bildung wird in diesen Diskussionen in der Regel
nicht hinterfragt. Im Gegenteil: Sie erhélt mit der Formel nach lebenslanger Bil-
dung steigende Bedeutung. Allerdings wichst der Schatz an Bildungsgiitern und
die Ausbildungszeit kann nicht beliebig verlingert werden. Gemiss diesem
bildungstheoretischen Argument in der Qualitétsdiskussion soll die Nachhaltig-

keit schulischer Bildung maximiert werden (Output-Kontrolle statt Input-
Steuerung).

Gleichzeitig zwingen beschriankte 6ffentliche Finanzen zu Einsparungen im
Bildungsbereich, obwohl die Ausbildungsqualitdt auf einem hohen Niveau ge-
halten werden soll. Fragen der Unterrichtsevaluation und Qualitétssicherung
erhalten Gewicht. Sie werden vor allem in der Diskussion zu freier Schulwahl,
Bildungsgutscheinen und Privatschulen relevant (vgl. Mangold, Oelkers &
Rhyn, 1998). Vertreter mancher politischer Parteien pliddieren fiir individuelle
Freiheitsrechte, indem das Monopol bildungsrechtlicher staatlicher Planwirt-
schaft durch Bildungsgutscheine ersetzt werden soll bzw. Wissen um die Qua-
litdt einer bestimmten Schule soll die Entscheidungsgrundlage fiir die freie
Schulwahl durch die Eltern liefern. Kritiker betonen die drohende Mehrklassen-
gesellschaft, soziale Ungleichheit und die gesellschaftliche Desintegration.
Plurale Bildungsinstitutionen fordern die Zerstiickelung unserer Gesellschaft,
bis diese zerfalle. Die Diskussion ist unentschieden, eine Reform der Schweize-
rischen Bildungsinstitutionen steht aber an.

Zusammenfassend diskutieren Gonon, Hiigli, Landwehr, Ricka & Steiner
(1998) elf Griinde fiir die hohe Aktualitit der gegenwirtigen Qualititsdiskus-
sion: (1) Beschleunigter gesellschaftlicher Wandel, (2) Abbau der staatlichen
Autoritét, (3) Anlehnung an das marktwirtschaftliche Modell, (4) Bildung als
Wettbewerbsfaktor, (5) zunehmende Leistungs- und Qualitdtsanspriiche, (6)
Finanzknappheit in den 6ffentlichen Haushalten, (7) zunehmende Bedeutung
der Bildungszertifikate, (8) Ungeniigen der heutigen Schulaufsicht, (9) Idee der
teilautonomen Problemloseschule, (10) Entdeckung der Schulqualitit als Lern-
erfolgsfaktor und (11) Aura-Verlust der Schule. Es sind elf Faktoren, die im

gesellschaftlichen Wandlungsprozess um die Jahrtausendwende steigende Be-
deutung gewonnen haben.
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Entsprechend werden trotz der beschriebenen Unsicherheiten verschiedene
Verfahren verwendet, durch welche Schulen und Lehrkréfte aufgrund unter-
schiedlicher Kriterien von Dritten evaluiert werden oder aber sich selbst beur-
teilen. Unterrichtsqualitit wird zum Beispiel von den Lehrpersonen, von den
Schiilerinnen und Schiilern, von Fachexperten oder von der politischen Auf-
sichtsbehdrde gemessen, wobei wenig Klarheit iiber das Gewicht der einzelnen
Urteile besteht. Die Evaluationsergebnisse sollen einerseits direkt Vorschldge
zur Qualitdtsverbesserung begriinden, andererseits Anreiz sein, die Leistungen
der Betroffenen zu steigern. Die Evaluationsverfahren sind allerdings metho-
disch noch nicht immer ausgereift (vgl. Bessoth, 1994; Wottawa & Thierau,

1998). Uberdies ist die Wirksamkeit dieser Massnahmen bisher noch nicht be-
legt worden.

Daneben gibt es verschiedene Qualititssysteme, die auch auf den Bildungs-
bereich angepasst worden sind, von denen eine Qualititssteigerung erhofft wird.
Gonon et al. (1998) geben eine Ubersicht iiber ausgewihlte Systeme, die in der
Schweiz bereits zur Anwendung gekommen sind. Das Qualitdtsnormensystem
ISO 9000ff. (vgl. Hiigli, 1998) zum Beispiel versucht, Qualitdt zu sichern,
indem Verfahrensprozesse festgeschrieben werden. Die betroffenen Mitglieder
einer Schule werden aufgefordert, gemeinsam iiber optimale Verfahrenswege
und Entscheidungsprozesse nachzudenken, diese schriftlich als Norm festzu-
halten und zu standardisieren. Im Prozess der Normentwicklung werden die
Verfahrensabldufe oft optimiert und damit auch die Qualitdt verbessert.
Nachteile liegen aber darin, dass eine festgeschriebene Struktur innovations-
feindlich ist, Verfahren auf schulorganisatorische Aspekte beschriankt sind und
den Unterricht nur indirekt beriihren.

Moglicherweise ist das Verfahren der Qualititssicherung weniger bedeutend als
die Einstellungsénderung, wonach Unterrichtsqualitit einen héheren Wert er-
halten soll, als bisher postuliert wurde. Entscheidend konnte das Ziel sein, dass
der Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler das Kriterium ist, an welchem sich
die Selbstregulation in Schule und Unterrichtssystem zu orientieren habe. Erst
nach dieser Priorisierung stellen sich im Sinne der eingefiihrten Handlungs-
theorie die Fragen nach dem Plan und der Strategie, wie dieses Ziel zu erreichen
sei. Moglicherweise sind sodann Kriterien fiir die Giite selbstorganisierender
Prozesse notig, ergénzt mit einem Fehlerbewusstsein bzw. dem Entwickeln
einer Fehlerkultur. Bei der Diskussion der einzelnen Subsysteme des Unter-
richts wird diese Frage weiter erortert werden.
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Fokus 3 Listen mit Merkmalen guter Schulen

Brookover & Lezotte (1979) formulierten die These, dass Schiilerleistungen
stark durch das soziale System der Schule beeinflusst werden. Drei Variablen
sind zentral: soziale Inputs (Zusammensetzung der Schiilerschaft und des
Lehrerkollegiums), soziale Struktur (Schulgrosse, offene oder geschlossene
Klassen) und soziales Klima (Schulkultur wie Normen, Erwartungen und Ein-
stellungen der Schule von den Lehrpersonen und den Schiilerinnen und Schii-
lern).

Rutter et al. (1980): Kriterien fiir gute Schulen waren aufgrund von Verhaltens-
beobachtungen: Absenzenwesen, erwiinschtes Verhalten der Schiilerinnen und
Schiiler im Schulalltag, Hausaufgaben erledigen, Mitwirkung am Schulleben,
Nutzung der Schiilerbibliothek. Lehrpersonen arbeiten in diesen Schulen zu-
sammen, unterstiitzen sich gegenseitig und unterrichten besser vorbereitet.
Piinktlichkeit ist wichtig, Schiiler werden beaufsichtigt, aber nicht bevormundet.

Fend (1981): Schulqualitit ldsst sich nicht primér auf die materielle oder perso-
nelle Ausstattung zuriickfithren. Relevant sind aber: Verhalten und Einstellun-
gen der Lehrkrifte, intellektuelle Fahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler,
Schiilerzusammensetzung (zum Beispiel Vorkommen von Straffilligkeit).
Lehrergruppen stehen nicht in Fraktionskdmpfen und werden nicht von einzel-

nen Gruppen dominiert. Uberbiirokratisierung und Ersticken von Aktivitéiten
fehlen.

Edmonds (1981): Schulqualitit umfasst iiberzeugende administrative Fiithrung;
hohe Erwartungen im Hinblick auf die Leistungen der Schiiler; ein eher ruhiges,
lernforderliches Schulklima; Betonung der Aneignung grundlegender Fahig-
keiten; regelmassige Kontrolle der Lernfortschritte.

Mortimores (1993) Schliisselfaktoren guter Schulen sind: Zielbewusste Fiihrung
des Kollegiums, Einbezug des stellvertretenden Schulleiters, Einbezug der
Lehrpersonen, geringe Fluktuation der Lehrerschaft, strukturiertes Schulgesche-
hen, intellektuell herausforderndes Unterrichten, auf die Unterrichtsarbeit aus-
gerichtete schulische Umgebung, maximale Konzentration innerhalb der Unter-
richtsarbeit, Maximum an Kommunikation zwischen Lehrpersonen und Schii-
lerinnen und Schiilern, Fiithren von Schiilerberichten, Erziehungsengagement
der Eltern, positives Schulklima.

Scheerens & Bosker (1997): Kennzeichen guter Schule sind folgende: Leis-
tungsorientierung/hohe Erwartungen der Schulleitung und Lehrpersonen im
Unterricht, pddagogische Schulleitung, Konsens und Zusammenhalt im Lehrer-
kollegium, Qualitét des Curriculums/der Lerngelegenheiten, Schulklima, Bereit-
schaft zur Evaluation der eigenen Tatigkeiten, Zusammenarbeit der Lehrper-
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sonen, Unterrichtsklima, effektive Lernzeit (Klassenfiihrung), strukturierte In-

struktion, unabhéngiges Lernen, innere Differenzierung, adaptive Instruktion,
angemessene Riickmeldung und Verstarkung.

55.3 Ergebnisse der ,Schulwirkungsforschung®

Der Befund von Rutter et al. (1980), wonach die Unterschiede zwischen Schu-
len einen betrichtlichen Varianzanteil der Schiilermotivation und des Schiiler-
selbstkonzepts aufklaren konnten, konnte in vielen Studien repliziert werden. In
der vorliegenden Untersuchung klirte die Schulzugehorigkeit je 8.5% der
Varianz von Lernmotivation und Leistungsangst auf. Die Ubersichten von Fend
(1981), Aurin (1990), Scheerens (1992), Reynolds & Cuttance (1993) belegen
iiberdies grosse Schulunterschiede in den Schiilerleistungen. Die Schuleinheit
scheint eine wichtige Determinante fiir die Erkldrung von Schulerfolg von
Schiilerinnen und Schiilern zu sein. Sie ist daher schon seit Ende der 60er Jahre
des 20. Jahrhunderts Forschungsgegenstand. Aurin (1990) meint gar, dass die
Wirksamkeit der Einzelschulen diejenige des Schulsystems iibertrifft. Heute
gibt es mehrere Ubersichten iiber die Ergebnisse der ,Schulwirkungsstudien’
(zum Beispiel Aurin, 1990; Purkey & Smith, 1990; Rolff, 1993; Fend, 1998).
Daher wird verzichtet, erneut eine Ubersicht {iber den zweifellos komplexen
Forschungsstand zu geben, der fiir die vorliegende Fragestellung doch nicht

geniigend detailliert erfolgen konnte. Wenige Beispiele zur Veranschaulichung
mogen genligen.

Wenig Einigkeit herrscht in der Literatur dariiber, unter welchen Bedingungen
und Prozessmustern eine Schule wirksam und gut ist. Es gibt viele Listen mit
empirisch begriindeten Merkmalen guter Schulen (vgl. zum Beispiel Aurin,
1990; Fend, 1998; vgl. auch Fokus 3). Allerdings muss darauf hingewiesen
werden, dass Unterschiede zwischen den Schulen (gemessen anhand der Schii-
lerleistungen) nicht alleine mit objektiven und subjektiven Schulmerkmalen
erklart werden diirfen, sondern auch auf unterschiedliche Eingangsvoraus-
setzungen der Schiilerinnen und Schiiler (zum Beispiel Schichtzugehorigkeit der
Lernenden) zuriickgefiihrt werden miissen. Selbst nach Kontrolle der Eintritts-
voraussetzungen scheint die Schuleinheit eine wichtige Erkldrungsgrosse fiir
Schuloutputs zu sein. Allerdings ist damit ein grundsétzliches Methoden-
problem verbunden: die Operationalisierung von Kriterien fiir Schulerfolg.
Leider herrscht bis heute keine Einigkeit dariiber, welches diese Priifkriterien
sind und wie sie operationalisiert werden sollen.

In Kapitel 3 wurde argumentiert, dass die inhaltlichen Kriterien zur Bestim-
mung von Schulqualitit aus der Aufgabe der Schule abgeleitet werden sollen.
Eine Schule weist dann eine gute Qualitdt auf, wenn die angestrebten schuli-
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schen Bildungsziele in hohem Ausmass erreicht werden. Obwohl kein Konsens
iiber die Aufgaben der Schule besteht, muss sich jedes Schulsystem bzw. jeder
Lehrplan auf einen Kanon von Bildungszielen festlegen. Anhand dieser Ziele
kann die Qualitdt der Schule am angemessensten beurteilt werden.

Daraus folgen Schwierigkeiten bei internationalen Schulvergleichen, weil sich
Schulsystem und Einzelschulen zwischen Landern und Regionen in ihrer bil-
dungspolitischen Ausrichtung unterscheiden. Helmke & Weinert (1997a) be-
merken dazu kritisch, dass die Bedeutsamkeit von Leistungsdifferenzen zwi-
schen Schulen nicht in allen Landern gleich gross ist. Wahrend das schweizeri-
sche Schulsystem zwar foderalistisch ist, schafft die zumeist staatliche Trager-
schaft gleichwohl eine gemeinsame Basis. Im Vergleich dazu ist das US-
amerikanische Schulsystem sehr heterogen, weshalb Einzelschulen Leistungs-
unterschiede von Schiilerinnen und Schiilern in hherem Ausmass erkldren
konnen als in der Schweiz (vgl. IEA, 1988; Moser et al., 1997).

Allerdings streben Bildungsinstitutionen in der Regel gleichzeitig mehrere Ziele
an. Nach Hofer (1986) wurden in Kapitel 3 drei gleichwertige Bereiche von
Bildungszielen eingefiihrt: Die Identititsentwicklung (personaler Bereich), die
Entwicklung der Sozialkompetenz (sozialer Bereich) und der Aufbau von pro-
zeduralem und deklarativem Wissen (Leistungsbereich). Es ist durchaus denk-
bar, dass bestimmte schulische Bedingungen gewisse Bildungsziele in hohem
Ausmass zu erreichen garantieren, aber andere Bildungsziele gerade nicht bzw.
deren Erreichen gar behindern (Gruehn, 1995). Zum Beispiel kann hohes péad-
agogisches Engagement von Lehrpersonen zu hoher Schulzufriedenheit beitra-
gen, womit aber keine hohen kognitiven Leistungen impliziert sind. Im Berner
Schullangsschnitt korreliert Schulzufriedenheit mit Schulnoten nur mit r=.04.
Oder ein zweites Beispiel aus dem Berner Schullidngsschnitt: Schulunterschiede
vermdgen Lernmotivation und Leistungsangst zu erkldren, nicht aber das
Fahigkeitsselbstkonzept der Lernenden. Oder: Neuenschwander et al. (2001)
weisen darauf hin, dass die Wirksamkeit von Schulen, gemessen an den Krite-
rien Sozialkompetenz und Identitit, gering sein diirfte.

Die ,Schulwirkungsforschung® wurde bisher mehrheitlich unikriterial
durchgefiihrt. Insbesondere US-amerikanische Studien messen die Wirksamkeit
von Schulen meistens an kognitiven Schiilerleistungen. Dieses Kriterium mag
gerade im US-amerikanischen Kontext fiir viele Schulen zentral sein. Ausser-
dem ist es vergleichsweise einfach operationalisierbar (ein methodisches Argu-
ment). Gleichwohl vermogen diese Studien der Vielfalt von Bildungszielen
nicht gerecht zu werden, umso mehr damit implizit die Aufgaben der Schule auf
einen sehr engen Bereich reduziert werden.
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Neben diesen inhaltlichen Problemen treten methodische hinzu. Die Schulfor-
schung stiitzt sich im Wesentlichen auf vier Gruppen von Methoden: Outlyer-
Studien, Fallstudien, Evaluationsstudien und ,Schulwirkungsstudien®.

*  Qutlyer-Studien (zum Beispiel Austin, 1978) vergleichen Extremgruppen
von guten und schlechten Schulen. Darin sind aber die Probleme der Aus-

wahl, der kleinen Stichproben sowie der Aggregierung von Leistungsdaten
auf die Schulebene verbunden.

In Fallstudien (zum Beispiel Rutter et al., 1980, Specht & Thonhauser,
1996) werden die Strukturen und Prozesse von Einzelschulen differenziert
beschrieben. Fallstudien sind auch in der Schweiz sehr verbreitet, weil sie
kostengiinstig, differenziert und prizis sind. Die methodischen Probleme
dieser Studien bestehen darin, dass die Stichproben notwendigerweise sehr
klein sind (keine Generalisierbarkeit der Ergebnisse moglich), dass es
schwierig ist, Schulen auszuwihlen und oft Kontrollgruppen fehlen. Hin-

weise iiber Schulqualitét konnen kaum auf andere Schulen generalisiert
werden.

Evaluationsstudien (zum Beispiel Satow, 1999a) sind oft methodisch besser
und heute weit verbreitet. Neue Programme werden im Hinblick "auf ihre
Wirksamkeit im Vergleich mit anderen Programmen beschrieben. Uberdies

wird in der Regel gepriift, welche Programmeigenschaften fiir die Wirkun-
gen vor allem verantwortlich sind.

,Schulwirkungsstudien‘ (zum Beispiel Fend, 1998; Eder, 1996a; Caldas &
Bankston, 1999) sind leider noch selten (Fend, 1997b), nicht zuletzt aus
finanziellen Griinden. Sie zeichnen sich durch eine reprisentative Auswahl
von Schulen aus, in welchen zu verschiedenen Messzeitpunkten Daten er-
fasst werden. Die Auswertung beriicksichtigt die Stabilitit von Merkmalen
und unterscheidet zwischen diachronen und synchronen Effekten (Kausali-
titsanalyse), denn ,Schulwirkungen® kénnen nur im Verhiltnis zu den Ein-
gangsvoraussetzungen bestimmt werden. Diese Studien beriicksichtigen aber
auch die Mehrebenenstruktur der Schule. Solche Untersuchungen sind
methodisch deutlich tiberlegen und erlauben eindeutig interpretierbare Aus-
sagen, sind aber in Anlage und Durchfiihrung ausserordentlich aufwéndig.

Der Berner Schullédngsschnitt geht von einer Zufallsstichprobe von Schulklas-
sen aus. Insofern gehort sie zur Gruppe vier der ,Schulwirkungsstudien®. Aller-
dings wurden keine Leistungstests durchgefiihrt, weil sie zwischen den ver-
schiedenen Klassenstufen nicht standardisierbar waren. Vielmehr wurden bisher
ausschliesslich Lernprozessmerkmale als Schiilerkriterien verwendet. Es muss
aus Platzgriinden auf die Darstellung von Zusammenhédngen zwischen Schul-
konstrukten und Sozialkompetenz sowie Identitdt verzichtet werden.
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Auch wenn sich die untersuchten Lernprozessmerkmale zwischen den Schulen
betrachtlich unterscheiden, hidngen sie mit den Schuldimensionen aus Schiiler-
sicht zusammen. Es gibt aber kaum kausale Trends und es dominieren Wechsel-
wirkungen. Die untersuchten Schulkonstrukte korrelieren auch nicht oder nur
sehr schwach mit Sozialkompetenz und Identitét (Neuenschwander et al., 1999).
Diese Ergebnisse relativieren wiederum die Bedeutsamkeit der Schuldimensio-
nen aus Schiilersicht, zumindest in der vorliegenden Auswahl der Dimensionen.

Eine weitere Komplikation bei der zusammenfassenden Interpretation der Stu-
dien zur Schulqualitit liegt in der Kontextspezifitdt der Befunde (Caldas &
Bankston, 1999). Fend (1998) misslang die Identifikation von Schulmerkmalen
fiir die Vorhersage von Schiilerleistungen, welche tiber Gesamtschule, Haupt-
schule, Realschule und Gymnasium (die vier wichtigsten deutschen Schultypen
in der Sekundarstufe I) in vergleichbarem Ausmass bedeutsam sind. Er folgert
daraus, dass sich die Qualitdtsmerkmale von Schulen je nach Bildungstyp unter-
scheiden. Auch in der vorliegenden Schweizer Studie wurden nicht prisentierte,
betrachtliche Unterschiede zwischen den vier untersuchten Bildungstypen ge-
funden. Muss daher das Anliegen, allgemeine Qualititsaussagen zu finden (vgl.
zum Beispiel Metaanalyse von Walberg, 1986), scheitern (Helmke & Weinert,
1997a)? In der Tat legt auch der vorliegende systemtheoretische Zugang den
Blick auf die Kontextspezifitit von Befunden. An Stelle von allgemeinen Aus-

sagen (Prototyp: Metaanalysen) erhalten kontextspezifische Aussagen hohere
Aufmerksamkeit.

Die ,Schulwirkungsforschung® belegt, dass sich Schulqualitdt nicht auf eine
einzelne Dimension reduzieren ldsst. Walberg (1981; 1986) nannte in seinem
Modell, das er aufgrund vieler ,Schulwirkungsstudien® entwickelt hat und das
breit rezipiert worden ist, neun Bedingungen von Schiilerlernen:

* Schule: Anzahl Unterrichtslektionen pro Woche (Quantitdt), Qualitdt des
Unterrichts

* Schiiler: Begabung, Entwicklungsstand, Motivation

* Lernumwelt: hdusliche Erziehungssituation, Zusammensetzung der Schul-
klasse, Gleichaltrigengruppe in der Freizeit, Fernsehen

An diesem Modell fillt als Erstes auf, dass Unterrichtsproduktivitét nicht situa-
tionsspezifisch, sondern allgemein beschrieben wird. Walberg (1986) versuchte
metaanalytisch, allgemeine Dimensionen zu isolieren, welche unabhingig von
ihrem Kontext wirken. Sein Ansatz ist nicht schulbezogen, sondern umfassend:
Lernerfolg hangt nicht alleine vom Unterricht ab, sondern von vielen Kontext-
faktoren, deren Bedeutung Walberg (1986) metaanalytisch zu quantifizieren
versucht. Entsprechend ist die Unterrichtsqualitét nur eine einzelne allgemeine,
wenn auch wichtige Bedingung fiir Lernerfolg. Das Verhalten der Lehrperson
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wird hingegen nicht explizit genannt. Die ausserschulische Lernumwelt ist mit
vier Bedingungen relativ stark differenziert worden. Walbergs Modell schreibt
der ausserschulischen Lernumwelt also hohe Verantwortung fiir erfolgreiches
Verhalten zu. Beurteilungskriterien waren kognitives, affektives und konatives
Lernen. Fraser, Walberg, Welch & Hattie (1987) bestétigten dieses Modell auf-
grund ihrer Metaanalyse von 2575 Einzelstudien aus der ganzen Welt. Sie
zeigten iiberdies, dass die ersten fiinf Faktoren sich je gegenseitig kompensieren
konnen, wobei sie nicht gleichgewichtet sind. Unterrichtsquantitdt muss zum
Beispiel bei minimaler Motivation enorm erh6ht werden, um gleich wirksam zu
bleiben. Fraser et al. bestitigten die hohe Bedeutung ausserschulischer Fakto-
ren. Die Zusammenarbeit von Schule mit ausserschulischen Institutionen

(Eltern) ist vielleicht eine Moglichkeit, die Produktivitit der Schule zu erhdhen
(vgl. Booth & Dunn, 1996).

Das Modell belegt, dass Schulproduktivitit nicht auf einzelne Dimensionen wie
zum Beispiel die Lehrperson zuriickgefiihrt werden kann, sondern dass Schii-
lerleistungen durch viele Dimensionen und Merkmale im schulischen Kontext
reguliert werden. Im Hintergrund steht auch die Frage, wie selbst- bzw. fremd-
bestimmt Menschen lernen. Diese Theorien unterscheiden sich darin, welchen
Stellenwert die Umwelt fiir die Erkldrung von Entwicklungsprozessen einzelner
Heranwachsender erhilt. Die Anlage-Umwelt-Frage menschlicher Entwicklung
wird allerdings kaum mehr als Gegensatz diskutiert (Flammer, 1996). Vielmehr
wird davon ausgegangen, dass eine spezifische Umwelt auf einen Genotyp trifft
und dass Entwicklung aus kontinuierlicher Interaktion von Umwelt und Anlage
erklart werden muss. Dieser Ansatz korrespondiert mit dem vorgeschlagenen
systemtheoretischen Zugang sehr gut. Der Lernende wird nicht als Objekt oder
Wirkung des schulischen Kontexts betrachtet, sondern er gestaltet den Unter-
richt und die Schule im Rahmen selbstorganisierender Systemprozesse aktiv

mit. Diese Sichtweise soll bei der Interpretation der empirischen Daten wieder
beigezogen werden.

5.6 Zusammenfassung und Uberblick

Unterricht wurde als Unterrichtskontext und Unterrichtssystem, welche Teil der
Systeme Schule und Gesellschaft sind, eingefiihrt. Darin liegt wohl die Haupt-
innovation der vorliegenden Theorie. Im Zentrum steht nicht die Lehrer-
Schiiler-Sache-Triade, sondern Struktur und Prozesse des Unterrichtssystems.
Lehrperson, Lernende und Lerngruppe (Klasse) bilden drei Subsysteme, die
besondere Aufmerksamkeit erhalten, aber auf dem Hintergrund ihrer Ver-

schachtelung im Unterrichtssystem interpretiert werden. Daraus resultieren viele
Konsequenzen. Zum Beispiel:
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In der Lehrer-Schiiler- und der Schiiler-Schiiler-Kommunikation wird Unter-
richtswissen aufgebaut. Parallel dazu verdndern sowohl die Schiilerinnen
und Schiiler wie auch die Lehrpersonen ihr Wissen. Kommunikative Pro-
zesse schliessen dabei die soziale und die inhaltliche Ebene ein. Der Wis-
sensaufbau der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler héngt von der Struktur
und den selbstorganisierenden Prozessen des Unterrichtssystems ab. Daher
ist das Schiilerwissen iiber Fachinhalte und soziale Prozesse sehr situativ und
kontextbezogen. Gleichzeitig erhalten die Schiilerinnen und Schiiler fiir
ithren Lernprozess eine hohe Eigenverantwortung. Die Bedeutung der Lehr-
person ist hoch, da sie das Lehrmaterial auswéhlt und lehrt wie auch den
Unterrichtskontext organisiert. Die Lehrperson wird als Teil des gesamten
Unterrichtskontexts betrachtet, wodurch ihre herausragende Stellung relati-
viert wird.

Das Unterrichtssystem und seine sozialen Subsysteme weisen je eine eigene
Selbstregulation auf und werden je als Handlungssubjekte verstanden. Es
sind die Akteure im Unterricht mit einer eigenen Perspektive. Ihre Eigen-
aktivitat impliziert, dass sie auf der Basis ihres Vorwissens eigenes Wissen,
eine eigene ,Unterrichtswirklichkeit® aufbauen, die sich zwischen den ein-
zelnen Schiilerinnen und Schiilern deutlich unterscheidet. Je nach Betrach-
tungsperspektive ergibt die empirische Unterrichtsanalyse sehr unterschied-
liche Beschreibungen der gleichen Unterrichtssequenz.

Die Theorie klammert explizit benachbarte Systeme wie Familie, ausser-
schulische Gleichaltrigengruppen u.a. aus, obwohl diese den Lernerfolg von
Schiilerinnen und Schiilern ebenso beeinflussen. Insofern beansprucht die
Theorie nicht, eine vollstindige Analyse der Erfolgsbedingungen des Ler-
nens von Schiilerinnen und Schiilern zu leisten, sondern Prozesse im Unter-
richt zu beschreiben und zu analysieren. Lernfortschritte der Schiilerinnen

und Schiiler gelten als Qualitédtskriterium dieser Prozesse (normativer
Aspekt).

Dieser Ansatz hat gewisse Gemeinsamkeiten mit reformpddagogischen Unter-
richtskonzepten (zum Beispiel Gaudig, 1922; Montessori, 1967), aber auch mit
den Thesen zu einer neuen Lernkultur von Weinert (1997; vgl. Tabelle 5.1), sie
stellt sich aber nicht in die reformpadagogische Tradition. Die so genannte neue
Lernkultur stellt den Lernenden ins Zentrum und weist der Lehrperson eine
Beraterrolle zu. Dieser Ansatz ist zwar cher dogmatisch und normativ, er be-
miiht sich aber auch um die empirische Analyse und Priifung der eingesetzten
Normen und bezieht sich auf die interdisziplindre Forschung (,,cognitive
science®, Psychologie, Biologie, Pddagogik, Linguistik). Kritisch bemerkt
Weinert (1997) zu dieser neuen Lernkultur, dass eine Tendenz zur reformpid-
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agogischen Idealisierung der Kinder und deren Natur besteht, dass Lernen im
Vorschulalter als Vorbild fiir das gesamte schulische Lernen propagiert wird,
dass Lehrpersonen als autoritire Kontrollinstanz stigmatisiert werden und dass
progressive Unterrichtsmethoden dogmatisch gefordert werden, und dass neben
der Problemlosekompetenz deklaratives Wissen auch weiterhin ein wichtiges
schulisches Bildungsziel sei.

Bei der weiteren Ausarbeitung der vorliegenden Theorie miissen diese Kritik-
punkte beriicksichtigt werden, obwohl sie fiir den vertretenen Ansatz nur be-
schrinkt Geltung besitzen, denn es werden keine besonderen Unterrichtsmetho-
den priferiert. Vielmehr wird fiir einen Methodenpluralismus pladiert und der
Blick wird von den Lehrmethoden auf die kommunikativen Prozesse im Unter-
richtskontext gelegt. Lehrpersonen erhalten in dieser Konzeption eine unersetz-
bare Position, auch wenn sich ihre Funktion gegeniiber traditionellen didakti-
schen Konzepten wandelt. Die vorliegende Konzeption stiitzt die Bedeutung
von deklarativem Wissen als Lehrziel, stellt ihm aber gleichgewichtig prozedu-
rales Wissen in fachlichen, sozialen und personalen Bereichen gegeniiber,
wodurch das deklarative Wissen an relativer Bedeutung einbiisst.

Tabelle 5.1: Thesen zur neuen Lernkultur von Weinert

—

These tiber den aktiv Lernenden

These iiber den konstruktiv Lernenden

These tiber den selbstindig Lernenden

These tiber den motiviert Lernenden

These iiber den ganzheitlich Lernenden

These iiber das Lernen in einer Gemeinschaft von Lernenden
These tiber ein vom Lehrer mdglichst unabhiingiges Lernen

These iiber das Lernen ohne permanenten Leistungsdruck

© X N LA e

These iiber das Lernen Lernen

10. These iiber das Lernen durch und fiir die Welt ausserhalb der Schule

Der vorliegende Theorieansatz kombiniert fiir die Analyse des Erkenntnispro-
zesses Elemente des radikalen Konstruktivismus mit solchen des sozialen Kon-
struktivismus und versucht zu zeigen, wie interdependent individuelles und
soziales Wissen sind. Den Leitbegriff bildet die Kommunikation in ihrer sachli-
chen und sozialen Dimension, denn sowohl Unterrichtsprozesse wie auch indi-
viduelles Lernen basieren auf kommunikativen Prozessen, so unterschiedlich

ihre Funktionen fiir das individuelle Lernen und den Prozess des sozialen Wis-
sensaufbaus sind.
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In den nichsten Kapiteln werden die Subsysteme von Unterricht und das
System Schule mit dem Anliegen diskutiert werden, die Unterrichtstheorie zu
konkretisieren und auszudifferenzieren. Unter Einbezug der eingefiihrten Be-
grifflichkeit, der einschldgigen Literatur und eigener empirischer Daten werden
die postulierten Subsysteme des Unterrichtssystems, Schiiler und Schiilerin,
Lehrperson und Schulklasse analysiert. Gleichzeitig soll das Unterrichtssystem
aus deren Perspektiven erdrtert werden und es sollen ausgewihlte Querverbin-
dungen zwischen den einzelnen Subsystemen thematisiert werden.

Dabei wurde der Anspruch, jedes Subsystem nach dem gleichen Aufbau zu
analysieren und darzustellen, rasch aufgegeben. Vielmehr bezieht sich die Dis-
kussion auf den jeweiligen Forschungsstand. Entsprechend orientiert sich das
Kapitel 6 an der empirischen Schiilerforschung. Wie in dieser Literatur {iblich,
werden auch dort primér Ergebnisse, vor allem ldngsschnittliche Ergebnisse,
présentiert zur Frage, welche Schiilervariablen fiir das Erreichen der Bildungs-
ziele Selbst-, Sach- und Sozialkompetenz verantwortlich sind. In diesem Kapitel
werden gleichzeitig Instrumente eingefiihrt, auf welche in der weiteren Argu-
mentation immer wieder zuriickgegriffen wird. Dieses Kapitel ist vielleicht am
weitesten von den eingefiihrten metatheoretischen Pridmissen entfernt. Seine
Bedeutung liegt eher in der Qualitit der prisentierten Ergebnisse, denn in der
Weiterelaboration der theoretischen Konzeption. Kapitel 7 bezieht sich auf die
einschlidgige Lehrerforschung und iibertridgt wichtige Ergebnisse daraus auf den
vorliegenden Ansatz. Besonderen Raum erhilt die Weiterfithrung der einge-
fithrten Handlungskonzeption, weil diese fiir das Verstindnis der Lehrperson im
Unterricht besonders aufschlussreich ist. Kapitel 8 thematisiert die Schulklasse
und baut dabei auf der eingefiihrten Definition des sozialen Systems auf. Weil
die Forschungslage in diesem Bereich karg ist, muss recht viel Grundlagen-
arbeit geleistet werden. Besondere Aufmerksamkeit erhalten eigene empirische
Ergebnisse, welche Organisation, Struktur und Dynamik von Schulklassen ver-
anschaulichen und erhellen sollen.

Die grosse Breite des Anspruchs zwingt zu unzihligen Reduktionen, Vollstéin-
digkeit kann und soll nicht angestrebt werden. Vielmehr wird versucht, die fiinf
theoretischen Eckpfeiler des vorliegenden Ansatzes (Modernisierung, Hand-
lungstheorie, Systemtheorie, Konstruktivismus und Jugendalter) mit den einzel-
nen Subsystemen des Unterrichts in Beziehung zu setzen. Wegen ihres unter-
schiedlichen Geltungsbereiches wird ihr Gewicht in der Diskussion der
einzelnen Subsysteme verschieden ausfallen. Uberhaupt wird der eingefiihrte
Definitionsversuch je nach dem behandelten Subsystem sehr unterschiedlich
weitergefiihrt, um der Besonderheit des jeweiligen Subsystems moglichst ge-
recht zu werden. Immer bildet aber die eingefiihrte Unterrichtsdefinition den
iibergeordneten Rahmen, der die einzelnen Teile zusammenhilt.
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6 Schiilerbedingungen von Bildungszielen

Wihrend in Kapitel 3 gesellschaftliche Grundlagen des Bildungsprozesses und
in Kapitel 4 jugendtheoretische Grundlagen beschrieben worden sind, sollen im
vorliegenden Kapitel 6 die Bildungsziele Identitdat/Selbstkonzept, Schiiler-
leistung und Sozialkompetenz und wie die Schiilerinnen und Schiiler zu deren
Erreichung beitragen, diskutiert werden. Die Ziele sollen jeweils definiert und
operationalisiert werden. Danach werden empirische Ergebnisse prisentiert.
Auf diese Operationalisierungen greifen die Analysen in den nachfolgenden
Kapiteln immer wieder zurtick.

Die Frage, inwiefern Bildungsziele von Schiilermerkmalen abhingen, wurde an
den Anfang gestellt, weil das Erreichen von Bildungszielen von vielen, auch
von ausserunterrichtlichen Variablen abhdngt. Umgekehrt kann die Verdnderung
von Bildungszielen im Sinne von Schiilerkompetenzen nur soweit durch Unter-
richtsmerkmale aufgekldrt werden, als diese iiberhaupt einer Verdnderung unter-
liegen. Stabile Schiilermerkmale sind durch dritte Variablen unbeeinflusst. Ein
Teil der Argumentation (Kapitel 6.2) orientiert sich an einer etablierten Tradi-
tion in der Schiilerforschung, die sich allerdings nicht am Kontruktivismus
orientiert. Es geht im vorliegenden Kapitel aber nicht um eine Rekonstruktion
von Unterricht aus der Schiilerperspektive unter Einbezug empirischer Daten.
Dieses Vorhaben wird in den Kapiteln 7 und 8 umgesetzt, wo Schulklasse und
Lehrperson aus der Schiilerperspektive unter Einbezug entsprechender Daten
beschrieben werden.

Bisher konzentrierte sich die Forschung auf die Untersuchung von Leistungs-
bedingungen im Unterricht. Es fehlen Lidngsschnittstudien, welche die Wirk-
samkeit von Lernprozessvariablen fiir die Entwicklung von Sozialkompetenzen
beschreiben. Das gilt vor allem auch fiir die Sekundarstufe. Dies ist umso
bedauerlicher, als die Bedeutung der Sozialkompetenz als Bildungsziel gestie-
gen ist. Das vorliegende Kapitel orientiert sich daher an allen drei fachiiber-
greifenden Bildungszielen Selbst-, Sach-, und Sozialkompetenz und ihren Schii-
lerbedingungen. Es wird den nichsten Kapiteln iiberlassen bleiben, die
Bedeutung der Lehrperson und der Klasse fiir das Erreichen dieser Bildungs-
ziele zu diskutieren.

6.1 Bedingungen der Selbstkompetenz

Wihrend in den Lehrplidnen der Begriff Selbstkompetenz dominiert, orientiert
sich die Forschungsliteratur eher an Begriffen wie Identitdt und Selbstkonzept.
Daher wird auch im Folgenden mit diesen Begriffen gearbeitet.
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Eine zentrale Entwicklungsaufgabe im Jugendalter ist die Entwicklung der
Identitédt (vgl. Kapitel 4.2). Die Identitét ist ein facettenreiches Konzept und es
gibt vielfdltige Definitionsversuche. Welches sind die Dimensionen und Inhalte,
mit denen Identitdt beschrieben werden kann? Jede Theorie verfiigt tiber ihre
eigene Definition (vgl. Ubersicht in Neuenschwander, 1996). (1) Die Psycho-
analyse nach Freud (1923) und Erikson (1968) hat die Identitét der Personlich-
keitsinstanz Ich beigeordnet. (2) Es gibt viele kognitive Ansitze, die die Be-
griffe Selbstbild oder Selbstkonzept statt Identitéit verwenden. Zentral in diesen
Ansitzen ist die Selbstbeschreibung und -bewertung. Oft wird fiir die Be-
schreibung der Identitdtsentwicklung auch die Erfahrung von Kontrolle und
Wirksamkeit beigezogen (Flammer, 1990; Stern, 1992). (3) Es gibt Personlich-
keitstheorien, die die Einmaligkeit des Individuums betonen und dafiir die
Identitdt verantwortlich machen (zum Beispiel Allport, 1955). (4) Daneben gibt
es zahlreiche sozialpsychologische Theorien, die mit dem Begriff der sozialen
Identitdt arbeiten (zum Beispiel Tajfel & Turner, 1986; Turner et al., 1992).
Identitdt bezeichnet in diesen Theorien die Zugehorigkeit zu einer Gruppe.
Diese weist eine {ibergeordnete soziale Identitit auf, durch welche sich die
Gruppe von anderen Gruppen abgrenzen kann (Wir-Gefiihl). Menschen gehoéren
vielen Gruppen an und ihr Verhalten wird durch diese Mitgliedschaften situa-
tionsspezifisch und zum Teil situationsiibergreifend beeinflusst. (5) In soziolo-
gischen Theorien wird iiblicherweise nicht die Selbstwahrnehmung fokussiert,
sondern die Selbstdarstellung (englisch: ,self-presentation*; Mead, 1988;
Rodriguez Tomé , 1972; Krappmann, 1982; Goffman, 1983). Unsere Selbst-

darstellung ist situationsspezifisch. Die Identitit ist das, was wir im 6ffentlichen
Bereich zeigen.

Werden diese Identitdtsdefinitionen miteinander verglichen, ldsst sich kein
gemeinsamer Nenner ausmachen. Will gleichwohl weiterhin mit diesem Begriff
gearbeitet werden — und diese Position wird in Anlehnung an Hausser (1983;
1995) vertreten — bleibt als einziger Ausweg, die Definition von Identitat expli-
zit zu machen, und sie damit von anderen Definitionen abzugrenzen. Die hier
vertretene Identitdtsdefinition orientiert sich an Erikson (1968), versucht aber
Aspekte neuerer Theorien zu integrieren. Identitdt wird als zentraler Bereich des
Selbstbildes verstanden. Selbstbild und Selbstkonzept werden gleichbedeutend
verwendet. Wenn sich jemand fragt: ,,Wer bin ich?, beschreibt die Antwort
darauf das eigene Selbstkonzept. Die Identitét bildet eine Teilmenge des Selbst-
konzepts und setzt sich aus den Konstrukten zusammen, die subjektiv als be-
sonders zentral und wichtig bewertet werden. Ein Abgrenzungskriterium
zwischen den beiden Begriffen konnte Folgendes sein: Wenn ein Konstrukt neu
bewertet und restrukturiert wird und daraus eine Krise resultiert, ist es Teil der
Identitdt. Ist es nicht Teil der Identitdt, sondern des Selbstkonzepts, fiihrt seine
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Restrukturierung zu keinen emotionalen Reaktionen. Ein Beispiel: Die Klei-
dung kann Teil des Selbstbildes aber nicht der Identitdt sein. Wenn jemand die
Kleidermode wechselt, fithrt das bei dieser Person zu keinen emotionalen
Reaktionen, obwohl sich das Selbstbild neu strukturieren muss.

Selbstkonzept und Identitdt weisen eine hierarchische Struktur auf. Fiir die
weitere Argumentation ist die Unterscheidung zwischen dem globalen bereichs-
tibergreifenden Selbstkonzept und dem bereichsspezifischen schulischen Selbst-
konzept bedeutsam, das die Selbstwahrnehmungen in einem besonderen Le-
bensbereich, der Schule, umfasst. Das schulische Selbstkonzept kann weiter in
ein unterrichtsspezifisches und ein fachspezifisches Selbstkonzept untergliedert
werden (vgl. Shavelson & Marsh, 1986; Hattie, 1992; Helmke, 1992; Water-
man, 1993; Marsh & Yeung, 1998).

Identitdt und Selbstkonzept bilden eine dynamische Struktur von Konstrukten.
Diese ist individuell ausgebildet, mehr oder weniger differenziert, integriert und
spezifiziert. Sie wird aufgrund von selbstbezogenen Erfahrungen und deren
Reflexion konstruiert. Die Informationsbasis fiir den Identititsaufbau sind wahr-
genommene Wirkungen der eigenen Person, insbesondere des eigenen Verhal-
tens und dessen sozialer Riickmeldung (vgl. Bandura, 1977; 1995). Aufgrund
der Wahrnehmung konkreter Verhaltensweisen und innerer Prozesse und Ge-
fiihle werden Eigenschaften, Kompetenzen, Interessen, Werte und Einstellungen
konstruiert, die in das Selbstkonzept, und — falls als besonders wichtig bewertet
—in die Identitétsstruktur eingebaut werden.

Dariiber hinaus sind Identifikationen mit Personen, Gegenstinden und Ort-
schaften wichtig. Gemeint sind Wahrnehmungen im Sinne von Rekonstruktio-
nen sozialer Wirklichkeiten, die in das eigene Selbstkonzept eingebaut werden.
Die Identifikation zum Beispiel mit einer Ortschaft (Bern) vermittelt eine emo-
tionale Bindung und das Gefiihl von Heimat. Mehr noch: Die Reprisentation
der Stadt wird verinnerlicht und zu einem Konstrukt in der eigenen Identitét
(vgl. Proshansky, 1978; Boehnke, Hefler & Merkens, 1996).

In der vorliegenden Konzeption wird der Unterscheidung zwischen einer zent-
ralen und einer peripheren Identitdt hohe Bedeutung beigemessen (vgl. auch
Thomas, 1989). Wahrend die zentrale Identitit eher statisch interpretiert wird,
erhélt die periphere Identitét einen dynamischen Charakter (vgl. unten). Mit den
Spannungsfeldern zentral — peripher bzw. statisch — dynamisch soll iiberein-
stimmend mit Hausser (1983), Thomas (1989) und Buff (1991) versucht wer-
den, die Doppelnatur der Identitéit als Entwicklungskonstante und zugleich in
lebenslanger Verdnderung begriffen zu erfassen. Die Zentralitdtsdimension er-
hélt damit drei Stufen: Selbstkonzept — periphere Identitit — zentrale Identitit.
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Zentrale und periphere Identitit werden in den nichsten Kapiteln beschrieben,
das Selbstkonzept folgt in Kapitel 6.1.6.

6.1.1 Zentrale Identitit

Die zentrale Identitit wird manchmal als Selbst bezeichnet. Sie ist bisher primér
in der philosophischen Tradition diskutiert worden, die nicht nachgezeichnet
werden kann. Die zentrale Identitdt ist Objekt und Gegenstand der Wahrneh-
mung und nicht das Subjekt, das wahrnimmt. Blasi & Glodis (1995) sprechen
von der Erfahrung einer einheitlichen psychologischen Gestalt, von der ober-
flichliche Charakteristika eines Menschen unterschieden werden kénnen. Die
zentrale Identitdt erhdlt die Funktion einer Vertrauensquelle oder aber von
persdnlicher Verunsicherung (negative Identitéit bei Erikson, 1959) und ist stati-
scher als die periphere Identitit. Blasi & Milton (1991) verwenden die Metapher
des Kerns der Identitit. Fiir die Beschreibung der Entwicklung der zentralen
Identitét ist der Forschungsstand sehr diirftig. Die konstruktivistische Argu-
mentation liefert immerhin Hinweise:

1. Menschen konnen ihr Leben als Kontinuitét erleben bzw. konstruieren. Men-
schen behalten zum Beispiel den gleichen Namen, werden als gleiche Person
von ihren Mitmenschen erkannt, miissen fiir Straftaten auch nach Jahren
Verantwortung iibernehmen, behalten die gleiche AHV-Nummer (Schweize-
rische Alters- und Hinterbliebenenversicherung) usw. Wir wissen, dass wir
heute die gleiche Person mit spezifischen Merkmalen, Gewohnheiten und
Eigenheiten wie frither sind (Objektpermanenz). Unser Genotyp bleibt als
vielleicht einziges biologisches Merkmal iiber das gesamte Leben gleich.
Piaget (1932) bezeichnete als Konstanten der Entwicklung die Funktionen
Assimilation und Akkomodation sowie die Gleichgewichtsstrukturen, sobald
sie erreicht worden sind. Es gibt verschiedene psychologische Ansitze,
welche Entwicklungskonstanten benennen, die die Erkenntnis von Konti-
nuitdt in der Entwicklung erméglichen (zum Beispiel Piaget, 1947; Krapp-
mann, 1982; Cairns, McWhirter, Duffy & Barry, 1990; Strauman, 1996). In
der Tat fliesst die Zeit kontinuierlich und liickenlos, ein Moment schliesst
sich an den nichsten an, was eine Informationsbasis fiir das Kontinuitéts-
erleben ist. In einer konstruktivistischen Argumentation vermdgen allerdings
diese ,objektiven Konstanten das Kontinuitétserleben nicht zu erklédren,
vielmehr muss Kontinuitét konstruiert werden. Diese Konstruktion wird zu
einer personlichen Aufgabe und Leistung und kann misslingen. Sie bildet
aber eine Voraussetzung fiir die Konstruktion der zentralen Identitdt. Wenn
sie misslingt, diirfte keine zentrale Identitit erkannt werden kénnen.
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Daneben nehmen sich Menschen als einmaliges Individuum wahr, das sich
von anderen Menschen unterscheidet. Die Konstellation von Eigenschaften,
Fahigkeiten und Interessen, die sich in der personlichen Biografie entwickelt
hat, ist bei jedem Menschen einmalig. Aufgrund dieser Erkenntnis kénnen
wir uns von Mitmenschen abgrenzen. Auch die Wahrnehmung unserer Ein-
maligkeit und Einzigartigkeit bildet eine Voraussetzung, die zentrale Identi-
tdt zu konstruieren.

. Neben der tiberdauernden Kontinuitédts- und Individualitdtserfahrung kénnen

Erinnerungen ein zuverldssiger Nachweis fiir die zentrale Identitdt sein (von
Glasersfeld, 1996). Konflikt- oder Krisensituationen beriihren oft mehrere
Lebensbereiche und beschiftigen einen Menschen iiber lange Zeit. Sie er-
halten bei der Konstruktion der Identitdt einen zentralen Stellenwert. Kons-
tellationen von bedeutsamen Lebensereignissen kdnnen solche Bedingungen
markieren, welche die Wahrnehmung zentraler Identititsaspekte ermdgli-
chen.

Im Rahmen von Tiefeninterviews wurden Diskussionen mit 16 Jugendlichen zu
ithrer Vorstellung einer zentralen Identitdt gefiihrt (Stichprobe in Kapitel 2.2).
Wihrend einige Jugendliche ein elaboriertes Konzept einer zentralen Identitat
entwickelt haben, beschrieben andere die zentrale Identitdt mit Eigenschaften,
Vorlieben und Interessen. Eine dritte Gruppe von Jugendlichen schliesslich
konnte keine Stellung zur Frage nehmen, wie sie ihre zentrale Identitéit be-
schrieben, und verfiigte iiber keine Vorstellungen einer zentralen Identitdt. Bei
der Gruppe Jugendlicher mit elaborierten Konzepten kénnen verschiedene For-
men unterschieden werden:

Die zentrale Identitit wird als Gewissen interpretiert. Der 17-jdhrige KV-
Lehrling im 1. Lehrjahr beschrieb sie so: ,,Manchmal ist es in einem drinnen,
das sagt, was richtig und falsch ist, und manchmal im Gegensatz zu dem
steht, was man denkt, das einem etwas sagt, das im Gegensatz zu jeglicher
Vernunft steht oder der Situation nicht entspricht, das einen inneren Impuls
gibt.*

Andere Jugendliche beschrieben die zentrale Identitiit als Kern im Sinne von
Selbstvertrauen. Die 18-jahrige Gymnasiastin: ,,Uber den Kern habe ich
meine Theorie. Ich stelle ihn mir wie eine Zwiebel vor, das Innerste. Es ist
eigentlich schon von Geburt an da und dann wird immer mehr darauf aufge-
baut, Erlebnisse oder so, das gibt immer mehr Zwiebelschalen. (...) Das
Innerste ist das Vertrauen zu mir selbst. Meine innere Sicherheit. Das heisst,
dass ich zum Beispiel nicht untergehen werde, egal was passiert. Oder [das

meint] auch Sicherheit, dass wenn ich etwas wirklich will, dass ich es auch
kann.*
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* Andere Jugendliche berichten iiber einen weichen Kern. Eine 17-jéhrige
Sekundarschiilerin der 9. Klasse: ,,Im Innersten bin ich eigentlich sensibel
und verletzlich. [Es ist] eigentlich ein recht weicher Kern, wiirde ich sagen.*

* Eine 17-jahrige Gymnasiastin berichtet von besonderen Momenten, in denen
sie die zentrale Identitiit erleben kann: ,,In Gliicksmomenten fiihle ich, dass
etwas Inneres, ganz Tiefes vorhanden ist. Andererseits fithle ich mich
manchmal auch gar nicht als Mensch. Ich gehe dann durch die Strassen und
frage mich dabei: Wer bin ich, was mache ich hier? Ich fiihle mich dann wie
eine Puppe, die keinen Kern hat.* In dieser Situation fiihlt sie sich entfrem-

det und erlebt aus der Distanz hinter der unmittelbaren Selbstwahrnehmung
eine zentrale Identitét.

Zentrale Aspekte der Identitit konnen je nach Art ihrer Erkenntnis entweder
Orientierungslinie und Urvertrauen vermitteln, die bei der Krisenbewiltigung
zu einer personalen Ressource werden, indem sie die Rekonstruktion von Kon-
tinuitdt in Krisensituationen unterstiitzen. Masten, Best & Garmezy (1990)
sprechen in diesem Zusammenhang von Resilienz und meinen damit den Pro-
zess, die Fahigkeit und das Ergebnis von erfolgreicher Anpassung an bedrohli-
che Situationen. Die zentrale Identitdt schafft Verunsicherung aufgrund der
Erinnerung an lebensbestimmende Krisenerfahrungen und bildet bei der Bewil-
tigung von neuen Entwicklungsaufgaben eine Belastung (negative Identitét). In
einer entfremdeten Situation, wie im letzten Beispiel beschrieben, wird die
zentrale Identitdt mit Orientierungslosigkeit gekoppelt.

Neuenschwander (1998a) operationalisierte diese Aspekte der zentralen Iden-
titit mit Fragebogenitems. Faktorenanalytisch resultierten zwei Faktoren: (1)
Identitdt als Resilienz und (2) Identitét als Erinnerung an kritische Situationen.
Mit einer Stichprobe von Jugendlichen wurden diese beiden Faktoren repliziert
und validiert. Das Ergebnis der Strukturgleichungen ist in der Abbildung 6.1
dargestellt und anhand einer Stichprobe von jiingeren Jugendlichen repliziert
worden.” Von beiden Skalen der zentralen Identitit wurden Regressionskoef-
fizienten berechnet, wihrend die beiden Skalen der zentralen Identitdt und die
Validierungsskalen je untereinander rekursiv korrelieren. Alle eingetragenen
Pfade sind signifikant (p<.05). Es gab keine relevanten Modifikationsindizes.

In Abbildung 6.1 sind nur die latenten Variablen dargestellt. Diese erkléren je drei Indikato-
ren, die untereinander jeweils unkorreliert sind (Messmodelle). Die Indikatoren wurden nach
der Parcelling-Methode (Grob, Little, Wanner & Wearing,, 1996) aus Gruppen von Items
gebildet. Berechnungsgrundlage bildete eine Varianz-Kovarianz-Matrix.
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Abbildung 6.1: Validierung der zentralen Identitét mit Strukturgleichungen (Darstellung ohne
Messmodelle, %* (230)=361, %*/df=1.57, N=476, GFI=.94, AGFI=.93, RMS=.03)

Wihrend die Identitét als Resilienz positiv mit Selbstwert und Zufriedenheit
korreliert, hingt die Identitdt als Erinnerung an kritische Situationen mit De-
pressivitit zusammen. Identitit als Resilienz korreliert iiberdies mit der aufga-
benbezogenen Bewiltigung von Problemen, wihrend die Identitdt als Erinne-
rung an kritische Situationen mit einem emotionalen Bewaltigungsstil (opera-
tionalisiert mit der Skala von Endler & Parker, 1990) korrespondiert. Interes-
santerweise waren die Pfade zur Selbstreflexion nicht signifikant.

Kurz: Es wurde ein Konzept der zentralen Identitit eingefiihrt, in zwei Faktoren
operationalisiert und validiert. Wihrend der eine Aspekt eher die Funktion einer
personalen Ressource iibernimmt (Selbstvertrauen), baut sich der zweite Faktor
auf Erfahrungen im Umgang mit persénlichen Krisen auf.

6.1.2 Entwicklung der zentralen Identitit

Wie entwickelt sich die zentrale Identitit bzw. wie entwickelt sich das Wissen
iiber die zentrale Identitét? Es gibt bisher wenig Forschung zu diesen Fragen.
Stern (1992) trug mit seinen Arbeiten wesentlich zum Verstédndnis bei, wie das
Selbst im Kleinkindalter entsteht. Uber die Entwicklung der Differenzierung
zwischen der zentralen und der peripheren Identitit kann nur spekuliert werden.
Weil die zentrale Identitiit ein abstraktes Konstrukt ist, das sich nur beschrinkt
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auf eine konkrete Erfahrung zuriickfiihren ldsst, setzt ihre Erkenntnis formale
Operationen voraus. Die oben dargestellten Interviewbeispiele zeigen, dass
nicht alle befragten Jugendlichen tiber eine zentrale Identitit berichten konnten.
Vielmehr scheint nur dann eine zentrale Identitit konstruiert zu werden, wenn
ein Anlass dazu besteht und wenn formale Operationen beherrscht werden.
Solche Entwicklungsanldsse finden sich in der Regel weniger im Alltag von
Jugendlichen, sondern ergeben sich zum Beispiel aus Bildungsinhalten, Diskus-
sionen unter Gleichaltrigen, aus der Suche nach den eigenen Wurzeln, aus per-
sonlichen Krisen, aus dem Nachdenken iiber die eigene Geschichte oder iiber
die Zukunft. Eine zentrale Identitit wird dann konstruiert, wenn Menschen iiber
griindlich {iber sich nachdenken, sich besser verstehen wollen und tiber sich eine
Theorie aufzubauen beginnen.

Es wurde iiberdies die These eingefiihrt, dass die zentrale Identitdt mit dem
Kontinuitdtserleben zusammenhéngt (Faktor eins), bzw. aufgrund von kritischen
Situationen konstruiert wird (Faktor zwei). Die zentrale Identitdt konnte ein
Produkt der Rekonstruktion der eigenen Biografie sein. Um diese Hypothese zu
tiberpriifen, wurden im Rahmen des Berner Schullangsschnitts (Kapitel 2.1)
Fragebogenitems zum Kontinuitidtserleben konstruiert. Drei Items wie ,,Auch
nach einer Krise vermag ich, eine Linie in meinem Leben zu finden.* oder ,,Ich
erlebe mein Leben als eine stetige Fortsetzung.” ergaben faktorenanalytisch
einen Faktor mit einem Alpha von .53 (in der Replikationsstichprobe zum
zweiten Messzeitpunkt erreichte das Alpha=.60). Das Individualitdtserleben
wurde mit fiinf Items wie zum Beispiel ,,Ich unterscheide mich deutlich von
meinen Mitmenschen.* oder ,,Ich bin ein besonderer Mensch.* operationalisiert.
Die Faktorenanalyse ergab einen Faktor mit einem Alpha=.57 (Replikation in
der Stichprobe 1999: Alpha=.58; weitere methodische Details zu den Skalen
vgl. Neuenschwander et al., 1998; 1999). Diese Konsistenzen sind zwar nur
knapp akzeptabel, gleichwohl wurden diese Faktoren in einer exploratorischen
Analyse zur Uberpriifung der Validitit der zentralen Identitit beigezogen.

Die Korrelationen in Tabelle 6.1 konnten in der Stichprobe 1999 repliziert
werden. Sie fielen dort insgesamt eher héher aus. Sie zeigen, dass Jugendliche,
die ihr Leben in hohem Mass als Kontinuitit erleben, die zentrale Identitit auch
starker als Resilienz wahrnehmen (r=.36). Umgekehrt erkennen Jugendliche, die
viele bedeutsame Lebensereignisse erlebt haben, ihre zentrale Identitdt primar
als Erinnerung an kritische Situationen (r=.37). Diese Ergebnisse entsprechen
den Erwartungen und stiitzen die eingefiihrten Thesen.

Nach dem Modell von Kenny (1979; vgl. auch Kritik von Rogosa, 1980, und
Rehabilitierung durch Campbell & Kenny, 1999) wird aufgrund von lédngs-
schnittlichen Analysen versucht, eine Wirkrichtung zwischen jeweils zwei Kon-
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zepten zu identifizieren. Von kausalen Trends soll dann gesprochen werden,
wenn die langsschnittliche Korrelation von Konzept A zu Konzept B (sog. zeit-
verschobene Kreuzkorrelation) signifikant grosser ist als die analoge Korrela-
tion von Konzept B zu Konzept A, und wenn die querschnittliche Korrelation
(sog. synchrone Kreuzkorrelation) zum ersten Messzeitpunkt grosser ist als zum
zweiten. Dabei muss ausgeschlossen werden, dass die synchrone Korrelation
zwischen den zwei Variablen auf eine Drittvariable zuriickgefiihrt werden kann.
Die Stabilitdten sollten bei den beiden Variablen vergleichbar hoch sein. Diese
Merkmale erfiillen die Bedingungen von Kausalitdt nach Hume (1748; zit. nach
Flammer, 1990): Kausalitdt liegt dann vor, wenn (1) zwei Ereignisse kovari-
ieren, wenn (2) sie in einer zeitlichen Abfolge stehen und wenn (3) dasselbe
Ereignis wiederholt auftritt. Spéter wird dieser methodische Ansatz am Beispiel
anderer Konzepte mit Hilfe von Strukturgleichungen weitergefiihrt. Als Einstieg
und zur leichteren Nachvollziehbarkeit wird im vorliegenden Fall das metho-
disch einfachere Vorgehen mit Pearson-Korrelationen dargestellt.

Tabelle 6.1: Pearson-Korrelationen zwischen zentraler Identitit und Kontinuitéit bzw.
Individualitdt (Querschnittstichprobe 1998)

1 2 3 4 5
1. Identitit als Resilienz 1 17 .36 .06 .16
2. Identitét als Erinn. an krit. Situationen 1 28 A5 .37
3. Kontinuititserleben 1 30 .11
4. Individualitétserleben 1 .28

5. Anzahl bedeutsamer Lebensereignisse 1

In der vorliegenden Argumentation interessieren zwei Fragen: die Wirkrichtung
zwischen Kontinuitdtserleben und Identitdt als Resilienz einerseits und die
Wirkrichtung zwischen der Anzahl bedeutsamer Lebensereignisse und der
Identitdt als Erinnerung an kritische Situationen andererseits. In den Abbil-
dungen 6.2 und 6.3 sind die Ergebnisse nach diesem Analyseschema zusam-
mengestellt.

* Wider Erwarten kann zwischen dem Kontinuititserleben und der Identitit als
Resilienz keine Wirkrichtung identifiziert werden. Die zeitverschobenen
Kreuzkorrelationen unterscheiden sich kaum. Vielmehr muss eine Wechsel-
wirkung postuliert werden: Ausgeprigtes Erleben einer Kontinuitit im
Leben unterstiitzt die Wahrnehmung einer zentralen Identitit als Resilienz
und umgekehrt.
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Abbildung 6.2: Pearson-Korrelationen zwischen Kontinuititserleben und Identitit als Resilienz
(Langsschnitt 1998/1999; Kontinuititserleben wurde zum 3. Messzeitpunkt nicht

erhoben)
Anz. bedeutsamer Identitit als Erin.
Lebensereignisse an krit. Sit.

98 <+— 37— 9

34 .29 /y

N

99 <4“— ¥ —>p 9

SN

00 «—— 29— 0

Abbildung 6.3: Pearson-Korrelationen zwischen der Anzahl bedeutsamer Lebensereignisse und

der Identitét als Erinnerung an kritische Situationen (Langsschnitt
1998/1999/2000)

* Zwischen der Anzahl bedeutsamer Lebensereignisse und der Identitdt als
Erinnerung an kritische Situationen kann tendenziell ein kausaler Trend ge-
funden werden (Abbildung 6.3). Offenbar begiinstigen viele bedeutsame
Lebensereignisse die Wahrnehmung der zentralen Identitdt als Erinnerung an
kritische Situationen. Die entsprechende zeitverschobene Kreuzkorrelation
ist tendenziell grésser und der synchrone Zusammenhang nimmt wahrend
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eines Jahres leicht ab. Dieser Effekt konnte vom zweiten zum dritten Mess-
zeitpunkt repliziert werden.

Fazit: Die Ergebnisse zeigen, dass zwei Facetten der zentralen Identitét identifi-
zierbar, operationalisierbar und validierbar sind: Identitdt als Resilienz und
Identitét als Erinnerung an kritische Situationen. Diese beiden Facetten bilden
inhaltsunabhingige Abstraktionen und diirften das Ergebnis formaler Reflexio-
nen sein. In der Tat kénnen nicht alle Jugendlichen von einer zentralen Identitét
berichten, sie haben die entsprechenden Konstrukte (noch) nicht konstruiert.
Diese beiden Konzepte sind insgesamt stabil (recht hohe ldngsschnittliche Kor-
relationen). Wihrend die Identitdt als Resilienz mit hohem Selbstwert und
Wohlbefinden zusammenhingt, korrespondiert die Identitdt als Erinnerung an
kritische Situation mit Depression. Sie konnte ein Indikator fur eine ,,gebro-
chene* Identitét darstellen.

Wihrend diese langsschnittlichen korrelativen Analysen die Stabilitdt bzw.
Variabilitdt der zentralen Identitit beschreiben, kann Entwicklung auch als Zu-
oder Abnahme eines Merkmals beschrieben werden. Damit wird nicht die
Stabilitdt bzw. Variabilitit von Unterschieden zwischen Personen erfasst
(Asendorpf, 1989), sondern die steigende Ausprigung eines Merkmals wird als
Indikator fiir eine elaboriertere Erkenntnis der zentralen Identitét interpretiert.

Tabelle 6.2 zeigt die Mittelwerte der beiden Aspekte der zentralen Identitit,
differenziert nach Jahrgangskohorte, Messzeitpunkt und Geschlecht. Keine
Interaktion und kein Messwiederholungseffekt werden signifikant. Die Identitét
als Erinnerung an kritische Situationen unterscheidet sich zwischen den Kohor-
tenstufen: Mit steigendem Alter nimmt die Auspriagung dieses Aspekts zu (F (7,
665)=3.71, p<.001). Mit steigendem Alter konstruieren Jugendliche immer stér-
ker diesen Identitdtsaspekt. Es konnte sein, dass mit steigendem Alter die Wahr-
scheinlichkeit fiir das Auftreten von kritischen Situationen steigt, aus deren
Anlass dieser Identititsaspekt konstruiert wird. Der Effekt wurde aber lings-
schnittlich nicht gefunden. Die Identitét als Erinnerung an kritische Situationen
ist bei Frauen stérker ausgeprigt als bei Méannern (F (1, 665)=17.9, p<.001).

Bei der Identitdt als Resilienz gibt es hingegen keinen Kohorteneffekt und
keinen Geschlechtseffekt. Die Stabilitdtskorrelation ist mit r=.46 aber geringer
als beim ersten Faktor (r=.60). Die geringere Stabilitdt ohne Mittelwertsverin-
derung bedeutet, dass die relative Position der Jugendlichen zueinander instabil
ist, dass sich diese Instabilitét aber iiber die gesamte Stichprobe hinweg wie-
derum ausgleicht. Verdnderungen der Identitit als Resilienz sind demnach nicht
auf genetisch oder normativ bedingte Entwicklungsprozesse zuriickzufiihren,
sondern auf individuelle Lebensbedingungen einzelner Jugendlicher.
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Tabelle 6.2: Aspekte der zentralen Identitit, differenziert nach Kohorte, Geschlecht und
Messzeitpunkt (Ergebnisse der dreifaktoriellen ANOVA mit Messwiederholung)

Jahrgangskohorte Geschlecht
85 84 8 8 8 8 79 78 m w K G Z K*K*¥ G* K*
G Z Z G*
Z
Identitét als Erinnerung an kritische Situationen
98 2,72 2.83 298 286 3.04 3.01 3.06 297 2.83 3.04
99 250 2.85 3.03 293 3.06 296 297 297 283 3.03 ** ** pns * ns ns ns
00 266 290 3.12 299 3.06 3.02 2.99 288 2.89 3.07
Identitét als Resilienz
98 3.04 3.14 3.16 3.17 323 3.12 3.10 3.32 3.18 3.16
99 298 3.06 3.13 3.17 322 3.11 3.09 3.06 3.15 3.1 ns ns ns ns ns ns ns
00 3.03 3.17 322 3.8 3.26 3.15 3.13 3.15 3.19 3.18

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die gefundenen Alterseffekte
— wenn iiberhaupt vorhanden — sehr gering und inkonsistent sind. Moglicher-
weise konnten in grosseren Altersabschnitten Entwicklungseffekte gefunden
werden, denn es ist anzunehmen, dass sich diese Entwicklungsprozesse iiber
viele Jahre erstrecken. Immerhin weisen die Ergebnisse darauf hin, dass die
Identitdt als Erinnerung an kritische Situationen als dynamischerer Aspekt der
zentralen Identitdt interpretiert werden kann als die Identitét als Resilienz.

Diese Ergebnisse implizieren eine geringe Beeinflussbarkeit der zentralen Iden-
titdt durch Unterricht, weil sich diese Konzepte iiber die Schuljahre wenig ver-
dndern. In der Tat gibt es gemidss Neuenschwander et al. (1999; vgl. auch
Neuenschwander et al., 2001) kaum signifikante querschnittliche Korrelationen
mit untersuchten Aspekten des Unterrichts. Stattdessen wird vermutet, dass sich
diese Faktoren aufgrund von ausserunterrichtlichen Ereignissen entwickeln/
verdndern. Bedeutsame Lebensereignisse scheinen beispielsweise bei der Ent-
wicklung der zentralen Identitét als Erinnerung an kritische Situationen eine
substanzielle Bedeutung zu spielen. Vor abschliessenden Schlussfolgerungen

soll im néchsten Schritt die Entwicklung der peripheren Identitdt betrachtet
werden.

6.1.3 Periphere Identitit

Nach der zentralen Identitét soll nun die periphere Identitéit beschrieben werden.
Die periphere Identitét bildet eine individuelle Struktur aus Meinungen, Ein-
stellungen und Werten. Sie entwickelt sich lebenslang, nachdem sie nach der
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Trennung von Person und Umwelt mit knapp zwei Jahren entstanden ist (vgl.
Stern, 1992).

Nach Rosenberg (1979) kann die periphere Identitdt auf vier Ebenen beschrie-
ben werden: auf der Ebene des Inhalts, der Struktur, der Dimensionen und der
Grenzen. Neuenschwander (1996) entwickelte ein entsprechendes Identitéts-
konzept, das hier kurz zusammengefasst werden soll, damit die weitere Argu-
mentation nachvollziehbar wird.

* Es werden fiinf Hauptkategorien von Identitdtsinhalten unterschieden: per-
sonlicher, sozialer, materieller, aktionaler und abstrakter Inhalt. Diese Kate-
gorien erlauben die Strukturierung und Systematisierung von Identitéts-
inhalten. Sie entsprechen einer einfachen Logik: Sie setzen sich aus fiinf
Objekttypen zusammen, die sich grundsétzlich unterscheiden und doch fiir
die Identitatsstruktur bedeutsam sind: Die eigene Person, lebende Objekte
(Mitmenschen), leblose gegenstidndliche Objekte (Ortschaften, materielle
Gegenstinde), abstrakte und sinnlich nicht wahrnehmbare Objekte sowie
Verhaltensweisen, d.h. bewegliche Objekte.

+ Identitdt und ihre Inhalte werden in drei Dimensionen beschrieben: (1) Die
biografische Dimension fokussiert den Zeitaspekt, also ob sich ein Inhalt auf
die Vergangenheit, die Gegenwart oder die Zukunft bezieht. (2) Identitéts-
inhalte werden subjektiv nach ihrer Wichtigkeit, nach moralischen Konno-
tationen oder gefiihlsmissig (angenehm/unangenehm) bewertet. Die Wert-
dimension fokussiert die Art der Bewertung der einzelnen Konstrukte. (3)
Die Kontrolldimension beschreibt die Identititsinhalte beziiglich ihrer Wirk-
samkeitsiiberzeugung. Der eigene Korper kann zum Beispiel als sehr attrak-
tiv bewertet werden. Dies kann auf der Wirksamkeitsdimension bedeuten,
rasch Kontakte initiieren zu kénnen, und umgekehrt sich gelegentlich vor
Aufdringlichkeiten schiitzen zu miissen. Die Erfahrung von Wirksamkeit
steigert den Selbstwert und reduziert Hilflosigkeit und Depressionsneigung
(Seligman, 1975; Ubersicht in Flammer, 1990).

Alle Identitétsinhalte konnen kategorisiert und im Hinblick auf diese drei
Dimensionen beschrieben werden. Damit entsteht eine Systematik, die es er-
laubt, die Identititsinhalte zu klassifizieren und individuell zu beschreiben. Mit
der Kategorisierung der Identititsinhalte und mit den drei Identititsdimensionen
kann die individuelle Identititsstruktur beschrieben werden. Neuenschwander,
Hess & Keller (1997) validierten und differenzierten die Systematik von Identi-
tétsinhalten und Identitétsdimensionen in einer Inhaltsanalyse freier Texte von
Jugendlichen zum Thema ,,Wer bin ich?* in der Schweiz und in Portugal. Jede
Analyseeinheit der Texte wurde beziiglich Inhalt und Dimension kodiert.
Insgesamt konnte die Systematik bestitigt werden, sie wurde aber aufgrund der
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Inhaltsanalyse differenziert und verfeinert (Detry, Cardoso, Silva & Neuen-
schwander, 2001). Insbesondere wurden zwei weitere Dimensionen aufge-
nommen: (a) Eigenschaften und (b) Interessen. Jugendliche beschreiben sich am
haufigsten iiber Eigenschaften (,,ich bin freundlich®, ,,ich bin jung* etc.). Vor
allem jiingere Jugendliche verwenden iiberdies sehr hiufig Interessen fiir die
spontane Selbstbeschreibung (,,ich interessiere mich fiir Fussball®). Hingegen
konnte die Kontrolldimension wider Erwarten nur relativ selten kodiert werden:

sie scheint fiir die spontane Beschreibung von untergeordneter Wichtigkeit zu
sein.

6.1.4 Entwicklung der peripheren Identitét

Zentral fiir die Entwicklung der peripheren Identitit ist die Frage der Auswahl,
welche Reprisentationen als selbstbild- und identititsrelevant bewertet werden
und welche nicht. In der Postmoderne gibt es eine Vielzahl von angebotenen
Identifikationsobjekten und umgekehrt wenig Druck und Legitimitét, sich fiir
spezifische Objekte zu entscheiden. Das Individuum erhilt die Verantwortung
fiir diese Leistung. Wie werden Objekte zu Identifikationsobjekten und damit zu
einer Basis fiir die Konstruktion der Identitét?

Identitdtsentwicklung wird je nach Definition von Identitit und Entwicklung
unterschiedlich konzeptualisiert. Es wird hier darauf verzichtet, eine Ubersicht
iber mogliche Entwicklungskonzepte (vgl. zum Beispiel Meeus, ledema &
Vollebergh, 1999; Bosma & Kunnen, 2001; Schwartz, 2001) oder mogliche
Konzepte der Identititsentwicklung (vgl. dazu Neuenschwander, 1996) zu ge-
ben. Ausgehend von Prinzipien einer konstruktivistischen Entwicklungstheorie
und in Verbindung mit dem Konzept der Entwicklungsaufgaben (vgl. Kapitel
4.2) wird ein Modell der Entwicklung der peripheren Identitdt vorgeschlagen.
Dieses lehnt sich an Erikson (1968) und Marcia (1966; 1993) und dessen
Weiterfithrung an. Der Ansatz des Identititszustands (,,identity status®) ist
dusserst erfolgreich und Grundlage mehrerer 100 Publikationen in den letzten
30 Jahren (eigene Literaturrecherche in der Psyclit Datenbank) und fithrte im
Jahr 2001 zur Griindung der Zeitschrift ,,Identity*. Allerdings besteht bis heute
eine Kontroverse dariiber, ob die vier Identititszustinde unterschiedliche Typen
und Strukturen kennzeichnen (Standpunkt zum Beispiel von Berzonsky, 1992a;
Bosma, 1995; Berzonsky & Kuk, 2000) oder ob sie eine Entwicklungssequenz
kennzeichnen (Standpunkt zum Beispiel von Waterman, 1993; 1999). Ebenfalls

lauft die Diskussion zum Verhiltnis von Identitit und Geschlecht (Kroger,
1997).

Das Konzept des Identitdtszustands ist gut vereinbar mit dem eingefiihrten
Begriff der peripheren Identitdt, denn der Identitdtszustand ist abhidngig vom
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Vorliegen oder Fehlen einer erlebten Krise und von Standpunkten (engl.
~commitments®). Die vier Identitdtszustdnde lassen sich aus der Kombination
dieser beiden Dimensionen, Krise und Standpunkte, bestimmen.

* Die iibernommene Identitcit (,,foreclosure identity”) bezeichnet den Identi-
tatszustand vor der Krise, wenn Standpunkte von Bezugspersonen (zum Bei-
spiel der Eltern) vorliegen. Jugendliche dieses Typs haben prizise Einstel-
lungen, sind aber gelegentlich rigid und neigen zu Angstlichkeit.

* Die diffuse Identitdt (,diffuse identity) bezeichnet den Zustand der Krise
und Verunsicherung, in dem klare Standpunkte und Einstellungen fehlen.
Jugendliche sind desorientiert, neigen zu Depressivitit und Unzufriedenheit
und sind eher gleichgiiltig.

* Die suchende Identitdit (,,moratorium*) bezeichnet den Zustand wihrend
einer Krise, in welchem aktiv eigene Standpunkte gesucht werden, aber noch
nicht gefunden worden sind. Die Jugendlichen in diesem Zustand zeichnen
sich durch Unkonformitét aus und stehen in einem intensiven Bemiihen nach
Individualitt.

* Die erarbeitete Identitdit (,,achieved identity*) bezieht sich auf den Zustand
nach einer Krise, in welchem differenzierte Standpunkte, Werte und
Zukunftsperspektiven gefunden und strukturiert worden sind, die gegen
aussen vertreten werden. Es ist ein Gleichgewichtszustand, in welchem
Jugendliche Wohlbefinden erreicht haben.

Neuenschwander (1996) hat dieses Entwicklungsmodell konzeptuell in einer
vierphasigen Entwicklungsspirale weitergefiihrt. Identitit entwickelt sich
lebenslang, wobei immer wieder diese vier Phasen durchlaufen werden. Jugend-
liche mit tibernommener Identitit werden aufgrund von nicht assimilierbaren
Objekten in einem Ungleichgewichtszustand gestiirzt (Phase 2), in welchem sie
verunsichert sind. Diese unbefriedigende Situation wird zu meistern versucht
(Phase 3), so dass auf einem hoheren Niveau ein neuer Gleichgewichtszustand
erreicht wird (Phase 4). Nach dieser Logik steht im Unterschied zur Konzeption
von Marcia (1966) die iibernommene Identitit vor der Phase der diffusen
Identitdt, denn die Phase der iibernommenen Identitit wird als rigide Phase vor
der Phase der Verunsicherung angesiedelt (vgl. dazu ausfiihrlich Neuen-
schwander, 1996).

Der vertretene Entwicklungsbegriff orientiert sich am Belastungs-Bewilti-
gungs-Paradigma (Herzog, 1991). Entwicklung resultiert aus einer erfolgreichen
Bewiltigung von Problemen, bedeutsamen Lebensereignissen und Stressoren
durch die Konstruktion neuer Gleichgewichtsstrukturen. In diesem Entwick-
lungsprozess verdndern sich nicht nur die Strukturen laufend, sondern rekon-
struierte Inhalte werden neu bewertet und interpretiert. Ein Beispiel aus dem
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politischen Bereich: Ein Kind iibernimmt die Priferenz fiir eine biirgerliche
Partei von seiner Mutter (Phase 1: iibernommene Identitit). In der Schule wird
es von Mitschiilern verunsichert, die eine soziale Politik fordern (Phase 2: dif-
fuse Identitdt). Das bestehende politische Wissen des Kindes wird unter den
eingefiihrten Gesichtspunkten neu bewertet und interpretiert, die Strukturen
seines politischen Wissens 16sen sich auf. In der dritten Phase versucht das
Kind, sich aufgrund der neuen differenzierteren Informationsbasis einen eige-
nen Standpunkt aufzubauen (Phase 3: suchende Identitit). In Streitgesprachen
werden experimentell Argumente pro und kontra soziale und biirgerliche Par-
teien gesammelt und vertreten. Im giinstigen Fall findet der Jugendliche

schliesslich eine Partei, die seinen personlichen Anspriichen geniigt (Phase 4:
erarbeitete Identitit).

In diesem Beispiel wird deutlich, wie die Identitdt vom Individuum konstruiert
bzw. erarbeitet wird. Ubernommene Meinungen und Traditionen werden auf-
grund neuer Perspektiven hinterfragt und es wird eine eigenstdndige Losung
gesucht. Gespriche mit Bezugspersonen (Eltern, Geschwister, Kolleginnen und
Kollegen, Lehrpersonen usw.) aber auch medial vermittelte Informationen,
Meinungen und Werte bilden die Informationsbasis fiir diesen Konstruktions-
prozess. Ziel eines Entwicklungsschrittes ist eine Identitét, die eine personliche
Leistung darstellt und autonom konstruiert worden ist. Jeder der vier Schritte in
diesem Konstruktionsprozess bildet eine Aufgabe, an der ein Jugendlicher
scheitern kann. In der Tat wird die Identititsentwicklung zu einer immer an-
spruchsvolleren Leistung. Zu scheitern heisst, in einer Phase zu stagnieren oder
sogar in einen fritheren Zustand zu regredieren.

Wichtig ist ausserdem die Bereichsspezifitdt der Identitit: Die Identitdt gliedert
sich geméss der vorgeschlagenen Definition in verschiedene Inhaltsbereiche.
Ein Individuum kann in verschiedenen Inhaltsbereichen ein unterschiedliches
Entwicklungsniveau einnehmen. Piaget (1947) sprach von ,,décalages hori-
zontaux“. Wahrend zum Beispiel die Entwicklung der politischen Identitét noch
nicht weit vorangeschritten sein kann, mag die Entwicklung der beruflichen
Identitdt bereits vorgeriickt sein. Die Identitdt entwickelt sich bereichsspezi-
fisch, indem anstehende Entwicklungsaufgaben sequentiell angepackt werden.
Bereichsspezifische Verschiebungen des erreichten Entwicklungsniveaus sind

damit kein konzeptuelles Problem, sondern erméglichen die sequenzielle Bear-
beitung von Entwicklungsaufgaben.

6.1.5 Empirische Belege

Obwohl in der Folge von Marcia (1966) dieser Entwicklungsvierschritt in
vielen Untersuchungen tiberpriift worden ist, bleibt weiterhin umstritten, ob die
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vier Identitéitszustinde vier stabile Typen darstellen oder ob sie in eine Entwick-
lungslogik gestellt werden konnen. Ein Grund fiir diese Kontroverse koénnte im
Fehlen von Langsschnittstudien liegen. Bisher gibt es Langsschnittstudien von
Waterman, Geary & Waterman (1974), Marcia (1976) und Kroger (1988). Sie
fanden Belege fiir die entwicklungspsychologische Interpretation der Typen als
Entwicklungsphasen. Allerdings vermdgen die présentierten Auswertungen zu
wenig schliissig auf die gestellte Frage zu antworten. In allen Studien gab es
ausserdem neben der erwarteten Entwicklungssequenz auch eine grosse Minder-
heit von Jugendlichen, die sich nicht nach dieser Sequenz entwickelten und
damit die entwicklungspsychologische Interpretation in Frage stellen.

Im Rahmen des Berner Schullingsschnitts (Kapitel 2.1) konnte die entwick-
lungspsychologische Interpretation der Identitdtszustdnde trendméssig belegt
werden. Die vier Identititszustinde wurden mit einem Instrument, das in enger
Anlehnung an Adams (1994) konstruiert worden ist, erfasst. Das Instrument von
Adams hat breite Akzeptanz erhalten und sich gegeniiber dem halbstandardi-
sierten Interview von Marcia (1966) und dem Fragebogen von Berzonsky
(1992b) aus Reliabilititsgriinden weitgehend durchgesetzt (vgl. zum Beispiel
die Ubersicht iiber Erhebungsmethoden von Meeus, 1996). Mit je zwei Items
wird im verwendeten Instrument jeder Zustand in den Lebensbereichen Freund-
schaft, Geld, Beruf, Selbst und Politik erfasst (2*4*5=40 Items). Wihrend die
Items eng nach den Vorgaben von Adams (1994) konstruiert worden sind,
wurden fiir die vorliegende Untersuchung Lebensbereiche gewihlt, welche sich
an den Inhaltskategorien der peripheren Identitit orientierten (vgl. Kapitel
6.1.3). Der Mittelwert der zwei Items pro Status und Lebensbereich sowie pro
Status tiber die fiinf Lebensbereiche wurde z-standardisiert (Mittelwert=0, Stan-
dardabweichung=1). Jeder Jugendliche wurde in freier Anlehnung an die Vor-
schldge von Adams (1994) demjenigen Status zugeordnet, dessen Skalenwert
im Vergleich zu den drei anderen Werten am grossten war. Alle Jugendlichen
wurden sowohl in jedem der fiinf Lebensbereiche wie auch bereichsiibergrei-
fend einem Status zugeordnet. Mit diesem Verfahren gelang eine eindeutige
Zuordnung aufgrund der Skalenwerte zu den Zustinden.

In Tabelle 6.3 und Tabelle 6.4 sind die Héufigkeiten der Jugendlichen in den
vier Zustdnden aufgrund der bereichsunspezifischen Zuordnung dargestellt. Die
Verteilung beim Ubertritt 1998/1999 ist statistisch signifikant (> (9)=225.5,
p<.001). Die Mehrheit der Jugendlichen befindet sich im gleichen Identitéts-
status wie ein Jahr zuvor (49%). Die Zelle von der diffusen Identitdt (1998) zur
suchenden Identitit (1999) ist ebenfalls iiberbesetzt. Die Anzahl Jugendlicher
mit erarbeiteter Identitdt ist im Vergleich 1998/1999 deutlich angestiegen, die
Anzahl mit iibernommener und suchender Identitit ist gesunken. Insgesamt 203
Jugendliche (30%) sind im Sinne der vorgesehenen Sequenzierung ,Entwickler®
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gegeniiber 144 Jugendlichen (21%), die regredieren. Tendenziell bestdtigen
diese Ergebnisse das Entwicklungsschema, wie frithere Studien dies auch schon
gezeigt haben (Waterman, 1988; Marcia, 1993; Foster & LaForce, 1999). Aller-
dings ist in Ubereinstimmung mit diesen Untersuchungen der Anteil der ,Regre-
dierer* immer noch substanziell. Dieser Entwicklungstrend ist gemiss Tabelle
6.4 im Zweijahresintervall (1998/2000) deutlicher als im Einjahresintervall.
Moglicherweise entwickelt sich die Identitdt langsam und das Identifizieren von

klaren Entwicklungsverliufen bendtigt Iingere Beobachtungsintervalle als ein
oder zwei Jahre.

Tabelle 6.3: Phasen der Identitdtsentwicklung: Héufigkeiten in Kolonnenprozenten beim
Ubertritt 1998/1999 (kursiv: Zellen, die iibererwartet hiufig besetzt sind)

1999
1998 iibernom. Id diff. Id. such. Id.  erarbeitete Id Summe
ibernommene 50.0% 17.6% 13.5% 18.0% 158
Identitit
diffuse Identitdt 16.2% 51.1% 27.7% 12.8% 183
suchende Identitit 12.3% 19.8% 43.3% 17.5% 154
erarbeitete Identitit 21.5% 11.5% 15.6% 51.7% 192
Summe in % 100% 100% 100% 100%
Summe 130 182 141 234 687
Tabelle 6.4: Phasen der Identitdtsentwicklung: Haufigkeiten in Kolonnenprozenten beim

Ubertritt 1998/2000 (%* (9)=123.3, p<.001)

2000
1998 tibernom. Id diff. 1d. such. Id.  erarbeitete [d Summe
ibernommene 48.5% 18.2% 15.2% 13.8% 109
Identitét
diffuse Identitét 14.9% 50.9% 28.3% 18.8% 133
suchende Identitit 17.8% 19.1% 39.4% 22.7% 119
erarbeitete Identitét 18.8% 11.8% 17.2% 44.8% 130
Summe in % 100% 100% 100% 100%
Summe 101 110 99 181 491

Wodurch unterscheiden sich die drei Gruppen Entwickler, Stabile und Regredie-
rer? Welches sind die psychologischen Bedingungen fiir Entwicklung, Stabilitét
und Regression? Das Konzept der Entwicklungsaufgaben und ihrer Bewilti-
gung impliziert keine strenge Auffassung von Entwicklungsstufen. Es vermag
die Regression (zuriickfallen in einen fritheren Entwicklungszustand) zu erkla-



ren. Denn es sieht vor, dass Jugendliche an
einer Aufgabe scheitern konnen, weshalb
ihre Entwicklung stagniert oder weshalb
Jugendliche regredieren. Es bildet daher
einen passenden Ausgangspunkt zur
Analyse und Interpretation der vorliegenden
Daten.

Neuenschwander (1996) formulierte ein
Modell mit Entwicklungsbedingungen der
Identitdt, in welchem das Vorliegen von
bedeutsamen Lebensereignissen als Ent-
wicklungsanlisse, der Bewiltigungsstil, das
Wohlbefinden und der Selbstwert kritische
Stellenwerte einnehmen (vgl. Abbildung
6.4). Die Bedingungen fiir Progression, Sta-
bilitdt und Regression unterscheiden sich in
diesem Modell je nach Phase der Identi-
tatsentwicklung. Es wird davon ausgegan-
gen, dass es nicht allgemeine Bedingungen
gibt, welche die Identitdtsentwicklung vo-
rantreiben, sondern dass sich diese Bedin-
gungen zwischen den vier Stufen unter-
scheiden.

Neuenschwander (1996) interpretierte das
prisentierte Phasenmodell als Aquilibra-
tionsprozess: Das kognitive und emotionale
System von Jugendlichen gerét aus einem
konsolidierten Gleichgewicht (Phase 1) in
ein Ungleichgewicht (Phase 2), das bewil-
tigt wird (Phase 3), so dass sich ein neues
Gleichgewicht einstellt (Phase 4). Indikato-
ren fiir psychisches Gleichgewicht sind
hohe Zufriedenheit und ein hoher Selbst-
wert. Denn Zufriedenheit und Selbstwert
sind dann hoch, wenn die eigenen Erwar-
tungen mit denjenigen der wahrgenomme-
nen Umwelt tibereinstimmen (Rosenberg,
1979; Diener, 1984; 2000; Michalos, 1985).
Von Phase vier als Gleichgewichtszustand
muss denn auch erwartet werden, dass Zu-
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friedenheit und Selbstwert hoch aus-
geprégt sind, was die vorliegenden Da-
ten bestdtigen.

Phase 4
Neuenschwander et al. (2001) unter-
suchten die Bedingungen der Uber-
génge zwischen den Phasen empirisch
und konnten sie in hohem Masse bele-
gen. Es ist einzig nicht gelungen, kriti-
sche Variablen fiir die Entwicklung von
Jugendlichen mit tibernommener Iden-
titdt zu finden.

Gleich-
gewicht
stabil

Phase 1
Neuenschwander (1996) erwartete auf-

grund theoretischer Uberlegungen, dass
Lebensereignisse im Sinne von Stres-
soren den Ubergang von der iiber-
nommenen Identitdt zur diffusen Iden-
titdt fordern konnten. Diese These liess
sich aber nicht bestdtigen. Vielmehr
erhalten die Lebensereignisse eher die
Funktion von Entwicklungsanlissen.
Hingegen ist das Bewiltigungskonzept
als Bedingung fiir den Ubergang von
der suchenden in die erarbeitete Phase bestitigt worden. Ebenfalls erwartete
Neuenschwander (1996) das Ansteigen von Selbstwert und Wohlbefinden beim

Ubergang in die Phase der erarbeiteten Identitit. Auch diese These konnte
bestétigt werden.

neue
Spirale

Abbildung 6.4: Hypothetisches
Flussdiagramm

6.1.6 Selbstkonzept

Nach der Diskussion von zentraler und peripherer Identitit wird nun das
Selbstkonzept angesprochen. Das Selbstkonzept oder Selbstbild wurde im
Kapitel 6.1 als Oberbegriff der Identitit eingefiihrt. Es bildet die Struktur aller
Konstrukte, die mit der eigenen Person zusammenhdngen koénnen. Die
Darstellung des Forschungsstandes der Selbstkonzeptforschung ist wohl aus-
sichtslos. Bereits 1982 mussten Hansford & Hattie in ihrer Metaanalyse zwi-
schen 14 verschiedenen Konstrukten des ,,self* differenzieren (,,self-concept™,
»self-esteem™, , self-concept of ability®, ,,self-acceptance®, ,,self-perception®,
ideal-self*, , self-assurance®, ,self-sentiment®, ,self-attitude®, ,,self-confi-
dence®, ,,self-regard®, ,self-actualization®, ,,identity*, ,,self-expectation®). Wei-
tere verwandte Begriffe sind Selbst-Schema (Markus, 1977; Markus & Wurf,
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1986) und Selbstkonstrukt (zum Beispiel Kelly, 1955). Der Begriff des Selbst-
konzepts wird von kognitiven Psychologen oft demjenigen der Identitdt vorge-
zogen (zum Beispiel Gergen, 1984). Die Selbstkonzept-Literatur ist in den
letzten Jahren enorm angewachsen. Wylie und Mitarbeiter (1974; Wylie, Miller,
Cowles & Wilson, 1979 und Wylie, 1989), aber auch Harter (1983) und Hattie
(1992) gaben eine beeindruckende Ubersicht iiber die Literatur bis Anfang der
1990er Jahre.

Das Selbstkonzept wurde als stabiles Personlichkeitskonstrukt mit deskriptiven
und evaluativen Aspekten, aber auch als Prozessvariable untersucht. Wachsende
Aufmerksamkeit erhielt die Selbstkonzeptforschung im Rahmen der Attributi-
onstheorie (zum Beispiel Kurtz-Costes & Schneider, 1994; Marsh & Yeung,
1997) und der Selbstwirksamkeitstheorie von Bandura (1986; Pajares & Miller,
1994; Moriarty, Douglas, Punch & Hattie, 1995). Es wurden sowohl die Deter-
minanten des Selbstkonzepts gesucht, als auch die Wirkungen des Selbstkon-
zepts auf Leistungen oder Wohlbefinden zu bestimmen versucht.

Im Folgenden stehen drei Aspekte des Selbstkonzepts im Vordergrund: Der
deskriptive (deklarative), der evaluative und der hierarchische Aspekt.

1. Das Selbstkonzept bildet die Struktur der Selbstkonstruktionen. Eigene Ver-
haltensweisen, Gefiihle, Motive, Féhigkeiten, Eigenschaften usw. werden
situativ wahrgenommen und gespeichert. Diese inneren Wahrnehmungen so-
wie die Selbstbeobachtung aus der Sicht eines imaginierten externen Be-
obachters (vgl. zum Beispiel Bem, 1967) bilden die Grundlage fiir den Auf-
bau generalisierter Selbstkonstrukte mit deskriptivem Charakter. Konstrukte
werden je nach Inhalt aus einem situativen Bedarf heraus ad hoc genera-
lisiert oder Beobachtungen werden griindlich elaboriert oder es werden auf
der Grundlage griindlich elaborierter Beobachtungen stabile iibersituative
Konstrukte gebildet.

Nach Epstein (1973) wird davon ausgegangen, dass die Struktur des Selbst-
konzepts mit zunehmendem Alter zu einer differenzierten Theorie wird, die
mit Merkmalen wie Sparsamkeit, Extension, empirischer Validitdt, interner
Konsistenz, Uberprﬁfbarkeit und Niitzlichkeit charakterisiert werden kann.
Der Zweck dieser Theorie liegt nach Epstein (1973) darin, das Lust-Unlust-
Gleichgewicht zu optimieren, einen hohen Selbstwert zu garantieren und
dem Individuum die Grundlage fiir eine wirksame Bewiltigung von anste-
henden Erfahrungen zu schaffen.

2. Selbstwahrnehmungen werden subjektiv oft beziiglich ihrer Zentralitit und
Wichtigkeit in der Selbstkonzeptstruktur (Thomas, 1989), ihres moralischen
Gehalts (positiv — negativ; zum Beispiel Dobert & Nunner-Winkler, 1982),
der Bewertung eigener Fihigkeiten und o6ffentlicher Bedeutung (vgl.
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Rosenberg, 1979) und ihrer emotionalen Konnotationen (angenehm — unan-
genehm) bewertet.

. Es werden in Anlehnung an Hattie (1992), Marsh & Yeung (1998) sowie

Yeung, Chui, Lau, Mclnerney, Russell-Bowie & Suliman (2000) drei Hierar-
chieebenen des Selbstkonzepts unterschieden: (a) Das globale, bereichs-
tibergreifende Selbstkonzept, (b) das bereichsspezifische Selbstkonzept,
wobei vor allem das schulische Selbstkonzept interessiert und (c) das fach-
spezifische Selbstkonzept. Aus der eingefiihrten Fragestellung wird im
Folgenden das globale und das schulische Selbstkonzept fokussiert. Auch
wenn {ibergeordnete Konstrukte aufgrund von situativen Erfahrungen aufge-
baut werden, bilden sie etwas anderes als die Summe der Elemente und jede
Hierarchiestufe muss getrennt untersucht werden (Rosenberg, 1979). Auf
jeder Hierarchieebene konnen deskriptive und evaluative Aspekte auftreten.
Im Folgenden wird die globale und die schulische Ebene des evaluativen
Selbstkonzepts fokussiert.

a. Unter das globale evaluative Selbstkonzept féllt insbesondere der globale
Selbstwert. Der Selbstwert oder die Selbstbeurteilung bilden ein Kon-
strukt der Selbstwahrnehmung. Verschiedene Definitionen des Selbst-
werts konnen unterschieden werden: (1) Der Selbstwert kann aus einer
hohen Selbstwirksamkeitsiiberzeugung und einer hohen Kontrollmeinung
entstehen (Flammer, 1990). (2) James (1890) definierte den Selbstwert
als Quotienten von Erfolg und Anspruch. (3) Rogers (1961) beschrieb
den Selbstwert als Diskrepanz von realem und idealem Selbst. (4)
Erikson (1968) verstand unter dem Selbstwert, wie sehr sich jemand von
seinen Mitmenschen akzeptiert fiihlt.

Auf die Definition von James (1890) und Rosenberg (1979) aufbauend,
wird die Auspragung des Selbstwerts mit dem Verhéltnis von Erfolg und
Anspruch erkldrt. Der Erfolg wird dabei als subjektive Interpretation
einer Leistung verstanden. Die Kriterien fiir die subjektive Leistungsbe-
urteilung bilden insbesondere Beurteilungen von Experten (in der Schule
zum Beispiel durch die Lehrperson) sowie das Erreichen gewiinschter
Wirkungen und Verstirkungen. Der Anspruch kann aufgrund von Erwar-
tungen der eigenen Bezugsgruppe (Eltern, Geschwister, Lehrpersonen,
Klassenkollegen, Freundinnen usw.), eigenen Erwartungen und selbst ge-
setzten Zielen sowie aufgrund von fritheren Erfolgen und Misserfolgen
(vgl. Forschungsergebnisse zum Anspruchsniveau in der Folge von Kurt
Lewin) sowie des eingeschitzten Schwierigkeitsgrads der erbrachten
Leistung wachsen oder sinken. Der Selbstwert steigt, wenn trotz hohem
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Schwierigkeitsgrad eine Leistung erbracht werden kann, die die eigenen
oder fremden Erwartungen erfiillt oder tibertrifft.

b. Unter das schulbezogene evaluative Selbstkonzept werden Leistungsangst
und schulisches Fihigkeitsselbstkonzept gefasst. Diese Konzepte werden
in Kapitel 6.2.3 und 6.2.4 erldutert.

6.1.7 Stabilitiit des evaluativen Selbstkonzepts

Das evaluative Selbstkonzept (Selbstwert), das im Folgenden vor allem interes-
siert, wurde als Verhiltnis von Erfolg und Anspruch definiert. Es entwickelt
sich demnach in Funktion dazu, wie prizis und differenziert die eigenen
Anspriiche und Fahigkeiten in verschiedenen Lebensbereichen im Verhiltnis zu
deren Realisierung wahrgenommen, beurteilt und miteinander in Beziehung
gesetzt werden. Im schulischen Bereich konnen Schiilerinnen und Schiiler im
Jugendalter ihre Fihigkeiten in der Regel recht realistisch einschdtzen (Helmke,
1992). Sie kennen aufgrund der stindigen Leistungsriickmeldungen ihr person-
liches Starke-Schwiche-Profil recht genau. Thre Erwartungen und Anspriiche
ibernehmen sie von den Eltern, dlteren Geschwistern und anderen Vorbildern in
und ausserhalb der Klasse. Zum Beispiel bei Entscheiden um die Schulkarriere
und bei der Berufswahl erhalten die Selbstkonzepte der eigenen Fahigkeiten und
Anspriiche unmittelbar praktische Relevanz. Wenn die wahrgenommenen
Féhigkeiten und Anspriiche kongruent sind, diirften diese Entscheide besonders
valide sein.

Der Selbstwert driickt die Kongruenz zwischen den eigenen Anspriichen und
Fahigkeiten aus. Seine Ausprigung diirfte im Jugendalter weniger eine Frage
des Alters, als vielmehr der Lebenssituation, in welcher sich Jugendliche befin-
den, sein. Zum Beispiel verdndern sich mit einem Schulwechsel die gestellten
Leistungsanspriiche und die soziale Referenzgruppe setzt sich neu zusammen,
was Auswirkungen auf den Selbstwert haben kann (Bezugsgruppeneffekte;
Fend, 1997a; Berndt, Hawkins, Jiao, 1999). Der Selbstwert kann umgekehrt
aufgrund von kritischen Lebensereignissen sinken oder auch steigen.

Tabelle 6.5 zeigt, dass sich der Selbstwert erwartungsgeméss nicht systematisch
mit dem Jahrgang verindert. Der Selbstwert unterscheidet sich zwar zwischen
den Kohorten nicht signifikant, er verdndert sich jedoch ldngsschnittlich (F (2,
442)=9.24, p<.001). Der Stabilitdtskoeffizient (Pearson-Korrelation zwischen
dem ersten und dem zweiten Messzeitpunkt) liegt bei r=.53. Im Unterschied zur
Mittelwertsverdnderung im Léngsschnitt miissen die Langsschnitt-Korrelati-
onen als Stabilitdt der Rangplitze in der Stichprobe interpretiert werden (vgl.
zur Methode Kapitel 6.1.2). Diese Ergebnisse stiitzen die eingefiihrten Uberle-
gungen.
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Neben diesen Entwicklungseffekten kénnen mit den vorliegenden Daten schon
frither gezeigte Geschlechtseffekte repliziert werden (vgl. zum Beispiel Rosen-
berg, 1979; Harter, 1983; Grob, Flammer & Neuenschwander, 1992), wonach
minnliche Jugendliche einen hoheren Selbstwert aufweisen als weibliche
Jugendliche (F (1, 442)=9.81, p<.001).

Tabelle 6.5: Mittelwerte des Selbstwerts, des schulischen Fihigkeitsselbstkonzepts und der
Leistungsangst, differenziert nach Kohorte, Geschlecht und Messzeitpunkt
Jahrgangskohorte Geschlecht p
85 8 83 82 81 8 79 78 m w K G Z K* K* G* K*
G Z Z G*
Z
Selbstwert (r=.53)
98 3.17 320 3.18 3.09 3.20 3.22 3.21 3.31 322 3.10
99 3.10 3.09 3.07 322 330 321 325 3.18 327 3.14 ns ** ** pns ns ns ns
00 3.37 323 328 324 332 335 338 325 335 3.26
Schulisches Fahigkeitskonzept (r=.61)
98 297 291 285 3.02 296 295 292 2.85 3.03 2.87
99 296 2.89 2.81 3.06 296 293 3.04 284 3.02 289 ns ** ns ns ns ns *
00 297 2.88 291 294 291 3.01 3.15 3.13 298 2.95
Leistungsangst (r=.62)
98 266 235 241 226 2.05 2.07 214 2.13 207 232
99 223 236 243 199 1.89 196 194 2.09 1.94 2.19 *** %k %% png ns ns ns
00 228 230 222 201 193 202 194 2.07 2.00 2.14

Verédndert sich das schulische Fdhigkeitsselbstkonzept und die Leistungsangst
zwischen den Jahrgangsstufen analog zum globalen Selbstkonzept? Geméss
Tabelle 6.5 ist das schulische Fihigkeitsselbstkonzept zwischen den Jahrgangs-
stufen nicht verschieden (die Dreifachinteraktion, F (14, 408)=2.05, p<.05, wird
als Zufallseffekt interpretiert). Die Leistungsangst sinkt mit steigendem Alter
quer- und langsschnittlich signifikant (Ldngsschnitteffekt: F (2, 434)=8.86,
p<.001; Kohorteneftekt: F (7, 434)=4.98, p<.001). Die Abnahme ist besonders
deutlich beim Ubergang zwischen 16 und 17 Jahren, mit dem Abschluss der
obligatorischen Schulbildung und beim Ubertritt in die Sekundarstufe II. In der
Sekundarstufe II scheinen Jugendliche trotz steigender Leistungsanforderungen
mit drohendem Versagen besser umgehen zu kénnen als wihrend der obligatori-
schen Schulzeit. Dieser Effekt konnte mit steigender Liberalitit und abnehmen-
der Strenge der Schulen zusammenhingen. Entsprechend wird eine positive
Korrelation zwischen der wahrgenommenen Strenge der Schule und der Leis-
tungsangst der Schiiler gefunden.



Markus P. Neuenschwander 239

In Ubereinstimmung mit friiheren Untersuchungen und mit dem globalen
Selbstwert unterscheidet sich das schulische Fahigkeitsselbstkonzept zwischen
den Geschlechtern. Minnliche Jugendliche erreichen hohere Werte als weibli-
che (F (1, 408)=7.13, p<.01). Analog dazu korrespondieren die Angstlichkeits-
werte mit dem Geschlechtsstereotyp: Die Leistungsangst von weiblichen
Jugendlichen ist hoher ausgeprégt als diejenige von méannlichen Jugendlichen
(F (1, 434)=9.59, p<.001), wie zum Beispiel Helmke (1983) auch schon gezeigt
hat.

Der Vergleich der Stabilitdtskoeffizienten zwischen dem globalen und dem
schulischen Selbstkonzept ergibt keine nennenswerten Unterschiede. Wenn das
schulische Fahigkeitsselbstkonzept mit dem globalen Selbstwert verglichen
wird, scheint das bereichsspezifische Selbstkonzept tendenziell eher stabiler zu
sein. Marsh & Yeung (1998) vertreten iibereinstimmend mit diesen Daten die
These, dass das Selbstkonzept im Jugendalter insgesamt stabil ist. Sie erwarten
allerdings, dass mit zunehmender Situationsspezifitit die Stabilitét sinkt, weil
die Besonderheiten der Situation immer bedeutsamer werden. Diesen Unter-
schied konnten die vorliegenden Daten allerdings nicht belegen. Vielmehr liegt
eine schwache Tendenz zu einer hoheren Stabilitit des bereichsspezifischen
Selbstkonzepts vor.

Kurz: Es konnte gezeigt werden, dass sich der Selbstwert und das schulische
Fahigkeitsselbstkonzept iiber das Alter gesehen in ihrer Ausprigung nicht ver-
dndern. Die Leistungsangst nimmt mit dem Alter ldngs- und querschnittlich
kontinuierlich ab, die Hohe der Stabilitédtskorrelation ist aber vergleichbar.
Diese hohen Stabilititen lassen vermuten, dass diese Konzepte prinzipiell nur in
geringem Umfang durch die Schule in der Sekundarstufe beeinflussbar sind,
was nicht ausschliesst, dass im Einzelfall schulbedingte Selbstkonzeptinderun-
gen erfolgen konnen. Verfolgt die Schule die Beeinflussung des Selbstkonzepts
als Bildungsziel, bedarf sie dafiir besonderer Massnahmen. Allerdings soll der
Antwort nicht vorgegriffen werden, ob und in welchem Ausmass die Schule das
Selbstkonzept der Schiilerinnen und Schiiler beeinflusst, wurden doch bereits
Zusammenhénge zwischen der wahrgenommenen Schule und der Leistungs-
angst angedeutet.

6.2 Bedingungen von Schiilerleistungen

Schulleistungen im kognitiven Bereich bilden zentrale Bildungsziele. Der
Begriff der Schulleistungen hat allerdings zwei Bedeutungen: Die Leistungen,
die Schulen als Organisation erbringen und die Leistungen von Schiilerinnen
und Schiilern. In diesem Kapitel wird der Begriff Schulleistungen im Sinne der
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Schiilerleistung verwendet. Obwohl Lernende in vielen Bereichen Leistungen
erbringen, wird der Begriff Schiilerleistung oft auf den Bereich des Sachwissens
von Lernenden eingeschrénkt. Schiilerleistungen gelten als wichtiger Indikator
fiir den Erfolg des Lernprozesses. Von Lernenden mit guten Schiilerleistungen
wird erwartet, dass sie die kognitiven Kompetenzen erworben haben, um sich in
Alltag und Beruf und erfolgreich bewéhren zu konnen. Sie gehéren zu den
zentralen Selektionskriterien unserer Schulen, ist doch das Erreichen guter
Schiilerleistungen eine Bedingung fiir die Beférderung in die nichste Klasse,
wie auch fiir den Ubertritt in eine hohere Schule. Deshalb bilden Schiiler-
leistungen das beliebteste Kriterium, um die Wirksamkeit von Schulsystemen
oder Schulen zu bestimmen (zum Beispiel Moser et al., 1997), obwohl die
Bedeutung des Bildungsziels, deklaratives Wissen aufzubauen, in der Moder-
nisierung abgenommen hat (vgl. Kapitel 3.2). Schiilerleistungen werden mit
Tests im Rahmen des Unterrichts oder in Vergleichsarbeiten, in welchen
mehrere Klassen der gleichen Schulstufe einbezogen werden, gemessen. Pra-
dikate von Klassenarbeiten sowie Zeugnisnoten sind hiufig verwendete Indi-
katoren fiir Schiilerleistungen. Allerdings ist die Vergleichbarkeit dieser Pradi-
kate zwischen Klassen eingeschrinkt, weil sie in der Regel aufgrund der Be-
zugsnorm der Klasse gesetzt werden. Der Massstab ist je nach Klasse,
Lehrperson, Fach und Schule unterschiedlich (Problem der Bezugsnorm-
orientierung), weshalb das gleiche Priddikat zwischen verschiedenen Klassen
eine unterschiedliche Bedeutung bekommt. Vergleichsarbeiten oder Wissens-
tests weisen diese Nachteile nicht auf, sie sind aber aufwindiger durchzufiihren
und werden daher seltener eingesetzt. Uberdies ist die Korrelation zwischen
Zeugnisnoten und Wissenstests hoch (vgl. Herzog et al., 1997). Obwohl
Zeugnisnoten weniger zuverldssig als Wissenstests sind, kommt ihnen eine ho-
here 6kologische Validitit zu. Sie bilden den Leistungsmassstab, an welchem
die Schiilerinnen und Schiiler selegiert werden. Sie reprisentieren die stan-

dardisierte Lehrerriickmeldung und beeinflussen moglicherweise das Selbstkon-
zept starker als Leistungstests.

Die durchschnittlichen Schiilerleistungen unterscheiden sich zwischen verschie-
denen gesellschaftlichen Gruppierungen. Ausldndische und Unterschichtskinder
sind selten in hoheren Schultypen zu finden (Borkowsky, 1991). Gemiss
Tabelle 6.6 unterscheiden sich die Zeugnisnoten in der Stichprobe des Berner
Schulldngsschnitts (gemiss Kapitel 2.1) nur im Fach Deutsch (schriftlich) und
in der Durchschnittsnote der in Tabelle 6.6 aufgelisteten Facher. Hingegen glich
sich der Geschlechteranteil in den Bildungsinstitutionen mit erweiterten An-
spriichen in den letzten 20 Jahren an und hat heute in der Schweiz ein ausge-
glichenes Verhiltnis erreicht. Gleichwohl sind die Zeugnisnoten der Madchen
der Langsschnittstichprobe in den Fachern Deutsch (schriftlich und miindlich).,
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Franzosisch und Zeichnen besser als diejenigen der Knaben; die Knaben sind in
Mathematik notenmissig iiberlegen. Die Uberlegenheit der Madchen in den
sprachlichen und musischen Fachern bzw. der Knaben in Mathematik wurde in
verschiedenen fritheren Studien bereits gezeigt (zum Beispiel Keller, 1997).

Tabelle 6.6: Zeugnisnoten differenziert nach Geschlecht und Nationalitét (drei einfaktorielle
Varianzanalysen mit Signifikanzangaben, aber ohne F-Werte, 1. Messzeitpunkt)

ménnlich weibl. Schweiz Ausland Real Sek Ber Gym
Auswahl von
Zeugnisnoten
Note in Deutsch 3.34 3.75%%*% 363 3.16%** 342 336 3.96 3.49%**
(schriftlich)
Note in Deutsch 2.83 3.09* 295 3.00 3.12 2:83 337 2.63***
(miindlich)
Note in Franzgsisch 2.53 3.05**%*% 278 2091 2.61 299 232 3.12%%*
Note in Mathematik 3.58 3.37* 347 351 360 335 340 3.53
Note in 343 3.23 334 325 355 3.1 2.76 3.42%**
Geschichte/Staatskunde
Note in Sport/Turnen 4.30 4.09 4.15 435 449 451 3.29 4.32%**
Note in Zeichnen 3.76 4.24*** 396 427 4.17 430 3.70 3.85%**
Durchschnittsnote 375 3.92%** 386 3.69* 3.77 377 410 3.75%**

Legende: Wertebereich Noten: 1: unter Note 4 (ungeniigend), 2: Note 4 (geniigend), 3: Note 4.5
(geniigend bis gut), 4: Note 5 (gut), 5: Note 5.5 (sehr gut), 6: Note 6 (ausgezeichnet)

Der Vergleich der Zeugnisnoten zwischen den Schultypen Realschule, Sekun-
darschule, Berufsschule und Gymnasium zeigt, dass in den Berufsschulen im
Durchschnitt die héchsten Noten gesetzt werden, insbesondere im Fach
Deutsch, nicht aber in Franzosisch, Geschichte/Staatskunde und Sport/Turnen.
Dazu muss angemerkt werden, dass sich der Geschichts- bzw. Staatskunde-
unterricht und der Deutschunterricht geméss Lehrplan in den verschiedenen
Schultypen deutlich unterscheiden, und dass Franzdsisch und Mathematik nicht
in allen Berufen der Berufsbildung ein Schulfach ist.

Im Folgenden sollen weniger die soziostrukturellen Rahmenbedingungen als
vielmehr die individuellen Voraussetzungen von Schiilerleistungen erdrtert wer-
den. Der Zusammenhang zwischen leistungsbezogenen Lernprozessvariablen
und schulischen Leistungen ist recht gut untersucht. Allerdings sind Lings-
schnittuntersuchungen nach wie vor selten, insbesondere in der Sekundarstufe
(vgl. Uberblick in Fend, 1997b), so dass Kausalaussagen weiterhin nur vorsich-
tig formuliert werden konnen.
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Im Wesentlichen werden im Folgenden Intelligenz, Lernmotivation, Fahigkeits-

selbstkonzept und Leistungsangst als Bedingungen fiir Schiilerleistungen {iber-
priift.

6.2.1 Intelligenz und Schiilerleistung

Der Intelligenz wird ein hoher Erklarungswert fiir schulische Leistungen zuge-
sprochen (Sternberg, 1997). Traditionell kénnen zwei Definitionen von Intelli-

genz unterschieden werden (vgl. als Einfithrung zum Beispiel Kail &
Pellegrino, 1985):

» Spearman (1923) postulierte aufgrund einer Faktorenanalyse von kognitiven
Leistungsmessungen in der Schule einen G(eneral) Factor, den er als Intelli-
genz definierte. Intelligenz ist eine abstrakte Fihigkeit, welche kognitiven
Leistungen zugrunde liegt. Zusitzlich wurden S(pezifische) Faktoren ange-
nommen, die zur Erkldrung einer spezifischen Tétigkeit erforderlich sind.
Solche spezifischen Faktoren sind zum Beispiel Gedichtnisleistung, Sprach-
fahigkeit, Problemlosefihigkeit usw. Intelligenz als eine einheitliche iiber-
geordnete Fahigkeit wird durch spezifische Fiahigkeiten (Mehrzahl) ergidnzt
und kann Schiilerleistungen erkldren. Die Idee einer einheitlichen Intelligenz
wurde zum Beispiel von Sternberg (1984) weiterdifferenziert und mit
Forschungsergebnissen der kognitiven Psychologie verkniipft. Von Stern-

bergs (1984) Konzeption der Intelligenz liegt noch keine Operationalisierung
in Form eines Tests vor.

+ Demgegeniiber postulierte Thurstone (1924) primdre Denkféhigkeiten. In
eigenen empirischen Untersuchungen stellte er fest, dass neben dem
G-Faktor in der Faktorenanalyse betrichtliche Restvarianz blieb. Er postu-
lierte sechs primdre Denkfidhigkeiten, die Intelligenzen bilden. Es gibt also
nicht eine Intelligenz, sondern sechs Intelligenzen im Sinne von basalen
kognitiven Fihigkeiten, ndmlich: Verbales Verstindnis, Wortfliissigkeit,
Gedichtnis, Wahrnehmungsgeschwindigkeit, Induktiver Denkfaktor und De-
duktiver Denkfaktor. Die Idee der Vielzahl von Intelligenzen wurde zum
Beispiel von Gardner (1983) weitergefiihrt, aber noch nicht operationalisiert.

In den 60er und 70er Jahren wurde eine intensive Intelligenzforschung betrie-
ben, die hohe Korrelationen mit Schiilerleistungen belegen konnte. Die Korre-
lationen liegen oft um r=.50, kénnen aber je nach Intelligenztest und Schulfach
deutlich variieren. Von der Intelligenz wird angenommen, dass sie in hohem
Ausmass vererbt wird, aber sich in Interaktion mit der Umwelt unterschiedlich
entfalten kann (Sternberg, 1997). Im Bereich des schulischen Unterrichts bilden
insbesondere Erwartungen an den Unterricht ein komplementires Konzept, das
mit Intelligenz interagiert und schulische Leistungen vorhersagen diirfte (Eccles
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Parsons, Adler & Meece, 1984). Die Erwartung, der Unterricht bereite Freude
und die geforderte Leistung kénne erbracht werden, bildet eine motivationale
Voraussetzung guter Leistungen. Der Zusammenhang zwischen Erwartungen
und Leistung steigt mit zunehmendem Alter der Schulkinder (zum Beispiel
Covington & Omelich, 1979). Erwartungen ermdéglichen Vorhersagen von
allgemeinen Leistungen, aber auch von Leistungen in spezifischen Fachern wie
zum Beispiel Mathematik oder Physik (Eccles et al., 1983).

Nach Rheinberg (1998) gilt die Vorhersage von Schiilerleistungen durch Intelli-
genz und Motivation bzw. Erwartungen zu den stabilen und oft replizierten
Befunden in der pddagogischen Psychologie. Allerdings wurde der interaktive
Zusammenhang zwischen Erwartungen und Leistung kaum untersucht, blieb

man doch iber lange Zeit im Schema unidirektionaler Kausalbeziehungen
verhaftet.

Am Beispiel des Physikunterrichts in Gymnasium und Lehrerseminar wurde ein
Modell zur Vorhersage von Leistungen durch Intelligenz und Erwartungen ge-
priift, welches die interaktive Beziehung dieser Konzepte zeigen sollte. Jugend-
liche aus 28 Schulklassen des 5. und 11. Schuljahres (Durchschnittsalter 17.1
Jahre) wurden zu Beginn ihres ersten Physikunterrichts an einer Mittelschule
nach ihren Erwartungen befragt, ob sie die geforderten Leistungen im bevor-
stehenden Physikunterricht erbringen werden konnen. Es wurde vermutet, dass
Jugendliche bereits zu Beginn des Unterrichts ihre Fihigkeiten so gut ein-
schitzen konnten, dass ihre Erwartungen zuverldssige Prognosen fiir Physik-
unterricht zuliessen.

Gleichzeitig wurden die drei Subskalen des Intelligenztests von Amthauer
(1973), Figurentest, Wiirfelabwicklungen sowie Worttest, eingesetzt. Die ersten
beiden sind zwei Untertests, die das rdumliche Vorstellungsvermdgen messen
und fiir die Vorhersage von Leistungen in Physik besonders hohe prognostische
Kraft besitzen diirften. Kontrastierend dazu wird der Worttest verwendet, der
Intelligenz im verbalen Bereich misst. Dieser Intelligenztest geht wie Spearman
(1923) von einem G-Faktor der Intelligenz aus, der sich aus den gemessenen
Fihigkeiten in verschiedenen Bereichen additiv zusammensetzt. Die drei
ausgewihlten Untertests geben nicht das gesamte Spektrum spezifischer Intelli-
genzfaktoren wieder, die in diesem Test gemessen werden. Die getroffene Aus-
wahl wurde fiir die Prognose von Leistungen in Physik als besonders ein-
schldgig erachtet.

Den gleichen Jugendlichen wurde nach 20 Lektionen Optikunterricht und nach
weiteren 20 Lektionen Kinematikunterricht je ein Wissenstest mit Multiple-
Choice-Aufgaben vorgelegt. Zum dritten Messzeitpunkt wurden iiberdies noch-
mals die Erwartungen an den zukiinftigen Unterricht erfasst. Das Projekt ist von
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Herzog et al. (1997; Herzog, Neuenschwander, Violi, Labudde & Gerber, 1999)
beschrieben worden.

An Daten aus diesem Forschungsprojekt wurde mittels Strukturgleichungen der
Prognosegehalt von Intelligenz und Erwartungen an den Unterricht fiir Leistun-
gen in Physik gepriift. Es wurde, wie eingefiihrt, davon ausgegangen, dass Intel-
ligenz und Erwartungen an den Unterricht Testleistungen vorhersagen kdnnen.
dass Testleistungen aber auch Erwartungen erkliren konnen. Uberdies wurde
davon ausgegangen, dass Erwartungen im Zeitraum von 40 Unterrichtslektionen
(ca. sechs Monate) stabil bleiben.

Alle Messmodelle wurden mit je drei Indikatoren definiert: Die Erwartungen
wurden zu beiden Messzeitpunkten mit den gleichen drei Items gemessen. Die
Indikatoren der Intelligenz bilden die Summenwerte der drei Subtests. Die
Items der beiden Wissenstests wurden so zu drei Indikatoren gruppiert, dass die
Schwierigkeitsindizes der Items zwischen den drei Indikatoren angendhert
gleich verteilt waren und fiir jeden Indikator die Summe richtig geloster Aufga-
ben berechnet wurde. Zwischen den Indikatoren wurden keine Kovarianzen
geschitzt. Jeweils eine Ladung pro Messmodell wurde zur Standardisierung
fixiert. Die Berechnung erfolgte aufgrund der Varianz-Kovarianz-Matrix mit der
Maximum-likelihood-Schidtzmethode mit Hilfe von EQS 5.6 (Bentler & Wu,
1995). Es wird davon ausgegangen, dass die Konzepte unabhingig von der
Klassenzugehorigkeit interpretiert werden diirfen (zur Mehrebenenproblematik

vgl. Hox, 1993), weil keine klassenkontextspezifischen Variablen in das Modell
eingeflossen sind.

In Abbildung 6.5 ist das resultierende Modell dargestellt. Der -Wert erreicht
zwar Signifikanz. Byrne (1994) wies allerdings bereits auf die Probleme des x>~
Tests fiir die Beurteilung von Modellgiiten hin. Uberdies ist der Quotient x’/df
sehr gering. Insgesamt erreicht das Modell gute Fit-Indizes und kann akzeptiert
werden. Alle erwarteten Pfade sind signifikant (p<.05) und standardisiert. Die
Leistung im Optiktest wird zu 20% erklért, vor allem durch Intelligenz, aber
auch durch die Erwartungen an den Unterricht, gemessen in der Eingangserhe-
bung. Die Optiktestleistung ihrerseits erklért ausschliesslich die Leistungen im
Kinematiktest, erlaubt aber auch Prognosen auf die Erwartungen an den
zukiinftigen Unterricht, gemessen zum dritten Messzeitpunkt. Zwischen den Er-
wartungen und den Testleistungen kann damit lingsschnittlich eine interaktive
Beziehung gezeigt werden. Hingegen erreicht der Pfad zwischen den Erwar-
tungen (t;) und dem Kinematiktest keine Signifikanz, wie Posthoc-Analysen
ergaben. Ebensowenig wird der Pfad von der Intelligenz zu den Erwartungen
(t3) signifikant. Das Modell bestétigt die hohe prognostische Aussagestirke der
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Intelligenz fiir Schiilerleistungen im Physikunterricht und repliziert Ergebnisse
von Persson Benbow & Arjmand (1990).

Erwar-
tungen

(t1)

Erwar-
tungen

(tz)

Kinema-
tik-Test

(t3)

5% 15%

Abbildung 6.5: Intelligenz und Erwartungen als Bedingungen fiir Schiilerleistungen;
t;: Eingangserhebung; t: Zwischenerhebung Optiktest; t3: Schlusserhebung
(* (84)=119.8, p<.01, x*/df=1.42, NFI=.91, NNFI=.97, CFI=.97)

Trotz der Deutlichkeit der Zusammenhénge zwischen Intelligenz und Schiiler-
leistungen hat in den letzten 20 Jahren das Interesse am Intelligenzkonstrukt
abgenommen (Sternberg, 1997). Begriffe wie emotionale Intelligenz (Goleman,
1998), soziale und personale Intelligenz (zum Beispiel Gardner, 1983) erhielten
stattdessen hohere Aufmerksamkeit. Uberdies wird seit den 70er Jahren das
Intelligenzkonstrukt immer stirker als statisch kritisiert, und es wird vorge-
schlagen, an seine Stelle das Konzept der Metakognition zu setzen (Flavell,
1984; Weinert, 1984). Die Forschung verlagerte sich daher von der Analyse und
Taxonomisierung statischer Fahigkeitskonstrukte auf die Beschreibung und Er-
kldrung von prozeduralen Gedichtnisstrategien. Entsprechende Untersuchungen
finden sich bereits bei Sternberg (1984). Bereichsspezifisches Wissen und mehr
noch die Art der Wissensorganisation und des Lernmanagements sind bessere
Pradiktoren fiir Schiilerleistungen als statische Intelligenztestwerte und erlauben
eher, pddagogische Interventionsméglichkeiten zu begriinden (Kaiser & Kaiser,
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1999). Dariiber hinaus vermdgen auch konkrete Lernstrategien zum Lernerfolg
beizutragen, wie neuere Studien belegen (Artelt, 1999; Vermetten, Vermunt &
Lodwijks, 1999). Dies mogen Griinde sein, dass in den letzten 20 Jahren die

Intelligenzforschung zu Gunsten der Metakognitions- und Gedéchtnisforschung
beinahe verschwunden ist.

6.2.2 Lernmotivation und Schiilerleistung

Unter dem Begriff Motivation werden sehr verschiedene Konzepte subsumiert
wie Bediirfnis, Trieb, Motiv, Defizitzustand, Lernmotivation, Leistungsmotiva-
tion, Leistungsangst, Stress und Sorge, Selbstvertrauen, Kontrolliiberzeugung,
intrinsische und extrinsische Motivation, Belohnung und Bestrafung, Uberzeu-
gungen (,commitment®), Erwartungen, Kausalattributionen, Einstellungen,
Kosten-Nutzen-Verhiltnis, Interesse usw. Motivation wird manchmal auch als
Energetisierung und Regulierung von Verhalten definiert. Der Begriff der Moti-
vation wird verwendet in Verbindung mit Metakognition (Weinert, 1984), als
Produkt von Erwartung und Wert (Shah & Higgins, 1997), in Verbindung mit
Attributionsprozessen (Weiner, 1988), als Bediirfnis- oder Triebbefriedigung
(zum Beispiel Neugier; Berlyne, 1974; Leontjev, 1984), intentional (Deci &
Ryan, 1993), als Selbstwirksamkeit (Bandura, Barbaranelli, Caprara &
Pastorelli 1996), im Kontext der Handlungsregulation in ihrer Unterscheidung
zur Volition (Kuhl & Goschke, 1994; Kuhl & Heckhausen, 1996). Daneben
wird zwischen gegenstandsbezogenem Interesse und personbezogenen Erwar-
tungen unterschieden (Krapp & Prenzel, 1992). Im piadagogischen Kontext wird
die externale Beeinflussbarkeit von Motivation diskutiert und von der intrin-
sischen Motivation getrennt. Eine Ubersicht iiber die vielfiltigen Motiva-
tionskonzepte geben zum Beispiel Weiner (1988), Heckhausen (1989) und
Eccles, Wigfield & Schiefele (1998). Ames und Mitarbeiter (Ames, Ames &
Felker, 1977; Ames & Ames, 1984; 1985; 1989; Ames & Archer, 1988) gaben
in einem mehrbindigen Werk einen Uberblick iiber die amerikanische
Motivationsforschung im Schulbereich der 70er und 80er Jahre.

Die Vielfalt der verwendeten Motivationsbegriffe hdngt mit unterschiedlichen
Vorstellungen zur Motivationsentwicklung zusammen. Wéhrend zum Beispiel
Leontjev (1984) in marxistischer Tradition die Motivationsentwicklung im
Jugendalter als Verdnderung der Motive und Bediirfnisse beschreibt, versucht
Weinert (1984) Motivation mit Metakognition in Zusammenhang zu bringen.

1. Gelernte Motive werden von Oerter (1982) in Anschlussmotiv, Leistungs-
motiv, Geltung, Macht, Hilfe und Aggression gruppiert. Sie treten regel-
missig auf und regulieren das Handeln. Motive sind individuelle Verhaltens-
bedingungen, die sich im Laufe der Entwicklung in bestimmten Grund-
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situationen herausgebildet haben. Im Unterschied dazu umfasst die Motiva-
tion alle Bedingungen, welche Aktivitit eines Organismus ermoglichen oder
regulieren. Das primdre Motivationssystem setzt sich demgegeniiber aus bio-
logischen Bediirfnissen und Trieben zusammen. Bisher ist kein allgemein
akzeptierter Katalog von Grundbediirfnissen vorgeschlagen worden, ihre An-
zahl variiert zwischen einem und {iber 20.

2. Motivationsentwicklung kann im zweiten Fall als Prozess der Interessens-
differenzierung verstanden werden. Dabei wird die intentionale Regulation
der eigenen (Lern-)Handlung immer wichtiger und fiir die erbrachte Leis-
tung entscheidender (Henderson & Dweck, 1990). Interesse und Handlungs-
steuerung werden mit zunehmendem Alter iiber selbstreflexive metakog-
nitive Prozesse gesteuert. Motivation wird dann von Jugendlichen aufge-
bracht, wenn ein Sinn, Nutzen, Erfolg oder Belohnung antizipiert wird, und
die Aufgabe als herausfordernd aber nicht tiberfordernd beurteilt wird.

Fend (1997a) beschreibt, wie die Lern- und Leistungsmotivation von Schiilerin-
nen und Schiilern ab der ersten Klasse sinkt. Auch eigene Daten zeigten (vgl.
Kapitel 2.1.), dass die Lernmotivation von Jugendlichen von der siebten Klasse
bis in die Prima'* bzw. bis ins letzte Lehrjahr eher abnahm, wobei es eine sub-
stanzielle Interaktion mit dem Schultyp gibt (Abbildung 6.6; Schultyp: F (3,
827)=3.0, p<.05; Interaktion: Schultyp * Schuljahr: F (7, 827)=5.7, p<.05;
Schuljahr: nicht signifikant). Bei dieser Analyse muss angemerkt werden, dass
nicht alle Kombinationen von Schultyp und Schuljahr Félle aufweisen konnten.
Lernmotivation wurde in Anlehnung an eine Operationalisierung von Wild &
Wild (1997) reliabel gemessen und bezieht sich auf konkrete Verhaltensweisen
(vgl. methodische Details in Neuenschwander et al., 1998). Beispiele von ver-
wendeten Items mit hohen Faktorenladungen sind ,,Auch in der letzten Stunde
vor dem Mittag versuche ich noch, mich zu konzentrieren®. Oder: ,Ich freue
mich am Morgen auf einen Schultag, um wieder etwas Neues zu lernen”. Nach
dieser Operationalisierung sind Schiilerinnen lernmotivierter als Schiiler.

Die Lernmotivation ist in der Realschule am hochsten und nimmt in der Reihen-
folge Sekundarschule - Berufsschule — Gymnasium kontinuierlich und statis-
tisch signifikant ab. Der einzige Gegentrend kann bei Schuliibertritten gefunden
werden (vgl. Abbildung 6.7). In einer zweifaktoriellen Varianzanalyse wurde
kein Haupteffekt, aber ein Interaktionseffekt (F (1, 628)=4.5, p<.05) signifikant.
Die Lernmotivation von Jugendlichen sinkt im Zeitraum eines Jahres (von 1998
zu 1999), wenn diese wie im Regelfall im gleichen Schultyp verbleiben. Wenn

" Letztes Schuljahr vor der Matur.
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sie hingegen den Schultyp wechseln, steigt sie ldngsschnittlich leicht an. Es
kann vermutet werden, dass Jugendliche bei einem Schultypwechsel entgegen
des allgemeinen Trends Motivation aufbauen, weil sie von der Situation in der

neuen Ausbildung fasziniert sind und sich von den neuen Zielen herausgefordert
fithlen.
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Abbildung 6.6: Entwicklung der Lernmotivation von der 7. zur 13. Schulklasse, differenziert

nach Schultyp
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Abbildung 6.7: Entwicklung der Lernmotivation im Langsschnitt (Wertebereich von 1 bis 4)

Im Laufe des Jugendalters differenziert sich das Interesse getrennt fiir die
Geschlechter fachspezifisch (Herzog et al., 1999; Hoffmann, Haussler & Peters-
Haft, 1997). Das Fécherspektrum weitet sich mit zunehmendem Alter aus und
eine Schwerpunktsetzung wird notwendig. Die Auswahl wird durch die Umwelt
(Schicht, Geschlecht, Verfiigbarkeit von Angeboten) beeinflusst. Gegen Ende
der Sekundarstufe I mit etwa 15 Jahren entwickeln sich immer mehr differen-
tielle Interessensmuster: Neben Jugendlichen, die sich als Generalisten fiir viele
Inhalte und Tétigkeiten interessieren, gibt es solche, die sich nur fiir bestimmte
Inhalte interessieren. Andere bevorzugen Sport oder Kunst oder sie wihlen
wissenschaftliche Disziplinen konsequent ab und bevorzugen inhaltsunabhéngig
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praktische Titigkeiten. Die Entwicklung der fachspezifischen Interessen hingt
von einer Vielzahl von Bedingungen ab. Eine Rolle scheint die Kompatibilitét
zwischen dem Fach und der eigenen (Geschlechts-)Identitdt zu spielen. Ebenso
sind das Vorhandensein von Vorbildern in der Familie und in der Schule,
Erfolgserlebnisse, der erwartete Nutzen des Faches und die Interessensdynamik
bei den eigenen Geschwistern bzw. in der Peergruppe bedeutsam (Oerter, 1982).
Insgesamt muss vermutet werden, dass im Jugendalter neben den Fachinhalten
zunehmend soziale Beziehungen und spezifische praktische Tatigkeiten bedeut-
sam werden und interessieren. Wihrend das Interesse an Reiten und Fischen im
zweiten Lebensjahrzehnt sinkt, steigt das Interesse an Naturwissenschaften,
sozialen Kontakten, Kleidung und Tanzen (Oerter, 1982).

Interessen werden einerseits spezifischer, andererseits erhalten Fachinhalte, die
in der Schule vermittelt werden, insbesondere mit steigendem Abstraktionsgrad
und grossere Spezifitit Konkurrenz durch konkrete Tétigkeiten und soziale
Themen, denn beim Betrachten des eingefiihrten Katalogs von Entwicklungs-
aufgaben wird die starke Orientierung auf personale und soziale Themen deut-
lich. Elternabldsung und Finden einer neuen sozialen Rolle in der Gesellschaft
beanspruchen grosse Aufmerksamkeit und erdffnen interessante neue Lebens-
aspekte, weshalb die Neugierde und das Interesse gegeniiber den Fachinhalten
abnehmen. Dies gilt umso mehr, weil viele Jugendliche nach neun Schuljahren
gegeniiber Schule und Unterricht eine mehr oder weniger grosse Sittigung erle-
ben und neue Arbeitsformen suchen. Zweifellos wird das duale System der

Berufsbildung diesem Bediirfnis gerechter als eine Vollzeitschule (vgl. Kapitel
3.3.3).

Unabhidngig von der Diskussion um das Interesse entwickelte Volet (2001)
einen Motivationsbegriff im Kontext. Folgt man dem Risikowahl-Modell von
Atkinson & Raynor (1974), einem Ansatz in der Tradition der Erwartungs-mal-
Wert-Modelle, ist die Anstrengung in einem Bereich oder bei einer Aufgabe
dann am grossten, wenn der subjektive Wert (Valenz) dieses Bereichs sehr gross
ist. Die Anstrengung wird aber auch von der Erwartung an den Bereich oder die
Aufgabe bestimmt, ob die Bearbeitung Freude bereiten wird (emotionale Kom-

ponente) und ob der Schwierigkeitsgrad zwar eine Herausforderung, aber keine
Uberforderung darstellen wird.

Fiir das Fach Deutsch wurden in der vorliegenden Untersuchung in Anlehnung
an Hoffmann, Haussler, Biinder, Nentwig & Peters-Haft (1995) sieben Items
formuliert, welche die Erwartung an und den Wert des zukiinftigen Deutsch-
unterrichts erfassen sollten. Faktorenanalytisch konnten die Items in zwei Fak-
toren gruppiert werden (Erwartungen: Alpha=.83; Wert: Alpha=.87). Beispiel-
items sind: ,,Ich gehe davon aus, dass in Zukunft ... mir Deutsch leicht fallen
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wird“ (Erwartung) und: ,,Ich gehe davon aus, dass in Zukunft ... ich in Deutsch
etwas lerne, das fiir mich sehr wichtig ist“ (Wert). Die beiden Faktoren
korrelieren in der Stichprobe 1999 bivariat miteinander mit r=.57 (p<.001). Der
Faktor Erwartung an den Deutschunterricht korreliert bivariat mit Lern-
motivation (operationalisiert wie oben eingefiihrt) mit r=.25 (p<.001), mit dem
Wert des Deutschunterrichts mit r=.29 (p<.001), mit dem Produkt aus Erwar-
tung mal Wert mit r=.30 (p<.001). Diese Validititskoeffizienten sind eher
bescheiden. Ein Grund dafiir konnte darin liegen, dass Erwartung und Wert

fachspezifisch, Lernmotivation hingegen fachiibergreifend gemessen worden
ist.

Der Zusammenhang zwischen Motivation und Schiilerleistungen ist gut unter-
sucht. Zum Beispiel Henderson & Dweck (1990), Chen & Stevension (1995)
sowie Wentzel (1998) belegten in Querschnittstudien Zusammenhénge zwi-
schen Motivation und Leistung in verschiedenen Fichern und mit verschiede-
nen Operationalisierungen des Motivationskonzepts. Eine Metaanalyse zum
Zusammenhang von Motivation und Leistung liegt von Uguroglu & Walberg
(1979) vor, welche eine Median-Korrelation von r=.34 (Varianzaufkldrung von
11.4%) berechneten. Schiefele, Krapp & Schreier (1993) fanden in ihrer Meta-
analyse eine durchschnittliche Korrelation zwischen Interesse und Leistung von
r=.30. Léangsschnittstudien zur Kausalitdtsrichtung zwischen Leistungsriickmel-
dungen sind selten. Eine Langsschnittstudie stammt von Helmke (1992),
welcher motivationale Variablen wie Anstrengungsinitiierung und Anstren-
gungsintensitdt in Kausalanalysen als Mediator zwischen Selbstkonzept und
Leistung bzw. Noten belegen konnte. Damit wurde auch fiir die Pradominanz
der Motivation vor der Leistung pladiert.

Die Untersuchungen von Helmke (1993) mit Kindern im Grundschulalter
zeigen, dass es sich bei den in schulischen Leistungssituationen wirksamen
motivationalen Prozessen nicht um unverdnderbare Dispositionen handelt,
sondern dass hier ein dynamisches Wechselspiel zwischen Motivation und
Leistung vorliegt, welches aufgrund spiralformiger Prozesse (Teufels-Engels-
kreis) zu einer eher stabilen Emotions- bzw. Motivationslagen fithren kann.
Beim Anstehen neuer Entwicklungsaufgaben scheinen dabei Destabilisierungen

aufzutreten in dem Sinn, dass der Zusammenhang zwischen Motivation und
Leistung schwicher werden kann.

Mit Daten des Berner Schulldngsschnitts (Kapitel 2.1) wurde der Zusammen-
hang zwischen der Lernmotivation und den verfiigbaren Zeugnisnoten (sie
wurden am Schuljahresende etwa fiinf Monate vor der Messung der Lernmoti-
vation den Schiilerinnen und Schiilern abgegeben) erfasst. Tabelle 6.7 gibt einen
Uberblick iiber die Pearson-Korrelationen.
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Es muss angemerkt werden, dass nur in der Real- und der Sekundarschule die
Zeugnisnoten in Deutsch schriftlich und miindlich getrennt gesetzt wurden. In
Berufsschule und Gymnasium wird eine integrale Zeugnisnote fiir Deutsch ver-
geben. In der Berufsschule werden je nach der gewihlten Berufsausbildung
nicht alle aufgelisteten Facher unterrichtet und entsprechend haben dort nicht
alle Jugendlichen eine Note erhalten. Einzig Deutsch und Geschichte wird allen
Lehrlingen unterrichtet und nur fiir diese beiden Ficher liegen aus allen Klassen
Zeugnisnoten vor. Die Grundlagen fiir die vorliegenden Korrelationen beziehen
sich auf alle Klassen, in welchen die jeweilige Note erfasst werden konnte. Die
Tabelle zeigt, dass die Korrelationen insgesamt bescheiden sind. Wihrend sich
bei den Sekundarschiilern keine Korrelation signifikant von null unterscheidet,
sind sie im Gymnasium insgesamt am grossten. Insbesondere im Gymnasium
scheint sich eine hohe Lernmotivation in guten Schulnoten auszuzahlen.

Tabelle 6.7: Pearson-Korrelationen zwischen Lernmotivation und fachspezifischen Zeugnis-
noten (Langsschnittstichprobe der Jugendlichen im gleichen Schultyp)

letzte Zeugnisnote im Fach

Lernmotivation Dtsr Dtmd Franz. Math. Geschichte Sport Zeichnen Mittel
1. Messzeitpunkt 1998
alle (N=494-665) .05 .07 J4%ex 11%% ASFxE 04 .08 4k
Realschiiler (N=140) 11 .10 .16 17* A5 -12 18% .16
Sekundarschiiler (N=140) .00 .01 06 -.02 .14 .02 -.03 .04
Berufsschiiler (N=96-152) .05 - 23* 10 12 20% .07 J6*
Gymnasiasten (N=192) A5% - J6*  21%* 20** .09 .14 29F**

2. Messzeitpunkt 1999

alle (N=465-612) % N N I I L sl B J2*® .05 AS¥E 2wk
gl. Schule (N=461-550) A0%  16%  18%F* 08 10%* .04 B 1 L £ Lt
nach Schulwechsel (N=61) .11 .16 .07 28%* 17 .02 .08 21

Legende: Dt sr: Deutsch schriftlich, Dt md: Deutsch miindlich, Mittelwert der aufgelisteten
Zeugnisnoten, soweit vorhanden

Ein Jahr spiter wurden fiir die gleichen Jugendlichen erneut die Korrelationen
zwischen Lernmotivation und Zeugnisnoten berechnet. Verglichen mit der
Eingangserhebung fallen sie in vielen Féllen eher héher aus. Wihrend die
mittlere Korrelation zum ersten Messzeitpunkt r=.14 betriigt, erreicht sie bei den
gleichen Jugendlichen ein Jahr spiter r=.20. Mit zunehmender Schulstufe
nimmt der Zusammenhang zwischen Lernmotivation und Schiilerleistung zu,
worauf auch Jerusalem & Mittag (1998) bereits hingewiesen haben. Schliesslich
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sind die Korrelationen getrennt fiir Jugendliche, die im vergangenen Jahr die
Schule gewechselt haben, und Jugendlichen, welche in diesem Jahr in der glei-
chen Schule verblieben, dargestellt. Die Unterschiede sind allerdings gering. In
der Gruppe der Schulwechsler erreichen die Korrelationen aufgrund des gerin-
gen Stichprobenumfangs seltener Signifikanz. Insgesamt scheint der Schul-
wechsel nicht zu einer Verminderung des Zusammenhangs von Motivation und
Zeugnisnoten beizutragen, wie Helmke (1993) vermutet hat. Allerdings wider-
spiegelt die Zeugnisnote eine Leistung, die bereits einige Monate vor der Moti-
vationsmessung erbracht worden ist. Die relativ hohen Stabilititen der Motiva-
tionsskala von r=.63 und der mittleren Zeugnisnote von r=.53 im Zeitraum eines
Jahres veranlassen zur Spekulation, dass die zeitverschobene Messung von
Lernmotivation und Zeugnisnoten keine starken Verzerrungen mit sich bringt.

Diese querschnittlichen Analysen geben allerdings noch keine Hinweise auf die
Kausalitétsrichtung. Krapp (1999) meint, dass die Motivation in der Regel als
unabhingige und erklirende Variable fiir Leistung eingesetzt wird. Allerdings
konnte eine gute Leistung auch als Verstirker und damit motivationssteigernd
wirken. Wie Forschungsergebnisse zur Konditionierung belegen, erhéhen
Belohnungen die Auftretenswahrscheinlichkeit eines Verhaltens und die Lern-
freude. Dementsprechend konnen Leistungserfolge die Bereitschaft steigern,
sich fiir gute Noten zu engagieren.

Diese Hypothesen wurden mit dem vorliegenden Lingsschnittdatensatz gepriift.
Dabei wurden nur diejenigen Jugendlichen in die Analyse einbezogen, welche
den Schultyp nicht gewechselt haben. Wiederum wurde nach dem Modell von
Kenny (1979; vgl. Kapitel 6.1.2) mit Strukturgleichungen gearbeitet. Die Zeug-
nisnoten der Facher Deutsch (Mittelwert von Deutsch miindlich und schriftlich),
Franzésisch und Mathematik bildeten je Messzeitpunkt die drei Indikatoren
eines Messmodells. Aufgrund einer exploratorischen Faktorenanalyse wurden
die Items nach den Ladungen rangiert und so zu Gruppen zusammengefasst,
dass in der Rangreihe Items mit sehr hoher Ladung und Items mit sehr geringer
Ladung zusammengefasst bzw. Items mit eher hoher Ladung mit solchen mit
eher geringer Ladung gruppiert wurden (,,parcelling™). Mit diesem Verfahren
wurdendie Items der Lernmotivation zu drei Indikatoren mit vergleichbaren
Reliabilitdten zusammengefasst.

Ein Problem bildete die Mehrebenenstruktur von Schulklassen. Bereits ist
darauf hingewiesen worden, dass Zeugnisnoten von der Bezugsgruppe der
Schulklasse abhédngig sind. Zeugnisnoten lassen sich nicht direkt zwischen ver-
schiedenen Schulklassen vergleichen. Aus diesem Grund wurden nach dem
Verfahren von Hox (1993) die Indikatoren der Zeugnisnoten der einzelnen
Schiilerinnen und Schiiler am Klassenmittelwert zentriert. Damit fliessen nicht
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die Noten als Absolutwerte, sondern die relativen Leistungspositionen der
einzelnen Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Klasse in die Analyse ein. Mit
diesem Verfahren wird die Zeugnisnote nicht als Referenzskala fiir Leistungen
gewihlt, sondern die Leistungsposition in der Bezugsgruppe der Schulklasse.
Aus allen Indikatoren wurde als Grundlage fiir die Schédtzung von Struktur-
gleichungen (Maximum-likelihood-Schatzverfahren) auf der individuellen
Ebene eine Varianz-Kovarianz-Matrix gerechnet. Aufgrund der zu geringen
Stichprobengrosse wurde darauf verzichtet, auf der Klassenebene eine analoge
Matrix zu bestimmen.

Grundsitzlich wurden die Kovarianzen zwischen den Indikatoren in den Mess-
modellen auf null fixiert. Allerdings wurden sie zwischen den jeweils gleichen
Indikatoren zu den einzelnen Messzeitpunkten freigesetzt. Es kann davon aus-
gegangen werden, dass zwischen dem gleichen Indikator der drei Messzeit-
punkte besondere Zusammenhinge bestehen, die nicht durch die latente Vari-
able erklart werden konnen. Die drei Indikatoren des Messmodells wurden
durch eine latente Variable erkldrt und ihre Varianzen freigesetzt.

Das Strukturmodell wurde ausgehend von der Annahme bestimmt, dass Lern-
motivation und Noten stabil sind und zu beiden Messzeitpunkten je miteinander
korrelieren. Mit diesen Rahmenbedingungen wurden zwei Modelle berechnet
und miteinander verglichen: Das erste Modell sah eine zeitverschobene Kreuz-
korrelation von der Motivation (t,/t;) zu den Leistungen (t,/t3) vor. Das zweite
Modell nahm stattdessen eine zeitverschobene Kreuzkorrelation zwischen den
Leistungen (t;/t;) und der Motivation (t,/t;) an. Die iibrigen Parameter blieben
gleich.

In Abbildung 6.8 ist das erste Modell dargestellt. Die Fit-Indizes sind gut ()(2
(110)=166.89, p<.001, %*/df=1.51, NFI=.94, NNFI=.97, CFI=.98), obwohl der
y’-Test Signifikanz erreicht hat. Der zweite Pfad von der Lernmotivation (t,) zu
den Noten (t3) wurde allerdings nicht signifikant. Das zweite Modell erreicht
eher geringere Fit-Indizes (x° (110)=171.0, p<.001, x*/df=1.55, NFI=.94,
NNFI=.97, CFI=.98), der y’-Test verschlechtert sich signifikant um rund 4
Punkte bei der gleichen Anzahl Freiheitsgrade. In diesem zweiten Modell sind
beide zeitverschobenen Kreuzkorrelationen von der Leistung zur Lernmotiva-
tion nicht signifikant. In beiden Modellen korreliert das Residual von Noten und
Lernmotivation nur zum ersten und dritten Messzeitpunkt signifikant.

Diese Ergebnisse weisen auf eine tendenzielle Pridominanz der Lernmotivation
vor den Noten hin und bestitigen damit frithere Befunde von Helmke (1992;
vgl. auch Ubersicht in Spangler & Zimmermann, 1998). Gute Noten werden
demnach aufgrund hoher Lernmotivation erreicht. Der umgekehrte Effekt,
wonach gute Noten zu hoher Lernmotivation fiihren, ist schwicher. Trotz recht
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hoher Stabilitdt der Noten bildet die Lernmotivation eine relevante Bedingung

fiir gute Noten, wenn auch die Korrelationen insgesamt nicht sehr hoch aus-
fallen.

Motiva-
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Abbildung 6.8: Kausalititsanalyse Lernmotivation und Schulnoten (%* (110)=166.89, p<.001,
¥*/df=1.51, NFI=.94, NNFI=.97, CFI=.98)

6.2.3 Fahigkeitsselbstkonzept und Schiilerleistung

Neben Intelligenz und Lernmotivation bildet das Fahigkeitsselbstkonzept eine
weitere wichtige personinterne Bedingung von Schiilerleistungen. Das Fahig-
keitsselbstkonzept wird im Folgenden insbesondere auf seine Wirkungen im
schulischen Leistungsbereich analysiert. In den Kapiteln 7 und 8 werden die
Determinanten des Fahigkeitsselbstkonzepts im Unterrichtskontext diskutiert.

Das Fahigkeitsselbstkonzept (Buff, 1991) thematisiert die Wahrnehmung und
Beurteilung der eigenen Fihigkeiten und den Selbstwert im schulischen Leis-
tungsbereich (vgl. auch Kapitel 6.1.6). Dieses Konstrukt bildet sich aufgrund
der Selbstbeurteilung der eigenen Leistungsfidhigkeit im Vergleich mit den ge-
stellten Anforderungen (zum Beispiel durch die Lehrperson) und mit der Refe-
renzgruppe (zum Beispiel Mitlernende in der Klasse). Das Fahigkeitsselbst-
konzept kann weiter in fachspezifische Selbstkonzepte differenziert werden
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(Marsh & Yeung, 1998), die sich deutlich unterscheiden, im Folgenden aber
nicht untersucht werden.

Folgt man dem Arbeitsmodell von Helmke (1992), lassen sich die Determinan-
ten des Féhigkeitsselbstkonzepts in Variablen des situativen Kontexts (zum
Beispiel Schulklasse, Merkmale der Aufgabe), Informationsbasis (zum Beispiel
Schulleistungsniveau, Bewertungen durch andere, allgemeine Forderung des
Selbstwerts) und Personmerkmalen (individuelle Lerngeschichte, personlicher
Standard, Bediirfnis nach Selbstwerterhéhung und sozialer Anerkennung)
gliedern, die in spezifischen Mediationsprozessen das Fahigkeitsselbstkonzept
regulieren. Zu den Mediationsprozessen gehdren Perzeption und Interpretation
des Handelns signifikanter Anderer, Bewertung der Aufgabenrelevanz,
Aufwands- und Ertragsschitzungen, Attributionsprozesse, soziale, kriteriale und
intraindividuelle Vergleichsprozesse sowie selbstwertdienliche Defensivstrate-
gien. Helmke (1992) bezieht das Fahigkeitsselbstkonzept bzw. genauer das leis-
tungsbezogene Selbstvertrauen auf einzelne Fdcher, zum Beispiel auf die
Mathematik. Helmke (1992) geht iiberdies davon aus, dass das Fahigkeitsselbst-
konzept bereits im Grundschulalter recht stabil ist.

Heute gibt es viele Forschungsbefunde zur Wechselwirkung von Fahigkeits-
selbstkonzept und Schiilerleistung, wobei die iiberwiegende Mehrzahl der Stu-
dien querschnittlich angelegt ist. In der Skill-development-Perspektive wird das
Fahigkeitsselbstkonzept als Folge der erbrachten Leistung interpretiert, d.h. das
Féahigkeitsselbstkonzept widerspiegelt mehr oder weniger das erbrachte Leis-
tungsniveau. Die gegenteilige Position wird vom Self-enhancement-Ansatz ein-
genommen, welcher das Selbstkonzept als Einflussfaktor der Leistung postu-
liert. Ein hohes Selbstkonzept wirkt motivierend und erlaubt aufgrund ange-
messener Erkenntnis der eigenen Leistungsfihigkeit die Vorhersage von Leis-
tungen. Uguroglu & Walbergs (1979) Metaanalyse zeigte, dass die Korrelation
zwischen Fihigkeitsselbstkonzept und Leistung eher grosser ist (r=.41) als die-
jenige zwischen Motivation und Leistung (r=.34; vgl. Kapitel 6.2.2). Hansford
& Hattie (1982) metaanalysierten 128 Studien und konnten zeigen, dass die
Korrelationen zwischen Fahigkeitsselbstkonzept und Leistungen mit dem Alter
zunehmen. Im Durchschnitt betréigt die mittlere Korrelation r=.42 (SD=.22).

Eine besondere Bedeutung hat die Frage der kausalen Pridominanz. Bildet
erstens die Zeugnisnote eine Bedingung fiir den Aufbau des Fihigkeitsselbst-
konzepts oder aber zweitens eine Wirkung? Oder muss drittens eine interaktive
Beziehung angenommen werden? Helmke (1992) fasst neun Lingsschnittstu-
dien zusammen, welche diese Frage thematisiert haben. Insgesamt ist die Be-
fundlage uneindeutig, die zeitverschobenen Kreuzkorrelationen sind schwach
und ihre dominante Richtung variiert zwischen den einzelnen Studien. Auch
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Helmkes (1992) eigene Léngsschnittuntersuchung erbrachte aufgrund von PLS-
Analysen signifikante zeitverschobene Kreuzkorrelationen zwischen Fahigkeits-
selbstkonzept in Mathematik und der Mathematiktestleistung in beide Wirk-
richtungen, was auf einen reziproken Zusammenhang schliessen lédsst (vgl. auch
Hoge, Smit & Crist, 1995). Allerdings sind bei Helmke (1992) die Kreuzkorre-
lationen verglichen mit den Stabilitdtspfaden eher gering. Van Aken, Helmke &
Schneider (1997) fanden in ihrer Lingsschnittstudie mit Grundschulkindern
keine klare Pridominanz. Muijs (1997) fiihrte eine Lingsschnittuntersuchung in
Belgien mit 890 Schiilerinnen und Schiilern der 4. und 5. Klasse durch und wies
in LISREL-Analysen eine Pradominanz der Leistungen vor dem akademischen
Selbstkonzept nach. Generell sind die Stabilititen sowohl vom Fahigkeitsselbst-
konzept wie auch der Leistung hoch.

Alle diese présentierten Langsschnittstudien beziehen sich auf Kinder zwischen
der dritten und achten Klassenstufe. Entsprechende Langsschnittuntersuchungen
fur Jugendliche im Sekundarbereich fehlen. Die Metaanalyse von Hansford &
Hattie (1982) wies aber gerade auf die Altersabhidngigkeit des Zusammenhangs
zwischen Fiahigkeitsselbstkonzept und Leistung hin. Aufgrund dieses Defizits
wurde die Frage der kausalen Pridominanz zwischen Fihigkeitsselbstkonzept
und Zeugnisnoten mit dem vorliegenden Lingsschnittdatensatz mit Jugendli-
chen angegangen. Methodisch wurde analog der Frage nach der Pradominanz
von Lernmotivation und Zeugnisnoten vorgegangen (vgl. oben). Es wurden
Strukturgleichungen definiert und mit der Maximum-likelihood-Schitzmethode
berechnet (Software: EQS 5.6). Das Féhigkeitsselbstkonzept wurde mit sieben
Items von Buff (1991) operationalisiert. Es wurde auf die fachiibergreifende
schulische Ebene bezogen und erfasst ein schulisches Konzept der eigenen
Féhigkeiten. Aufgrund einer explorativen Faktorenanalyse mussten zwei Items
wegen zu geringer Ladung ausgeschlossen werden. Das Cronbachs Alpha der
verbleibenden fiinf Items betrug Alpha=.81 (Retest-Reliabilitdt innerhalb eines
Jahres: r=.61). Beispielitems waren: ,,Es ist leicht fiir mich, in der Schule etwas
zu verstehen® oder: ,,Es ist leicht fiir mich, im Unterricht mitzumachen®. Die
Items wurden zu drei Indikatoren mit vergleichbaren Ladungen gruppiert, so
dass alle Indikatoren @hnliche Reliabilitdten erhalten (gleiches Verfahren wie
bei der Lernmotivation). Das Messmodell Leistung wurde aus den Zeugnis-
noten in den Fichern Deutsch, Franzdsisch und Mathematik berechnet, wobei
die individuellen Zeugnisnoten am Klassenmittelwert zentriert wurden (Prob-
lem der Mehrebenenstruktur). Danach wurde eine Varianz-Kovarianz-Matrix
berechnet, womit die Messmodelle Fiahigkeitsselbstkonzept und Zeugnisnoten
je fiir alle Messzeitpunkte geschitzt werden konnten. Die Kovarianzen zwi-

schen den gleichen Indikatoren iiber die drei Messzeitpunkte wurden frei ge-
setzt.
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Es wurden drei Strukturmodelle definiert und getrennt berechnet. In Modell 1
(Abbildung 6.9) wurden zeitverschobene Kreuzkorrelationen vom Fahigkeits-
selbstkonzept zur Note geschitzt. Dieses Modell erreicht befriedigende Fit-
Indizes (x* (106)=277.2, p<.001, %*/df=2.6, NFI=.91, NNFI=.92, CFI=.94).
Allerdings erreicht der % -Test Signifikanz, aber der Quotient %*/df bleibt unter
3. Normed- und nonnormed Fit-Indizes sowie der comparative Fit-Index sind
iber .90, weshalb das Modell nach Byrne (1994) akzeptiert werden kann. In
Modell 2 wird die zeitverschobene Kreuzkorrelation von den Zeugnisnoten zum
Fahigkeitsselbstkonzept geschitzt. Die Fit-Indizes dieses Modells sind eher,
aber nicht signifikant schlechter (%* (108)=297.6, p<.001, %*/df=2.75, NFI=.90,
NNFI=.91, CFI=.94). Der Pfad von den Zeugnisnoten (t;) zum F#higkeits-
selbstkonzept (t,) erreicht keine Signifikanz (p<.05). In Modell 3 schliesslich
werden beide moglichen Kreuzkorrelationen freigesetzt. Die Fit-Indizes sind
vergleichbar den mit jenigen des Modells 1 (x° (106)=271.8, p<.001,
Xz/df=2.56, NFI=.91, NNFI=.92, CFI=.94), die beiden Pfade von den Noten
zum Fahigkeitsselbstkonzept werden aber nicht signifikant.

Féahigk.-Sk. 40 Note

(2000) ' (1998)
72 33 .62

Fahigk.-Sk. Note

83

(1999) (1999) ) 24%

27%

72 21 .55

Note
(2000)

Fahigk.-Sk.

(2000) o

17% 29%

Abbildung 6.9: Kausalmodell Fahigkeitsselbstkonzept und Zeugnisnoten in den Fichern
Deutsch, Franzosisch und Mathematik (3 (106)=277.2, p<.001, %*/df=2.6,
NFI=.91, NNFI=.92, CFI=.94)
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Aufgrund dieser Analysen iiberzeugt das erste Modell am meisten, wonach
zeitverschobene Kreuzkorrelationen vom Fihigkeitsselbstkonzept zu den Zeug-
nisnoten gefunden werden konnen, nicht aber in die Gegenrichtung. Diese
Korrelationen sind aber geringer als die Stabilitdtspfade. Zeugnisnoten kénnen
zu 24% bzw. 29% erklirt werden. Diese Ergebnisse legen nahe, von einer
tendenziellen Pradominanz des Fahigkeitsselbstkonzepts gegeniiber den Zeug-
nisnoten zu sprechen. Wie bereits bei der analogen Frage um die Motivation
muss allerdings in Erinnerung gerufen werden, dass sich die Zeugnisnoten auf
zuriickliegende Leistungen beziehen, wihrend sich das Fihigkeitsselbstkonzept
auf den Moment der Datenerhebung bezieht. Die hohe Stabilitdt des Fahig-
keitsselbstkonzepts ldsst vermuten, dass diese minime Asynchronizitit der
Messungen das Ergebnis nicht substanziell verfilschen.

Im Unterschied zu den referierten Befunden liefern die vorliegenden Analysen
eine deutlichere Kausalitdtsrichtung vom Fiahigkeitsselbstkonzept zu den Zeug-
nisnoten fiir die Altersgruppe der 14- bis 20-Jdhrigen. Wer ein hohes Fahigkeits-
selbstkonzept besitzt, wird bessere Zeugnisnoten erreichen. Hany, Helmke,
Jerusalem, Krapp, Pekrun, Rheinberg & Wagner (1992) weisen darauf hin, dass
die Selbsteinschdtzungen von Kindern unter 10 Jahren unrealistisch sind und
daher keine Prognosen auf Leistungen zulassen. Umgekehrt kann auf dem
Hintergrund der vorliegenden Ergebnisse spekuliert werden, dass Jugendliche
angemessene Féhigkeitsselbstkonzepte aufbauen, welche eine Leistungsprog-
nose zulassen. Die Frage, wie angemessen das Fihigkeitsselbstkonzept in der
jeweiligen Altersstufe ist, konnte eine Erkldrung zur Frage nach der Prédo-
minanz von Fahigkeitsselbstkonzept und Leistung liefern. Aufgrund eines prézi-
sen und realistischen Fahigkeitsselbstkonzepts kann moglicherweise die Leis-
tung recht zuverldssig vorhergesagt werden.

6.2.4 Leistungsangst und Schiilerleistung

Eine vierte Variablengruppe eines Individuums, welche Leistungsvorhersagen
erlauben diirften, bilden Leistungsemotionen, insbesondere die Leistungsangst.
Die Leistungsangst kann aber auch in den Kontext der Emotionspsychologie
situiert werden. Der Forschungsstand zur Leistungsangst wurde von Schwarzer,
van der Ploeg & Spielberger (1982; 1983; 1984) bis Anfang 80er Jahre zusam-
mengefasst. Zeidner (1998) gibt eine Ubersicht iiber die neueren Forschungs-
linien.

Zeidner (1998) fiihrte die Bedeutung der Diskussion zur Leistungsangst so ein,
dass sich Menschen bis Mitte des 20. Jahrhunderts vor Naturkatastrophen und
Kriegen fiirchteten, dass diese Gefahren mit wachsender Technologisierung an
Bedeutung verloren haben. An ihre Stelle ist in der Postmoderne der 6ffentliche
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Druck getreten, sich in Leistungssituationen behaupten zu konnen. In Aufnah-
mepriifungen und Testsituationen werden biografische Weichen gestellt, welche
fur den beruflichen Erfolg zentral sind. Testsituationen werden fiir die berufli-
che Karriere immer wichtiger, weshalb sie Angst auslésen kdnnen. Obwohl
nach Zeidner (1998) Privalenzstudien von Angst und Leistungsangst noch
selten sind, muss aufgrund dieser Uberlegungen doch vermutet werden, dass die
Verbreitung von Leistungsangst eher zunimmt.

Angst gilt als Grundemotion von Menschen, welche Unsicherheit in einer
bedrohlichen Situation signalisiert und eine prominente Reaktion bei Stress
darstellt. Sie bildet ein subjektives Erlebnis mit einer eigenen Qualitét. In der
deutschen Literatur wird neben dem Begriff der Leistungsangst auch von
Priifungsangst (Pekrun, 1991) gesprochen. Wihrend sich die Leistungsangst auf
beliebige Leistungssituationen in der Schule bezieht, ist die Prifungsangst
enger definiert und auf eine besondere Leistungssituationen, die Priifung, be-
schriankt. Entsprechend unterscheiden sich die Operationalisierungen in Frage-
bogenitems. Pekrun (1988) ergénzt das Konzept der Priifungsangst mit sog.
Worry-Kognitionen und Priifungsaufregung (physiologisch).

Die Leistungsangst (Helmke, 1983; Fend, 1997a; Zeidner, 1998) oder Priifungs-
angst (Pekrun, 1991) bezeichnen emotionale Erlebnisanteile kombiniert mit
physiologischer Aktivierung (Schwitzen, erhéhte Herz- und Atemfrequenz) in
spezifischen Situationen. Pekrun (1991) beschreibt die Angst mit drei Kompo-
nenten: Affekt, Kognition und physiologisch-perzeptiven Anteilen. Sorgenvolle
Gedanken vor, wihrend und nach Leistungs- oder Priifungssituationen iiber
mogliche Misserfolge und ihre Konsequenzen und iiber mangelnde Kompeten-
zen und Prifungsvorbereitung konnen zu einer Verschlechterung der gezeigten
Leistung fiihren. Leistungsangst kann situativ, wiederkehrend oder habituell-
chronisch auftreten. Sie hat personinterne sowie kontextuelle Griinde. Die
personinternen Griinde konnen in einer allgemeinen Neigung zu Depression und
negativen Gefiihlen und Stimmungen liegen. Kognitiv kann die Erwartung eines
Misserfolgs, dem eine hohe Bedeutung zugeschrieben wird, zu Angst fiihren.
Zeidner (1998) beschreibt vier psychologische Erkldrungsansétze zum Entste-
hen von Leistungsangst: Triebmodelle, Defizitmodelle, kognitiv-motivationale
Modelle sowie transaktionale Modelle. Externe Griinde fiir schulische Leis-
tungsangst liegen sowohl in der Unterrichtssituation (zum Beispiel Unterrichts-
stil der Lehrperson, Unterrichtsklima) wie auch in Struktur und Klima der
Familie.

Pekrun (1991) beschreibt die personinternen Bedingungen der Angstgenese mit
einem Erwartungs-mal-Wert-Modell: Priifungsangst entsteht aufgrund von Er-
wartungen negativer zukiinftiger Ereignisse einerseits und aufgrund der subjek-
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tiven Valenzen dieser Ereignisse andererseits. Angst entsteht, wenn die Auftre-
tenswahrscheinlichkeit eines negativen Ereignisses in einer Priifungssituation

hinreichend gross ist, und wenn dieses Ereignis subjektiv als hinreichend wich-
tig beurteilt wird.

Im Unterschied zu diesem kognitiv-motivationalen Erkldrungsmodell der Prii-
fungsangst beschreibt die transaktionale Stresstheorie von Lazarus & Folkman
(1984; vgl. auch Zeidner, 1998) Angst als eine mogliche Reaktion auf die
Bewertung von Umweltreizen und entsteht in Interaktion mit dispositionellen
Personvariablen. In der Regel wird zwischen der stabilen Trait-Angst (Angst-
lichkeit) und der State-Angst im Sinne eines situativen Gefiihls unterschieden
(Spielberger, 1972). Leistungsangst nimmt zu, wenn die Leistungssituation als
wichtig bewertet und mit einem hohen Anspruchsniveau verbunden wird. Leis-
tungs- und Priifungsangst sind Beispiele von situativer Angst, die nach dem
transaktionalen Modell von Zeidner (1998) Coping-Prozesse auslgsen, welche
sowohl auf die Interpretation der angstauslosenden Umweltreize zuriickwirken,
wie auch Anpassungsreaktionen hervorrufen.

Die Wirkungen von Angst in Leistungssituationen sind ambivalent. Pekrun
(1991) beschreibt sowohl kognitive wie auch motivationale Effekte: Prifungs-
angst diirfte die Kapazitit des Arbeitsgedichtnisses reduzieren und die Leis-
tungsfahigkeit bei komplexen Aufgaben, wie sie fiir schulische Leistungssitua-
tionen kennzeichnend sind, beschridnken. Zusitzlich miissen ambivalente moti-
vationale Wirkungen vermutet werden: Leistungsbezogene Angst senkt die in-
trinsische Motivation, weil sie schulische Aufgaben negativ farbt. Umgekehrt
fordert sie Lernmotivation, um Misserfolge zu vermeiden. ,,.Die Gesamteffekte
von Priifungsangst auf Leistungen diirften von der relativen Stidrke dieser teils
gegenldufigen Einzeleffekte abhingen* (Pekrun, 1991; vgl. auch die Metaana-
lyse von Seipp & Schwarzer, 1991). Obwohl traditionell ein negativer Effekt
von der Leistungsangst auf Schiilerleistungen postuliert worden ist, berichten
viele empirische Studien keinen signifikanten negativen Zusammenhang,.

Wie bei der Motivation und beim Fihigkeitsselbstkonzept kann auch bei der
Leistungsangst die Frage nach der kausalen Prddominanz gestellt werden. Es
kann angenommen werden, dass die Leistungsangst die Leistungsfidhigkeit und
-motivation beeintrachtigt, weshalb geringere Leistungen erwartet werden

miissen. Umgekehrt sind schlechte Leistungen fiir das Entstehen von Leistungs-
angst mitverantwortlich.

Pekrun (1991) fand in seiner Léngsschnittstudie mit LISREL-Analysen schwa-
che negative Pfadkoeffizienten von der Priifungsangst zu den Leistungen.
Helmke (1992) konnte langsschnittlich die Mathematikleistung, nicht aber die
Mathematiknote durch Leistungsangst vorhersagen. Meece, Wigfield & Eccles
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(1990) konnten in ihrer Lingsschnittuntersuchung pfadanalytisch keinen direk-
ten Pfad von der Leistungsangst zu Schulnoten prisentieren. Auch Lange,
Kuffner & Schwarzer (1983) fanden in ihrer Langsschnittuntersuchung keine
signifikanten zeitverschobenen Kreuzkorrelationen zwischen Leistungsangst
und Schiilerleistung. Die querschnittlichen Korrelationen waren schwach nega-
tiv. Diese Beispiele von Langsschnittuntersuchungen fithren zur Vermutung,
dass keine oder allenfalls eine schwache kausale Pridominanz gefunden werden
kann.

Mit derselben Methode, die am Beispiel der Lernmotivation in Kapitel 6.2.2
eingefiihrt worden ist, wurde die Frage der kausalen Pradominanz zwischen
Leistungsangst und Zeugnisnoten anhand des vorliegenden Léngsschnittdaten-
satzes tiberpriift. Es wurden Strukturgleichungen definiert, die mit der Maxi-
mum-likelihood-Schéitzmethode (EQS 5.6) berechnet wurden. Die Leistungs-
angst wurde mit sechs Items von Fend & Prester (1986) operationalisiert
(Alpha=.86; Retest-Stabilitdt innerhalb eines Jahres: r=.62). Beispielitems
waren: ,,Wenn ich bei Proben und Tests auf Schwierigkeiten stosse, verliere ich
leicht den Mut und bekomme Angst vor einer schlechten Note®. Oder: ,,Manch-
mal denke ich bereits bei Beginn von Proben oder Tests, was das alles zur Folge
haben kann, wenn ich sie nicht gut schreibe®. Die sechs Items der Leistungs-
angst wurden zu drei Indikatoren gruppiert, welche durch eine latente Variable
erkldrt werden sollten (gleiches Vorgehen wie bei der Lernmotivation). Das
Messmodell Zeugnisnoten setzt sich wiederum aus den Noten der Ficher
Deutsch, Franzosisch und Mathematik zusammen, wobei sie am Klassenmittel-
wert zentriert worden sind (Mehrebenenproblem). Die Kovarianzen zwischen
den jeweils gleichen Indikatoren wurden zwischen den Messzeitpunkten frei
gesetzt. Keine weiteren Kovarianzen zwischen den Indikatoren wurden frei
geschitzt.

Wiederum wurden drei Strukturmodelle definiert und getestet. Im ersten Schritt
wurden die synchronen Korrelationen zwischen Leistungsangst und Zeugnis-
noten geschitzt. Ebenfalls wurden die jeweiligen Stabilitdtspfade freigesetzt. In
Modell 1 wurde die zeitverschobene Kreuzkorrelation von der Leistungsangst
zu den Zeugnisnoten freigesetzt. Die drei querschnittlichen Korrelationen waren
aber nicht signifikant (p<.05) und in der Folge auf null fixiert. Die Sichtung der
Modifikationsindizes ergab, dass das Modell verbessert werden konnte, wenn
bei den Zeugnisnoten vom ersten zum dritten Messzeitpunkt ein direkter Pfad
freigesetzt wurde. Das neue Modell erreichte gute Fit-Indizes (x” (111)=205.5,
p<.001, %*/df=1.85, NFI=.95, NNFI=.96, CFI=.97). Im Modell 2 wurde die
zeitverschobene Kreuzkorrelation von den Zeugnisnoten zur Leistungsangst
freigesetzt. Auch dieses Modell erreichte gute Fit-Indizes (%* (111)=213.7,
p<.001, x*/df=1.92, NFI=.94, NNFI=.96, CFI=.97). Gegeniiber Modell 1 ver-
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schlechterte sich aber der y*-Wert um 8.2 Punkte, ohne einen Freiheitsgrad zu
gewinnen. Uberdies erwiesen sich beide Kreuzkorrelationen als nicht signifi-
kant.

Im dritten Modell wurden schliesslich beide zeitverschobenen Kreuzkorrela-
tionen geschitzt (x> (109)=203.0, p<.001, %*/df=1.89, NFI=.95, NNFI=.96,
CFI=.97). Wiederum waren die Fit-Indizes akzeptabel. Die Pfade von den Leis-
tungen zur Leistungsangst waren nicht signifikant.
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Abbildung 6.10: Leistungsangst und Zeugnisnoten in den Fichern Deutsch, Franzésisch und
Mathematik (3> (111)=205.5, p<.001, %*/df=1.85, NFI=.95, NNFI=.96, CFI=.97)

Die Ergebnisse belegen tendenziell die kausale Pradominanz der Leistungsangst
vor den Zeugnisnoten. Dabei muss aber beachtet werden, dass die synchronen
Pfade sich nicht als signifikant erwiesen haben und die Kreuzkorrelationen
schwach ausgefallen sind. Hingegen sind die Stabilitdten der Leistungsangst
hoch. Diese Effekte schrianken die Stidrke der kausalen Pradominanz stark ein.
Im Jugendalter scheint die Leistungsangst nur schwach Leistungen negativ
vorhersagen zu konnen. Falls diese Schlussfolgerung zutrifft, kénnte die erfolg-
reiche Bewiltigung von Angst in Leistungssituationen eher zu einer Leistungs-
steigerung beitragen konnen (vgl. dazu Krohne, 1985). Die Befunde sind aber
so schwach, dass sie nur sehr zuriickhaltend interpretiert werden diirfen.
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6.2.5 Ein dynamisches Erklidrungsmodell

Es sind nun vier Bedingungen von Lernenden fiir Schiilerleistungen in der
Sekundarstufe diskutiert worden: Intelligenz, Lernmotivation, Fahigkeitsselbst-
konzept und Leistungsangst. In Kausalanalysen konnte ldngsschnittlich unter
Einbezug von Strukturgleichungsmodellen ihre tendenzielle Pridominanz vor
den Zeugnisnoten gezeigt werden. Fiir den Fall der Intelligenz und der fachbe-
zogenen Erwartungen wurden Schulleistungstests im Fach Physik beigezogen.
Die Pridominanz war allerdings unterschiedlich stark, etwas stirker fiir die
Intelligenz, recht schwach bei der Lernmotivation und der Leistungsangst.

Ein Problem dieser Analysen besteht darin, dass die Zusammenhidnge mit der
Leistung jeweils paarweise betrachtet wurden. Helmke (1992) belegte jedoch,
dass diese Pridiktoren nicht additiv zur Erkldrung von Leistungen beitragen,
sondern in Wechselwirkung zueinander stehen. Die Wirksamkeit des Vor-
wissens, des Selbstkonzepts und der Intelligenz auf Testleistungen in einem
Fach wird vermittelt durch motivationale Variablen (Anstrengung) sowie
Leistungsangst. Umgekehrt miissen Suppressoreffekte vermutet werden, wo-
nach manche gezeigten Zusammenhinge durch andere reduziert werden. Solche
Suppressoreffekte miissen insbesondere zwischen Motivation, Fihigkeitsselbst-
konzept und Leistungsangst erwartet werden, weil sie im Unterschied zur
Intelligenz aufgrund von Selbstwahrnehmungen gemessen werden. Anhand des
vorliegenden Datensatzes wird daher ein Modell mit Strukturgleichungen defi-
niert und tberpriift, in welchem die Erkldrungskraft von Lernmotivation, Féhig-
keitsselbstkonzept und Leistungsangst fiir Zeugnisnoten bestimmt werden soll.

Die Messmodelle sind in Kapitel 6.2.2 bis 6.2.4 definiert worden und werden
unverdndert iibernommen. Fiir die Bildung der Strukturmodelle wird von fol-
genden Uberlegungen ausgegangen (Abbildung 6.11):

1. Die berichteten resultierenden Modelle zur kausalen Pridominanz vor den
Noten sollen die Grundlage der Analysen bilden. Entsprechend wird zum
ersten Messzeitpunkt eine synchrone Korrelation zwischen den Zeugnisno-
ten und der Lernmotivation bzw. dem F#higkeitsselbstkonzept postuliert,
zum zweiten Messzeitpunkt aber nur zwischen den Zeugnisnoten und dem
Fahigkeitsselbstkonzept. Zwischen allen drei Pradiktoren und den Zeugnis-
noten werden iiberdies zeitverschobene Kreuzkorrelationen zu den Noten
geschitzt.

2. Zwischen dem Fahigkeitsselbstkonzept und der Leistungsangst werden zu
beiden Messzeitpunkten synchrone Korrelationen postuliert. Pekrun (1991)
und Helmke (1992) konnten die Komplementaritidt der beiden Konzepte
belegen, auch wenn sie ihre Konzepte klar gegeneinander abzugrenzen
suchten. Uberdies wird aufgrund von Helmkes (1992) Ergebnissen vermutet,
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dass das Fahigkeitsselbstkonzept Vorhersagen auf die Lernmotivation zu-
ldsst. Eine hohe Bewertung der eigenen Fahigkeiten erhoht die Erfolgs-
erwartung, was mit einer hheren Lernmotivation einhergehen diirfte. Es
muss dazu allerdings einschrinkend angemerkt werden, dass Helmke in die-

sen Analysen das globale Selbstkonzept und nicht das schulische Fahigkeits-
selbstkonzept verwendet hat.

3. Zwischen der Leistungsangst und der Lernmotivation wird kein Zusammen-
hang erwartet. Die synchronen Zusammenhinge werden daher fixiert. Im
Kapitel 6.2.4 wurde bereits die ambivalente motivationale Wirkung der Leis-
tungsangst beschrieben.
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Leistungs-
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Leistungs-
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Motiva- \ Motiva- Motiva-
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Abbildung 6.11: Bedingungen von Schiilerleistungen: Erwartetes Modell

Dieses Modell wurde geschidtzt und erreicht nur knapp akzeptable Fit-Indizes
(x* (531)=944.86, p<.001, NFI=.88, NNFI=.93, CFI=.94). Alle postulierten
synchronen Pfade werden signifikant, drei diachrone Pfade aber nicht (p<.05):
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Leistungsangst und Motivation erkliren Leistungen nicht signifikant. Das
gleiche Modell wird erneut geschétzt, wobei die nicht-signifikanten Pfade auf
null fixiert worden sind. Die Modellgiitekriterien verédndern sich nur unwesent-
lich (%% (534)=948.84, p<.001, %*/df=1.78, NFI=.88, NNFI=.93, CFI=.94). Der
¥*-Wert erhoht sich bei 3 Freiheitsgraden um 4 Punkte (nicht signifikant). Alle
geschitzten Pfade sind signifikant. Dieses Modell wird in Abbildung 6.12 dar-
gestellt.
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Abbildung 6.12: Bedingupgen von Schiilerleistungen: Resultierendes Modell (standardisierte
Pfade, %~ (534)=948.84, p<.001, Xz/df=l .78, NFI=.88, NNFI=.93, CFI=.94)

In diesem Modell werden hohe Stabilitatspfade gefunden, die bei der Motiva-
tion beta=.81 bzw. beta=.51 erreichen. Die Stabilitit der Zeugnisnoten ist ein
wenig geringer (beta=.49/.58). Nicht dargestellte Kovarianzen zwischen den
Indikatoren der Zeugnisnoten zwischen .50 > Kovarianz > .62 wecken die
Vermutung, dass die einzelnen Noten stabiler sind, als das Messmodell Noten
erwarten ldsst. Uberdies wird die Vermutung von Suppressoreffekten bestitigt.
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Zeugnisnoten zum zweiten Messzeitpunkt werden ausschliesslich durch das
Fahigkeitsselbstkonzept vorhergesagt, nicht aber durch Lernmotivation und
Leistungsangst (erkldrte Varianz: 26% bzw. 29%). Stirker negativ korreliert
zum ersten Messzeitpunkt das Fihigkeitsselbstkonzept mit den Zeugnisnoten
(phi=.37).

Zwischen der Lernmotivation und dem Fihigkeitsselbstkonzept kann wider
Erwarten eine gewisse negative kausale Pridominanz festgestellt werden. Je
hoher das Fihigkeitsselbstkonzept ist, desto geringer ist die Lernmotivation.
Wer sich sicher fiihlt, strengt sich weniger an, vielleicht weil das nétige Wissen
bereits abgerufen werden kann und nicht mehr aufgebaut werden muss. Aller-
dings sind die synchronen Korrelationen positiv und fallen deutlich hoher aus.
Eine hohe Lernmotivation geht mit einem hohen Fahigkeitsselbstkonzept
einher. Die scheinbar widerspriichlichen Vorzeichen dieser Pfade weisen auf die
Ambivalenz hin, die zwischen den beiden Variablen besteht: Ein hohes Féahig-
keitsselbstkonzept korrespondiert mit hoher Lernmotivation. Es gibt aber eine
schwache Neigung, dass es diese vermindert. Dieser Effekt ist allerdings so
schwach, dass die Korrelation zwischen den Residualen der latenten Variablen
Fihigkeitsselbstkonzept und Motivation zum zweiten Messzeitpunkt grosser ist
(psi=.58) als die Korrelation zwischen diesen Variablen zum ersten Messzeit-
punkt (phi=.48).

Kurz: das Fihigkeitsselbstkonzept erhiilt fiir die Vorhersage von Zeugnisnoten
eine Schliisselstellung. Es korrespondiert mit Lernmotivation und Leistungs-
angst, wenn auch nicht kausal, so doch synchron und erlaubt als einzige dieser
drei Variablen Vorhersagen der Zeugnisnoten. Diese Analysen lassen aber offen,
ob sich die Pradiktionskraft der drei Variablen je nach Fach unterscheidet.
Leistungsangst wurde besonders hdufig im Fach Mathematik untersucht. Stu-
dien fehlen hingegen, welche Vorhersagen von Noten in anderen Féchern mog-
lich sind. Vermégen fachiibergreifende Lernprozessvariablen Zeugnisnoten in
einzelnen Féchern vorherzusagen? Unklar bleibt ebenfalls, ob die Stirke der
Zusammenhinge klassenspezifisch variiert (Fend, 1997¢), wie dies Renkl,
Helmke & Schrader (1997) fiir Grundschiiler bestdtigen konnten. Jerusalem
(1997) belegte iiberdies in seiner Ubersicht die Bedeutung des Klassenkontexts
fiir die Vorhersage von Schiilerleistungen.

Diese Fragen konnen am angemessensten mit der Mehrebenenanalyse bearbei-
tet werden. Die Mehrebenenanalyse basiert auf der Theorie der Regressions-
analyse und fiihrt diese weiter. Sie geht von der Beobachtung aus, dass Effekte
kontextspezifisch auftreten konnen. Kontexte sind typischerweise hierarchisch
verschachtelt. Schulen setzen sich entsprechend aus Unterrichtskontexten, und
diese setzen sich wiederum aus einzelnen Schiilerinnen und Schiilern bzw.



Markus P. Neuenschwander 267

Lehrpersonen zusammen. Die einzelnen Kontexte bilden Rahmenbedingungen,
in welchen besondere Prozesse und Merkmalsauspragungen entstehen kénnen
und daher getrennt analysiert werden miissen. Es ist vorstellbar, dass aufgrund
einer eigentiimlichen sozialen Klassendynamik in manchen Klassen die Lern-
motivation stark mit Zeugnisnoten zusammenhdngt und in anderen nicht oder
sogar negativ.

Strukturgleichungsmodelle kénnen diese Kontextspezifitdt von Zusammen-
hangsmustern nur bedingt kontrollieren. Schulklassen bilden zu kleine soziale
Einheiten, um Strukturmodelle zwischen Gruppen vergleichen zu konnen
(,,multi-group-comparison®). Die Zentrierung von kontextspezifischen Varia-
blen am Klassenmittelwert und die Berechnung von Modellen auf der Klassen-
ebene bilden zwar gute Anndherungen, ohne jedoch wirklich befriedigen zu
konnen. Die Mehrebenenanalyse zeigt aus diesen Dilemmata einen Ausweg,
indem die Regressionsgeraden kontextspezifisch geschitzt werden und in der
gleichen Analyse Variablen auf mehreren Levels eingefiihrt werden konnen.
Eine gute und einfach lesbare Einfithrung in die Methode bieten zum Beispiel
Kreft & de Loeuw (1998).

Im Random-Intercept-Modell sind die Regressionskoeffizienten in allen Kon-
texten (Schulklassen) gleich, das Intercept kann aber zwischen den Kontexten
variieren. Die Stirke des Zusammenhangs zwischen einem Pradiktor und einem
Kriterium unterscheidet sich zwischen den Kontexten, nicht aber die Stirke der
Zusammenhange. Grafisch kann man sich diese Situation in Regressionsgera-
den vorstellen, welche fiir jeden Klassenkontext parallel verschoben auf einem
je eigenen Niveau gemessen am y-Achsenabschnitt liegen. Die Varianz der
Intercepte wird auf dem Level 2, dem Level der Klasse, geschitzt. Unterschei-
det sich die Abweichung dieser Varianz signifikant von null, muss von einem
kontextspezifischen Zusammenhang ausgegangen werden.

Im Random-Intercept-and-Random-Slope-Modell unterscheidet sich nicht bloss
das Intercept der Regressionsgleichung je nach Klassenkontext, sondern zusétz-
lich die Steigung der Geraden, d.h. des Regressionskoeffizienten. Eine starke
positive oder negative Steigung indiziert einen starken Zusammenhang, keine
Steigung (graphisch parallel zur x-Achse) weist auf einen fehlenden Zusam-
menhang hin. In einem solchen Modell unterscheidet sich die Stirke des
Zusammenhangs je nach Klasse. Es kann folglich auf dem Level 2 die Varianz
der Steigung zwischen den einzelnen Klassen berechnet und auf Signifikanz
getestet werden. Auf dem Level 2 entsteht iiberdies ein Interaktionsterm Varianz
des Intercepts mal Varianz der Steigung, welcher ebenfalls auf Signifikanz ge-
testet werden kann.
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Mehrebenenanalysen kénnen nicht wie Regressionsanalysen mittels F-Test auf
Signifikanz getestet werden. Ebensowenig lisst sich eine multiple Korrelation
berechnen. Der Grund liegt in den kontextweise variierenden Intercepts, Stei-
gungen und folglich auch Fehlerresidualen (englisch: ,,random terms®). Es gibt
aber einen Signifikanztest fiir Mehrebenenanalysen (likelihood ratio), gerechnet
nach der Formel, y*=-2* > (log (p)), wobei p die Wahrscheinlichkeit unter der
Nullhypothese der Regressionsgleichungen in den einzelnen Klassen darstellt.
Dieser Summenwert ist angendhert Xz verteilt mit df=2n Freiheitsgraden (n:
Anzahl Kontexte). Dieses Verfahren ist im Rahmen von Metaanalysen entwi-
ckelt worden und bildet einen groben Signifikanztest, der die Giite der Mehr-
ebenenanalyse beurteilen ldsst (vgl. ausfiihrlicher zum Beispiel Fricke &
Treinies, 1985, 66ff.). Die Mehrebenenanalyse hat die gleichen Voraussetzun-
gen wie alle Regressionsanalysen und weist ebenfalls eine Reihe ihrer Nachteile
auf. Beispielsweise miissen die Pridiktoren unkorreliert sein, es konnen keine
Wechselwirkungen zwischen abhingigen Variablen berechnet werden.

Trotz dieser Vorbehalte wurden zur Uberpriifung der gestellten Fragen Mehr-
ebenenanalysen mit den abhiingigen Variablen Zeugnisnoten in verschiedenen
Fichern, gemessen zum Messzeitpunkt 2, gerechnet. Sie wurden zentriert, so
dass ihr Mittelwert null ist, damit das Intercept interpretierbar wird. Als
Pradiktoren wurden wiederum Leistungsangst, Lernmotivation und Fahigkeits-
selbstkonzept, gemessen zum ersten Messzeitpunkt, eingesetzt. Uberdies wurde
die Zeugnisnote t; des jeweils gleichen Faches mit einbezogen. Die Berechnun-
gen wurden mit der Software MLwiN 1.03.01 (Goldstein, Basbash, Plewis,
Draper, Browne, Yang, Woodhouse & Healy, 1998) durchgefiihrt. Das Level 1
bildeten die Schiiler, das Level 2 die Schulklasse. Die Ergebnisse sind in der
Tabelle 6.8 zusammengetragen.

Die Varianz des Intercepts wird fiir die Facher Deutsch, Mathematik, Ge-
schichte und im Notenmittelwert signifikant. Die Zeugnisnoten in diesen
Féchern befinden sich je nach Klasse auf einem sehr unterschiedlichen Niveau.
Erwartungsgemadss bildet die Zeugnisnote t; den stdrksten Pradiktor der Zeug-
nisnote im gleichen Fach ein Jahr spiter. Sie wird fiir die Féacher Franzosisch,
Mathematik, Geschichte, Sport und Zeichnen sowie fiir den Mittelwert der
untersuchten sechs Ficher signifikant. Zusitzlich erreicht das Féhigkeitsselbst-
konzept in den Fiachern Franzosisch, Mathematik, Geschichte und im Gesamt-
mittelwert dieser ausgewdhlten Facher Signifikanz. Die anderen Priadiktoren
sind nicht signifikant. Ubereinstimmend mit den Strukturgleichungsmodellen
wird in erster Linie die Stabilitit der Zeugnisnoten sichtbar (ausser im Fach
Deutsch). Der Notenmittelwert kann iiberdies in mehreren Fichern durch das
schulische Fahigkeitsselbstkonzept erklart werden.
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Tabelle 6.8: Mehrebenenanalytische Vorhersage von Zeugnisnoten (t) durch Lernprozess-
variablen (t;): Nicht standardisierte Pridiktoren mit Standardmessfehlern in
Klammern (N=333)

Zeugnisnote t;  Deutsch Franz Math  Geschichte  Sport Zeichnen Mittelwert
Level 1:
Intercept J4(42)% .09(.07) .02(.12) .08(.08) .03(.06) .01(.07) .38(.04)*

Lernmotivation .01 (.06) .07 (.10) .21 (.11) .01 (.10) .06 (.09) .09 (.09) .04 (.05)

Fahigkeitsselbst- .04 (.09) .34 (.15)* .57 (.16)* .60 (.15)* -.08 (.13) .05(.13) .19 (.08)*
konzept

Leistungsangst  -.02 (.05) .14 (.08) -.17(.09) .05(.08) .01(.07) .10(.07) .02(.04)
Zeugnisnote t;  -.06(.03) .63 (.05)* .04(.07) .39(.05)* .75(.04)* .43 (.05)* .12 (.04)*

Varianz Residual .39 (.03)* .94 (.08)* .26 (.09)* .81 (.07)* .69 (.06)* .67 (.06)* .32(.02)*

Level 2:
Varianz Intercept .03 (.02)* .04 (.04) .26 (.09)* .17 (.07)* .05(.03) .07(.04) .04 (.02)*

Likelihood ratio, 800***  858%** 1240%**  BE2***  799***  J4Txxk  J43kx
df=74

Zusammenfassend erlauben frithere Zeugnisnoten unabhingig vom Klassen-
kontext die besten Vorhersagen zukiinftiger Zeugnisnoten. Das Fihigkeitsselbst-
konzept vermag in mehreren Fichern zusitzliche Varianz aufzukldren. Motiva-
tion und Leistungsangst zeigen hingegen weder fachspezifische noch fachiiber-
greifende starke Zusammenhénge mit Noten. Damit konnten die Ergebnisse mit
den Strukturgleichungen durch diese Mehrebenenanalysen im Prinzip repliziert
werden. Einzig die Note in Sport wird durch die Leistungsangst je nach Klasse
unterschiedlich stark vorhergesagt. In manchen Klassen scheint eine hohe Leis-
tungsangst zu einer hohen Note zu fiihren.

6.3 Bedingungen der Sozialkompetenz

Nach der Diskussion der Selbst- und der Sachkompetenz und einigen ihrer
Entwicklungsbedingungen soll nun die Sozialkompetenz und ihre Entwicklung
im Jugendalter thematisiert werden. Obwohl der Begriff der Sozialkompetenz in
Bildungsprogrammen und im Schulalltag oft und selbstverstdndlich verwendet
wird und Lehrpersonen deren Ausprigung bei ihren Schiilerinnen und Schiilern
gar beurteilen miissen, wird er selten genau analysiert. Generell gibt es unter
dem Begriff Sozialkompetenz (,,social competence®, ,,sociability*) erstaunli-
cherweise weder in der padagogischen noch in der psychologischen Literatur
eine breite Diskussion und die Forschungslage ist eher diinn, insbesondere wenn
der Begriff im Kontext der Schule betrachtet werden soll. Um diesen Begriff zu
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klaren, werden nachfolgend Forschungsbefunde berichtet, eine Arbeitsdefinition
eingefiihrt und empirisch untersucht.

6.3.1 Definition, Formen und Funktionen

Soziale Kompetenzen setzen sich aus einer Vielzahl von Fihigkeiten und
Fertigkeiten zusammen, wie sich Menschen in sozialen Situationen verhalten
konnen (Meyers & Nelson, 1986; vgl. Uberblick in Hutchby & Moran-Ellis,
1998). Sozialkompetenz soll aber in Abgrenzung zu Oppenheimer (1989) nicht
einfach als Fahigkeit zur Konformitit interpretiert werden, obwohl die Sozial-
kompetenz auch die Funktion hat, sich in soziale Systeme integrieren zu
konnen. Entsprechend wird Sozialkompetenz immer wieder auf die Bereitschaft
zu prosozialem Verhalten und Soziabilitdt (zum Beispiel von Chen, Li, Li, Bo-
Schu & Liu, 2000 oder von Carlo, Roesch & Melby, 1998) auf Sympathie, pro-
soziales Verhalten, Aggression und antisoziales Verhalten reduziert. Sozial-
kompetenz enthélt auch die Aspekte soziale Durchsetzung, Eigenstdndigkeit
trotz Konformitétsdruck, Fithrung von Mitmenschen, Kritikfihigkeit usw. Die
hohe Bedeutung der Sozialkompetenz in der Postmoderne liegt darin, dass mit
steigender Individualisierung der Aufbau und die Erhaltung eines sozialen
Netzes zu einer wichtigen Aufgabe geworden sind. Sozialkompetenz ist nicht
nur eine entscheidende Bedingung, im freien sozialen Umgang seine Interessen
wahren und durchsetzen zu kénnen, sondern zudem die soziale Integration in
die Gesellschaft und in Bezugsgruppen zu sichern. Wenn sich verbindliche
traditionelle Bande auflésen, muss der Einzelne umso fihiger sein, Mitmen-
schen zu unterstiitzen und sich umgekehrt soziale Unterstiitzung zu organisie-
ren. In der Postmoderne obliegt die Verantwortung weitgehend dem Indivi-
duum, sich die notige soziale Unterstiitzung beschaffen zu kénnen, um gesund
zu bleiben und die eigenen Ziele verwirklichen zu kénnen. Sozialkompetenz ist
mehr denn je zu einer zentralen Bedingung fiir beruflichen Erfolg geworden,
denn Probleme haben heute oftmals eine Komplexitit erreicht, die von
Einzelpersonen nicht mehr bewiltigt werden kannd.

Die Forschungslage zur Sozialkompetenz ist erstaunlicherweise diirftig, unter
den Begriffen soziale Kognition, soziale Informationsverarbeitung und Sozial-
verhalten aber umfangreich. Insbesondere wird die Sozialkompetenz im Schul-
kontext kaum untersucht (Wentzel, 1991a, b). Eher dominieren experimentelle
sozialpsychologische Studien zu ,,social skills“ und deren Training. In Studien
zur Effizienz von (Arbeits-)Gruppen spielt die Sozialkompetenz gelegentlich
eine Rolle. Es gibt auch Studien aus dem klinischen Bereich. Trotz der hohen
Bedeutung, die der Sozialkompetenz beigemessen werden muss, findet sie in
der Schulforschung der 90er Jahre wenig Aufmerksamkeit.
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Spitestens seit Gardners (1983) Theorie der Intelligenz erhilt die Sozial-
kompetenz bzw. die personale Intelligenz die Wiirde einer distinkten Intelligenz
(vgl. auch Kapitel 6.2.1). Gardner (1983) unterscheidet sechs Typen von Intelli-
genz, die sich anhand einer Reihe von Kriterien unterscheiden, ndmlich die
logisch-mathematische, die rdumliche, die sprachliche, die musikalische, die
personale und die Bewegungsintelligenz. Es handelt sich dabei um eine Typolo-
gie von menschlichen Grundfihigkeiten, die bei Individuen unterschiedlich
ausgeprigt sein kann. Gardner (1983) definiert die Intelligenz also nicht als eine
einheitliche Grundfihigkeit, sondern stellt sich in die Tradition von Thurstone
(1924), wonach Intelligenz ergédnzt mit handlungsspezifischen Komponenten
(sog. s-Faktoren) die Handlungskompetenz erkldren soll.

Allerdings unterscheidet Gardner (1983) innerhalb der personalen Intelligenz
keine verschiedenen Subformen, sondern subsumiert beides darunter, sowohl
die Fahigkeit, mit sich umgehen zu kénnen als auch sich in sozialen Situationen
kompetent zu verhalten. Unter dem Begriff der emotionalen Intelligenz
(Goleman, 1998; empirisch: Davies, Stankov & Roberts, 1998) wurde die Idee
weitergefiihrt. Es wird zu priifen sein, inwiefern Selbstwahrnehmung und die
Fihigkeit, personliche Probleme zu lésen, mit Sozialkompetenz zusammen-
hidngen und tatsdchlich ein geschlossenes Konstrukt bilden oder ob die beiden
Bereiche differenzierungwiirdig sind.

Zuvor soll nun die Sozialkompetenz niher betrachtet werden. Sie bildet ihrer-
seits kein geschlossenes Konzept. Im englischen Sprachraum wird zwischen
Sozialkompetenz und Sozialperformanz bzw. sozialen Fertigkeiten (,,social
skills*) unterschieden. Insbesondere die experimentelle sozialpsychologische
Forschung untersuchte prioritér soziale Fertigkeiten wie Licheln, Sprechpausen
und verschiedene Diskussionsmuster (vgl. Ubersicht bei McFall, 1982). Damit
sind die Fertigkeiten angesprochen, in bestimmten sozialen Settings angemes-
sen kommunizieren zu kénnen. Die soziale Performanz liegt im Unterschied zur
sozialen Kompetenz néher beim beobachtbaren Verhalten. Soziale Kompetenz
umfasst nach Meyers & Nelson (1986) nicht nur Performanz-Komponenten,
sondern gerade auch Erwartungen und soziale Strategien. Denn Sozialkompe-
tenz impliziert auch das Verstindnis und das Wissen iiber soziale Interaktionen,
die verhaltensrelevant werden. In der Tat replizierten Meyers & Nelson (1986)
einen fritheren Befund, wonach kognitive Strategien Komponenten der Sozial-
kompetenz bilden. Allen, Weissberg & Hawkins (1989) gehen noch weiter und
finden Zusammenhinge zwischen Sozialkompetenzen und priferierten sozialen
Werten. Sie postulieren sogar, dass die Wahl von sozialen Werten der Definition
von Sozialkompetenz zuvorkommt: Wenn Jugendliche direkte, konstruktive
verbale Kommunikation als wichtig einschitzen, werden sie auch als sozial
kompetenter beurteilt.
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Systematisierend bringt Duck (1989) Typen der Sozialkompetenz in eine Hie-
rarchie. Dabei nimmt er an, dass jede Fertigkeit auf den Fertigkeiten der friihe-
ren Niveaus aufbaut:

1. Soziale Fertigkeiten werden als konkrete Verhaltensweisen untersucht.

2. Die interpersonale Kompetenz ist kontextspezifisch und zentriert die Effekti-
vitdt von interpersonalen Handlungen.

3. Die kommunikative Kompetenz beruht darauf, angemessene Interaktionen in
bestimmten Kontexten zu finden. Es geht nicht nur um das Vermogen, iiber
angemessene Strategien und Performanzen zu verfiigen, sondern es muss der
sozial angepasste und geeignete Modus gew#hlt werden konnen.

4. Die relationale Kompetenz ist noch anspruchsvoller. Es miissen nicht bloss
geeignete Verhaltensweisen in sozialen Kontexten, sondern in spezifischen
Beziehungen gewihlt und ausgefiihrt werden konnen. Neben dem Vermdogen,
konkrete Verhaltensweisen ausfiihren zu konnen, miissen geeignete hoch-
spezifische Verhaltensweisen ausgewéhlt werden.

Die soziale Kompetenz ist neben anderen Kompetenzen bereits in der Kindheit
neben der Verhaltens- und der intellektuellen Kompetenz isolierbar und diffe-
renziert sich gemidss Masten, Coatsworth, Neemann, Gest, Tellegen & Garmezy
(1995) im Jugendalter weiter in eine Subkompetenz der Romantik aus. Wentzel
(1991a) ergénzt weitere Aspekte der Sozialkompetenz im Jugendalter, die tiber-
dies mit der Hohe der intellektuellen Leistungen zusammenhingen: Die Féhig-
keit, sich soziale Ziele setzen zu konnen, Problemldsekapazititen und das
Gefiihl von sozialer Unterstiitzung und Vertrauen. Diese Konzepte sind eng mit
sozialer Verantwortung verwandt. Die Konzeption der Sozialkompetenz wurde
bisher nur bei Kindern mit Leistungsindikatoren in Beziehung gesetzt (Wentzel,
1991a). Die Starke der Zusammenhénge héngt offenbar von der Art der Opera-

tionalisierung der Sozialkompetenz ab, woriiber bisher kein Konsens erzielt
werden konnte.

Ford (1982) entwickelte eine Konzeption der Sozialkompetenz mit den Indika-
toren Zielgerichtetheit, Interesse an sozialen Zielen, soziale und nicht-soziale
Zielfdhigkeiten, Ideenreichtum zur Erreichung von sozialen Zielen, Mittel-
Zweck-Denken, Empathie, Uberlegungen zu den Verhaltenskonsequenzen und
wahrgenommene soziale Unterstiitzung und operationalisierte diese. Er zeigte
unter Einbezug verschiedener Datenquellen (Selbst-/Fremdbeurteilung, Verhal-

tensbeobachtung), dass das Konzept der sozialen Kognition verhaltensrelevant
ist.

Kohn (1977) definierte fiir Kinder im Vorschulalter Sozialkompetenz im
Kindergarten empirisch und fand faktorenanalytisch zwei bipolare Faktoren: (1)



Markus P. Neuenschwander 273

Interesse und Teilnahme vs. Apathie und Riickzug. Dazu gehort Neugierde und
Einbezug in Unterrichtsaktivitdten sowie gute zwischenmenschliche Beziehun-
gen. Der Gegenpol konzentriert sich auf Schiichternheit, Passivitit und Isola-
tion. (2) Kooperation vs. Wut und Abwehr. Dieser Faktor bezieht sich auf die
Bereitschaft, sich an die geltenden Normen und Regeln im Unterricht anzupas-
sen. Der Gegenpol bezeichnet Widerstand, Neigung zu Unterrichtsstorungen
und feindseligen Interaktionen im Unterricht. Eine hohe negative Ausprigung
auf beiden Polen hatte in der Langsschnittstudie negative Konsequenzen fiir die
intellektuelle Leistungsfihigkeit und férderte das Entstehen von Pathologien.

Der Zusammenhang zwischen geringen sozialen Kompetenzen und Psychopa-
thologien wurde auch fiir Jugendliche und Universititsstudierende belegt
(Jones, Hobbs, Hockenbury, 1982). Insbesondere wird Sozialkompetenz als
Ressource gegen Suchtmittelkonsum, Risikoverhaltensweisen und Devianz im
Jugendalter postuliert. Sozialkompetenz wird als Bedingung gegen Einsamkeit,
Isolation und drohende Depression erforscht (zum Beispiel Jones et al., 1982).
Jugendliche, die sich in ihrer Peergroup Anerkennung, Akzeptanz und
Popularitédt verschaffen konnen, fallen in der Regel nicht aus den sozialen
Maschen des Soziallebens und bleiben in nicht-deviante Gruppen integriert
(zum Beispiel Falomir & Invernezzi, 1999). Neben der Sozialpsychologie (zum
Beispiel Chiu, Hong, Mirschel & Shoda, 1995) erhilt sie in den Forschungen
zur Gesundheitsprivention besondere Beachtung, insbesondere im Hinblick auf
ihre Férderung (The Consortium on the School-based Promotion of Social
Competence, 1996).

Dodge, Pettit, McClaskey & Brown (1986) definierten soziale Fertigkeiten in
einem dynamischen Modell der Verhaltensregulation durch soziale Informati-
onsverarbeitung und untersuchten dieses experimentell. Soziales Verhalten wird
in fiinf Stufen gesteuert: (1) Das Kind enkodiert die prdsentierten sozialen
Hinweise in der Situation. (2) Diese Hinweise werden vom Kind interpretiert.
(3) Das Kind wihlt oder generiert eine angemessene Verhaltensreaktion. (4)
Mégliche Wirkungen des Verhaltens werden antizipiert und evaluiert. (5) Das
Verhalten wird ausgefiihrt. Soziale Fertigkeiten dussern sich in der Giite der
einzelnen Teilschritte und nicht nur im ausfithrenden Verhalten, denn Kinder

und Jugendliche durchlaufen manche Schritte sehr kompetent, andere weniger
kompetent.

Wie die kurze Ubersicht zeigt, tritt Sozialkompetenz in verschiedensten Formen
und sozialen Kontexten auf und ist entsprechend heterogen. Es kann in manchen
Fillen zwar angemessen sein, Sozialkompetenz als globales Konstrukt zu mes-
sen, in anderen Fillen ist die Differenzierung in verschiedene Kompetenz-
dimensionen jedoch sinnvoller. Wihrend manche Studien soziale Fertigkeiten
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untersuchen, konzentrieren sich andere auf soziale Expressivitit. Ein dritter
Ansatz orientiert sich hingegen an interpersonalen bereichsspezifischen Aufga-
ben und den Kompetenzen, die zu deren Losung erforderlich sind.

Arbeitsdefinition: Die Sozialkompetenz bildet einen spezifischen Teilbereich
von Wissen, genauer von sozialem Wissen. Sozialkompetenz setzt Wissen {iber
vielfdltige soziale Situationen voraus, denn nur auf der Basis dieses Wissens
kann sozial angemessenes Handeln erfolgen. Wissen ist iibergeordnet, die
Kompetenz bildet einen Teilbereich von Wissen, welcher die Verbindung von
Wissen und Handeln herstellt. Sozial kompetentes Verhalten im Unterricht setzt
zum Beispiel das Wissen um den heimlichen Lehrplan voraus. Sozialkompetenz
impliziert den Einsatz spezifischer Fertigkeiten in geeigneten Situationen, um
die gesteckten Ziele zu erreichen. Zu diesen Fertigkeiten gehdren Automatis-
men bzw. Routinen, welche zur Bearbeitung situationsspezifischer und konkre-
ter Teilaufgaben flexibel eingesetzt werden kdnnen und sich nur bedingt auf
andere Situationen iibertragen lassen (Transferproblem der Sozialkompetenz).

Das vorgeschlagene Konzept der Sozialkompetenz geht nicht von einem umfas-
senden strukturierten sozialen Wissen, aber von vielen sozialen Kompetenzen
aus. Die Systematik der sozialen Kompetenzen orientiert sich an der Systematik
sozialer Probleme/Aufgaben (vgl. Buhrmester & Furman, 1988). Sozialkompe-
tenz bezeichnet im Unterschied zu sozialem Wissen und sozialen Fertigkeiten
die Fihigkeit, soziale Aufgaben bzw. Probleme zu ldsen. Sozialkompetenz be-
dingt demnach die Wahrnehmung und Interpretation sozialer Situationen und
Probleme, das Bereitstellen von Verhaltensweisen, welche der eigenen Zielver-
folgung dienen und zugleich sozial angemessen sind sowie die Fahigkeit, diese
sozialen Verhaltensweisen durchzufiihren.

Ein weiteres Problem besteht in der oft unklaren Wirkung der Sozialkompetenz
(Schmidt-Denter, 1999). Dies erschwert die Operationalisierung. Oft werden
Fremd- oder Selbstratings eingesetzt (vgl. zum Beispiel Fydrich, Chambless,
Perry, Buergener & Beazley, 1998; Fydrich & Buergener, 1999) oder in experi-
mentellen Arrangements werden eindeutig zu l16sende soziale Aufgaben kon-
struiert. Kriterien fiir die Losung sozialer Situationen sind Zufriedenheit der
Interaktionspartner und eigene Zufriedenheit bzw. Zielerreichung. Sozialkom-
petenz ist daher nicht Konformitit, weil sie sich durch die Balance zwischen
sozialer Anpassung und der Verwirklichung eigener Ziele auszeichnet.

In Ubereinstimmung mit der vorgeschlagenen Arbeitsdefinition von Sozialkom-
petenz isolierten Buhrmester & Furman (1988) zuerst verschiedene Aufgaben-
bereiche und ordneten ihnen spezifische Kompetenzen zu. Diese Bereiche
sollten geniigend breit sein, fiir psychologische Fragestellungen relevant sein
und sich konzeptuell und empirisch voneinander unterscheiden. So wurden



Markus P. Neuenschwander 275

folgende fiinf Typen gefunden: Beziehungen initiieren und aufrecht erhalten,
Durchsetzungsfihigkeit, Offenheit, emotionale Unterstiitzung und Konflikt-
fihigkeit. Diese Typen wurden operationalisiert und validiert und schnitten in
der Skalenpriifung gut ab. Die Selbstbeurteilung der Sozialkompetenz stimmt
aber nur in einem mittleren Ausmass mit der Beurteilung durch die Gleichaltri-
gen {iberein. Buhrmester & Furman (1988) gaben insbesondere messtheoreti-
sche Griinde an, weshalb die Ubereinstimmung nicht héher ausgefallen ist.

Die Stirke des Konzepts liegt in der Breite, in der Sozialkompetenz erfasst
worden ist, und in der Verfiigbarkeit von guten Instrumenten, die fiir Jugendli-
che geeignet sind. Dariiber hinaus ist es aber mit der eingefiihrten Definition der
Sozialkompetenz kompatibel.

Um empirisch priifen zu kénnen, inwiefern Sozialkompetenz durch Faktoren
des schulischen Kontexts beeinflusst wird, wurde die Operationalisierung von
Buhrmester & Furman (1988) iibernommen und aus Platzgriinden im Instru-
ment des Berner Schulldngsschnitts von 40 Items auf 20 Items gekiirzt. Aus
dem gleichen Grund musste auch ein Faktor gestrichen werden und bei den vier
anderen Faktoren wurde die Itemzahl auf je funf reduziert. Diese iibersetzten
und erfolgreich riickiibersetzten 20 Items lassen sich faktorenanalytisch in fast
perfekter Ubereinstimmung mit Buhrmester & Furman (1988) zu vier Faktoren
zusammenfassen: (1) Beziehungen initiieren und aufrecht erhalten, (2) Durch-
setzungsfahigkeit, (3) Offenheit und (4) emotionale Unterstiitzung. Faktoren-
analysen und Giitekriterien der Skalen enthilt der Band von Neuenschwander et
al. (1998). Damit wurde ein Mass der Selbstbeurteilung gegeniiber einer Opera-
tionalisierung mittels Verhaltensbeobachtung (vgl. zum Beispiel Englund, Levy,
Hyson & Stroufe, 2000) gewihlt. Einerseits belegte Ford (1982) die hohe Vali-
ditdt der selbst wahrgenommenen Sozialkompetenz, andererseits wird Sozial-
kompetenz als eine Kognition interpretiert, die iiber Verhaltensbeobachtung nur
erschlossen werden kann.

In Ubereinstimmung mit dem traditionellen Geschlechtsstereotyp wurde erwar-
tet, dass sich Mddchen sozial kompetenter einschdtzen als Knaben, denn den
Médchen werden traditionellerweise die Doménen der Kommunikation und der
sozialen Beziehung eher zugeordnet als den Knaben. In den vorliegenden Daten
des Berner Schulldngsschnitts fanden wir in vier einfaktoriellen Varianzanaly-
sen aber nur bei zwei Faktoren Geschlechtseffekte. Méddchen beurteilen ihre
Féhigkeiten zur emotionalen Unterstiitzung hoher als Knaben (F (1, 852)=55.7,
p<.001). Uberdies beurteilen sie sich als offener als Knaben (F (1, 852)=8.10,
p<.01). Méddchen beurteilen ihre Sozialkompetenz in den Bereichen Initiieren
von neuen Beziehungen und Behauptung und Durchsetzung eigener Interessen
etwa gleich gut wie Knaben. Diese Effekte weisen darauf hin, dass weibliche



276  Unterrichtssystem und Unterrichtsqualitit

Jugendliche eher grossere soziale Verantwortung iibernehmen und sich daher
eher als fihig einschitzen, sozial und emotional zu unterstiitzen und Informati-
onen von sich preiszugeben. Diese distinkten Befunde belegen, dass das Kon-

strukt der Sozialkompetenz differenziert und nicht global betrachtet werden
sollte.

6.3.2 Entwicklung der Sozialkompetenz

Wie entwickelt sich die Sozialkompetenz? Ohne eine Entwicklungstheorie der
Sozialkompetenz darstellen zu wollen, soll auf diese wichtige Frage kurz einge-
gangen werden, weil sie eine Grundlage fiir padagogische Interventionsmdog-
lichkeiten bildet. Interventionen sind dann besonders effektiv, wenn sie natiirli-

che Entwicklungsprozesse unterstiitzen und in die erwiinschte Richtung verstar-
ken statt hemmen.

Es gibt wenige Entwicklungstheorien der Sozialkompetenz (Schneider, 1989).
Der Erwerb von Sozialkompetenz wird mit klassischen Lerntheorien beschrie-
ben (lernen am Modell, lernen durch Bekriftigung oder lernen als erhohte
Selbstaufmerksamkeit der eigenen Gefiihle). Im Rahmen des hier vertretenen
konstruktivistischen Ansatzes soll insbesondere auf Theorien in der Folge von
Piaget (1932) verwiesen werden. Bedeutsam sind unter anderem die Theorie des
moralischen Urteils von Kohlberg (1974; 1981), die Theorie der Perspektiven-
tibernahme von Selman (1984) und die Theorie der Selbstentwicklung von
Kegan (1986). Sie konnen aber nicht im Einzelnen dargestellt werden. Grund-
sitzlich wird davon ausgegangen, dass Sozialkompetenz mit der Uberwindung
des kindlichen Egozentrismus und der Féhigkeit zur Perspektiveniibernahme
zusammenhéngt. Ein kontextspezifisches Sozialverhalten (Duck, 1988; 1989)
setzt die Analyse der Situation und des Zustands des Interaktionspartners vor-
aus. Sozialkompetenz bedingt nach der eingefiihrten Definition die kognitive
Fahigkeit, die Perspektive von Mitmenschen zu {ibernehmen und Situationen
aus deren Sicht zu analysieren (vgl. Selman & Byrne, 1980; Selman, 1984;
Yeates & Selman, 1989). Daher ist die Ausprigung der Sozialkompetenz an den
Stand der kognitiven Entwicklung gebunden. Allerdings ist im fritheren Jugend-

alter die kognitive Entwicklung bereits geniigend weit vorangeschritten, dass sie
keine Restriktion bildet.

Dariiber hinaus muss davon ausgegangen werden, dass sich die Sozialkompe-
tenz aus konkreten sozialen Anldssen entwickelt und insgesamt recht stabil ist.
Neue Kompetenzen werden nur entwickelt, wenn die Bestehenden nicht genii-
gen oder fehlerhaft sind. Nach Piaget (1932) wird also ein kognitives Ungleich-
gewicht flir die Entwicklung der Sozialkompetenz vorausgesetzt. Dieses Un-
gleichgewicht ist typischerweise sozialer Natur, wodurch die Bedeutung des
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Einflusses von Kontexten auf die kognitive Entwicklung des Individuums gross
wird.

Wie verdndert sich die Sozialkompetenz in der Selbstbeurteilung zwischen ver-
schiedenen Altersstufen des Jugendalters? Auf dem Hintergrund der Diskussion
im Kapitel 4.2 wird erwartet, dass die Beurteilung der eigenen Sozialkompetenz
recht stabil bleibt, wenn keine spezifischen Entwicklungsanldsse vorliegen.
Genetisch bedingte Entwicklungen diirften in dieser Altersstufe nicht mehr auf-
treten. Hingegen muss erwartet werden, dass Art und Qualitdt sozialer Bezie-
hungen den Aufbau von Sozialkompetenz beeinflusst. Insbesondere ist das Ex-
perimentierfeld der Gleichaltrigengruppe geeignet, um soziale Kompetenzen
aufzubauen. Diese Hypothesen wurden anhand des vorliegenden Langsschnitt-
datensatzes gepriift. Im ersten Schritt soll die Stabilitdt der vier Aspekte der
Sozialkompetenz nach Buhrmester & Furman (1988) langsschnittlich gezeigt
werden. Im zweiten Schritt werden individuelle Entwicklungsanldsse exempla-
risch im Hinblick auf den Aufbau von Sozialkompetenz analysiert.

Die Beziehung zwischen den Konzepten wurde mit Strukturgleichungsmodellen
(EQS) tiberpriift. Die Messmodelle wurden nach dem gleichen Verfahren defi-
niert, wie bereits fiir die Lernmotivation eingefiihrt. Alle Residuale der Indi-
katoren wurden frei geschitzt, die Korrelationen zwischen den Indikatoren wur-
den fixiert, mit Ausnahme der gleichen Indikatoren zwischen den drei Messzeit-
punkten.

In konfirmatorischen Faktorenanalysen konnten die vier Faktoren der Sozial-
kompetenz (Initiieren von Interaktionen, Durchsetzungsfihigkeit, Offenheit und
emotionale Unterstiitzung) zu drei Messzeitpunkten je repliziert werden. Im
ersten Schritt wurde das Strukturmodell gepriift, in welchem die synchronen
Korrelationen zwischen den latenten Variablen frei sind, wie auch die Korre-
lationen zwischen den gleichen Konzepten iiber die Messzeitpunkte (Stabili-
tdten). Dieses Modell weist gute Kriterien auf. Gemiss Abbildung 6.13 korre-
lieren die einzelnen Faktoren teilweise recht hoch miteinander. Daneben fillt
die sehr hohe Stabilitit der Faktoren iiber die Zeit auf, alle entsprechenden
Beta-Werte sind >.72. Im zweiten Schritt wurden Modelle mit zeitverschobenen
Kreuzkorrelationen in verschiedene Richtungen gepriift. Allerdings erreichten
keine zeitverschobenen Kreuzkorrelationen Signifikanz bzw. entsprechende
Hypothesenpriifungen ergaben in jedem Fall geringere Fit-Indizes. Diese Ergeb-
nisse weisen darauf hin, dass die Faktoren sich nicht direkt kausal beeinflussen,
aber wechselseitig miteinander zusammenhingen. Wird die Stirke der Auspri-
gung der Sozialkompetenz im Altersverlauf varianzanalytisch betrachtet, findet
man fast keine Alterseffekte.
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Abbildung 6.13: Vier Faktoren der Sozialkompetenz im zeitlichen Verlauf (alle Pfade sind
standardisiert und signifikant, p<.03, %” (532)=875.6, p<.001, NFI=.89,
NNFI=.94, CFI=.95)

In einer dreifaktoriellen Varianzanalyse mit den Faktoren Alterskohorte und
Geschlecht und einem Messwiederholungsfaktor (Zeit) erreicht kein Zeitfaktor
Signifikanz und nur ein Kohorteneffekt wird sichtbar: Mit steigendem Alter
beurteilen Jugendliche ihre Féhigkeit, eigene Interessen durchsetzen zu konnen,
immer geringer (F (7, 668)=2.22, p<.05). Mit dem Alter nimmt in der
Selbstbeurteilung die Durchsetzungsfahigkeit also eher ab, ein Trend, der
langsschnittlich nicht repliziert werden konnte und daher nicht interpretiert
wird. Damit kann die erste These bestitigt werden, wonach sich die Sozialkom-
petenz im Jugendalter nicht mehr entwickelt, sondern auf einem stabilen Plateau
angelangt ist.

Inwiefern konnen aber individuelle Entwicklungsanldsse und bedeutsame Le-
bensereignisse im zwischenmenschlichen Bereich die Entwicklung der Sozial-
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kompetenz beeinflussen? Werden die vorgefallenen Ereignisse summiert (vgl.
die Operationalisierung in Neuenschwander et al., 1998), kdnnen signifikante
querschnittliche Korrelationen zu beiden Messzeitpunkten mit den vier Faktoren
der Sozialkompetenz gefunden werden, welche im Bereich von etwa r=.20
liegen. Je mehr Ereignisse den Jugendlichen in irgendeinem Bereich wider-
fahren sind, desto hoher stufen sie ihre Sozialkompetenz ein. Dieser globale
Zusammenhang weist darauf hin, dass bedeutsame Lebensereignisse mit der
Sozialkompetenz in Verbindung stehen.

Im zweiten Schritt wurden Ereignisse mit den Gleichaltrigen und mit den Eltern
genauer betrachtet. Zwei relativ hdufige bedeutsame Lebensereignisse mit
Gleichaltrigen sind ,,Aufnahme einer intimen Freundschaft“ und ,,Bruch einer
Liebesbeziehung zu einem engen Freund bzw. einer engen Freundin®. Als Bei-
spiel fur die Interaktion mit den Eltern wurde folgendes Ereignis genauer
analysiert: ,,Heftiger Streit mit Vater oder Mutter®.

In einer zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung wurden die
Zusammenhénge zwischen diesen drei Ereignissen und der Ausprdgung der
Sozialkompetenz untersucht.

Geméss Tabelle 6.9 fiihrt die Aufnahme einer Freundschaft dazu, dass die
Sozialkompetenz hoher eingeschitzt wird. Dieser Zusammenhang gilt unab-
héngig vom Zeitpunkt. Wer sozial kompetent ist, nimmt auch eher neue Freund-
schaften auf. Wieder Erwarten erreicht aber nur eine Interaktion Signifikanz.
Insbesondere vergréssert die Aufnahme einer intimen Beziehung nicht die
Sozialkompetenz. Tendenziell trifft sogar das Umgekehrte zu: Wenn Jugend-
liche eine Freundschaft aufgenommen haben, sinkt in ihren Augen ihre Fahig-
keit, andere emotional unterstiitzen zu kénnen. Vielleicht haben sie dabei ge-
merkt, dass wirksame emotionale Unterstiitzung anspruchsvoll ist, so dass sie
ihre Kompetenzen tiefer beurteilen.

Beim komplementéiren Ereignis, dem Bruch einer Freundschaft, konnen in der
Regel analoge Ergebnisse gefunden werden. Wer eine Freundschaft auflost,
beurteilt sich unabhingig vom Zeitpunkt der Aufldsung als sozial kompetenter.
Offenbar interpretieren Jugendliche eine aufgel6ste Beziehung nicht als person-
liches Versagen, wie es bei manchen Erwachsenen nach Ehescheidungen etwa
auftritt. Vielmehr bot dieser Beziehungsbruch Gelegenheit, soziale Erfahrungen
zu sammeln und soziale Kompetenzen aufzubauen. Ebenfalls steigt die Beur-
teilung der eigenen Durchsetzungsfihigkeit nach Beziehungsbriichen nicht.
Denn eine Beziehung aufzulésen konnte bedeuten, eigene Interessen gegen
fremde Bediirfnisse durchzusetzen. Es konnte sein, dass viele Jugendliche in-
time Beziehungen als Experimentierfeld erleben (vgl. Kapitel 4.2.2). Sie setzen
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sich zwar intensiv damit auseinander, werden aber von einem Bruch meistens
nicht bis ins Innerste erschiittert (von dramatischen Ausnahmen abgesehen).

Tabelle 6.9: Soziale Kompetenz, differenziert nach dem Vorliegen zweier sozialer Ereignisse,
gemessen 1998 und 1999 (Signifikanzen der Varianzanalysen ohne F-Werte)

Initiieren Durchsetzung Offenheit Unterstiitzung

98 99 98 99 98 99 98 99
Aufnahme einer Freundschaft
ja 98 2.92 2.88 2.89 2.88 2.93 2.92 3.49 3.42
nein 98 2.60 2.64 2.81 2.70 2.56 2.60 3.17 3.21
ja 99 293 291 2.87 2.89 2.93 2.91 3.49 3.46
nein 99 2.71 2.69 2.79 2.76 2.72 2.74 3.29 3.21
Signifikanzen:
Aufnahme A 98, p: 001 .01 001 001
Aufnahme A 99, p: .001 ns .001 .001
ZeitZ p: ns ns ns ns
A 98 * Zeit, p: ns ns ns .01
A 99 * Zeit, p: ns ns ns ns
Bruch einer Liebesbeziehung
ja 98 3.01 2.95 2.88 2.90 2.98 297 3.49 3.41
nein 98 2.70 2.72 2.81 2.83 2.74 2.74 3.36 3.34
ja 99 297 3.01 291 2.89 2.98 2.96 2.53 3.43
nein 99 279 2.73 2.81 2.85 2.79 2.79 3.36 3.34
Signifikanzen:
Aufnahme A 98, p: .001 ns .001 .05
Aufnahme A 99, p: .001 ns .001 .01
Zeit Z, p: ns ns ns .01
Aufnahme 98 * Zeit, p: .01 ns ns ns
Aufnahme 99 * Zeit, p: .01 ns ns ns

Wertebereich von (1) stimmt tiberhaupt nicht bis (4) stimmt genau

Wer das Spiel um Aufnahme und Bruch von Freundschaften beherrscht, ist

sozial kompetent, kann souverdn mit Gleichaltrigen umgehen und geniesst
hohes Ansehen in der Gleichaltrigengruppe.

Interessanterweise konnten diese Zusammenhidnge beim Ereignis ,.heftiger
Streit mit Vater oder Mutter nicht gefunden werden. Ablosungskonflikte von
den Eltern scheinen keinen nachweisbaren Zusammenhang mit der Beurteilung
und der Entwicklung der eigenen Sozialkompetenz zu haben. Allerdings
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konnten Bell, Avery, Jenkins, Feld & Schoenrock (1985) Zusammenhénge zwi-
schen dem Familienklima und der Beurteilung der Sozialkompetenz (gemessen
als Fremdrating) finden. Es konnte sein, dass nicht das Vorliegen schwerer
Konflikte mit den Eltern den Aufbau von Sozialkompetenz fordert, sondern
dass die Bezichung zwischen den Eltern und das Familienklima einen Rahmen
bilden, in welchem sich eine hohe Sozialkompetenz von Jugendlichen ausbilden
kann. Die Eltern hitten dann eine Vorbildfunktion, wie kompetent in sozialen
Beziehungen interagiert wird (lerntheoretische Erkldrung). Oder sie stéren das
kognitive System eines Jugendlichen so lange, bis dieser angepasste soziale
Kompetenzen konstruiert hat (konstruktivistischer Erklarungsansatz). Daneben
soll auf den Befund von McGuire, Neiderhiser, Reiss, Hetherington & Plomin
(1994) hingewiesen werden, der sich auf Zwillingsstudien abstiitzt, wonach die
Auspridgung von Sozialkompetenz und Soziabilitdt neben schulischen Kompe-
tenzen einen substanziellen genetischen Anteil zu haben scheinen.

6.4 Ergebnisse zum Zusammenhang zwischen verschiedenen
Bildungszielen

Nach der psychologischen Analyse der drei Bildungsziele Selbst-, Sach- und
Sozialkompetenz soll anstelle eines Fazits die Frage nach ihrem gegenseitigen
Zusammenhang gestellt werden. Bereits wurde nach Wentzel (1991a) je nach
Operationalisierung der Konzepte auf empirische Zusammenhinge zwischen
der Sach- und der Sozialkompetenz hingewiesen. Analog dazu kénnen Korrela-
tionen zwischen der Selbst- und der Sachkompetenz bzw. zwischen der Selbst-
und der Sozialkompetenz vermutet werden. Es stellt sich die Frage, in welchem
Ausmass der Aufbau einer Kompetenz vom Aufbau der beiden anderen Kom-
petenzen begleitet wird bzw. umgekehrt, wie distinkt diese drei Kompetenzen
sind. Weil zu diesen Fragen keine spezifischen Theorien oder empirischen
Untersuchungen aus dem Schulkontext bekannt sind, wird ein deskriptives Vor-
gehen gewihlt. Um die konzeptuelle Ahnlichkeit empirisch zu erfassen, werden
die Korrelationen zwischen diesen drei Konzeptgruppen mit der Querschnitt-
stichprobe des ersten Messzeitpunkts des Berner Schulldngsschnitts berechnet.

Im ersten Schritt wurden die Korrelationen zwischen den Zeugnisnoten und der
Selbstkompetenz berechnet. In Tabelle 6.10 wurden die mittleren Zeugnisnoten
soweit vorliegend iiber die Fidcher Deutsch, Franzosisch, Mathematik,
Geschichte, Turnen und Zeichnen einbezogen. Sie bilden eine Beurteilung der
Sachkompetenz durch Lehrpersonen. Die periphere Identitit wurde anhand der
vier Dimensionen, welche zur Bildung der vier Identititszustinde beigezogen
worden sind, iiberpriift. Viele Korrelationen sind signifikant, aber eher gering
(Stichprobengrosse N=861).
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Tabelle 6.10:  Korrelationen zwischen Selbstkonzept, Identitit und Noten
(Querschnittstichprobe 1998)

1 2 3 - 5 6 7 8 9 10

1. Zeugnisnoten 1

2. Fahigkeitsselbstkonzept 30 1

3. Leistungsangst =120 -31 1

4. Selbstwert A3 30 -27 1

5. Identitét als Resilienz 07 21 -14 45 1

6. Id. als Erinn. an krit. Sit. -01 -12 23 -11 I7 1

7. ibernommene Identitét -09 -02 .18 -01 -02 -l16 1

8. diffuse Identitt -08 -24 20 -25 -16 .16 21 1

9. suchende Identitit 06 -.11 23 -15 -02 25 35 44 1

10. erarbeitete [dentitit .04 19 -04 32 40 08 22 -26 .04 1

Legende: wenn r>.12, dann p<.001

Die beiden Faktoren der zentralen Identitdt korrelieren mit Zeugnisnoten nicht
und mit dem Selbstkonzept eher gering. Einzig fillt die hohe Korrelation
zwischen dem Selbstwert und der Identitiit als Resilienz (r=.45) auf. Die Korre-
lationen zwischen den Noten der vier Skalen der peripheren Identitét sind nicht
signifikant, zwischen dem Selbstkonzept und diesen Skalen sind sie zumeist
gering bis mittelméssig. Diffuse und suchende Identitdt korrelieren mit dem
Selbstkonzept hoher. Die erarbeitete Identitdt korreliert aber mit dem Selbstwert
(r=.32). Zwischen der zentralen und der peripheren Identitit sind die Korrela-
tionen zumeist mittelméssig. Erarbeitete Identitit und Identitdt als Resilienz
korrelieren eher hoch mit r=.40. Es kann zusammengefasst werden, dass die
Zeugnisnoten mit der Identitdt mehrheitlich gering zusammenhédngen. Die
Zusammenhdnge mit dem Selbstkonzept, vor allem mit dem Féhigkeitsselbst-
konzept sind hoher (vgl. ausfiihrlich Kapitel 6.2). Hingegen korrelieren Selbst-
konzept und Identitdt signifikant, wenn auch nicht sehr hoch.

Im zweiten Schritt wurden die Korrelationen zwischen der Sozialkompetenz
und der Selbstkompetenz bzw. den Zeugnisnoten bestimmt. Geméss Tabelle
6.11 sind die Korrelationen generell klein.

Die Zeugnisnoten hidngen mit Aspekten der Sozialkompetenz nicht zusammen.
Die hochsten Korrelationen finden sich zwischen der Sozialkompetenz und dem
Faktor Identitdt als Resilienz. Personen mit hoher Ausprigung der zentralen
Identitdt als Resilienz beurteilen auch ihre Sozialkompetenz eher hoch.
Zwischen der Sozialkompetenz und der peripheren Identitdt sind die meisten
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Korrelationen bescheiden. Auf die Korrelationen zwischen der Sozialkompetenz
und dem Selbstwert (r>.22) soll ausdriicklich verwiesen werden. Hohe
Sozialkompetenz ist offenbar mit einem hohen Selbstwert verbunden. Nur
zwischen der erarbeiteten Identitdt und der Sozialkompetenz liegen sie um
r=.20. Differenzierte Standpunkte und Interessen erarbeitet zu haben, scheint zu
implizieren sich sozial kompetent einzuschétzen.

Tabelle 6.11:  Interkorrelationen zwischen Sozialkompetenz und Selbstkonzept, zentrale bzw.
periphere Identitédt (Querschnittstichprobe 1998)

Selbstkonzept Identitat
Zeugnisnoten  Fs La Sw Res Erin For Dif  Mor Ach

Sozialkompetenz
Initiierung von .03 14 -.07 .30 .30 .08 -.04 11 -.09 23
Interaktionen

Behauptung von .01 A3 -.10 .30 29 .02 -.07 -12 =12 18
Rechten

Offenheit .02 03 -.02 22 24 A7 =05 -10  -.05 17
Emotionale .09 11 .02 22 32 24 -1 -15 =07 25
Unterstiitzung

Legende: Fs: Fahigkeitsselbstkonzept, La: Leistungsangst, Sw: Selbstwert, Res: zentrale Identitit
als Resilienz, Erin: zentrale Identitét als Erinnerung an kritische Ereignisse, For: ibernommene
Identitét, Dif: diffuse Identitit, Mor: suchende Identitit, Ach: erarbeitete Identitit, wenn r>.08
dann p<.01, wenn r>.12 dann p<.001, 794<N<844

Die Korrelationen unterscheiden sich in ihrer Auspriagung je nach der Operatio-
nalisierung von Selbst-, Sach- und Sozialkompetenz stark. Wahrend einzelne
Zusammenhinge stark sind (zum Beispiel zwischen den vier Faktoren der
Sozialkompetenz und dem Selbstwert bzw. der Identitit als Resilienz), sind die
meisten Zusammenhénge mittelméssig bis schwach. Vor allem die Zeug-
nisnoten korrelieren mit Identitdt und Sozialkompetenz erstaunlich schwach.
Damit kann die These widerlegt werden, dass sozial kompetente Schiilerinnen
und Schiiler durch ihr Verhalten leistungsmissig besser beurteilt werden. Aller-
dings ist die Operationalisierung der Sachkompetenz mit den Zeugnisnoten sehr
einfach und bildet bloss eine grobe Anniherung. Uberdies muss daran erinnert
werden, dass die Zeugnisnoten Lehrerurteile, die iibrigen Skalen aber Selbst-
beurteilungen darstellen — die Beurteilungsperspektiven unterscheiden sich also.

Die Frage nach der Ahnlichkeit/Distinktheit der drei Kompetenzen kann dem-
nach in dieser allgemeinen Form nicht beantwortet werden und erfordert
Differenzierung. Wihrend sich die drei Kompetenzen in gewissen Aspekten
ghnlich sind, sind sie in anderen sehr verschieden. Immerhin ist die Mehrheit
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der Korrelationen zwischen Selbst- und Sozialkompetenz signifikant und ihre
Ausprigung liegt in der erwarteten Richtung. Davon scheint die Sachkompetenz
eher abzuweichen. Bereits Gruehn (1995) wies auf die Unvereinbarkeit von
kognitiven und nichtkognitiven Zielen hin: Werden prioritir kognitive Ziele
verfolgt, geht dies auf Kosten von sozialen und personalen Zielen und umge-
kehrt (vgl. auch die Diskussion tiber Bildungsziele in Kapitel 3.4).

Fazit: In diesem Kapitel iiber Merkmale von Schiilerinnen und Schiiler als
Bedingung zur Erreichung von Bildungszielen wurden drei Kompetenzbereiche
ausgearbeitet, welche gemeinhin als schulische Bildungsziele gelten: Sach-,
Selbst- und Sozialkompetenz. Sie lassen sich tendenziell in zwei Bereiche
zusammenfassen: Sachkompetenz vs. Selbst-/Sozialkompetenz. Alle diese Be-
reiche sind recht stabil und verdndern sich langsam, weshalb piddagogische
Interventionen nur eine beschrinkte Chance haben, wirksam zu werden. Einige
schiilerspezifische Bedingungen fiir die Verdnderung dieser drei Kompetenzen
wurden diskutiert und es konnten gar kausale Trends herausgearbeitet werden,
wie die Entwicklung dieser Kompetenzbereiche beeinflusst werden konnte.
Insgesamt deuten die Ergebnisse darauf hin, dass die Schiilerinnen und Schiiler
selbst wichtige Bedingungen fiir den Aufbau der drei Kompetenzbereiche dar-
stellen, unabhéngig von den im Unterrichtssystem ablaufenden Prozesse.



7 Lehrpersonen im Unterricht

Die Lehrpersonen gestalten das Geschehen im Unterricht substanziell mit und
iiben eine wichtige Funktion im Unterrichtssystem aus. Es ist die Lehrerper-
spektive, welche viele didaktische und schulpddagogische Ansitze (zum Bei-
spiel Apel, 1990) einnehmen. Es ist auch jene Perspektive, in welcher Lehrper-
sonen in der Praxis ihren Unterricht beschreiben.

Lehrpersonen haben im Unterricht wichtige Funktionen inne: Sie sollen Lern-
prozesse bei den Schiilerinnen und Schiilern anregen und diese mit neuen
Inhalten und Lebensbereichen konfrontieren (Irritation), sie sollen die Lernen-
den beim Aufbau von Wissen und Kompetenzen unterstiitzen (Unterstiitzung),
Lernumgebungen gestalten (Organisation) und Leistungen beurteilen (Selek-
tion). Lehrpersonen tragen durch ihr Handeln zu einem funktionsfihigen Unter-
richtssystem bei. Sie bilden Subsysteme des Unterrichtssystems und Umwelten
fir die anderen Unterrichtssubsysteme (zum Beispiel Schiiler, Schulklasse).
Lehrpersonen sind fiir die Schiilerinnen und Schiiler ein wichtiger Teil ihrer
Lernumgebung.

Die Funktion von Lehrpersonen im Unterricht kann insbesondere mittels eines
Handlungskonzepts verdeutlicht werden. Indem eine Theorie des Lehrerhan-
delns im Unterricht entwickelt wird, sollen Parameter der Unterrichtspraxis
systematisiert werden, ohne aber zu beanspruchen, Praxis zu sein oder Praxis
anzuleiten. Das vorliegende Kapitel wird keinen Uberblick iiber den Stand der
Lehrerforschung liefern (vgl. etwa Dubs, 1995a). Lehrpersonen bilden unter
verschiedensten Gesichtspunkten einen Forschungsgegenstand: Sie sind zum
Beispiel Individuen mit einer einmaligen Persénlichkeit (Bromme, 1992). Sie
gehdren aber auch zu einer besonderen Berufskategorie, die sich historisch
entwickelt hat (Ulich, 1995; Terhart, 1996). Mit dem Beruf ist eine spezifische
Funktion und Rolle in der Institution Schule verkniipft, welche mit besonderen
berufsspezifischen biografischen Mustern (Hirsch, Ganguillet & Trier, 1990;
Terhart & Czerwenka, 1994) und Kompetenzen (zum Beispiel Oser, 1997a;
1997b) verbunden ist, die in der Lehrerbildung (Oelkers & Oser, 2000) vorbe-
reitet werden. Daneben kdénnen Lehrpersonen, ihre Informationsverarbeitung
und ihr Handeln wdhrend der Berufsausiibung (zum Beispiel Hofer, 1986)
betrachtet werden, zum Beispiel im Unterricht, der fiir den Lehrerberuf einen
besonders zentralen Kontext bildet (Mikroanalysen). Schliesslich kann der
Blick auf besondere Schwierigkeiten, Belastungen und Krankheitsrisiken bzw.
Gesundheit in diesem Beruf fallen (Neuenschwander, 2003a).

In diesem Kapitel werden Selbst- und Fremdbilder von Lehrpersonen themati-
siert. Es wird eine Handlungstheorie entwickelt. Die Argumentation setzt mit
soziologischen und psychologischen Aspekten ein: Lehrerauftrag und Profes-
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sionsverstindnis (aussengerichteter Anpassungsdruck der Lehrperson) sowie
Lehrerbild und Kompetenzen (innengerichteter Anpassungsdruck der Lehrper-
son). Danach wird eine Handlungstheorie im Unterrichtskontext entwickelt. Es
folgt ein Teil mit Forschungsergebnissen zu Unterrichtsstilen und wie sie mit
Schiilermerkmalen korrespondieren. Das Kapitel schliesst mit Uberlegungen zur
Wirksamkeit des Lehrerhandelns im Unterricht und zur Lehrerbeurteilung.

7.1 Lehrerauftrag und Professionalisierung

Zum Verstindnis von Lehrerhandlungen trigt die Analyse des Auftrags an
Lehrpersonen bei und wie dieser von den Lehrpersonen interpretiert wird. Die
Bestimmung des Lehrerauftrags orientiert sich erstens an den Bildungszielen
einer Schule, denn die Funktion der Lehrperson besteht gerade darin, die Schii-
lerinnen und Schiiler beim Erreichen ihrer Bildungsziele zu unterstiitzen bzw.
deren Erreichen zu erméoglichen. Ein weiter Bildungsbegriff entspricht einem
weiten Lehrerauftrag, ein enger Bildungsbegriff korrespondiert mit einem engen

Lehrerauftrag (Partikularisierung; vgl. Ubersicht in Terhart, 1995 und Kapitel
3.2),

Ein weiter Lehrerauftrag schliesst neben der Unterrichtsarbeit auch die Erzie-
hung und Personlichkeitsbildung von Schiilerinnen und Schiilern ein. Lehrer
sollen nicht nur Wissen vermitteln, sondern auch die Personlichkeitsbildung
unterstiitzen und personlicher Berater und Begleiter fiir die Lernenden sein. Sie
sollen zu Suchtpridvention und Gesundheitserziehung beitragen, auf den Beruf
und das Leben vorbereiten und ihre Arbeit mit den Erziehungsbemiihungen der
Eltern abstimmen. Neben der Unterrichtsarbeit im engeren Sinn sollen sie auch
zur Schulentwicklung beitragen, sich fortbilden und administrative Arbeiten
ibernehmen. Ein hiufiges Argument fiir diese vielfiltigen Anspriiche lautet,
dass sich die Schule den gesellschaftlichen Entwicklungen nicht verschliessen

diirfe, und dass der Lehrerauftrag aus dem gesellschaftlichen Bedarf abgeleitet
und begriindet werden miisse.

Zweitens miissen sich Lehrertitigkeiten an der Eigendynamik des Arbeitsplatzes
,Schule® orientieren: Lehrpersonen miissen sicherstellen, auch in Zukunft ihren
Beruf ausiiben zu kénnen und die Qualitit ihrer Arbeit aufrecht zu erhalten bzw.
zu steigern, was zu Fortbildung, kontinuierlicher Reflexion der eigenen Tétig-
keit und (anderen) gesundheitserhaltenden Titigkeiten zwingt. Das Lehrerhan-
deln orientiert sich daher nicht ausschliesslich an den schulischen Bildungs-

zielen (dussere Referenz), sondern auch an der immanenten Dynamik des
Arbeitsplatzes (innere Referenz).
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Wihrend die Rolle von Lehrpersonen traditionellerweise als Instruktoren von
Wissen im Unterricht definiert wurde, wird die Lehrerrolle im Zuge der gesell-
schaftlichen Modernisierung immer breiter definiert. Die Lehrkrifte sollen viel-
faltigen Anforderungen geniigen. Der Katalog von Forderungen an Lehrperso-
nen wird entsprechend lang. Terhart (1996, 448): , Lehrer sollen geistliche
Fiihrer sein, eine Art Handwerker, ein piddagogischer Kiinstler, ein verbeamteter
Staatsdiener, ein Kulturvermittler, ein personaler Erzieher, ein Anwender und
Umsetzer von Wissenschaft, ein Berater und Entwicklungshelfer, ein politischer
Agent, ein Wissensvermittler, ein Gesundheitspolizist, ein Schulentwickler ...

Die Liste konnte verldngert werden. Es dringt sich die Frage nach dem Kern-
geschift im Lehrerberuf auf. Die Lehrerrolle muss so definiert werden, dass
sowohl die Bildungsziele der Schiilerinnen und Schiiler bzw. der Schule erfiillt
werden konnen, zugleich aber die Anforderungen an Lehrpersonen realisierbar
sind und die Gesundheit von Lehrpersonen durch die Berufsausiibung nicht
gefdhrdet wird. Wihrend in den letzten Jahren Fragen der Schulreform und
Schulentwicklung die Lehrpersonen beschéftigt haben und immer noch be-
schiftigen, werden in neuster Zeit zunehmend Forderungen laut, nicht die
Schule sondern wieder den Unterricht ins Zentrum des Aufgabenbereichs von
Lehrpersonen zu stellen (Rolff, 1993), ohne damit reaktionir auf ein statisches
und monistisches Gesellschaftsverstindnis zuriickfallen zu wollen.

Giesecke (1996) ist in seiner Argumentation konservativ, wenn er einen parti-
kularen Lehrerauftrag fordert. Er versteht die Lehrperson nicht als Sozialthera-
peuten, sondern als Wissensvermittler. Lehrpersonen sollen ihre Krifte nicht an
Sitzungen der Schuladministration vergeuden, sondern sich auf den Unterricht
konzentrieren. Das Kerngeschift des Lehrers bleibt der Unterricht, so dass
Lehrpersonen diesen qualitativ gut durchfithren kann und dabei nicht iiberfor-
dert wird.

Auch unter dem Stichwort Lehrerethos wird fiir eine Beschrinkung des
Lehrerauftrags pladiert. Eine Schulkultur mit einem ausgeprigten Ethos argu-
mentiert fiir einen gesunden Arbeitsplatz und einen Lehrerauftrag, welcher den
gegebenen Rahmenbedingungen entspricht und nicht zu Uberforderung und
psychischen Uberlastungen der Lehrperson fiihrt. Eine zu breite Auftragspalette
tiberfordert die begrenzte Wirksamkeit von Lehrpersonen und kann zu psychi-
schen Stérungen (Burnout) fithren. Aus gesundheitlichen Griinden zwingt ein
breiter Lehrerauftrag Lehrpersonen dazu, einen personlichen Schwerpunkt, eine
eigene Berufsidentitdt festzulegen. Die padagogische Selbstrolle muss im Hin-
blick auf Ziele und Anspriiche an die eigene Berufsarbeit eingeschriinkt werden
(Mollenhauer, 1974), will die Arbeitsfihigkeit lingerfristig aufrecht erhalten
bleiben. Dieser Schritt ist legitim, wenn auf eine breite Bestimmung des Lehrer-
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auftrags verzichtet wird und Lehrpersonen nicht zur Bildung der Schiilerperson-
lichkeit beitragen sollen, insofern sie nicht implizit und nicht-intentional durch
ihr Vorbild, ihren Unterricht und ihre Interaktionen mit den Schiilerinnen und
Schiilern von selbst dazu beitragen. Diese Frage stellt sich umso mehr, als bis
heute nicht geklart worden ist, ob die Wirksamkeit der Lehrkrifte steigt, wenn
sie intentional auf die Identititsbildung von Schiilerinnen und Schiilern Einfluss

nehmen wollen bzw. wenn sich Lehrkrifte einen breiten Unterrichtsauftrag
geben.

Schultypspezifische Differenzierungen sind nétig. Analog zu den Schwerpunk-
ten in den Bildungszielen, welche die einzelnen Schultypen legen, unterscheidet
sich auch der Schwerpunkt des Lehrerauftrags zwischen den Schultypen. In
Kleinklasse und Realschule kann eher ein ganzheitlicher Unterricht gefordert
werden, im Gymnasium am wenigsten. Die Berufsschule will anspruchsvoll
sein, der Lehrerauftrag ist aber im Unterschied zum Gymnasium stirker berufs-
orientiert. Die Lehrlinge sollen in hherem Ausmass unmittelbaren Nutzen vom

Schulunterricht erhalten. Die Ausbildung orientiert sich an Schliisselqualifikati-
onen.

Im Folgenden soll das Gymnasium exemplarisch niher betrachtet werden.
Traditionell wird insbesondere im Gymnasium der Lehrerauftrag eng definiert:
Allerdings verbreitert sich mit der wachsenden Heterogenitit der Schiilerschaft
im Gymnasium auch der Lehrerauftrag und Arbeiten ausserhalb der unmittelba-
ren Wissensvermittlung werden wichtiger. Wie muss die Lehrerrolle im gymna-
sialen Unterricht in der Postmoderne gedacht werden? Traditionellerweise
verstanden sich Gymnasiallehrpersonen als Fachexpertinnen, die Jugendlichen
Fachwissen vermitteln. Sie prisentieren wissenschaftlich gesichertes Wissen in
einer Form, die auf das Vorwissen von Jugendlichen zugeschnitten ist. Entspre-
chend bilden fachliche Leistungen und nicht etwa Disziplinprobleme von
Schiilern, Sozial- und Selbstkompetenz die expliziten Selektionskriterien der
Matur. Das Gymnasium soll die fachliche Grundlage fiir universitire Ausbil-
dungsginge legen.

Diese Auffassung wird allerdings zunehmend hinterfragt und immer héufiger
werden Sozialkompetenz und Selbstkompetenz als gymnasiale Bildungsziele
aufgewertet. Ich mochte vier hiufig zitierte Griinde anfiihren:

1. Vorbereitung auf ein universitires Studium: Untersuchungen iiber die
Griinde von Studienabbriichen belegen, dass fachliches Versagen eine gerin-
gere Bedeutung hat als die Unfdhigkeit von Studierenden, sich in der
Komplexitdt der Universitit zurechtzufinden und sich zu organisieren
(Kiener, 1998). Viele Studierenden — vor allem in den philosophisch-histo-
rischen Fakultiten — brechen nicht ihr Studium ab, weil sie die Priifungen
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nicht bestehen, sondern weil sie keine effizienten Arbeitstechniken besitzen,
mit denen sie die gestellten Anforderungen erfiillen konnten. Vor allem in
Fachern ohne festen Stundenplan sind psychische Probleme im Sinne von
Vereinsamung, ungeniigender Selbstdisziplin und schlechten Arbeitsstrate-
gien die hdufigsten Griinde fiir Studienabbruch.

. Soziale Kompetenzen im Berufsleben: Wihrend das Ausbildungswesen auf-
grund individueller Leistungen qualifiziert, sind im Berufsleben Teamleis-
tungen immer hadufiger gefordert. Die gestellten Anforderungen im Berufs-
alltag konnen nicht mehr von Einzelpersonen bewiltigt werden, sondern
werden von Arbeitsgruppen erledigt. Forschung, das Bankenwesen, kan-
tonale und Bundesverwaltung sind drei Arbeitsbereiche, in denen in den
letzten Jahren teilautonome Arbeitsgruppen gebildet worden sind mit dem
Ziel der Effizienzsteigerung. Die Fihigkeit zur Teamarbeit ist heute in den
meisten Stellenausschreibungen eine zentrale Anforderung.

. Schiilerorientierung: Liebau (1997, 288) meinte, dass Lehrpersonen den
Schiilern ausserschulische Lernanldsse vermitteln miissen. Lehrer bilden das
padagogische Zentrum, arbeiten aber mit anderen Erwachsenen zusammen.
Schulen sollten zugleich einen notwendigen Riickzugs- und Reflexionsraum
bilden. Zusammenfassend stellt sich die Frage, wie viele aktuellen Bediirf-
nisse der Jugendlichen einer Tatigkeit, die moglicherweise die berufliche
Zukunft der Jugendlichen vorbereitet, geopfert werden diirfen.

. Ethisches Argument: Ganzheitliche Erziehung auch von professionell arbei-
tenden Pddagogen zu fordern, ist auch eine ethische Frage: ,,Professionen
geniessen bei ihren Klienten, Mandanten oder Patienten ein besonderes Ver-
trauen® (vgl. Fauser, 1996, 11). Zwischen Person und Profession gibt es ein
Spannungsverhiltnis, professionelles Handeln ist aber in konstitutiver Weise
an die Person gebunden. Aus ethischen Griinden haben Schiilerinnen und
Schiiler das Recht, als Menschen in allen Aspekten gefordert zu werden,
ohne sich auf wenige Teilbereiche reduzieren zu lassen.

Trotz gesetzlicher Grundlagen, welche an einzelne Lehrpersonen eindeutige
Anforderungen stellen, bleiben unterschiedliche 6ffentliche Erwartungen an
Lehrpersonen bestehen. Sich unter heterogenen oder gar widerspriichlichen Er-
wartungen bewegen zu miissen, kann schwierig, ja sogar belastend, in jedem
Fall verunsichernd sein. Nachfolgende Stichworte zu den einzelnen Instanzen
sind eher eine Karikatur als eine vollstindige Darstellung der Erwartungsstruk-

turen. Zwischen den einzelnen Instanzen miissen Wechselwirkungen postuliert
werden (Abbildung 7.1).

*  Schulbehérde: Offentlichkeit, Verwaltung und Schulleitung formulieren als

Vorgesetzte Erwartungen und ein Pflichtenheft in der Form von Verordnun-
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gen. Diese Vorgaben unterscheiden sich in der Schweiz zwischen den
Kantonen und Regionen, in manchen Regionen gar zwischen Schultypen.

Gesetzlicher Lehrerauftrag: Der Lehrerauftrag ist in den meisten Schweizer

Kantonen sehr weit gefasst (vgl. zum Beispiel Ubersicht in Neuenschwander
etal., 2001).

Jugendliche: Jugendliche wiinschen typischerweise einen Unterricht, wel-

cher ihre Interessen und Bediirfnisse aufnimmt und sich auf ihre Erfahrungs-
inhalte bezieht.

Eltern: Die Forderungen der Eltern an die Schule sind vielfiltig. Grundsitz-
lich konnen Erwartungen gedussert werden, welche die familidre Erziehung
komplementir erginzen (Qualifikationen, Wissen vermitteln) oder familidre
Defizite kompensieren (Schule als Unterstiitzung der familidren Erziehung).

Lehrperson: Lehrpersonen haben eigene Ideale, Wiinsche und Erwartungen
an sich und ihre Unterrichtsgestaltung. Diese Erwartungen konnen den Er-
wartungen anderer Instanzen widersprechen.

* sich fortbilden

Gesetzlicher Lehrerauftrag Schulbehdrde

* Unterricht und Erziehung * Leistungsorientierung

* Zusammenarbeit im Kollegium + Matura als Qualifikation fiir
* planen, organisieren Universitét

* Selektionsdruck
* Beitrag zur Schulentwicklung

" e

Lehrperson
Eigene Wiinsche, Ideale

und Erwartungen

Jugendliche Eltern o

* unterschiedliche » Unterstiitzung der familidren
Leistungsbereitschaft Ermehung .

* hoher Alltags- und * Qualifikationen schaffen, um
Anwendungsbezug die Berufschancen zu

+ Schule als Erfahrungsraum optimieren

Abbildung 7.1: Lehrpersonen im Spannungsfeld von Erwartungen
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Aus diesen unterschiedlichen Erwartungen stellt sich die Frage, wie Lehrperso-
nen selbst ihren Lehrerauftrag definieren. Um dieser Frage auf den Grund zu
gehen, wurden Lehrpersonen der Sekundarstufe I und II (Stichprobe in Kapitel
2.3) nach ihrer Definition des Lehrerauftrags befragt. Es muss daran erinnert
werden, dass Lehrpersonen der Sekundarstufe I in dieser Stichprobe eine Min-
derheit bildeten. Die Aspekte des Lehrerauftrags wurden aus dem gesetzlichen
Lehrerauftrag des Kantons Bern abgeleitet, welcher verbindlich fiir Lehrkrifte
aller Stufen gilt, und wurden durch gesetzliche Vorgaben der Kantone Solothurn
und Aargau erginzt. Die Lehrpersonen sollten die Wichtigkeit verschiedener
Aspekte des gesetzlichen Lehrerauftrags auf einer vierstufigen Ratingskala ein-
schitzen und zusitzlich alle Aspekte nach ihrer Wichtigkeit in eine Rangreihe
bringen. Es sollte damit eine Gewichtung der Aspekte erreicht werden, weil be-
flirchtet wurde, dass gesetzliche Vorgaben grundsitzlich als gleich wichtig be-
urteilt wiirden (soziale Erwiinschbarkeit).

Tabelle 7.1 zeigt aufgrund der Ratingskala die mittleren Wichtigkeitswerte
global und differenziert nach Lehrkriften der Sekundarstufe I, Gymnasium und
Berufsschule. Ubereinstimmend fiir alle Schultypen wird das Unterrichten als
der wichtigste Aspekt des Lehrerauftrags bewertet, gefolgt von der Fortbildung.
Immer noch als wichtig bis sehr wichtig eingestuft wurde das Reflektieren iiber
die eigene berufliche Arbeit. Dieses Reflektieren kann die Form einer Verar-
beitung personlicher Erlebnisse annehmen oder aber als kritische Selbstrefle-
xion der Qualitéitssicherung dienen und dem Unterrichten zugeordnet werden.
Abgeschlagen am Schluss stehen die Zusammenarbeit mit den Eltern, mit den
Behorden und Verwaltungsarbeiten.

Obwohl im bernischen Lehrerauftrag Unterrichten und Erziehen gleichzeitig
genannt werden, beurteilen die befragten Lehrkriifte das Erziehen als deutlich
weniger wichtig als das Unterrichten und plidieren damit fiir einen Lehrer-
auftrag, der auf den Unterricht fokussiert ist. Die Geringschétzung der Erzie-
hung neben dem Unterrichten kénnte aber auch auf das Dilemma zuriickgefiihrt
werden, dass Jugendliche einerseits von Lehrpersonen, Eltern und anderen
Autorititen unabhingig werden wollen/sollen, andererseits aber Unterstiitzung,
Vorbilder und Beziehungs- und Gesprichspartner brauchen, weil sie durch alle
anstehenden Aufgaben allein iiberfordert wiren. Aus dem Unvermdgen, diese
Spannung aufzulsen, beschrianken Lehrpersonen insbesondere von Mittel-
schulen der Sekundarstufe II ihren Erziehungsanspruch auf die Vermittlung von
Fachinhalten. Erziehung wird abgelehnt, weil Jugendliche nicht mehr erzogen
werden konnen, Ratschldge von Autorititen ablehnen und ihr Leben in die
eigene Hand nehmen wollten.
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Tabelle 7.1: Wichtigkeitsurteile von Aspekten des Lehrerauftrags, differenziert nach Schul-
typen sowie F-Test
Mittelwert l. 2. 3.
Sek | Gymnasium Berufsschule F, p,df Scheffé
N= 94/95 13 56 24
unterrichten 3.90 3.85 3.88 4.00 ns
reflektieren iiber die eigene 3.59 3.69 3.57 3.54 ns
berufliche Arbeit
sich fortbilden 3.55 3.46 3.48 3.75 ns
betreuen und beraten von 344 3.61 3.38 3.46 ns
Schiilern/-innen
mit Kollegen 317 3.31 3.09 332 ns
zusammenarbeiten
planen, organisieren 307 3.62 3.02 3.33 5.1%*,  1>3
2,90
zur Erneuerung der Schule 3.09 3.15 3.05 3.17 ns
beitragen
erziehen 2.96 3.46 291 2.75 4.7*,
2,90
mit den Eltern 2.22 3.00 2.14 1.96 9.7 122 153
zusammenarbeiten 2,90
mit den Behérden 2.17 2.77 1.93 2.39 7.5%, 1>2
zusammenarbeiten 2,89
verwalten 1.88 2.31 1.75 2.00 4.7*, 1>2
2,89

Legende: Sek 1: Realschule, Sekundarschule, Bezirksschule, Wertebereich von (1) sehr unwichtig
bis (4) sehr wichtig

Werden die Wichtigkeitsurteile zwischen den Schultypen verglichen, gibt es bei
den wichtigen Aspekten keine Unterschiede (Ceiling-Effekt?). Zusammenarbeit
mit Eltern und Behoérden, aber auch verwalten und planen/organisieren sowie
erziechen wird von den befragten Lehrpersonen der Sekundarstufe I als ver-
gleichsweise wichtiger bewertet als von denjenigen der Sekundarstufe II
(planen: F (2, 90)=5.1, p<.01; erziehen: F (2, 90)=4.73, p<.05; mit den Eltern
zusammenarbeiten: F (2, 90)=9.7, p<.001; mit den Behorden zusammenarbeiten
F (2, 90)=7.5, p<.01; verwalten: F (2, 89)=4.69, p<.05). Aufgrund des
A-posteriori-Paarvergleichs nach Scheffé treten alle signifikanten Schultyp-
unterschiede zwischen der Sekundarstufe I und der Sekundarstufe II auf. Es fillt
auch auf, dass die untersuchten Lehrpersonen im Gymnasium die verschiedenen
Formen der Zusammenarbeit (mit den Kollegen, Eltern, Behorden) im Vergleich
mit denjenigen der anderen Schultypen als eher weniger wichtig bewerten.
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Zusammenfassend beurteilen die befragten Lehrkrifte das Unterrichten als das
Kerngeschift ihres Auftrags. Wie beurteilen sie die verschiedenen Unterrichts-
tatigkeiten? Zur Beantwortung dieser Frage wurden den gleichen Lehrkriften
15 verschiedene Unterrichtstatigkeiten vorgelegt und sie wurden gebeten, diese
nach ihrer Wichtigkeit zu beurteilen. In Tabelle 7.2 sind die entsprechenden
Mittelwerte zusammengestellt und nach der Wichtigkeit sortiert. In einer Fakto-
renanalyse der Items ergaben sich drei konsistente Faktoren, ndmlich personli-
che Schiilerbeziehung, Stoffvermittlung und Motivation wecken (methodische
Details in Neuenschwander & Kunz, 2000).

Tabelle 7.2: Wichtigkeit von Berufstitigkeiten im Unterricht

1. 2 3.

Mittelwert Sek I Gymnasium Berufsschule F, p, df Scheffé
N= 93-95 13 57 24
Drei Faktoren
Motivation wecken 5.26 4.87 5.37 5.18 4.7*, 1<2
(Alpha=.70) 2,91
Stoffvermittlung 4.66 4.34 4.66 4.80 4.2%, 1<3
(Alpha=.65) 2,91
Personliche Schiilerbeziehung 4.23 4.74 4.05 434 8.9%*%*  1>2
(Alpha=.73) 2,91
personliche Atmosphire im 5.39 5.54 533 5.42 ns
Unterricht
Interesse an den Unterrichts- 5.31 4.92 5.53 4.96 8.6%** <2
inhalten wecken 2,91 2>3
Freude am Lernen und 5.25 4.69 5.52 5.13 5.4**, 1<2
Leistungsbereitschaft steigern 2,91
ein gutes Verhiltnis zu den 5.23 5.00 5.18 5.46 ns
Schiilerinnen und Schiilern
eine sehr griindliche 5.13 4.46 5.30 5.08 T.2%%%,  1=2
Vorbereitung meines 2,91 1<3
Unterrichts
methodisch und didaktisch 5.07 4.62 5.16 5.08 3.2¥%, 1<2
geschickte Unterrichts- 2,91
gestaltung und Wissens-
vermittlung
Orientierung an objektiven 493 4.50 4.98 4.96 ns
Kriterien bei der Beurteilung
von Schiilerinnen und
Schiilern
Vermittlung umfangreicher 4.81 4.47 4.85 492 ns

fachlicher Kenntnisse
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Fortsetzung der Tabelle 7.2

1. 2, 3.
Mittelwert  Sek I  Gymnasium Berufsschule F, p,df Scheffé

N= 93-95 13 57 24
personliches Engagement fiir 4.59 4.77 4.43 4.79 ns
die einzelne Schiilerin bzw.
den einzelnen Schiiler
eine sehr griindliche Aus- 4.54 431 4.52 4.70 ns
wertung meines Unterrichts
Ordnung und Disziplin im 4.44 4.69 433 4.58 ns
Unterricht
Konzentration auf die 4.10 3.54 4.04 4.54 7.5%%%, 1<2<3
Aufgaben, die im Lehrplan 2,89
vorgegeben sind
Informiertheit iiber 3.99 431 3.86 4.08 ns
personliche Probleme von
Schiilerinnen und Schiilern
Beriicksichtigung der 3.96 4.62 3.65 4.25 Bi0kex 132
personlichen Situation bei der 2,91 2<3
Beurteilung von Schiilerinnen
und Schiilern
Kenntnis des familidren 3.59 4.46 3.35 3.63 10.0%** 1>2
Hintergrunds der Schiilerinnen 2,91 1>3

und Schiiler

Legende: Wertebereich von (1) véllig unwichtig bis (6) dusserst wichtig

Als am wichtigsten werden Aspekte beurteilt, welche das personliche Interesse
am Unterricht und am Unterrichtsgegenstand wecken sollen. Zentral ist dem-
nach die Forderung der Motivation der Schiilerinnen und Schiilern. In der
Wichtigkeitshierarchie folgen Aspekte der Stoffvermittlung und der didaktisch-
methodisch geschickten Unterrichtsvor- und -nachbereitung. Erst am Schluss,
aber immer noch als wichtig beurteilt, folgt die personliche Schiilerbeziehung.

Werden die Meinungen zwischen den drei Schultypen verglichen, ist das
Wecken von Motivation vor allem fiir Lehrkrifte des Gymnasiums zentral. In

der Berufsschule dominiert hingegen die Stoffvermittlung und in der Sekundar-
stufe I die personliche Schiilerbeziehung.

Motivation: Werden die einzelnen Items betrachtet, zeigt sich, dass es zentrale
berufliche Téatigkeiten von Gymnasiallehrkraften sind, das Interesse an Unter-

richtsinhalten zu wecken und die Freude der Schiilerinnen und Schiiler an der
Leistungsbereitschaft zu steigern.
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Stoffvermittlung: Eine griindliche Unterrichtsvorbereitung und geschickte
methodisch-didaktische Unterrichtsgestaltung ist fiir Gymnasiallehrkrifte be-
sonders wichtig. Fiir Berufsschullehrkrifte ist die Konzentration auf die Aufga-
ben des Lehrplans zentral.

Personliche Schiilerbeziehung: In der Sekundarstufe I ist es den Lehrpersonen
im Vergleich zu den beiden anderen Schultypen wichtiger, die personliche Situ-
ation der Schiilerinnen und Schiiler bei der Beurteilung zu beriicksichtigen wie
auch die familidren Hintergriinde des Jugendlichen zu kennen.

Die Ergebnisse zeigen, dass — eine individuelle Schwerpunktsetzung vorbehal-
ten — der Kernbereich des Lehrerauftrags im Unterricht gesehen wird und dort
primér das Wecken von Lernfreude und das Vermitteln von Wissen betont wird.
Damit plddieren die Lehrkrifte unserer Stichprobe, welche sich vor allem aus
Gymnasial- und Berufsschullehrkriiften zusammensetzt, fiir einen engen Lehrer-
auftrag, welcher auf den Unterricht und die Stoffvermittlung ausgerichtet ist.
Auch die Mitgliedschaft in einem Lehrerkollegium ist fiir sie von untergeordne-
ter Wichtigkeit. Vielmehr dussert sich darin das traditionelle Lehrerbild des Ex-
perten in Fragen des Unterrichts, der sich fiir die Schule und das Lehrer-
kollegium letztlich nicht sonderlich interessiert.

Damit wird die Spannung sehr deutlich, welche aus dieser Selbstdefinition und
den offentlichen Anforderungen an die Lehrpersonen entsteht. In der Tat kénnte
der Druck auf Lehrkrifte zunehmen, die 6ffentlichen Anforderungen umzuset-
zen, was mit einem hoheren Krankheitsrisiko verbunden ist. Als Losung daraus
schldgt der Schulkultur-Ansatz die ,,corporate identity* von Schulkollegien vor.
Lehrkrifte bauen ein funktionierendes Kollegium iiber die Fachbereiche hinaus
auf. Was in verschiedenen privatwirtschaftlichen Branchen verwirklicht ist und
die sozialpsychologische Forschung gezeigt hat, dringt erst allmdhlich in die
Schule: Schulen als Institutionen sind tragfihig und kdénnen Belastungen von
Einzelpersonen auffangen. Das bedingt eine Ausweitung des Lehrerauftrags,
indem die Kollegiumsarbeit ein wichtiges Element wird.

Als Voraussetzung dafiir erhilt die Sozialkompetenz von Lehrkriften einen
hoheren Stellenwert, sowohl im Umgang mit den Jugendlichen und ihren
Eltern, aber auch mit den Kollegen. Lehrerkollegien werden funktionstiichtig
und wirksam, wenn sich die Lehrkrifte zusammenraufen und tragfihige Bezie-
hungen aufbauen konnen. Daher wird die Sozialkompetenz zu einem ausdriick-
lichen Bildungsziel von Schiilern (vgl. Rahmenlehrplan fiir Maturitétsschulen).
Die soziale Unterstiitzung vom Lehrerkollegium und von der Schulleitung kann
in belastenden Situationen eine wichtige soziale Ressource darstellen und eine
préventive Funktion erhalten (vgl. Neuenschwander, 2003a).
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Die Diskussion um den Lehrerauftrag stellt sich auch aus dem Professionsver-
stdndnis. Ist der Lehrerberuf eine Profession? Soll er iiberhaupt eine Profession
sein? Die Debatte um den modernen Lehrerauftrag fiihrte zur Frage nach dem
Anforderungsprofil von Lehrpersonen und deren Ausbildung. Nach Terhart
(1992; vgl. auch Daheim, 1992) gehort zu einer Profession seine (1) Wissen-
schaftlichkeit, (2) das Anwenden von Berufswissen in konkreten Situationen
sowie (3) die Arbeit mit bzw. fiir Mitmenschen. Als typische Beispiele werden
oft Arzte, Architekten und Juristen angegeben. Die hohe gesellschaftliche
Bedeutung professioneller Titigkeiten erkldrt das hohe Sozialprestige der
Berufsinhaber — und sie ist wihrend der Modernisierung noch gestiegen. Wegen
eines vierten Kriteriums gehort der Lehrerberuf zu den Semi-Professionen:
Lehrpersonen sind weder in Bezug auf den Umgang mit ihren Klienten (Schii-
lerschaft) noch im Hinblick auf ihre Bezugsinstitution (Schule) autonom,
niamlich: Lehrpersonen haben zwar eine gewisse (gewihrte) Autonomie gegen-
tiber den Schiilerinnen und Schiilern, sie sind aber den Eltern gegeniiber
verantwortlich. Gleichzeitig sind Lehrpersonen als Staatsbeamte bzw. -ange-
stellte dem Staat verpflichtet und haben wenig Autonomie, dhnlich wie etwa
Krankenschwestern und Sozialarbeiter und Sozialarbeiterinnen. Anders ausge-
driickt: Es gibt keine selbststindig-erwerbenden Lehrerinnen und Lehrer, wobei
nach Daheim (1992) die Freiberufler den Kern der Professionellen bilden.

Die Expertenschaft der Lehrpersonen wird zunehmend bestritten und in der
Folge wird auch ihre Autonomie und Macht beschrinkt. Gleichzeitig wurde in
der sog. zweiten Runde der Professionalisierungsdebatte die Verwissenschaftli-
chung des Lehrerberufs typischerweise von den Lehrkriften selbst kritisiert
(Terhart, 1996): Es wurde ein Eindringen von Expertenkulturen in den ehedem
naturwiichsig funktionierenden Erziehungsbereich befiirchtet. Der Lehrerberuf
sollte eine Art Kunst bleiben und man hatte Angst vor seiner wissenschaftlichen
Durchdringung und der damit verbundenen Entmythologisierung. Mit der Ver-
wissenschaftlichung werden Prozesse und Begriffe definiert, Geheimnisse
entzaubert, tradierte Normen und Werte kritisiert. Auf die damit verbundene
Chance, Autonomie durch wissenschaftliche Legitimitit wieder zu gewinnen,

wurde verzichtet. Konsistent damit charakterisiert Beck (1986) den Modernisie-
rungsprozess als Entzauberung.

Stichweh (1992) bringt die gesellschaftliche Differenzierung mit einer Professi-
onstheorie in Verbindung. Im Unterschied zur Industriegesellschaft des 19. Jahr-
hunderts sprechen wir iiber unsere Zeit als Wissens- und Informationsgesell-
schaft. Wissenschaftliches Wissen wird als Hoffnungstrager und Basis einer
modernen Profession betrachtet. Umgekehrt kann Wissenschaft die einzelne
Lehrperson nicht von ihrer Verantwortung entlasten, wie sie sich in der kon-
kreten Unterrichtssituation mit ihren Rahmenbedingungen verhalten soll, denn
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jede Situation ist einmalig. Wissenschaft kann Wissen iiber Schule und
Unterricht bereitstellen bzw. Methoden und Verfahren entwickeln, mit denen
neue Erkenntnisse gewonnen werden kénnen. Sie kann auch Wissen iiber
Handlungskompetenzen und -performanzen generieren, welche im Unterricht
erforderlich sind, und wie diese Handlungskompetenzen aufgebaut und trainiert
werden konnen. Sie kann aber fiir die einzelne Lehrperson nicht die Arbeit
ibernehmen, sich das Wissen zu erarbeiten und die noétigen Unterrichtskompe-
tenzen zu trainieren. Sie kann Wissen bereitstellen, wie sich Lehrpersonen die
notigen Kompetenzen erarbeiten konnen, selbstverantwortlich im Unterricht zu
entscheiden (Hilfe zur Selbsthilfe). Zwischen dem Angebot der Wissenschaft
und den Anforderungen in der Praxis bleibt eine Kluft bestehen, welche nur
vom Individuum {iiberbriickt werden kann. Die professionell arbeitende Lehr-
person stiitzt sich auf das wissenschaftlich gesicherte Wissen und die aufgebau-
ten Handlungskompetenzen ab, wenn sie in einer konkreten Situation handeln
muss. Sie wird tiberdies berufsbezogenes Erfahrungswissen und allgemeines
Weltwissen in die Entscheidungssituation mit einbeziehen. Es bleibt ein Bruch
zwischen dem Angebot der Wissenschaft und den Kompetenzen, welche im
Unterricht benétigt werden. Vielleicht kann mit dem Aufblithen der Unterrichts-
forschung dieser Bruch verkleinert und die Autonomie des Lehrerberufs erhoht
werden.

Fiir Lehrpersonen resultiert — fiir die Postmoderne durchaus typisch — ein
Handeln in Unsicherheit. Unterrichtsprozesse sind komplex und vielschichtig.
Ein technischer Ansatz (zum Beispiel im Rahmen eines programmierten Unter-
richts) kann aber nicht befriedigen, auch wenn der Unterrichtskontext an
Komplexitit verlieren wiirde. Spezifische Techniken im Sinne von standardi-
sierten Handlungsabldufen und Elementen von Strategien konnten allenfalls in
definierten Klassen von Situationen zum Einsatz kommen, wenn spezifische
Ziele erreicht werden sollen. Das Erkennen der Situationen im Verhéltnis zu den
angestrebten Zielen liegt aber bereits wieder im Verantwortungsbereich der
Lehrperson. Der systemische Ansatz von Unterricht erklirt iiberzeugend die
Ineffizienz von Techniken und erkldrt, weshalb diese in der Praxis keine Sicher-
heit spenden kénnen.

Fir den Lehrerberuf resultiert wie fiir den postmodernen Menschen tiberhaupt:
Handeln unter sich stindig wandelnden Bedingungen, unter Druck und in Un-
sicherheit. Gefordert sind Flexibilitit und Sozialkompetenz, um immer wieder
situationsaddquat einen Weg zu finden. Wihrend friither Prinzipientreue (Iden-
titdt) der Lehrperson Halt und Richtung gegeben hat, kann diese Normierung in
der Pluralitdt der heutigen Familien und im stdndigen Wandel schulischer
Rahmenbedingungen (Lehrplanentwicklung, Schulentwicklung etc.) nicht mehr
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befriedigend gelingen. Damit verliert die berufliche Identitit im Sinne einer
statischen Struktur als Ressource an Bedeutung.

Was neben geforderter Flexibilitit und Sozialkompetenz bleibt, sind die Fahig-
keit zur Reflexion und Problemanalyse auf wissenschaftlicher Grundlage sowie
die Moglichkeit und Notwendigkeit zur kontinuierlichen Fort- und Weiterbil-
dung. Es sind zwei Merkmale des Lehrerauftrags, welche Lehrpersonen selbst
als sehr wichtig einstufen (vgl. Tabelle 7.2). Reflexion wird zum Merkmal des
professionell tdtigen Praktikers (Schon, 1983: 1987), welcher seine Arbeit
laufender kritischer Bewertung unterzieht und der sich und seine Identitit den
verdndernden Rahmenbedingungen anpasst.

Uberdies wird ein soziales Netz, bestehend aus facheigenen und fachfremden
Kollegen unabhingig vom geographischen Standort, eine unabdingbare Stiitze
und Massnahme der Qualititssicherung/-steigerung. Das Lehrerkollegium kann
eine solche Funktion einnehmen — Kollegiumsarbeit wird unter diesen Umstan-
den zu einer wichtigen Stiitze. Schulentwicklung als Ausdruck einer modernen
dynamischen Schule ist dann nicht bloss eine Belastung fiir Lehrpersonen, weil
sie zeitliche und personelle Kapazititen bindet, sondern kann bei einem giinsti-
gen Verlauf zu einer Chance und Ressource werden.

1.2 Lehrerselbstkonzept

Neben dem Lehrerauftrag und dem Professionsverstindnis des Lehrerberufs
bilden Merkmale der Lehreridentitit bzw. des Lehrerselbstkonzepts Bedingun-
gen fiir das Lehrerhandeln im Unterricht. Das Selbstkonzept wurde in Kapitel
6.1.6 dem Begriff Selbstbild gleichgesetzt. Es umfasst das stabile Bild einer
Person iiber sich selbst und antwortet auf die Frage ,,Wer bin ich?*“. Das Selbst-
bild kann auf den gleichen Dimensionen wie das Schiilerselbstkonzept be-
schrieben werden, ndmlich auf den Dimensionen der Biografie, der Bewertung,
der Deskription und der Kontrolle (vgl. Kapitel 6.1.3). Die folgende Darstellung
beschrinkt sich auf das berufliche Sclbstbild und die Dimensionen Deskription
(Kapitel 7.2.1) und Kontrollmeinung (Kapitel 7.2.2). Aspekte der Bewertungs-
dimension wurden unter dem Punkt der Wichtigkeit von verschiedenen Unter-
richtsaspekten in Kapitel 7.1 bereits dargestellt. Zur Dimension Biografie soll
auf eine Diskussion verzichtet werden, weil in den letzten Jahren eine recht
umfangreiche Literatur zur Lehrerbiografieforschung entstanden ist (zum

Beispiel Flaake, 1989; Hirsch, 1990; Hirsch et al., 1990; Terhart & Czerwenka,
1994).

Es wird postuliert, dass das Selbstkonzept die Handlungsregulation mit-
beeinflusst und dafiir eine Referenz bildet. Wie die Selbstkonzept- und person-
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lichkeitspsychologische Forschung zeigt, lassen sich allerdings aus dem Selbst-
konzept keine zuverldssigen Prognosen fiir Handlungen in konkreten Situatio-
nen ableiten (Markus, 1977; Liebert & Spiegler, 1987; Hattie, 1992).

7:2:1 Selbstbeschreibung

Der deskriptive Aspekt des Lehrerselbstkonzepts wird in zwei Hinsichten unter-
sucht: (1) Was fiir Eigenschaften schreiben Lehrkrifte sich zu bzw. wiinschen
sie sich (reales vs. ideales Selbstkonzept)? (2) Welche beruflichen Stirken und
Schwichen, welche Kompetenzen nehmen Lehrkréfte der Sekundarstufe an sich
wahr und wie wichtig beurteilen sie diese Kompetenzen? Wihrend die erste
Frage auf eine tibergreifende Selbstbeschreibung der Lehrkrifte abzielt, sollen
mit der zweiten Frage unterrichtsbezogene Kompetenzen und Handlungen
untersucht werden.

(1) Die erste Frage wurde mit einer Adjektivliste untersucht, welche sich am
semantischen Differenzial von Hirsch et al. (1990) orientiert. Es wurden 29
Adjektive ausgewihlt, zu welchen Lehrkrifte ankreuzen konnten, in welchem
Ausmass dieses Merkmal fiir sie zutrifft. Es wurden also keine Adjektivpaare
vorgegeben. Der Vorteil dieser unipolaren Skala gegeniiber dem semantischen
Differenzial liegt darin, dass es sehr schwierig ist, Adjektivpaare zu finden,
welche prizise Gegensitze bilden und semantische Differenziale daher in der
Regel zweidimensional sind.

Zusitzlich wurden die Lehrkrifte gebeten, die gleiche Adjektivliste unter dem
Gesichtspunkt zu bearbeiten, welche Eigenschaft sie an sich wiinschen. Der
Vergleich der beiden resultierenden Profile gibt Hinweise iiber die Kohérenz
ihres Selbstbildes (Oosterwegel & Oppenheimer, 1990). In Tabelle 7.3 sind die
Mittelwerte des gewiinschten und des tatsichlichen Profils dargestellt. Mit
t-Tests fiir abhingige Stichproben wurden die Unterschiede zwischen den
beiden Werten auf Signifikanz getestet.

Lehrpersonen in der vorliegenden Stichprobe beschreiben sich als engagiert,
einfallsreich, aktiv, dynamisch, beteiligt, aber auch als vertrauensvoll, einfiihl-
sam und offen. Sie nehmen sich selbst als vorsichtig, empfindlich und eher
gespannt wahr. Die Werte bei zufrieden und gliicklich liegen nur in der Mitte.
Lehrpersonen nehmen sich so wahr, dass sie sich fiir ihre Anliegen engagieren,
aber zugleich vorsichtig wenn auch optimistisch sind. Die Werte liegen klar auf
der aktiven zuversichtlichen Seite.

Beim Vergleich der Kurve des tatsichlichen Selbstkonzepts mit derjenigen von
Hirsch et al. (1990, 410) zeigt sich generell eine sehr hohe Ubereinstimmung.
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Tabelle 7.3: Beschreibung des tatsdchlichen und des gewiinschten Selbstkonzepts von
Lehrpersonen

gewiinschtes Profil tatsichliches Profil  t-Wert, df, p
N M S N M S

1. begeistert 93 3.76 043 94 3.18 0.60 8.55,96,.001
2. statisch 92 1.24 045 93 1.55 0.63 -5.22,95,.001
3. spontan 92 349 050 92 3.16 0.58 5.35,93,.001
4. kiihl 92 148 0.60 93 1.58 0.70 -1.18, 94, ns
5. innerlich unbeteiligt 92 126 064 93 1.46 0.79 -2.16,93,.05
6. besorgt 91 2.15 0.84 94 241 096 -2.42,94,.05
7. vertrauensvoll 91 354 062 93 3.14 0.64 5.86,93,.001
8.  diszipliniert 90 321 0.57 94 3.16 0.61 1.30,93, ns
9. pessimistisch 91 1.12 042 94 1.60 0.82 -5.67,93,.001
10. unbeirrt 90 254 093 92 242 0.85 1.69, 93, ns
11. streng mit Schiilern/-innen 93 254 073 95 252 0.78 .34, 96, ns
12. gliicklich 93 369 053 94 291 0.73 9.37,96,.001
13. unbehaglich 92 1.12 036 93 1.58 0.78 -5.65,94,.001
14. unkonventionell 91 267 083 94 243 0.82 3.24,94,.01
15. verschlossen 92 1.17 051 94 141 0.61 -3.87,95,.001
16. engagiert 93 3.82 039 95 347 0.58 6.23,96,.001
17. gespannt 90 196 0.86 92 211 0.82 -1.30,97,ns
18. energisch 93 280 0.73 94 274 0.65 .85, 96, ns
19. vorsichtig 92 199 0.69 94 210 0.73 -1.45,95,ns
20. einsatzfreudig 93 359 0.52 94 332 0.63 4.68,96,.001
21. einfiihlsam 92 345 054 94 3.16 0.63 5.58,95,.001
22. effizient 94 352 058 95 296 0.70 7.58,95,.001
23. ehrgeizig 92 262 088 93 267 091 -1.10,95,ns
24. empfindlich 92 197 087 94 247 0.92 -5.39,95,.001
25. lustig 92 322 063 93 291 0.64 4.93,95,.001
26. entschlossen 92 326 055 94 3.10 061 2.61,95,.001
27. aktiv 92 3.57 054 94 326 0.62 4.65,95,.001
28. unzufrieden 92 1.07 029 94 1.76 098 -6.82,95,001
29. einfallsreich 93 3.63 0.53 94 3.02 0.62 8.54,96,.001

Legende: Wertebereich von (4) stimmt genau bis (1) stimmt {iberhaupt nicht

Den einzigen markanten Unterschied findet sich beim Item ,,besorgt™ (die Lehr-
krifte in der vorliegenden Stichprobe beschreiben sich besorgter als die Ober-
stufen-Lehrkrdfte von Hirsch et al., 1990). Die beiden Stichproben sind ins-
gesamt miteinander vergleichbar. Damit wird deutlich, dass in der vorliegenden
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Stichprobe das Problem der sozialen Erwiinschtheit, die beim Bearbeiten
derartiger Items eine Rolle spielen konnte, nicht ins Gewicht fillt bzw. sich
zumindest nicht anders auswirkt als in der Studie von Hirsch et al. (1990).

Wenn in Tabelle 7.3 die tatsdchliche Selbstbeschreibung mit dem gewiinschten
Profil verglichen wird, finden sich bei 21 der 29 Items signifikante Unter-
schiede. Bei vielen Items unterscheiden sich die Mittelwerte sogar auf dem
1%o0-Niveau. Besonders markant (t-Wert > 7) unterscheiden sich die Mittelwerte
bei den Items begeistert, gliicklich, effizient und einfallsreich. Keine Unter-
schiede finden sich bei den Items kiihl, diszipliniert, unbeirrt, streng, gespannt,
energisch, vorsichtig und ehrgeizig. Bei vielen dieser Items liegen die Werte des
tatsdchlichen Selbstkonzepts nahe am Skalenrand (Ceiling-Effekt?).

Die zahlreichen signifikanten Unterschiede verleiten zur Vermutung, dass das
Selbstbild der Lehrpersonen wenig kohirent ist. Obwohl sich die Lehrpersonen
recht positiv beurteilen, wiinschen sie ein noch positiveres Selbstbild. Die Dis-
krepanz zwischen dem realen und dem idealen Selbstbild weist darauf hin, dass
der Selbstwert vieler Lehrkrifte gering sein konnte (vgl. Rogers, 1961), dass
viele Lehrkrifte ein Gefiihl des Ungeniigens haben und immer wieder unter
Selbstzweifel leiden kénnten.

(2) Wie beurteilen Lehrkrifte ihre beruflichen Fihigkeiten? In der gleichen
Studie wurden Lehrkriften elf Fihigkeiten vorgelegt, die sich aus dem gesetzli-
chen Lehrerauftrag ableiten lassen (vgl. Tabelle 7.1). Diese erweitern die Liste
der Lehrerkompetenzen von Terhart & Czerwenka (1994) und sind fiir die pro-
fessionelle Ausiibung ihres Auftrags erforderlich. Gemiss Tabelle 7.4 beurteilen
Lehrpersonen ihre Fachkompetenz als grosste Stirke, gefolgt von der Fahigkeit,
Wissen zu vermitteln und den Unterricht zu gestalten und zu organisieren. Die
Werte liegen zwischen 4 (kleine Stirke) und 5 (grosse Stirke). Werte zwischen
4 (kleine Stirke) und 3 (kleine Schwiche) erreichen nur die Tétigkeiten Ver-
waltung bzw. Administration und Elternarbeit, -beratung. Wihrend die Lehr-
krifte gemiss Tabelle 7.4 den Bereich der Administration als sehr unwichtig
einschitzen, erstaunt der besonders tiefe Wert bei der Elternarbeit umso mehr,
als die Zusammenarbeit mit den Eltern ein Bereich mit wachsender Bedeutung
und Wichtigkeit ist (Neuenschwander et al., 2004). Sowohl der Aspekt der
Elternarbeit wie auch die Fahigkeit zur Elternarbeit werden als eher unwichtig
beurteilt. Diese Beurteilung haben auch Terhart & Czerwenka (1994) in ihrer
deutschen Studie nachweisen konnen.

Wird das Stirken-Schwichen-Profil differenziert fiir die drei Schulformen
Sekundarstufe I, Gymnasium und Berufsschule betrachtet, finden wir gemiss
der einfaktoriellen Varianzanalyse zahlreiche Unterscheide. Die Fahigkeit zur
Unterrichtsgestaltung beurteilen Lehrkrifte der Sekundarstufe I als besonders
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hoch, die Lehrkrifte der Berufsschule am wenigsten hoch (F (2, 93)=5.90,
p<.01). Die Fahigkeit, Schiilerinnen und Schiiler zu begleiten sowie die Fahig-
keit, den Schiilerinnen und Schiilern Zuwendung schenken zu kénnen, wird von
Lehrkriften der Sekundarstufe I besonders positiv, von Gymnasiallehrkriften
besonders negativ bewertet (begleiten: F (2, 94)=5.22, p<.01; Zuwendung:
F (2, 94)=4.0, p<.05). Die Elternarbeit beurteilen Lehrkrifte der Sekundarstufe I
deutlich hoher (M=4.2) als Lehrkriifte der Sekundarstufe II (F (2, 85)=7.27,
p<.01). Zusammenfassend beurteilen Lehrkrifte der Sekundarstufe I ihre
Fahigkeiten, eine personliche Schiiler-Beziehung zu pflegen und mit den Eltern
zusammenarbeiten zu konnen, deutlich besser als Lehrkriifte der Sekundarstufe
[I. Diese Unterschiede in der Beurteilung eigener Fihigkeiten korrelieren mit
den Wichtigkeitsurteilen der jeweiligen Lehrkrifte.

Die befragten Lehrkrifte wurden iiberdies aufgefordert, die beruflichen Féhig-
keiten nach ihrer Wichtigkeit einzuschitzen (Tabelle 7.4). Die Wichtigkeitsur-
teile und die Einschdtzung der eigenen Fihigkeiten korrelieren recht hoch
(.352r>.58) und immer signifikant (p<.01). Gemaiss t-Test unterscheiden sich
aber die Mittelwerte aller Items auf dem 10%-Niveau signifikant und neun der
elf Items unterscheiden sich auf dem 5%-Niveau signifikant. Mit Ausnahme des
Items Administration sind die Wichtigkeitsurteile hoher als die Fahigkeits-
urteile. Zwischen dem Wichtigkeitsurteil und der Einschitzung der eigenen
Féhigkeiten gibt es demnach starke Zusammenhinge, die Antworten liegen aber
auf einem unterschiedlichen Niveau. Dies diirfte mit den unterschiedlichen Ant-
wortskalen zusammenhéngen.

Eine interessante Abweichung von diesem Muster findet sich beim Item
Wissensvermittlung, zu dem sich die Lehrkrifte zwar sehr hohe Kompetenzen
zuschreiben, das Wichtigkeitsurteil liegt aber erst auf Rang 4. Ebenfalls erstaun-
lich ist die relativ geringe Wichtigkeitseinschitzung der Notengebung, welche
fir Lehrkréfte der drei Schulformen und iiber das Lebensalter der Lehrkrifte
hinweg tibereinstimmend niedrige Werte erreicht hat. Obwohl Fragen der Schii-
lerbeurteilung und Selektion fiir Lehrkréfte immer wieder viel Aufmerksamkeit
beanspruchen, wird die Schiilerbeurteilung als deutlich weniger wichtig einge-
schitzt als zum Beispiel Fragen der Unterrichtsorganisation und Wissensver-
mittlung (Qualifikationsfunktion der Schule).

Zusammenfassend schreiben sich die befragten Lehrkrifte auf allen Items der
vorgegebenen Unterrichtskompetenzen hohe bis sehr hohe Kompetenzen zu.
Dies erstaunt unter dem Gesichtspunkt, dass die globale Selbstwahrnehmung
von Lehrkréften mit zahlreichen Selbstzweifeln und -unsicherheiten durchsetzt
zu sein scheint. Dies zeigten zumindest die Ergebnisse zur Adjektivliste. Kri-
tisch erwdhnt muss das Problem der sozialen Erwiinschtheit werden: Aus
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strategischen Griinden diirften sich Lehrkrifte beim Ausfiillen des Fragebogens
im Bereich gesetzlich geforderter Unterrichtskompetenzen eher iiberschétzen
als unterschitzen.

Tabelle 7.4: Selbsteinschitzung und Wichtigkeitsurteile von beruflichen Féahigkeiten der

Lehrkrifte
Stirke-Schwiche- Subj. Wichtigkeit der  t-Test, df, p,
Profil im Beruf Fahigkeiten r
N M S N M S
eigene Fachkompetenz 93 482 076 95 544 061 -7.63,96,.001,
J5%H%
Unterrichtsgestaltung und 93 455 073 95 5.14 058 -7.45,96,.001,
-organisation 38%**
Unterrichtsklima beeinflussen 93 449 075 94 513 0.66 -7.13,96,.001,
2HE
Wissensvermittlung 95 457 0.68 95 499 0.64 -5.18,98,.001,
30%*
Zusammenarbeit mit den Kolleginnen 95 4.37 0.91] 95 479 0.76 -5.30,98,.001,
und Kollegen in der Schule 7 Ll
Zuwendung zu den Schiilerinnen und 94 422 077 95 465 0.77 -524,97,.001,
Schiilern 48k
etwas Neues im Unterricht erproben 93 442 0091 95 463 0.89 -1.94,96, .06,
‘38***
Beurteilung, Notengebung 93 427 0.65 95 457 0.69 -3.94,97,.07,
ARHHH
Begleitung von Schiilerinnen und 94 4.09 0.78 94 456 0.73 -6.07,96,.001,
Schiilern ol Ry
Elternarbeit, Elternberatung 85 329 1.08 92 3.64 096 -4.01,88,.001,
'58***
Verwaltung, 92 344 124 95 316 091 2.89,95,.01,
Administration = Ll

Legende: Wertebereich Wichtigkeit von (6) dusserst wichtig bis (1) vollig unwichtig
Wertebereich Stirken/Schwiichen: 6: sehr grosse Stirke im Sinne eines bekannten Experten, 5:
grosse Stirke im Sinne einer aussergewdhnlichen Féhigkeit, 4/3: kleine Stérke/kleine Schwiiche
im Sinne vergleichbar mit Kolleginnen und Kollegen, 2: grosse Schwiiche im Sinne ich fiihle
mich unsicher, 1: sehr grosse Schwiche im Sinne der Bereich liegt mir gar nicht.

Der Befund, dass sich Lehrkrifte in Bereichen, die sie als wichtig beurteilen,
auch kompetent einschétzen, kann ebenfalls im Sinne der sozialen Erwiinscht-
heit interpretiert werden. Denn was wichtig ist, muss man gut konnen.

Weniger skeptisch kénnte das Ergebnis aber auch so interpretiert werden, dass
Lehrkrifte ihre Kompetenzen in den von ihnen als wichtig beurteilten Bereichen
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weiterentwickeln. Handlungen, die als wichtig beurteilt werden, motivieren zum
Aufbau von entsprechenden Kompetenzen. Die hohen Korrelationen weisen

darauf hin, dass — zumindest in der Selbstbeurteilung — diese benétigten Kom-
petenzen entwickelt worden sind.

7.2.2 Wahrgenommene Einflussmoglichkeiten im Unterricht

Mit der Wahrnehmung der eigenen Kompetenzen hingt die Wahrnehmung
eigener Einflussmoglichkeiten zusammen. Damit ist das Konzept der Kontroll-
iiberzeugung angesprochen, welches von Rotter (1954; 1966) eingefiihrt worden
ist, von Seligman (1975) im Rahmen seiner Theorie der erlernten Hilflosigkeit
und von Bandura (1977) mit dem Konzept der Selbstwirksamkeitserwartung
weiterentwickelt worden ist. Skinner, Chapman & Baltes (1988) sowie Flammer
(1990) unterschieden bei der Kontrolliiberzeugung drei Kompetenzen: (a) Die
Selbstwirksamkeitserwartung erfordert die Kompetenz, ein bestimmtes Verhal-
ten ausfiihren zu konnen. (b) Die Ergebniserwartung impliziert das Wissen, dass
ein bestimmtes Verhalten die erwiinschte Wirkung hat. (¢) Die Kontrolliiberzeu-
gung integriert diese beiden Kompetenzen zu einer einzigen, dass Menschen
erwiinschte Ziele erreichen bzw. spezifische Wirkungen haben konnen. Heute
gibt es eine umfangreiche Literatur zur Kontrolliiberzeugung in verschiedenen
Altersgruppen mit unterschiedlichen Konzeptualisierungen und Operationalisie-
rungen (zum Unterrichtsbereich zum Beispiel Woolfolk, Rosoff & Hoy, 1990;
Hebert, Lee & Williamson, 1998; Schmitz & Schwarzer, 2000).

Personen mit hoher Kontrolliiberzeugung weisen in der Regel auch einen hohen
Selbstwert auf, sind zufriedener und in der Regel gesiinder (Flammer, 1990).
Kramis-Aebischer (1995) zeigte entsprechend, dass sich Lehrpersonen mit
hoher Kontrolliiberzeugung weniger belastet fiihlen und geringere Burnout-
Werte aufweisen als Lehrpersonen mit tiefer Kontrolliiberzeugung. Uberdies
scheint die Kontrolliiberzeugung von Lehrkriiften ein wichtiger Faktor fiir eine
erfolgreiche Schulentwicklung zu sein (Dembo & Gibbson, 1984). Was fiir

Einflussmoglichkeiten schreiben sich die befragten Lehrkrifte in verschiedenen
Unterrichtsbereichen zu?

Zur Untersuchung dieser Frage wurden Lehrkriften elf Handlungen zur
Stellungnahme vorgelegt. Sie sollten beurteilen, wie sehr sie das Erreichen ver-
schiedener Unterrichtsziele fordern bzw. beeinflussen kénnen. Die Mittelwerte,
differenziert nach den verschiedenen Schulformen einschliesslich Signifikanz-
tests und A-posteriori-Paarvergleichen nach Scheffé, sind in der Tabelle 7.5
zusammengestellt. Sie liegen insgesamt in einem mittleren Bereich. Offenbar
schitzen Lehrpersonen ihre Einflussmoglichkeiten recht realistisch ein.
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Tabelle 7.5: Bereichsspezifische Kontrolliiberzeugungen von Lehrpersonen im Unterricht

M Sekl Gym Ber F,p, Scheffé
df

Ich kann ... férdern oder beeinflussen.
das Fachwissen der Schiilerinnen und Schiiler 3.83 327 388 4.00 [11.3*%** <2, 1<3

2,94
das Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler im 3.62 353 3.63 3.63 .18,
Unterricht 2,95
die fachliche Leistung der Schiilerinnen und 361 327 3.69 3.58 3.45*%,
Schiiler 2,94
die Motivation der Schiilerinnen und Schiiler 3,55 347 358 248 2,
2,9
die Leistungsangst der Schiilerinnen und Schiiler 3.42 327 348 326 1.17,
2,93
den Selbstwert der Schiilerinnen und Schiiler 338 3.53 329 346 1.17,
2,95
die Sozialkompetenz der Schiilerinnen und 318 3.67 303 329 5.37% 1>2
Schiiler 2,94
die Personlichkeitsentwicklung der Schiilerinnen  3.12 320 3.05 3.17 39,
und Schiiler 2,95
plagen und/oder Gewalt im Unterricht 3.11 3.07 3.04 3.14 .08,
2,91
die Struktur der Schulklasse (Zusammenhalt, 2.88 340 2.73 292 5.73*%*, 1>2
Aussenseiter) 2,95
Absenzen 2.83 273 266 3.08 1.62,
2,95

Legende: Wertebereich von (1) {iberhaupt nicht bis (5) vollstindig

Die Lehrpersonen schreiben sich den stirksten Einfluss zu, das Fachwissen der
Schiilerinnen und Schiiler beeinflussen zu kénnen. Vor allem Gymnasiallehr-
krifte attribuieren sich in diesem Bereich eine vergleichsweise hohe Kontroll-
iberzeugung, Lehrkrifte der Sekundarstufe I eine etwas weniger hohe. Ein
grosserer Einfluss wird auf das Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler im
Unterricht, aber auch auf die fachlichen Leistungen der Schiilerinnen und
Schiiler (etwas weniger in der Sekundarstufe I) wahrgenommen. In Bereichen
der Schiilerpersonlichkeit (Leistungsangst, Selbstwert, Personlichkeitsentwick-
lung, Sozialkompetenz) wird eine mittlere Kontrolliiberzeugung zum Ausdruck
gebracht. Ein geringer oder kein Einfluss wird in den Bereichen plagen bzw.
Gewalt im Unterricht, Struktur der Schulklasse und Absenzen wahrgenommen.
Diese Bereiche scheinen in der Wahrnehmung der Lehrpersonen nicht in ihrem
Einflussbereich zu liegen. Klassen- und Devianzphdnomene, die immer wieder
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in Gruppen auftreten, liegen offenbar weniger im Einflussbereich der Lehrper-
sonen.

Zusammenfassend nehmen Lehrkrifte im fachlichen Bereich eine hohere Kon-
trolliiberzeugung im Unterricht wahr, im Bereich der Schiilerpersonlichkeit ist
die Kontrolliiberzeugung mittelmissig, beziiglich Schulklasse und Devianz ist
sie hingegen vergleichsweise gering. Dieses Muster wird durch Unterschiede
zwischen den Schulformen relativiert, indem Lehrkrifte der Sekundarstufe I
mehr Einfluss auf die Schiilerpersonlichkeit und die Klasse wahrnehmen als
Lehrkrifte der Sekundarstufe I1. In Kapitel 7.5 wird auf Fragen der Wirksamkeit
von Lehrpersonen in der Beobachterperspektive noch einmal eingegangen
werden. Diese Ergebnisse sollen eine Innensicht der Lehrpersonen im Hinblick
darauf darstellen, wie sie im Unterricht kommunizieren und handeln.

73 Lehrerhandlungen im Unterricht

Lehrpersonen haben spezifische Funktionen zur Erhaltung des Unterrichts-
systems inne. Dies gilt auch dann, wenn man bedenkt, dass sich das Berufsfeld
der Lehrpersonen nicht auf den Unterricht beschriinkt. Die Diskussion tiber den
Lehrerauftrag hat gezeigt, dass die zentralen Aufgaben von Lehrpersonen im
Unterricht liegen. Damit wird die Bedeutung ausserunterrichtlicher Aufgaben
relativiert und in den Dienst des Unterrichts gestellt, denn die Schule realisiert

ihre Aufgabe in erster Linie im und durch Unterricht und stellt zu dessen Voll-
zug Lehrpersonen ein.

Wihrend die zentrale Aufgabe der Schiilerinnen und Schiiler in der Konstruk-
tion von Wissen liegt, bildet die Handlung das zentrale Konzept zur Beschrei-
bung von Lehrpersonen. Handelnd gestalten Lehrpersonen die Unterrichts-
umgebung und versuchen bei den Schiilerinnen und Schiilern Lernprozesse
anzuregen und zu beeinflussen. Handelnd tragen Lehrpersonen dazu bei, das
Unterrichtssystem aufrechtzuerhalten. Gegenwirtig liegen mehrere Handlungs-
theorien zur Beschreibung des Verhaltens von Lehrpersonen vor, insbesondere

aus dem arbeitspsychologischen Kontext (zum Beispiel Hofer, 1986; Rudow,
1994).

Das Spezifische des Lehrerhandelns im Vergleich zu anderen Formen des Han-
delns besteht (1) in der Kommunikation mit Mitmenschen, im Unterricht vor
allem mit Schiilerinnen und Schiilern, im Kollegium mit Gleichgestellten bzw.
mit Vorgesetzen, aber auch mit weiteren Personen (zum Beispiel Eltern, Be-
hordevertretern usw.), (2) in besonderen Merkmalen des Berufsfelds der Lehr-
personen, womit der Unterricht zentral angesprochen wird, (3) in spezifischen
Handlungszielen, die in abstrakter Form fremdbestimmt, in ihrer konkreten
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Ausgestaltung aber selbstbestimmt sind (Bildungsziele, personliche Lehrziele),
und mehr oder weniger direkt auf eine gute Unterrichtsgestaltung ausgerichtet
sind und (4) in einem individuellen Rollenverstdndnis bzw. in der Identitét der
Lehrperson.

Zwei wichtige und grosse Teilbereiche von Lehrerhandlungen im Unterricht
entsprechen den Begriffen des Lehrens und des sozialen Handelns im Unter-
richt. Lehrpersonen leiten ihre Handlungsziele von iibergeordneten vorgegebe-
nen Bildungs- und Lehrplanzielen ab und konstruieren selbstbestimmt lang-,
mittel- und kurzfristige Pline zu deren Realisierung (Unterrichtsplanung).
Mittelfristige Ziele werden in der Quartalsplanung, in der Planung von Lernein-
heiten und Lektionen gesetzt. Uberdies entwickeln sie spontan wihrend der
Lektion kurzfristige Handlungsteilziele. So wichtig Ziele fiir die Handlungs-
planung sein mogen, werden Handlungen gleichwohl auch durch andere Para-
meter von Lehrpersonen reguliert wie Motive, Selbstbilder, frithere Erfahrungen
und Wissen, Kompetenzen, Interaktionspartner im Unterrichtssystem und ande-
re Systeme (Umwelten wie zum Beispiel Schule, Schulsysteme, Eltern, Regle-
mente, usw.; vgl. Abbildung 7.2). Ziele sind wichtige, aber keineswegs die ein-
zigen Referenzen der Handlungsregulation. Neben den Zielen und den Plénen
zu deren Realisierung werden Handlungsergebnisse evaluiert im Hinblick
darauf, in welchem Ausmass die gesteckten Ziele erreicht worden sind. Analog
dazu spricht zum Beispiel Schulz (1980) vom didaktischen Dreischritt
Unterrichtsplanung - Unterrichtsdurchfiihrung - Unterrichtsauswertung (Lern-
kontrolle).

Die zu entwickelnde Theorie geht davon aus, dass sowohl Lehrpersonen wie
auch Schiilerinnen und Schiiler, aber auch die Klasse wihrend des Unterrichts
handeln. Entsprechend wurden in Kapitel 5.4.3 am Beispiel der Schiilerinnen
und Schiiler Ansitze einer Handlungstheorie bereits skizziert. Handlungen voll-
ziehen sich in der Zeit und erzeugen intendierte und nicht-intendierte
Wirkungen. Damit wird gewissen padagogischen Konzepten widersprochen,
welche das Verhalten von Lernenden als Reaktion auf Lehrerinterventionen be-
schrinken.

Wenn Lernende und Lehrpersonen je zielgerichtet handeln, sind Zielkonflikte
unausweichlich (vgl. Kapitel 3.4). Solche moglichen Konflikte sollen auf drei
Ebenen angedeutet werden:

1. Oberste Ebene der Zielplanung: Der Konsens iiber die Ziele zwischen den
Lehrenden und den Lernenden diirfte auf der formalen Ebene besonders
gering sein: Schiilerinnen und Schiiler wollen formale Qualifikationen und
Bildungsabschliisse erreichen und sich auf das berufliche Leben vorbereiten.
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Lehrpersonen verfolgen schulimmanente Ziele. Inhaltlich diirften diese Ziele
unterschiedlich gefiillt und interpretiert werden.

Umwelt des Unterrichts
zum Beispiel:
+ Schulorganisation
+ Schulklima
* Schulleitung

formale Bildungsziele/Lehrerauftrag
(Curriculum, Gesetz)

Merkmale des Unterrichts

zum Beispiel:

» Klassenmerkmale

* Schiilermerkmale

« Fach

« rdumlicher, zeitlicher
Rahmen

internalisierte Bildungsziele/
Lehrauftrag (Berufsidentitit)

Lehrperson

zum Beispiel:

* Berufsbiografie
(Belastungen und
Ressourcen)

» Lehrerpersonlichkeit

+ Unterrichtsstil

Lehrerhandeln

* personliche Handlungsziele, Lehren Soziale Interaktion
Werte zum Beispiel: zum Beispiel:

* Wissensauswahl, » Beziehungsarbeit
Kompetenz der Lehrperson -vermittlung « Klassenfithrung
+ Fachkompetenz * Aufbereitung des + Konfliktlosung
* Sozialkompetenz Materials « Schiilerberatung
* Selbstkompetenz * Sozial-/Unter- » Gruppenprozesse
* Unterrichtskompetenz richtsformen moderieren

* Beurteilen

Abbildung 7.2: Arbeitsmodell zur Konzeption des Lehrerhandelns im Unterricht

2. Auf einer mittleren Ebene der Handlungsplanung, bei der Zieldefinition von
Lehreinheiten (iiber mehrere Lektionen hinweg oder je Lektion), diirfte der
Konsens mittelmassig sein (vgl. Kapitel 3.4). Diese Ebene der Handlungs-
planung liegt in der Verantwortung der Lehrkrifte. Sie wihlen die Unter-
richtsinhalte, gewichten sie und strukturieren sie nach methodisch-didakti-
schen Gesichtspunkten. Die Lehrpersonen gestalten Sozialformen, wahlen
Unterrichtsinhalte und -ziele aus und definieren die Rahmenbedingungen des
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Unterrichts. Sie formulieren genaue Regeln iiber das Unterrichtsverhalten
der Schiilerinnen und Schiiler. Die Erwartung ist die, dass die Vorgaben und
Rahmenbedingungen den Lernprozess der Schiiler optimal unterstiitzen.
Dariiber hinaus kontrollieren die Lehrpersonen die Einhaltung ihrer Anord-
nungen. Bei Zuwiderhandlungen der Schiilerinnen und Schiiler wird von
einem Disziplinproblem gesprochen (vgl. Kapitel 7.4.2). Die Lernenden
formulieren gelegentlich inhaltliche Wiinsche, welche von Lehrenden in die
Planung aufgenommen werden konnen.

. Auf einer unteren Ebene der Handlungsplanung, bei der Zieldefinition von
Teilschritten innerhalb von Lektionen, diirfte der Konsens zwischen Lehr-
personen und Lernenden am hochsten sein. Lehrziele konkurrenzieren sich
dennoch regelmissig mit aktuellen Schiilerzielen und -bediirfnissen in der
Lehrer-Schiiler-Interaktion (Miihlhausen, 1989), es konnen sog. Stérungen in
der Form von Zielkonflikten entstehen, die ausdiskutiert werden und zu einer
Einigung fithren. Mit steigendem Alter sind die Lernenden zunehmend in der
Lage, eigene Ziele zu formulieren und sie versuchen, diese im Unterricht mit
wachsender Vehemenz durchzusetzen. Lehrpersonen konnen in ihren Unter-
richtspldnen Liicken/Leerstellen bzw. Varianten vorsehen, um bei Zielkon-
flikten flexibel reagieren zu konnen (vgl. ausfiihrlicher Mayr, Eder &
Fartacek, 1991). Typischerweise setzen Lehrpersonen bei Zielkonflikten
thren Unterrichtsplan durch, weil ihre Rolle ihnen die dazu notige Macht
verleiht und weil sie durch ihre Ausbildung und Unterrichtsvorbereitung
einen Informationsvorsprung besitzen.

Die Handlungsplanung der Lehrpersonen auf dieser untersten Ebene erfolgt
unter grossem Druck (Wahl, 1993). Typischerweise muss ihr Handeln bei
einem Defizit von Informationen, bei Gleichzeitigkeit vieler verschiedener
Prozesse, bei Unvorhersehbarkeit der ndchsten Ereignisse und in raschem
Tempo reguliert werden. Wahl (1993) konnte zeigen, dass Lehrpersonen
unter diesen Stress-Bedingungen typischerweise nicht auf Wissen der
Lehrerausbildung zuriickgreifen, sondern auf ihr bewidhrtes Alltagswissen.
Intuitives Wissen statt systematisch gelerntes Wissen sowie mehr oder weni-
ger reflektierte handlungsleitende Kognitionen werden zentral. Aus dem
Handeln unter Druck folgen operative Unsicherheit und widerspriichliche
kurzfristige Ziele. Lehrpersonen sind stark in das Geschehen involviert,
erleiden aber gleichzeitig ein konstantes Gefiihl des Versagens. Sie sind
darauf angewiesen, dass die Wirkungen ihrer Handlungen laufend iiberpriift
werden. Daraus folgt (nach Terhart, 1996), dass Lehrpersonen bei einem
Defizit von Informationen und widerspriichlichen Zielen Entscheidungen
fillen miissen, ohne die Wirkung ihrer Entscheidungen im Moment vollstin-
dig abschidtzen zu konnen. Lehrpersonen sind daher unter hohem Druck,
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stark involviert und stdndig potenziell frustriert, weil sie Kompromisse ein-
gehen und von ihren Zielen Abstriche vornehmen miissen. Dieses Getiihl
kann sich umso mehr verstirken, wenn Lehrpersonen hohe Leistungsanfor-
derungen an die Schiiler/-innen stellen und sie vielen Schiilerinnen und
Schiilern negative Riickmeldungen geben miissen. Sie frustrieren Schiilerin-
nen und Schiiler, was diese der Lehrperson wieder zuriickmelden.

4. Die vierte Handlungsebene bildet die Ebene der Strategien, Techniken,
Automatismen und Performanzen, die fiir die Durchfiihrung von Handlungen
eingesetzt werden und auf differenziertem Situationswissen basieren. Damit
sind hochspezifische Tools gemeint, welche in besonderen Situationen abge-
rufen und zur Erreichung situativer Ziele eingesetzt werden konnen. Wenn
zum Beispiel eine Lehrperson wihrend eines Lehrervortrags mit einer kriti-
schen Bemerkung eines Schiilers zum Unterrichtsverlauf konfrontiert wird,
kann sie unmittelbar von der inhaltlichen Ebene der Kommunikation auf die
Beziehungsebene wechseln und versuchen, den Konflikt zu 16sen. Dieser
Konflikt tritt fiir die Lehrperson vielleicht unerwartet auf und konnte nicht
vorbereitet werden. Moglicherweise setzt sie dafiir intuitiv und sofort eine
Strategie ein, die sich in fritheren dhnlichen Situationen bewihrt hat. Bei
deren Versagen kann sie vielleicht auf eine alternative Strategie zuriickgrei-
fen. Solche Strategien umfassen (a) die Identifikation eines Situationstypus,
(b) Performanzen, um notiges Verhalten ausfithren zu kdnnen sowie (c)
Wirksamkeitserwartungen (,,self-efficacy™ und ,,outcome expectancy* nach
Bandura, 1977) als Hilfe fiir die Auswahl geeigneter Performanzen.

Der Begriff des Lehrerhandelns wird nun in zwei Richtungen entfaltet: Lehrer-

handeln als Gestaltung von Unterricht sowie die kognitive Regulation des
Lehrerhandelns.

2.3 Lehren und Unterricht organisieren

Handeln wurde als Ausdruck bzw. Einwirkung eines Systems auf seine Umwelt
definiert, Kommunikation ist dagegen ein Prozess zwischen Subsystemen in
einem System. Inwiefern ist Lehren eine Handlung? Lehren ist insofern eine
Handlung, als Lehrende die Absicht verfolgen, Lernende (d.h. ihre Umwelt) zu
beeinflussen (Perspektive der Lehrperson). Lehren ist aber ein kommunikativer

Prozess, wenn es als Prozess im Unterrichtssystem interpretiert wird (Perspek-
tive des Unterrichtssystems).

Die Planung und der Vollzug von Handlungen im Unterricht geschieht analog
zur Kommunikation gleichzeitig auf einer inhaltlichen, einer personalen und
einer sozialen Ebene. Dabei messen Lehrpersonen in der Sekundarstufe, wie
oben gezeigt worden ist, dem inhaltlichen Aspekt typischerweise besonders
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hohe Bedeutung bei. Denn das Ziel der ,Wissensvermittlung® wird von den
Lehrpersonen als besonders hoch bewertet. Es wurde auch in Zusammenhang
mit didaktischen Fragen ausfiihrlich diskutiert. Lehrplan und Unterrichtsplan
beziehen sich in der Regel insbesondere auf den Inhaltsaspekt. Sie stellen die
Planung der Sozialformen und der Lernumgebungen in den Dienst, Wissensin-
halte optimal lehren zu kénnen. Die Lehre ist dann optimal, wenn die Lernen-
den moglichst rasch neues viables Wissen rekonstruieren konnen.

Das Fachwissen bildet eine notwendige Voraussetzung, Lehrinhalte zu struktu-
rieren und zu prisentieren. Die Lehrplanung darf sich allerdings nicht nur an der
Struktur des Fachgebietes orientieren, sondern muss sich insbesondere am
Erkenntnis- bzw. Lernprozess der Schiilerinnen und Schiiler ausrichten. Diese
Ausrichtung ist im Fall der Geistig- und Lernbehinderten am dringendsten ge-
geben. Im Gymnasium, d.h. bei élteren Schiilerinnen und Schiilern in einem
Schultyp mit hohen Leistungsanspriichen, ist hingegen eine stirkere Orientie-
rung an der Fachsystematik moglich und vielleicht gar erwiinscht. Herzog et al.
(1999) zeigten allerdings am Beispiel des gymnasialen Physikunterrichts, dass
die Motivation und die Leistung auch von Gymnasiastinnen und Gymnasiasten
sinken, wenn sich der Unterricht einseitig an der Fachsystematik ausrichtet.

Die Planung von Lehrhandlungen ist insbesondere Gegenstand von didakti-
schen Theorien. Diese Handlungen konnen inhaltsbezogen sein und die Form
direkter Anleitung oder Instruktion annehmen (,lehren), oder sie versuchen,
Lernprozesse von Lernenden indirekt anzuregen, indem Lernumgebungen ge-
staltet oder Sozialformen organisiert werden (vgl. auch Kapitel 7.4: Klassen-
fiihrung).

So wie Schiilerinnen und Schiiler in der Regel zwischen mehreren handlungs-
leitenden Zielen auswihlen miissen oder aber mehrere Ziele gleichzeitig zu
verfolgen trachten (Parallelhandeln), kénnen sich verschiedene Ziele von Lehr-
personen auf unterschiedlichen Ebenen konkurrenzieren. Es lassen sich dabei
Ziele auf der inhaltlichen, der sozialen und der personalen Ebene unterscheiden.
(1) Inhaltliche Ziele beziehen sich auf Aspekte des zu lehrenden Wissens und
die Lehrmethoden. (2) Soziale Ziele betreffen die Unterrichtsorganisation, die
Schulklasse oder einzelne Schiiler/-innen. Dazu gehoren zum Beispiel die
Planung der Sozialformen, der Umgang mit Unterrichtsstérungen und Diszip-
linschwierigkeiten usw. (3) Schliesslich kann eine dritte Kategorie von Hand-
lungszielen unterschieden werden, persénliche Ziele. Damit sind Handlungs-
ziele gemeint, welche nicht den Unterricht sondern die Lehrperson selbst zum
Gegenstand haben. Lehrpersonen verfolgen vielleicht das Ziel, die Stunde iiber
die Runde zu bringen, ohne selbst frustriert zu werden. Oder sie nehmen sich
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vor, selbst in der grossten Hektik wihrend des Unterrichts entspannt zu bleiben
USW.

Lehrpersonen stellen sich durch ihre Handlungen dar und geben Informationen
iiber sich Preis. In Handlungen offenbaren sie explizit oder implizit Aspekte
ihrer Personlichkeit, zeigen Gewohnheiten, Stirken und Schwichen. Schiiler
nehmen Lehrerhandlungen wahr und stellen iiber zugrunde liegende Zustdnde
und Prozesse Vermutungen an. Lehrpersonen handeln in der Offentlichkeit, weil
die Schiilerinnen und Schiiler ihre Wahrnehmungen in der Regel auch Personen
ausserhalb des Unterrichtssystems, zum Beispiel ihren Eltern, kommunizieren.

Umgekehrt darf das Wissen der Lernenden iiber ihre Lehrpersonen nicht iiber-
schatzt werden (vgl. Kapitel 7.5 Unterrichtsstil und Fokus 4, ideale Lehrper-
son), obwohl sich viele Schiilerinnen und Schiiler oft und lange iiber ihre Lehr-
personen austauschen. Die Lehrerwahrnehmung in der Schiilersicht reduziert
sich in der Regel auf wenige Dimensionen wie zum Beispiel Sympathie,
Strenge/Leistungsorientierung, spezielle Lehrergewohnheiten/Ticks usw. oder
besondere Aussagen/Ereignisse der Lehrperson. Neuenschwander (2003b)
zeigte iiberdies, dass Lehrerwahrnehmungen und -erwartungen durch den Iden-
titdtszustand der Schiilerinnen und Schiiler signifikant gesteuert werden. Insbe-
sondere in der Sekundarstufe geben die meisten Lehrpersonen nur wenige
Informationen iiber sich und ihr Leben ausserhalb des Unterrichts Preis. Lehrer-
handlungen nehmen daher weitgehend die Form eines Rollenverhaltens ein.

7.3.2 Handlungsregulation

Handlungen von Lehrpersonen im Unterricht werden auf vier Ebenen reguliert:
(1) Erarbeiten von tibergeordneten Bildungszielen, (2) Planen und durchfiihren
von Lehreinheiten tiber einzelne oder mehrere Lektionen hinweg, (3) Unter-
richtsorganisation wihrend einer Lektionen, (4) Einsatz von Strategien und
Techniken zur Erreichung von Teilzielen wihrend des Unterrichts. Handlungen
auf den Ebenen eins und zwei werden primir durch langsame Informations-
verarbeitungs- und Problemldseprozesse reguliert. Im Gegensatz dazu werden
Handlungen auf der dritten Ebene durch aktuelle Emotionen, situatives Erfah-
rungswissen, Intuition und subjektives Wissen (vgl. Kapitel 7.1) reguliert.
Parameter der iibergeordneten Planungsebenen werden mit situativen Wahr-
nehmungen in Beziehung gesetzt und zur Planung und Uberwachung von
Handlungen verwendet. Es ist diese dritte Ebene, auf welcher die Besonderhei-
ten der Handlungsregulation von Lehrpersonen im Unterricht deutlich werden.
Handlungen auf der vierten Ebene laufen weitgehend automatisch mit einer
minimalen kognitiven Steuerung ab.
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Handlungspline von Lehrpersonen, welche sich auf den Unterricht beziehen,
fokussieren stark den inhaltlichen Aspekt, allenfalls die Unterrichtsorganisation
(Sozial- und Lehrformen, die Gestaltung des Unterrichtskontexts). Der For-
schungsstand iiber Lehrerkognitionen und -emotionen wihrend des Unterrichts
(vgl. Ebene drei der Handlungsregulation) ist nach wie vor liickenhaft und ba-
siert vor allem auf der Experten-Novizen-Forschung (Hofer, 1986; Krampen,
1986). Es wird vermutet, dass Handlungen von Lehrpersonen wihrend des
Unterrichts durch spezifische Wissensformen reguliert werden. Trotz der Kom-
plexitit des Unterrichts miissen Lehrpersonen rasch handeln.

Wihrend das Lehren in hohem Mass geplant und zielgerichtet ist, sind soziale
Verhaltensweisen von Lehrpersonen im Unterricht oft spontan und situativ. Dies
resultiert aus der Komplexitét des Unterrichtssystems. In einem sozialen System
fihrt ein Input nicht linear und notwendig zu einer bestimmten Wirkung (Out-
put). Lehrpersonen konnen sehr wohl manche Parameter des Unterrichtssystems
bestimmen. Sie kénnen zum Beispiel die Sozialform festlegen, durch das Setzen
von Regeln soziale Interaktionen regulieren usw. Diese Massnahmen sind im
Voraus planbar. Damit ist aber das Unterrichtssystem nicht determiniert. Lehr-
personen interagieren wihrend des Unterrichts gleichzeitig mit einzelnen Schii-
lerinnen und Schiilern und mit der Klasse (Systemverschachtelung). Diese sozi-
alen Interaktionen mdgen Griinde dafiir dafiir sein, dass erfahrene Lehrpersonen
ihren Unterricht mit Leerstellen planen, d.h. Optionen und Varianten in ver-
schiedenen Unterrichtsphasen einplanen, um situativ, flexibel und schiilerbezo-
gen reagieren zu konnen. Flexibilitit oder Schiilerorientierung heisst demnach,
im Rahmen der iibergeordneten Unterrichtsziele von Lehrpersonen (Lehrplan-
vorgaben, Quartalsplan, Lektionenplan) situativ angemessen handeln und rea-
gieren zu kénnen.

Weil die Moglichkeit zur Reflexion iiber Handlungsalternativen wihrend des
Unterrichts in der Regel fehlt, greifen Lehrpersonen auf situatives Erfahrungs-
wissen (Bromme, 1992) zuriick (Wahl, 1993). Darin sind verschiedene Wissens-
formen vereinigt. Herzog (1995) unterscheidet die sechs Wissensformen All-
tagswissen, Beobachtungswissen, personliches Berufswissen, formelles Berufs-
wissen, Fachwissen und fachdidaktisches Wissen sowie erziehungswissen-
schaftliches Wissen. Handlungswissen von Praktikern ist eher nicht symbolisch,
sondern enaktiv, evtl. ikonisch gespeichert (Bromme, 1992). Es ist Wissen,
welches im Handeln erworben worden ist und in Handlungsschemata repri-
sentiert ist (Schon, 1983). Kasuistisches Wissen ist ein spezifisches Wissen iiber
Muster, Strukturen, Konstellationen von Bedingungen in konkreten Situationen,
die im Unterricht immer wieder vorkommen. Dieses Wissen schliesst Erwar-
tungen und Hypothesen ein, wie sich einzelne Personen im jeweiligen Situati-
onstyp verhalten. Es ist episodisch und nicht allgemein. Es erlaubt die rasche
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Verarbeitung von Informationen, so dass Lehrpersonen schnell handlungsfihig
werden.

Entsprechend wissen Lehrpersonen in der Regel mehr als sie formulieren
konnen. Dieses enaktive und situative Wissen wird unter anderem durch Refle-
xion formulierbar, tiberpriifbar und verinderbar. Die Reflexion erfolgt in der
Regel fallbezogen, d.h. ausgehend von erinnerten Fallbeispielen und nicht an-
hand von allgemeinen Prinzipien. Entsprechend hat das Praxiswissen oft einen
narrativen oder metaphorischen Charakter (Herzog, 1999).

Die Anforderung, dass Lehrpersonen in hohem Mass auf die Besonderheiten der
jeweiligen Unterrichtssituation reagieren miissen, legt nahe, dass die Verhaltens-
weisen von Lehrpersonen immer wieder nicht als Handlung gemiss der einge-
fithrten Definition interpretiert werden konnen. Wihrend der eingefiihrte Hand-
lungsbegriff fiir den Bereich des Lehrens von Wissen sinnvoll erscheint, ist
seine Bedeutung fiir die Beschreibung und Erkldrung sozialer Interaktionen von
Lehrpersonen weniger ergiebig. Lehrpersonen sind stindig mit widerspriich-
lichen sozialen Erwartungen konfrontiert, welche sie unter Zeitdruck austarieren
miissen. Soziales Verhalten von Lehrpersonen wihrend des Unterrichts ist daher
oft ungeplant, emotional und kreativ, selten aber zielgerichtet, allenfalls durch
ibergeordnete Prinzipien und Personlichkeitsstile gelenkt.

Diese Art von Flexibilitdt bildet eine besondere Anforderung und eine poten-
zielle Belastung fiir Lehrpersonen und setzt eine Reihe von Kompetenzen und
Performanzen voraus, die von einem breiten Fachwissen iiber diagnostische
Kompetenzen bis zu Handlungskompetenzen reichen. Wissen, Kompetenzen
und Performanzen bilden gleichermassen Voraussetzungen und Restriktionen,
innerhalb welcher sich Lehrpersonen verhalten kénnen, denn das Spektrum
moglicher Verhaltensweisen basiert auf den situativ verfiigbaren Kompetenzen
und Performanzen.

Manche Lehrpersonen versuchen, durch direktive Fithrung die Komplexitdt auf
ein fir sie tiberschaubares Mass zu reduzieren und durch Standardisierungen die
Rahmenbedingungen zu vereinfachen. Der fragend-entwickelnde Unterricht bil-
det zum Beispiel eine Unterrichtsform, in welcher Lehrpersonen durch direktive
Vorgaben Schiiler-Schiiler-Interaktionen verhindern, so dass sie mehr Ubersicht
erhalten. Lehrpersonen interagieren mit einzelnen Lernenden nacheinander, wo-
durch sich die soziale Struktur auf Lehrer-Schiiler-Interaktionen reduziert. Diese
Massnahmen reduzieren Komplexitdt und erhdhen das Gefiihl der Sicherheit
und des Im-Griff-Habens (Kontrolliiberzeugung). Grell & Grell (1983) erwih-
nen allerdings gewichtige Nachteile dieser Unterrichtsform.

Soziale Merkmale der Schulklasse wie Klassengrosse, Zusammensetzung der
Klasse, Konflikte zwischen einzelnen Schiilern/-innen, sog. Problemschiiler u.a.
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(vgl. Kapitel 8 Schulklasse) diirften Parameter sein, welche die Komplexitit des
Unterrichtssystems und damit die Planbarkeit von Unterricht durch Lehrperso-
nen beeinflussen. Mit wachsender Komplexitit ist es fiir Lehrpersonen immer
schwieriger, sich zielgerichtet und planméssig zu verhalten, es droht zunehmend
das Gefiihl von Hilflosigkeit und die Erfahrung fehlender Ubersicht, was mit
zahlreichen negativen Emotionen verbunden ist und sich sehr verunsichernd
und belastend auswirken kann.

Die Handlungsregulation hat auch eine motivationale Seite, die im Folgenden
aber nur sehr kurz angedeutet werden kann: Handlungen werden in Gang
gesetzt (motiviert) und miissen aufrechterhalten werden (Volition, vgl. Goll-
witzer, 1996: Rubikon-Modell der Handlungsregulation). Die Motivationsphase
auf der obersten Handlungsebene lduft ab, wihrend sich Personen iiberlegen, ob
sie als Lehrpersonen arbeiten wollen. Mit dem Entscheid zu unterrichten wird
diese Phase abgeschlossen bzw. von volitionalen Prozessen abgeldst. Auch die
unteren Ebenen der Handlungsorganisation werden durch motivationale Pro-
zesse bis zum Entscheid zur Handlung bzw. zum Handlungsplan vorbereitet.

Volitionale Prozesse (Wille) sichern die Energie, initiierte Handlungen fortzu-
setzen und kontrollieren fortlaufend, ob das intendierte Ziel nach wie vor ange-
strebt wird. Kriterien fiir diese Kontrollprozesse bilden die iibergeordneten
Pliane und Zwischenziele der Lehrpersonen. Es werden aktuell ablaufende Pro-
zesse im Unterricht mit dem Plan verglichen und allfillige Abweichungen korri-
giert. Je priziser darin die konkreten Unterrichtsprozesse antizipiert worden
sind, desto wirksamere Kontrollreferenzen bilden sie. Es sind also diese voli-
tionalen Prozesse, welche die Aufrechterhaltung des Unterrichtssystems — so-
weit sie im Verantwortungsbereich der Lehrperson liegen — sichern. Sie fithren
zu entsprechenden Verhaltensweisen oder Handlungen, wenn die Lehrperson
liber die entsprechenden Kompetenzen verfiigt.

Fokus 4 Die ideale Lehrperson aus Schiilersicht

Verschiedene Interaktionspartner wie Behorden, Schulleiter, Eltern usw. formu-
lieren sehr unterschiedliche Anforderungsprofile an Lehrpersonen. Wie be-
schreiben Schiilerinnen und Schiiler eine ideale Lehrperson im Sinne einer
Lehrperson, mit welcher sie zufrieden sind? Was fiir Wiinsche richten jugendli-
che Schiilerinnen und Schiiler an ihre Lehrpersonen? Die Frage ist zwar ver-
fanglich, weil Schiilerinnen und Schiiler sich eine Lehrperson wiinschen kén-
nten, welche sie nicht langfristig fordert, sondern ihre kurzfristigen Bediirfnisse
befriedigt und ihnen kurzfristig Wohlbefinden verschafft. Umgekehrt diirfte eine
gute Lehrer-Schiiler-Beziehung fiir beide Beziehungspartner nicht nur ange-
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nehm sein, sondern sich dariiber hinaus gegenseitig motivierend und stimulie-
rend auswirken (Czerwenka, Nolle, Pause, Schlotthaus, Schmidt & Tessloft.
1990). Insofern ist die Frage nach der idealen Lehrperson aus Schiilersicht rele-
vant. Wie zufrieden sind Schiilerinnen und Schiiler mit ihrer Lehrperson?

Diese empirische Frage wurde im Rahmen der Fragebogen-Lédngsschnittunter-
suchung untersucht. Der Priifung liegt eine reliable Skala zu Grunde, welche die
Zufriedenheit der Schiilerinnen und Schiiler mit ihrer Lehrperson misst. Dem-
nach sind Schiilerinnen signifikant unzufriedener mit ihrer Lehrperson (unab-
hiangig von deren Geschlecht) als Schiiler (F (1, 407)=5.19, p<.05) und jiingere
Lernende sind zufriedener mit ihrer Lehrperson als éltere (Kohorteneffekt F (7,
407)=3.65, p<.001; aber kein Liangsschnitteffekt!). Unter welchen Bedingungen
sind aber Lernende mit ihrer Lehrperson zufrieden?

Diese Frage wurde exemplarisch und ohne Anspruch auf Verallgemeinerbarkeit
anhand von Tiefeninterviews mit 16 ausgewihlten Schiilerinnen und Schiilern,
die inhaltsanalytisch ausgewertet wurden (Stichprobenbeschreibung in Kapitel
2.2), untersucht. Die transkribierten Schiileraussagen wurden in acht Kategorien
gruppiert (vgl. Ubersicht in der Tabelle 7.6). Sie konnen als Kompetenzen inter-
pretiert werden. Sie weisen auch auf Wahrnehmungsdimensionen der Schiile-
rinnen und Schiiler {iber ihre Lehrperson hin. Die Dimensionen beziehen sich
einerseits auf wahrgenommene Merkmale der Lehrperson, andererseits auf de-
ren Fahigkeiten, wie sie die Lehrer-Schiiler-Beziehung gestalten.

1. Von einer idealen Lehrperson erwarten manche Schiiler/-innen Humor und
Menschlichkeit (vgl. auch Aster, 1990). Ein Realschiiler der 8. Klasse meint:
»Mir gefallen die lustigen Lehrpersonen® oder die Realschiilerin der 7.
Klasse: ,,Er sollte Spass ertragen.*

2. Mit der ersten Kategorie hingt eine zweite Merkmalsgruppe zusammen:
Einige der befragten Jugendlichen verlangen von einer idealen Lehrperson,
akzeptiert und ernst genommen zu werden. Ein Sekundarschiiler der 8.
Klasse erkldrte: ,,Wir haben einen [Lehrer], der ist ganz locker, der geht auch
auf die Schiiler ein und macht immer Spésse. Das ist jetzt wirklich der ein-
zige Lehrer, vor dem haben alle Respekt, denn er ist so kollegial. Irgendwie
hat er den richtigen Draht zu den Schiilern.” Dieser Schiiler fordert eine
glinstige Mischung von strenger Fiithrung und kollegialer Ndhe. Eine Sekun-
darschiilerin der 9. Klasse forderte ein ideales Lehreralter und wiinscht sich
junge Lehrer, die sich besser an Jugendliche anpassen kénnen. Verstidndnis
fiir die Anliegen der Jugendlichen scheint das Zauberwort zu sein. ,,Ich mag
gesamthaft gesehen solche, die sich auf uns einlassen und Verstidndnis fiir die
Schiiler haben.*
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Eine Gymnasiastin aus der Sekunda (gymnasiales elftes Schuljahr) beklagte
sich iiber das personliche Desinteresse der Lehrpersonen: ,Eigentlich inte-
ressieren sich die Lehrer kaum fiir den Schiiler, noch fiir das, was sie erzéih-
len. Ich habe das Gefiihl bekommen, dass es vor allem wichtig ist, dass die
Leistungen stimmen und der Rest ist egal.” Von einem idealen Lehrer
erwartet sie aber Menschlichkeit und einen personlichen Kontakt.
Manche, vor allem iltere Schiiler gehen soweit zu fordern, die Hierarchie
abzubauen und mit der Lehrperson auf gleichem Niveau zu sein. Ein Hoch-
bauzeichner: ,Er [der Lehrer] sollte mit den Schiilern auf dem gleichen
Level sein. Nicht einfach sagen: Ich bin der Lehrer, ihr seid die Schiiler; ich
sage, wo es durchgeht, ihr hockt da und seid still." Der Oberrealschiiler in
der 9. Klasse geht noch weiter: ,,Jch méchte von den Lehrern mehr als
Erwachsener akzeptiert werden. Das Machtgefille regt mich auf.*

Tabelle 7.6: Merkmale einer idealen Lehrkraft gemiss Interviews mit Schiilerinnen
und Schiilern

Auswertungskategorien: Kompetenzen

Humor, Menschlichkeit

Akzeptanz/Verstindnis/auf gleichem Niveau sein/Schiilerorientierung
Selbstbeherrschung/keine Gewaltanwendung
Autoritdt/Durchsetzungsvermégen
Erklarungskompetenz/pidagogische Fihigkeiten

Engagement

O Oh B W N e

. Vor allem Schiiler/-innen der Sekundarstufe I kritisieren heftig Gewaltan-
wendungen von Lehrpersonen. Ein Sekundarschiiler der 9. Klasse beklagt
sich: ,,Er [der Lehrer] darf keine Gewalt anwenden, das gibt es ja. (...) Es
gibt auch solche, die Schliisselbunde werfen oder einem Hefte auf die Ohren
schlagen. Das gibt es alles. Ein paar schlagen einen auch an den Kopf oder
zerren an den Haaren.” Ideale Lehrpersonen konnen sich beherrschen und
zuriickhalten, selbst wenn sie wiitend sind.

. Andere befragte Schiiler forderten Autoritdt und Durchsetzungsvermogen
von ihrer Lehrperson: ,,Den Mathematiklehrer mag ich, der ist streng aber
gerecht.*

. Als zentral wurde die Unterrichtskompetenz beurteilt, vor allem die Erkla-
rungskompetenz von Lehrpersonen. Ein Sekundarschiiler der 9. Klasse for-
derte exemplarisch fiir die befragten Lernenden aus allen Schultypen: ,,Den
Stoff so erkléren, dass ihn alle verstehen.* Dariiber hinaus wird die Fihigkeit
zur interessanten Unterrichtsorganisation (,.keine Langeweile aufkommen
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lassen*) und die Auswahl von Unterrichtsinhalten (,,Viele Lehrer haben vor
einer modernen Fragestellung Angst*) erwihnt. Die Schiiler wollten den
Stoff verstehen und machten ihre Lehrperson fiir ein allfilliges Misslingen
verantwortlich.

6. Engagement und Begeisterung fiir ihre Arbeit waren weitere genannte
Merkmale von idealen Lehrpersonen. Ein Oberrealschiiler der 9. Klasse
brachte die Forderung auf den Punkt: ,,.Die miissten Freude an ihrem Job
haben, miissten davon iiberzeugt sein.“ Eine Primanerin (12. Schuljahr
Gymnasium) argumentierte in die gleiche Richtung: ,,[Der Lehrer soli] iber-
zeugt von seinem Beruf [sein], nicht einfach seine Sachen herunterlesen.
[Der Lehrer soll] wirklich leidenschaftlich [sein], dass man auch sieht, dass
es ihm Spass macht und dass es ihm wichtig ist, das zu tun, und dass es gut
herauskommt.* Die Schiilerinnen und Schiiler erhofften sich damit nicht nur
Unterhaltung und Lebendigkeit im Unterricht, sondern eine hohe Motiva-
tion, sich fiir die Lernenden einzusetzen und fiir sie da zu sein.

Interessanterweise erwéhnte keiner der 16 befragten Jugendlichen fachliche
Merkmale (Fachkompetenz, Fachinteresse), sondern es wurden ausschliesslich
personale und soziale Merkmale erwihnt. Czerwenka et al. (1990) berichteten
analog dazu, dass Lehrpersonen ausschliesslich anhand von sozialen und perso-
nalen Merkmalen beurteilt wiirden und nicht aufgrund ihrer Fachkompetenz.
Werden diese Konzepte vorsichtig mit dem Profil des eigenen idealen Selbst-
bildes (vgl. Tabelle 7.3) verglichen, finden sich erstaunlich viele Ubereinstim-
mungen. Einschrinkend muss allerdings angemerkt werden, dass hier Daten
verschiedener Quellen (Interview vs. standardisierter Fragebogen) miteinander
verglichen werden: Im idealen Lehrerprofil haben folgende Items Werte iiber 3
(,,stimmt eher”) erreicht: begeistert, spontan, vertrauensvoll, diszipliniert,
gliicklich, engagiert, einsatzfreudig, einfiihlsam, effizient, lustig, entschlossen,
aktiv und einfallsreich. Diese Kompetenzen wurden auch von den Schiilerinnen
und Schiilern im Rahmen der Interviews gewiinscht.

Was die erwiinschten Kompetenzen anbelangt, finden sich aber in den Ausse-
rungen Unterschiede: Wihrend geméss Tabelle 7.4 die Lehrpersonen die Fach-
kompetenz als wichtigste Kompetenz beurteilen, liegt die Kompetenz, Wissen
zu vermitteln, erst auf Rang 4. Diese wird aber in der Form einer hohen Erklé-
rungskompetenz von den Schiilerinnen und Schiilern stark gefordert. Noch
grosser ist der Unterschied im Bereich der Zuwendung zu den Schiilerinnen und
Schiilern, welche von Lehrkriften als weniger wichtig beurteilt wird (Rang 6),
von den Schiilerinnen und Schiilern aber in der Form von Verstindnis und
Akzeptanz stark gewiinscht wird.
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Kurz: Wihrend sich die gewiinschten Kompetenzen zwischen Lehrpersonen
und Schiilerinnen und Schiilern offenbar in hohem Ausmass entsprechen, unter-
scheidet sich die Rangreihe der Wichtigkeit von Unterrichtskompetenzen deut-
lich. Lehrkrifte legen offenbar deutlich mehr Gewicht auf die fachliche Seite,
wihrend die Schiilerinnen und Schiiler aller Stufen die gute und personliche
Beziehung vergleichsweise hoher bewerten.

7.4 Klassenfiihrung (,,classroom management®)

Im néchsten Schritt soll die Schnittstelle zwischen der Lehrperson und der
Schulklasse betrachtet werden. Im Abschnitt zum kooperativen Lernen (Kapitel
8.3) wird auf die Bedeutung der Lehrperson hingewiesen, wenn eine hohe
Effektivitit der Gruppenaktivitit sichergestellt werden soll. Im Folgenden soll
nun anhand des Konzepts der Klassenfithrung die Schnittstelle zwischen
Lehrerhandeln und Schulklasse thematisiert werden.

Aus der Lehrerperspektive wurde die Beziehung zwischen Lehrperson und
Schulklasse von Kounin (1976) eingefiihrt und von Doyle (1986) als ,.class-
room management™, als Klassenfithrung oder Klassenorganisation, substanziell
konzeptuell weitergefiihrt. Doyle (1986) stellte dieses Konzept explizit neben
Didaktik und Methodik bzw. betrachtet Klassenfiihrung als Ergéinzung dieser
Ansitze, welche sich primidr mit den Inhalten auseinander setzen. Klassen-
fiihrung bezeichnet das Handeln der Lehrperson im Hinblick auf die soziale
Dimension des Unterrichts. Die Klassenfiihrung soll das soziale Verhalten, die
Lehre hingegen die Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler beeinflussen.
Die Organisation der Klasse verfolgt das Ziel, Ordnung herzustellen, so dass die
Lernenden innerhalb akzeptabler Grenzen dem Unterrichtsverlauf folgen
konnen.

Das Konzept der Klassenfiihrung bezieht sich auf die soziale Dimension von
Unterricht, auf die soziale Ordnung bzw. auf allfillige soziale Storungen (Un-
ordnung). Aus der Lehrerperspektive wird individualisierend auch von Diszip-
linproblemen oder gar von Gewalt gesprochen. Die Klassenfiihrung soll nicht
nur das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler giinstig beeinflussen, sondern vor
allem soziale Stérungen im Unterrichtsverlauf vorbeugen bzw. Massnahmen
(Interventionen) gegeniiber konkret auftretenden Stérungen umfassen.

Schon jetzt soll darauf hingewiesen werden, dass im Folgenden die Begriffe
Unterrichtsstorungen und Disziplinprobleme nicht synonym verwendet werden:
Der Begriff Unterrichtsstérung bezieht sich auf Prozesse, die auf der Ebene des
Unterrichtssystems ablaufen, d.h. aus der Perspektive des Unterrichtssystems
konzipiert sind (vgl. Kapitel 5.3). Disziplinprobleme von Schiilerinnen und



320  Unterrichtssystem und Unterrichtsqualitit

Schiilern bilden Storungen aus der Lehrerperspektive, d.h. Lehrpersonen kon-
nen ihren Unterrichtsplan nicht oder nur gegen Widerstand umsetzen. Davon
wird unaufmerksames Schiilerverhalten wie tagtriumen, schwatzen (,,off-task
behavior* nach Burden, 1995) abgegrenzt.

Jones (1996) nannte fiinf Hauptmerkmale seiner recht breit rezipierten Konzep-
tion der Klassenfiihrung (vgl. auch Emmer & Stough, 2001): (1) Kenntnis der
aktuellen einschldgigen Forschungs- und Theoriesituation, (2) Schaffung von
positiven Lehrer-Schiiler-Beziehungen bzw. Schiiler-Schiiler-Beziehungen, (3)
Nutzung von Lehrmethoden, die abgestimmt auf die akademischen Bediirfnisse
der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler sowie der Klasse das Lernen optimal
unterstiitzen, (4) organisatorische und Gruppenfiihrungsstrategien, die den An-
teil der gegenstandbezogenen Arbeit erhéhen sowie (5) die Fahigkeit zur Bera-
tung von Studierenden mit Verhaltensproblemen. Diese Konzeption bezieht sich
konsequent auf das Lehrerverhalten und ist breit. Das zentrale Ziel der Klassen-
filhrung besteht darin, dass die Schiilerinnen und Schiiler sich zu einem
moglichst grossen Zeitanteil mit dem Lerngegenstand beschiftigen (,,time-on-
task). Dieser Zeitanteil variiert zwischen Unterrichtssystemen erheblich, ab-
hiangig von der Klassendynamik und den Klassenfiihrungsstrategien der Lehr-
personen. Entsprechend zeigten Wang, Haertel & Walberg (1993), dass Strate-
gien der Klassenfiihrung das Schiilerlernen in hohem Mass bestimmen konnen

und einen wesentlichen Teil der Wirksamkeit des Lehrerhandelns im Unterricht
ausmachen.

Fokus 5 Methoden der Klassenfiihrung

Kounin (1976) wollte herausfinden, wie sich Lehrkrifte bei Unterrichtssto-
rungen bzw. Disziplinarproblemen verhalten und fand aufgrund seiner empiri-
schen Studien acht konkrete Strategien, in deren Anwendung sich Lehrkrifte

mit und ohne Unterrichtsstérungen unterscheiden und die fiir die Klassen-
fithrung wirksam sind:

1. Mit der Klasse sein (,,withitness): Die Lehrperson kann erfassen, was in der
Klasse passiert.

2. Ubergreifendes Handeln (,overlappingness“): Die erfolgreiche Lehrkraft

kann gleichzeitig zwei oder mehr Probleme behandeln, ohne den Uberblick
zu verlieren.

3. Geschmeidigkeit (,,smoothness®): Die erfolgreiche Lehrkraft hilt den Fluss
der Lektion aufrecht, d.h. sie unterbricht Lernende nicht grundlegend,
schwenkt nicht auf Nebenséchliches ein und fiihrt Angefangenes zu Ende.
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. Antrieb (,momentum™): Die erfolgreiche Lehrperson fiihrt ziigig von einem

Lerngegenstand zum néchsten.

. Gruppen-Aktivierung (,,group alerting®): Alle Lernenden werden in das

Unterrichtsgeschehen einbezogen.

Verantwortlichkeit (,,accountability): Die Lernenden werden fiir die eigenen
Leistungen verantwortlich gemacht.

. Bedeutung der Gegenstdnde und wecken von Herausforderungen (,,valence

and challenge arousal”): Die Lernenden werden fiir einen Gegenstand be-
geistert, indem die Lehrperson selbst Begeisterung zeigt oder auf die Heraus-
forderung einer Aufgabe verweist.

Vielgestaltigkeit (,,variety*): Methoden und Inhalte sollen variationsreich ge-
wihlt werden.

Evertson & Harris (1992) fassten eigene und fremde Studien zusammen und
schlossen daraus auf wirksame Methoden, die Lehrpersonen zur Vorbeugung
von Unterrichtsstérungen beim Beginn eines Schuljahres, in einer kritischen
Phase also, einsetzen konnen:

1.

5.

Regeln des sozialen Umgangs fiir den Unterricht vorbereiten, vorausplanen
und am Schuljahresbeginn konkret einfiihren;

klare Formulierung der eigenen Erwartungen;

. Routinen und Verfahren einfiihren und mit den Erwartungen fiir angemesse-

nes Verhalten kombinieren;

das inhaltliche Arbeiten und Verhalten der Studierenden systematisch be-
obachten;

Riickmeldungen iiber Leistungen und Verhalten abgeben;

Eine Durchsicht von Untersuchungen erbrachte zudem folgende grundlegende
Elemente effektiver Klassenfiihrung (nach Evertson & Harris, 1992):

1
2.

4.
3,

Unterrichtszeit so wirksam wie mdglich nutzen (,,time on task®);

Gruppenstrategien einsetzen, welche die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler
stark einbeziehen und zugleich Disziplinprobleme minimieren;

. Unterrichtseinheiten und Lernaufgaben sollen die Motivation der Studieren-

den erhohen;
Die Regeln der Kooperation klar kommunizieren;

Regelsystem fiir Problemprivention zu Beginn des Schuljahres einfiihren;

Weitere konkrete Hilfen zur Klassenfiihrung finden sich zum Beispiel in Em-
mer, Evertson & Anderson (1980), Emmer, Evertson, Sanford, Clements &
Worsham (1989), Doyle (1990), Mayr, Eder & Fartacek (1991), Burden (1995),
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Dubs (1995a) und Freiberg (1999). Wang et al. (1993) belegten in ihrer Meta-
analyse, dass mit dem Konzept der Klassenfiihrung der Lernprozess der Schii-
lerinnen und Schiiler substanziell vorhergesagt werden kann.

7.4.1 Ein Konzept der Klassenfiihrung

Die Diskussion iiber das Konzept der Klassenfithrung wird in der Regel im
Rahmen eines okologischen Ansatzes von Unterricht gefiihrt (zum Beispiel
Evans, 1980; 1981; Dreesmann, 1982a; Berliner, 1983; Doyle, 1986; Weinstein,
1991; Fraser & Walberg, 1991), der auch mit dem vorliegenden Ansatz kompa-
tibel ist. Der Unterricht bildet einen Kontext, der von den verschiedenen Akteu-
ren gestaltet wird (engl. ,.classroom®). Lernprozesse von Schiilerinnen und
Schiilern werden demnach nicht nur von Lehrpersonen, sondern von vielen
Variablen, nicht zuletzt von der Klasse, beeinflusst. Die Diskussion iiber
Klassenfiihrung wurde primér im englischsprachigen Raum lanciert und gefiihrt
(vgl. Balson, 1992; Burden, 1995; Clandinin, 1986; Emmer & Hickman, 1991;
Evertson & Harris, 1992; Merrett & Wheldall, 1993; Slavin, 1989; Winitzky,
1992) und bisher im deutschsprachigen Raum nur punktuell rezipiert. In dieser
Literatur werden Fragen diskutiert wie zum Beispiel den Umgang mit hetero-
genen, multikulturellen Schulklassen, den Umgang mit Komplexitdt, die
Kommunikation der Lehrperson mit der Klasse, den Umgang mit Disziplin-
problemen und Gewalt unter Schiilerinnen und Schiilern, das Gestalten von

Sozialformen des Unterrichts, das Beeinflussen von Klassenstruktur und
Klassenkultur.

Dabei ist zu beachten, dass die Lehrperson fiir die Schiilerinnen und Schiiler
sowie fiir die Klasse zur Umwelt gehdrt und nur beschrinkt deren Selbstregula-
tion beeinflussen kann. Ergiebiger diirfte es daher sein, die Klassenfithrung als
Beitrag des Regulationsprozesses im Unterrichtssystem zu verstehen. Wieder-
holt wurde die zentrale Bedeutung der inhaltlichen und sozialen Lernumgebung
fiir die Schiilerinnen und Schiiler betont. Eine wichtige Aufgabe von Lehrperso-

nen besteht darin, eine fordernde Lernumgebung zu gestalten. Sie ist dabei mit
Ambivalenzen konfrontiert.

Soziale Interaktionen und soziale Beziehungen werden massgeblich durch
Regeln und Normen reguliert (Sollwerte). Diese beeinflussen gegenseitigen
Respekt und Umgangsformen im Unterrichtssystem, aber auch Prozesse der
Kommunikation und Kooperation zwischen Schiilerinnen und Schiilern unter-
einander und mit der Lehrperson. Daher wird in der einschldgigen Literatur
immer wieder die Einfiihrung von Regeln und die Formulierung von klaren
Erwartungen am Schuljahresbeginn empfohlen. Damit sind insbesondere die
Standards gemeint, nach welchen das Unterrichtssystem reguliert werden soll.
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Wenn es Lehrpersonen gelingt, solche Regeln als Referenzen fiir das Unter-
richtssystem zu setzen, diirfte damit das beobachtbare soziale Verhalten der
Schiilerinnen und Schiiler im Unterrichtssystem in hohem Mass zu beeinflussen
sein. Damit ist vor allem der Aufbau von Struktur und Ordnung im Unterrichts-
system gemeint. Entscheidend ist, dass die definierten Regeln zu Regeln des
Unterrichtssystems werden und von allen Beteiligten gleicherweise akzeptiert
werden und dass die Schiilerinnen und Schiiler diese Regeln nicht als autoritdr
von aussen gesetzte Befehle interpretieren. Hingegen diirften solche Regeln die
klasseninternen Prozesse wie der Aufbau von Freundschaften, die Zuweisung
von sozialen Positionen einzelner Schiilerinnen und Schiiler in der Klasse usw.
kaum beeinflussen (vgl. auch die geringen Kontrolliiberzeugungen der befrag-
ten Lehrpersonen gegeniiber Gewalt und der Klassenstruktur gemiss Tabelle
7.5).

Mit der Setzung von sozialen Regeln wird allerdings auch der Lernprozess von
Schiilerinnen und Schiilern beeinflusst. Doise (1990) zum Beispiel meinte mit
»social marking™, dass soziale Normen, die im Setting der Lernprozesse (zum
Beispiel Struktur der kooperativ arbeitenden Gruppe) oder in der Lernaufgabe
enthalten sind, den Problemlése- und Lernprozess nachweislich steuerten.”
Wenn ein offenere Lernprozess gefordert werden soll, in welchem die Schiile-
rinnen und Schiiler eigenstindig Wissen erarbeiten, miissen soziale Regeln sorg-
faltig gesetzt werden, um die Denkentwicklung nicht einzuengen bzw. um die
Lernumwelt geniigend offen zu lassen. Uberdies wird vermutet, dass autoritire
Lehrpersonen zwar soziales Verhalten durchsetzen konnen, dass aber Lernpro-
zesse von Schiilerinnen und Schiilern nicht befohlen werden kénnen, sondern
von diesen eigenstindig vollzogen werden oder eben nicht.

Die Klassenfithrung in Kombination mit der Lehre ist im Unterschied zu ande-
ren Fiihrungssituationen mit einer doppelten Aufgabe verbunden: Wihrend
soziales Verhalten im Sinne von Gehorsam direktiv angeleitet werden kann,
konnen Lernprozesse nicht gesteuert werden, sondern werden angeregt und
allenfalls beeinflusst. Klassenfithrung ist mit der besonderen Anforderung
verbunden, erwiinschtes Verhalten herbeizufiihren und unerwiinschtes Verhalten
zu unterbinden, ohne die Lernprozesse zu beeintrichtigen. Entsprechend kann
ein autoritdrer, direktiver Unterrichtsstil Disziplinprobleme in hohem Masse
vorbeugen, diirfte aber den Lernprozess behindern. Umgekehrt diirfte ein
vernachldssigender Unterrichtsstil zwar die Lernfreiheit der Kinder nicht
beschneiden, dafiir drohen in unstrukturierten Situationen Disziplinprobleme.

15 . . a . u 5 .
Weitere Beispiele von Ergebnissen zur Wechselwirkung sozialer Prozesse in der Klasse und

dem Lernprozesse werden in Kapitel 8.3 prisentiert.
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Der Aufbau von Struktur und Ordnung im Unterrichtssystem soll nicht nur
Disziplinprobleme vorbeugen, sondern gemdss der eingefiihrten Zielsetzung der
Klassenfithrung nach Jones (1996) auch den Anteil des gegenstandsbezogenen
Arbeitens und Lernens (,.time on task*) maximieren. Es wird dabei vermutet,
dass Disziplinprobleme, aber auch mangelnde Selbstkontrolle der Schiilerinnen
und Schiiler das gegenstandsbezogene Arbeiten und Lernen erschweren oder
gar verhindern. Die Unterrichtszeit ist geméss Walbergs (1986) Metaanalyse ein
zentraler Pridiktor fiir den Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler, d.h. je
mehr Unterricht (Quantitit) ein Schiiler und eine Schiilerin besucht, desto
besser ist die Lernleistung. Gemiss den Schitzungen von Walberg (1988)
arbeiten die Schiilerinnen und Schiiler aber nur zu einem verhéltnisméassig
geringen Anteil der Unterrichtszeit gegenstandsbezogen, in manchen Klassen
fallt dieser Anteil gar unter 50% der Unterrichtszeit! Dieser Anteil hdngt aber
nicht nur von Klassenmerkmalen, sondern zentral auch von der Klassenfiihrung
durch die Lehrperson ab. Nach Kounin (1976) ist der gegenstandsbezogene
Zeitanteil in der Stillarbeit am geringsten. Es wichtig, Arbeitsauftrdge gut vor-
bereitet, knapp aber vollstindig und prizis zu erteilen, so dass die gewiinschte
Arbeit von den Schiilerinnen und Schiilern unverziiglich aufgenommen werden
kann. Begleitende soziale Regeln sollen explizit ausgehandelt werden, so dass
Arbeitsauftrige moglichst storungsfrei bearbeitet werden konnen. Kritisch sind
die Uberginge zwischen verschiedenen Arbeitsphasen im Unterricht, bei wel-
chen viel Lernzeit verloren gehen kann. Gute Vorbereitung und klare zielge-

richtete Anweisungen durch die Lehrperson lassen die angestrebte Arbeit sofort
beginnen.

Damit wurden einige konkrete Merkmale des Klassenmanagements bzw. der
Klassenfithrung angedeutet. Weitere Ideen sind in Fokus 5 prisentiert. Zusam-
menfassend konnen Lehrpersonen Strukturen des Unterrichts direkt mitge-
stalten, indem sie Arbeitsformen und -rhythmen bestimmen, die Zusammen-
setzung von Arbeitsgruppen festlegen, physikalische Merkmale des Unter-
richtsraumes beeinflussen'® usw. Lehrpersonen bilden auf dieser Ebene formelle
Fiihrerinnen, die von der Schulleitung bzw. der -behorde eingesetzt worden
sind, und die Klasse anleiten (vgl. dazu ausfiihrlicher Neubauer, 1974; Neu-

berger, 1990; Schuppert, 1993). Im Gegensatz dazu bilden Klassenstars infor-
melle Fiihrerinnen und Fiihrer in der Klasse.

'® Weinstein & Woolfolk (1981) fanden heraus, dass Lehrpersonen in einem sauberen Klassen-

zimmer besser beurteilt werden als in einem schmutzigen, unaufgerdumten. Lehrpersonen in
einem offenen Klassenzimmer werden als freundlicher und innovativer beurteilt als in einem
traditionellen Klassenunterricht (vgl. auch Ubersicht von Shuell, 1996).
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Lehrpersonen fiihren zielgerichtet, aber auch indirekt durch ihr Vorbild und die
Organisation von Unterrichtsbedingungen. Damit hingt die Qualitdt der Bezie-
hungen und Interaktionen zwischen Lehrpersonen und Klasse bzw. Schiilerin-
nen und Schiilern im Sinne von Sympathie und Wertschédtzung der Lehrperson
zusammen. Lehrpersonen sind fiir die Lernenden wichtige Beziehungspartner
im schulischen Kontext (Jirveld, 1996; Randoll, 1997; Tatar, 1998).

Wenn allerdings wie im vorliegenden Fall das Unterrichtssystem als soziales
System interpretiert wird, sinkt die Bedeutung einer Personlichkeit als Fiihrer.
Im Vergleich zu traditionellen Fiihrungstheorien werden Fiihrerinnen und Fiih-
rer in einer systemtheoretischen Konzeption dezentriert und aus dem Mittel-
punkt der Aufmerksamkeit geriickt: Es geht nicht um den Fiihrer oder die Fiih-
rerin als Person bzw. um ihre Stellung, sondern um das System als Ganzes und
um die Frage, wie das System die Fortsetzung seines Bestands und seine Leis-
tungen sichert (vgl. Neuberger, 1990, 243). Dies kann mit zahlreichen funktio-
nalen Aquivalenten zu personaler Fithrung geschehen. Eine Fithrungskraft kann
in einer systemtheoretischen Konzeption nicht selbstherrlich leiten, sondern
gehort zum System; d.h. sie wird auch durch das System beeinflusst. Thre be-
sondere Funktion fiir die Systemerhaltung gibt ihr aber die Macht, Parameter zu
definieren und damit Systemprozesse zu steuern. Anders formuliert: Die Kreis-
prozesse, die fiir Systeme typisch sind, implizieren, dass Fiihrerhandlungen
nicht a priori den Anfang von Interaktionen, sondern einen Punkt in einer Inter-
aktionskette bilden (Interpunktion). Aus einer systemtheoretischen Fithrungs-
theorie folgt aber auch, dass Systeme einen grossen Teil ihrer Aktivitdt auf
Selbstbeobachtung verwenden miissen, denn die Umwelt ist nicht direkt erkenn-
bar, sondern muss rekonstruiert werden, was insbesondere aufgrund von Infor-
mationen iiber interne Veridnderungen gelingen kann.

Lehrpersonen sind kraft ihrer Kompetenz, Selektionsmacht und von aussen
zugeschriebenen Steuerungserwartungen (formelle) Fiihrungspersonen im
Unterrichtssystem. Thre spezifische Funktion im Unterrichtssystem erméchtigt
sie, Parameter zu definieren, welche die Systemprozesse regulieren. Dabei ist zu
beachten, dass diese Parameter die Prozesse in einer Klasse (Klassenebene)
oder/und von einzelnen Schiilerinnen und Schiilern regulieren kénnen. Wenn
eine Lehrperson beispielsweise sagt, dass Unordnung und Schmutz in einer
Klasse storend geworden sind, kénnen sich einzelne Schiilerinnen und Schiiler
betroffen fiihlen und aufzurdumen beginnen. Dieser verdnderte Parameter kann
aber auch auf der Klassenebene deutlich werden, indem die Klasse als System
mehr Wert auf Ordnung und Sauberkeit legt. Im zweiten Fall verindert diese
Klasse vielleicht ihre Wertehierarchie, so dass sie vermehrt aufrdumt und putzt.
Umgekehrt kann eine Klasse mit Lehrpersonen kommunizieren, indem Klassen-
mitglieder unter Bezugnahme der eigenen (informellen) Klassenposition und
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des Klassenwissens handeln und die Lehrperson irritieren, so dass die Lehr-
person neues Wissen akkommodiert.

Im vorliegenden Ansatz wird das Unterrichtssystem zwar als Einheit verstan-
den. Doch wird gleichzeitig die Klasse als plural verstanden, indem jeder
Schiiler und jede Schiilerin (wie auch die Lehrperson) je als Subjekt mit einer
eigenen Perspektive und als je eigenes Handlungszentrum betrachtet wird.
Darin ist kein Widerspruch enthalten, weil das Unterrichtssystem aus der Kom-
munikation der beteiligten Menschen entsteht; die einzelnen Beteiligten erhalten
ihre besondere Funktion im Unterrichtssystem und kénnen untereinander ver-
schieden sein. Klassenfiihrung bezeichnet in diesem Regulationsprozess jenen
Beitrag der Lehrperson, durch welchen eine geschlossene Struktur im Unter-
richtssystem entstehen kann, indem alle Beteiligten eine ihnen entsprechende
Funktion erhalten und gleichzeitig im personlichen Lernprozess inhaltlich maxi-

mal profitieren konnen. Verschiedene Schiilerfunktionen in der Klasse werden
in Kapitel 8.2 diskutiert.

Damit wird deutlich, dass die Struktur des Unterrichtssystems nicht ausschliess-
lich in Lehrerhédnden liegt, dass aber die Lehrperson durch ihre besondere Funk-
tion zur Strukturierung wesentlich beitrdgt. Moglicherweise tragt zur Konkre-
tisierung dieser komplexen Situation bei, dass das Unterrichtssystem inhaltliche
und soziale Ziele aufbauen kann, die von allen Beteiligten getragen werden, und
dass die einzelnen Individuen (Schiiler/-innen und Lehrperson) ihrer Funktion
entsprechend individuelle Ziele entwickeln, die zum Erreichen der Ziele des
Unterrichtssystems beitragen. Diese individuellen Ziele erhalten eine hand-
lungsregulierende Funktion und beeinflussen damit indirekt auch den indivi-
duellen Lernprozess. Explizite oder implizite individuelle Zielfestlegungen, die
mit der Funktion im Unterrichtssystem iibereinstimmen und sowohl soziale wie
auch inhaltliche Gegenstiande umfassen, diirften die Arbeitsmotivation erhéhen
und Disziplinprobleme mindern. Es muss dafiir vorausgesetzt werden, dass
Schule und Lehrplan fiir solche Individualisierungen ausreichend Spielraum
gewidhren. Leider sind keine Ergebnisse empirischer Untersuchungen bekannt,
durch welche die formulierte Hypothese tiberpriift werden konnte.

7.4.2 Exkurs: Unterrichtsstérungen

Unterrichtsstorungen sind Blockaden und Widerstinde, die ein effizientes Funk-
tionieren des Unterrichtssystems erschweren oder gar verhindern. Solange die
soziale Ordnung des Unterrichts erhalten bleibt, ist Unterricht moglich, selbst
wenn die im Lehrplan formulierten Ziele nicht erreicht werden (ein Argument
fir die hohe Bedeutung der sozialen Dimension im Unterricht). In der Regel
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wird das Thema in Verbindung mit dem Konzept der Klassenfithrung diskutiert,
weshalb es hier und nicht in Kapitel 5.3 platziert wird.

Es gibt verschiedene Typologien und Klassifikationsschemata von Disziplin-
problemen bzw. Unterrichtsstérungen. Charles (1999) unterscheidet fiinf Typen
von Problemverhalten, die in ihrem Schweregrad abnehmen: (1) physische oder
verbale Aggression; (2) fehlende Moral (liigen, stehlen usw.); (3) Ablehnung
der Autoritdt und (allenfalls feindselige) Ablehnung von Lehrerauftriagen; (4)
Unterbriiche von Lehrabldufen wie lautes Sprechen, Herumgehen, den Clown
spielen und (5) Blodsinn treiben wie Tagtraumen, nicht am Tisch sitzen, nicht
die angewiesene Aufgabe bearbeiten usw. Burden (1995) unterscheidet drei
Gruppen von Problemverhalten: (1) Hyperaktivitat, (2) Unaufmerksamkeit und
(3) Verhaltensstorung.

Unterrichtsstorungen sind schwierig zu fassen. (1) Sie konnen subjektiv defi-
niert werden, wenn sich eine Person im Unterricht gestort fithlt. Allerdings kann
sich eine Lehrperson gestort fithlen und die Schiilerinnen und Schiiler nicht.
Oder einzelne Lernende fithlen sich gestort und andere nicht. Gleiches Verhal-
ten wird von manchen als Stérung definiert, von anderen nicht. (2) Aus der
Lehrerperspektive liegt eine Stérung vor, wenn sie ihr geplantes Unterrichts-
konzept nicht umsetzen kann. Hier definiert die Lehrperson kraft ihrer Macht
und Verantwortung fiir die Erhaltung des Unterrichtssystems, ob eine Stérung
vorliegt oder nicht. Diese Form einer Stérung wurde als Disziplinproblem
eingefiihrt. (3) Sachbezogene Stdrungen liegen vor, wenn die Lernenden sich
nicht mit dem verabredeten Unterrichtsinhalt auseinander setzen. (4) Auf der
Systemebene liegt eine Unterrichtsstérung vor, wenn das Unterrichtssystem
gestort ist, d.h. wenn die (kommunikativen) Unterrichtsprozesse nicht reguldr
ablaufen konnen. Nicht die Elemente (Schiiler, Lehrperson) werden gestort,
sondern das Unterrichtssystem als Ganzes. Indikatoren dafiir sind beispiels-
weise eine schlechte Stimmung im Unterricht, Konflikte u.a. Unterrichtsstérun-
gen dussern sich iiberdies in dysfunktionalen Kommunikationsabldufen und
gravierenden Missverstindnissen und gefidhrden das Erreichen der Ziele des
Unterrichtssystems. Diese letzte Definition von Unterrichtsstorung soll im
Folgenden verwendet werden, weil sie am ehesten dem Systemcharakter von
Unterricht gerecht wird.

Wie kann das Entstehen von Unterrichtsstorungen erklart werden? Der Berner
Schulldngsschnitt (Kapitel 2.1) erlaubt Datenanalysen zur Bearbeitung dieser
Frage. Es wurde die Skala von Eder (1996a) zur Messung von Stdrneigungen
eingesetzt. Die sechs Items wie zum Beispiel ,,Fiir die Lehrpersonen ist es bei
uns oft nicht einfach, im Deutsch-Unterricht die Ruhe aufrecht zu erhalten* oder
,Bei uns ist es im Deutsch-Unterricht nur selten so ruhig, dal man ungestort
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mitarbeiten kann“ wurden auf einer 4-stufigen Antwortskala mit den Polen
nstimmt genau und ,,stimmt iiberhaupt nicht* beantwortet und erreichten ein
Alpha von .79 (methodische Details in Neuenschwander et al., 1998). Die Items
wurden gemiss der eingefiihrten Definition auf der Klassenebene formuliert. Es
wurde also nicht die individuelle Bereitschaft, den Unterricht zu stéren, gemes-
sen, sondern die Storneigungen im Unterrichtssystem. In der vorliegenden
Stichprobe berichteten gemiss einer zweifaktoriellen Varianzanalyse Jungen
haufiger tiber Storneigungen als Méadchen (F (1, 818)=11.8, p<.001). Die Aus-
pragung der Unterrichtsstorungen unterschied sich zwischen den einzelnen
Klassen stark (Klassenzugehorigkeit klart 48% der Varianz auf!). Die Stor-
neigungen unterschieden sich auch signifikant zwischen den Schultypen (F (3,
818)=11.6, p<.001, Interaktion war nicht signifikant): In der Reihenfolge
Gymnasium, Berufsschule, Sekundarschule und Realschule nahmen die Stornei-
gungen kontinuierlich zu. In Schulen mit Grundanspriichen wurden mehr Unter-
richtsstorungen berichtet als in Schulen mit erweiterten Anspriichen. Dieses Er-

gebnis stiitzt die Idee, dass das Entstehen von Unterrichtsstorungen durch den
Schulkontext mitbedingt ist.

Unterrichtsstorungen werden auf der sozialen Dimension von Unterricht inter-
pretiert. Sie sind in der Regel unerwiinscht und werden negativ bewertet. Sie
konnen allenfalls den positiven Nebeneffekt haben, dass sie zur Umstrukturie-
rung des Unterrichtssystems fithren und damit zu einem Entwicklungsanlass
werden (Storung als Chance). Lehrpersonen leisten aber in der Regel einen
grossen Aufwand, um Unterrichtsstorungen zu reduzieren.

Unterrichtsstorungen kénnen verschiedene Griinde haben. Burden (1995) nennt
drei Gruppen von Einflussgrossen: Die physiologische, physikalische und psy-
chosoziale Umwelt sowie deren Interaktion. Der vorliegende systemtheoretische
Zugang fiihrt diesen Ansatz weiter und reduziert die Griinde nicht auf eine Ein-
flussquelle wie Problemschiiler (Individuum), problematische Klassendynamik,
dysfunktionales Handeln von Lehrpersonen im Unterricht oder problematische

Schule, sondern ortet in allen diesen Bereichen mogliche Griinde fiir Unter-
richtsstérungen.

1. Problem Klasse: Nach einem ersten Ansatz werden Unterrichtsstorungen aus
strukturell angelegten Widerspriichen in Schulklassen zu erkldren versucht
(Ulich, 1974). Besonders konflikthafte Strukturen in Klassen erklidren das
Entstehen von Storneigungen.

Unterrichtsstorungen konnen entsprechend mit der Klassenzusammenset-
zung erkldrt werden: Storneigungen nehmen gemiss den Daten im Berner
Schulldangsschnitt mit wachsendem Knabenanteil in der Klasse zu (r=.32,
p<.05 bei N=50 Klassen). Oder: Je mehr Kinder mit getrennt lebenden El-
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tern in einer Klasse sind, desto mehr Unterrichtsstorungen gibt es (r=.29,
p<.05, bei N=50 Klassen; vgl. auch Tabelle 8.3). Ausldnderanteil, Klassen-
grosse oder Anzahl sog. Problemschiiler pro Klasse korrelieren in der vor-
liegenden Erhebung nicht mit der Neigung zu Unterrichtsstérungen. Auch
Klassenzufriedenheit, Popularitit und Klassenzusammenhalt ziegen keine
signifikanten Korrelationswerte..

. Problemschiiler: Ein zweiter Ansatz postuliert, dass die Neigung zu Unter-
richtsstorungen von der Bereitschaft einzelner Schiilerinnen und Schiiler zu
deviantem Verhalten abhiangt. Nach dem Konzept des sog. Problemschiilers
werden Storneigungen auf einzelne, sog. problematische Schiilerinnen und
Schiiler individualisiert und mit deren Verhalten erkldrt. Als theoretische
Grundlagen dienen Aggressionstheorien wie zum Beispiel diejenigen von
Lorenz (1983) oder Bandura (1979a), welche Aggressionen auf individuelle
Stértendenzen zuriickfiithren.

Daneben sind auf der Schiilerebene mangelnde Selbstkontrolle (Charles,
1999), Séttigung und Miidigkeit, Uber- oder Unterforderung und Frustration
iber mangelnde Zielerreichung mit nachfolgender Aggression weitere
Griinde fir Unterrichtsstérungen. Im Hintergrund kénnen auch Konflikte
zwischen konkurrierenden Zielen von Lernenden bzw. zwischen Lernenden
und Lehrpersonen stehen.

Unterrichtsstorungen hidngen mit der schulunabhidngigen Bereitschaft zu
deviantem Verhalten eines einzelnen Schiilers/einer Schiilerin zusammen
(gemessen auf der individuellen Ebene: Pearsons r=.21, p<.001). Jugend-
liche mit erhohter Gewaltbereitschaft oder mit einer belasteten Biografie
storen den Unterricht eher. Hingegen gibt es keine Korrelationen zwischen
Selbstkonzept oder Sozialkompetenz und Stérneigungen (Uberblick in
Neuenschwander et al., 1999, 97).

Unterrichtsstérungen konnen, wie eingefiihrt, das Erreichen der Unterrichts-
ziele gefihrden und werden daher gelegentlich als Indikatoren fiir Unter-
richtsqualitit beigezogen. In der vorliegenden Schiilerstichprobe korrelieren
Schiilerleistungen (Noten) mit den Storneigungen aber nicht (im Gegensatz
etwa zur Untersuchung von Hanke, Huber & Mandl, 1984).

. Problem Lehrperson: Stérneigungen diirften vor allem dann entstehen, wenn
eine Lehrperson in einer Klasse geringe Akzeptanz erfihrt bzw. wenn die
Schiilerinnen und Schiiler mit ihrer Lehrperson unzufrieden sind. Fiir die
vorliegende Frage diirften hierfiir vor allem Konzepte der Klassenfithrung
zentral sein, welche die Bedeutung von Lehrpersonen fiir das Entstehen bzw.
die Privention von Storneigungen ins Zentrum stellen (zum Beispiel Mayr,
Eder & Fartacek, 1991; Charles, 1999). Demzufolge bildeten Stérneigungen
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Reaktionen auf ein Lehrerverhalten bzw. auf einen spezifischen Fiihrungsstil
im Unterricht.

Auf der individuellen Ebene, nicht aber auf der Klassenebene korreliert die
Lehrerzufriedenheit mit Stérneigungen negativ (r=-.24, p<.001): Je zufriede-
ner die Schiiler mit ihrer Lehrperson sind, desto kleiner sind die Storneigun-
gen.

4. Problem Schule: Die Schule gehort zwar nicht zum Unterrichtssystem, doch
muss vermutet werden, dass die schulischen Rahmenbedingungen das
Geschehen im Unterricht beeinflussen (Eder, 1996a; Storungen als Reaktion
auf schulische Prozesse). Es konnte sein, dass vor allem Reglementierungen
und Normierungen des Verhaltens auf der Schulebene (sog. Strenge bei Eder,
1996a) fiir den Abbau von Stérneigungen im Unterricht bedeutsam sind. Je
strenger das Klima in Schulen von den Schiilerinnen und Schiilern wahr-
genommen wird, desto mehr Unterrichtsstérungen gibt es (r=.23, p<.001).
Der Schultyp bzw. das Klima der Einzelschule schafften Rahmenbedingun-
gen, welche das Vorkommen von Unterrichtsstorungen begiinstigen oder
hemmen.

Das Entstehen von Unterrichtsstérungen kann auf vielen verschiedenen Ebenen
liegen. Neuenschwander (2002) zeigte in ldngsschnittlichen Mehrebenenanaly-
sen, dass Unterrichtsstorungen stabil sind. Sie lassen sich einzig durch die
Zufriedenheit mit der Lehrpersonen vorhersagen, nicht aber durch die wahrge-
nommene Strenge der Schule oder die Neigung zu deviantem Verhalten ein-
zelner Schiilerinnen und Schiiler. Ein Level-2-Effekt wurde fiir die Klassen-
kohésion gefunden: Offenbar ist die Klassenkohision im Sinne eines Klassen-
merkmals ein relevantes Erklarungskonstrukt, um die starken Unterschiede zwi-
schen den Klassen vorherzusagen. In manchen Klassen scheint die Kohédsion die
Ausprigung von Stdrneigungen zu begiinstigen, in anderen hingegen umgekehrt
zu reduzieren. Zusammenfassend scheinen Unterrichtsstérungen ein Klassen-
merkmal zu sein. Eder (1996a) hat in seiner osterreichischen Stichprobe einen
ahnlich hohen Erkldrungsanteil gefunden.

Die systemische Natur des Unterrichts sieht iiberdies vor, dass die Merkmale
der einzelnen Dimensionen miteinander agieren, so dass es zu kreisformig ver-
laufenden Eskalationen kommen kann. Ein Jugendlicher findet in einer stark
normierten Schule den Unterricht langweilig und beginnt, mit seinem Sitznach-
barn zu schwatzen. Darauf reagiert die Lehrperson autoritir und direktiv. Die
Mitschiiler werden dadurch frustriert und tiber die Lehrperson unzufrieden. Sie
beginnen auch, deren Unterricht zu stéren und entwickeln als Klasse eine ent-
sprechende Einstellung gegeniiber dieser Lehrperson. Ein schlecht geplanter
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Lektionenverlauf, der in der Klasse schlecht ankommt, ldsst den Konflikt eska-
lieren (komplementire Eskalation).

Welche Ebene(n) im Einzelfall fiir das Entstehen einer Unterrichtsstérung ent-
scheidend ist/sind, muss sorgfiltig abgeklart werden, bevor Massnahmen er-
griffen werden. Das vorgeschlagene Konzept des Unterrichts erlaubt also eine
detaillierte mehrdimensionale Analyse des Entstehens von Unterrichtsstérun-
gen. Die Massnahmen gegen Unterrichtsstérungen miissen fiir jedes einzelne
Unterrichtssystem getroffen werden, abhingig von der getroffenen Diagnose, je
nach problematischem Subsystem bzw. je nach Problem zwischen zwei oder
sogar mehreren Subsystemen.

Die praxisbezogene Literatur zum Umgang mit Disziplinproblemen und Unter-
richtsstérungen ist in den 90er Jahren angewachsen (zum Beispiel Rheinberg &
Hoss, 1979; Schley, 1983; Emmer & Aussiker, 1990; Doyle, 1990; Monar &
Lindquist, 1990; Mayr, Eder & Fartacek, 1991; Tully & Chiu, 1995; Burden,
1995; Becker, 1997; Charles, 1999). Nicht nur von Lehrernovizen (Veenman,
1984), sondern auch von langjihrigen Lehrpersonen erfordern Unterrichts-
storungen grosse Aufmerksamkeit. Charles (1999) ortete gar im US-amerikani-
schen Kontext eine Zunahme der Unterrichtsstorungen, weil die Gewaltbereit-
schaft in der US-amerikanischen Gesellschaft generell zugenommen habe und
die Schule davon ein Abbild sei. Fiir die Schweiz gibt es keine systematischen
Zeitwandelstudien. Es konnte sein, dass die Sensibilitit gegeniiber Gewalt
zugenommen hat, und dass den Lehrpersonen das Recht auf harte Strafen abge-
stritten wird. Sie sind verunsichert, wie sie gegeniiber Disziplinproblemen und
Gewalt vorgehen diirfen. Uberdies erziehen Eltern zunehmend liberaler, fordern
friihzeitig die Selbststéndigkeit ihrer Kinder, die im Kollektiv der Schule mit
ihren Regeln und Normen an Grenzen stosst. Die postmoderne Forderung der
Eltern, ihren Kindern Raum zu lassen, um ihre Individualitit ausleben und sich
selbst verwirklichen konnen, stosst an die Grenzen schulischer Normierung,
was sich in Disziplinproblemen und/oder Unterrichtsstorungen dussern kann.

Massnahmen gegen Unterrichtsstérungen werden in der englischen Literatur
meist unter dem Stichwort ,,classroom management* diskutiert (vgl. auch Fokus
5). Charles (1999) gibt eine Ubersicht iiber verschiedene Ansitze zwischen
1951 und 1996.

Disziplinprobleme werden in vielen verschiedenen Ansitzen besprochen. Wenn
Disziplinprobleme, wie eingefiihrt, als Schiilerverhalten interpretiert werden,
welche den Zielen der Lehrperson entgegenlduft, werden diese Ziele zum
entscheidenden Kriterium: In welchem Ausmass sind Lehrpersonen bereit, ihre
Ziele den Interessen und Bediirfnissen der Schiilerinnen und Schiiler anzupas-
sen? In welchem Ausmass konnen Lehrpersonen die Schiilerinnen und Schiiler
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von der Wichtigkeit ihrer eigenen Ziele und des eingeschlagenen Weges zu
deren Erreichung iiberzeugen? Diese Sichtweise ist individualistisch, weil Dis-
ziplin als Schiilermerkmal interpretiert wurde. Sie beriicksichtigt die systemi-
sche Natur des Unterrichts ungeniigend. Wie die Analyse zum Entstehen von
Unterrichtsstorungen gezeigt hat, lassen sich nicht einfach disziplinlose
Problemschiiler identifizieren, die fiir die Stérungen verantwortlich gemacht
werden konnen. Vielmehr liegt das Entstehen von Unterrichtsstérungen in der
Komplexitit der Prozesse im Unterrichtssystem begriindet. Unterrichtsstorun-
gen konnen nur durch einen Systemeingriff beseitigt werden, indem die Sys-

temparameter beeinflusst werden und das System ein neues Gleichgewicht fin-
det.

15 Der Unterrichtsstil von Lehrpersonen

Der Unterrichtsstil bezeichnet eine stabile Personlichkeitseigenschaft und
berufliche Einstellung von Lehrpersonen und bildet einen Versuch, die Vielfalt
von Lehrerhandeln zu kategorisieren. Lewin, Lippitt & White (1939) unter-
schieden zwischen dem autoritidren, dem demokratischen und dem Laisser-faire-
Stil (vgl. auch Tausch & Tausch, 1973). Das Konzept des Unterrichtsstils rekur-
riert urspriinglich auf eine piddagogische Konzeption, wonach Lehrpersonen
mittels ihrer Personlichkeit den Unterricht bestimmen koénnen, was dessen
Wirksamkeit ausmacht. Dabei wird allerdings der Personlichkeitsbegriff kaum
reflektiert oder gar geklirt, sondern eher &sthetisiert. Seit den 70er Jahren wurde
mit dem Unterrichtsstil eher eine Technik wie Schiilerorientierung, kommuni-
kativer Unterrichtsstil usw. gemeint, welche eine Klasse von Lehrerhandlungen
zusammenfasste. Im Unterschied zur urspriinglichen Konzeption war darin die
Idee enthalten, dass das Lehren nicht Ausdruck einer diffusen Personlichkeit
sei, sondern veréndert und trainiert werden kann. Es war damit eher eine Verhal-
tenstendenz gemeint, welche zur Erkldrung unterschiedlicher Verhaltensweisen
von Lehrpersonen in verschiedenen Situationen eingesetzt wurde. Lehrer-
handeln ist demnach nicht nur abhingig von der Situation, wie in Kapitel 7.3.2
eingefiihrt worden ist, sondern (auch) Ausdruck einer Person und deren Ein-
stellungen, Kompetenzen und Performanzen. Damit wird eine nomothetische
Sicht der eingefiihrten situationsspezifischen ergénzend zur Seite gestellt.

7.5.1 Der Unterrichtsstil aus Lehrer- und Schiilersicht

Die vorliegende Datenlage erlaubt zum Messzeitpunkt 2000, die Ahnlichkeit
der Selbstwahrnehmung von 18 Deutschlehrkriften mit derjenigen ihrer Schiile-
rinnen und Schiiler, aggregiert auf der Klassenebene, zu korrelieren. Lehrperso-
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nen beurteilten ihren eigenen Unterrichtsstil anhand von drei Dimensionen:
Kontrolle, Wiarme und Forderungen im Unterricht. Zudem wurde eine Skala zur
Messung der Kontrolliiberzeugung (vgl. Kapitel 7.2.2) und das gekiirzte Burn-
out-Inventar von Bessoth (1989) eingesetzt (Neuenschwander, 2003a; Details
zur Methode in Neuenschwander & Kunz, 2000). Lehrpersonen wurden aus der
Schiilersicht mehrdimensional erfasst:

1. Auf der sozialen Dimension wurde die Kommunikationskompetenz als Indi-
kator dafiir eingesetzt, wie gut Lehrpersonen aus Schiilersicht soziale Bezie-
hungen mit Schiilern und Schiilerinnen aufbauen und pflegen konnen.

2. Der Fiihrungsstil von Lehrpersonen wurde tiber die Faktoren Schiilerorien-
tierung und Autoritdt ermittelt. Mit dem Faktor Schiilerorientierung sollte
gemessen werden, wie sehr sich Lehrpersonen an ihren Schiilerinnen und
Schiilern, deren Interessen, Vorwissen und Féhigkeiten orientieren. Der Fak-
tor Autoritdt misst hingegen, wie stark die Lehrpersonen auf strenge Dis-
ziplin achten. Wihrend ein autoritidrer Fiihrungsstil, der zu Anpassung an
schulische Normen und zur einseitigen Leistungsorientierung verpflichtet,
bei Jugendlichen Ablehnung und Widerstand hervorruft, hat sich ein schiiler-
orientierter Unterricht als interesseforderlich erwiesen und erhilt bei Schiile-
rinnen und Schiilern mehr Akzeptanz (Kounin, 1976; Bietau, Breyvogel &
Helsper, 1981; zu Fiihrung und Unterricht von Jugendlichen auch Morrison,
1985; Tulodziecki, 1994a; Smetana & Asquith, 1994; Smetana & Bitz,
1996).

3. Der Faktor ,Ermutigung zur persoénlichen Auseinandersetzung mit Unter-
richtsinhalten in Deutsch* wurde in fachdidaktischer Hinsicht konzipiert mit
der Idee, ein Lehrermerkmal zu definieren, welches die Forderung der Iden-
titdtsentwicklung von Schiilerinnen und Schiiler miterkldren kann.

4. Es wurden schliesslich zwei Skalen zur Messung der Zufriedenheit mit der
Lehrperson eingesetzt. Der Faktor I besteht aus acht Items (Alpha=.87) wie
,»Mit meinem Deutschlehrer bin ich sehr zufrieden* oder ,,Wir kdnnten uns
kaum einen besseren Deutschlehrer wiinschen®. Der Faktor Zufriedenheit II
setzt sich aus fiinf Items mit Alpha=.82 zusammen wie ,,Mein Deutschlehrer
weiss sehr viel iiber das Fach Deutsch® oder ,,Mein Deutschlehrer ist fiir
mich ein Vorbild“. Wihrend der erste Faktor die Stirke der positiven
Lehrerbeurteilung aufgrund der Lehrerbeziehung und positiven Gefiihlen
gegeniiber der Lehrperson misst, ist im zweiten Faktor der Aspekt gewichti-
ger, wie zufrieden die Schiilerinnen und Schiiler mit ihrer Lehrperson auf-
grund ihrer Leistung im Unterricht sind. Die zwei Faktoren korrelieren mit
=91 miteinander.



334 Unterrichtssystem und Unterrichtsqualitit

Damit werden vier unterschiedliche Aspekte der Lehrerwahrnehmung aus Schii-
lersicht beriicksichtigt. Wihrend die ersten drei Bereiche die Lehrertétigkeit im
Unterricht anhand exemplarisch ausgewihlter Faktoren beschreiben, reprisen-
tiert der vierte Faktor eher eine globale Evaluation der Lehrertitigkeit aus Schii-
lersicht.

Die Werte zum dritten Messzeitpunkt der Schiiler/-innen der 18 Klassen, zu
welchen Daten des Deutschlehrers verfiigbar waren, wurden iiber die Klassen
aggregiert und mit den Konzepten der korrespondierenden Lehrpersonen korre-
liert.

Tabelle 7.7: Deutschlehrer aus Lehrer- und Schiilersicht: Pearson-Korrelationen

Schiilersicht (Klassenaggregat)

Lehrersicht Komm. Schiiler- Autoritdt Ermutigung. Zf1 Zf1l
orientierung zur Aus.

Kontrolle im U. -40+ -.18 17 -.20 =32 =27

Wirme im U. -.03 -.05 -.19 33 -09  -02

Forderungen im U. 31 15 -.15 32 A48*% 47+

Kontrollmeinung 25 37 -41+ 49% 27 36

Burnout =22 -.19 .02 - 45+ -24  -19

Legende: N=18 Klassen, Zf I: Zufriedenheit mit der Lehrperson Faktor 1, Zf II: Zufriedenheit mit
der Lehrperson Faktor 2, Komm.: Kommunikationskompetenz

Lesehilfe: Mit Lehrpersonen, welche in ihrer Selbstwahrnehmung hohe Forderungen im Unter-
richt stellen, sind Schiilerinnen und Schiiler zufrieden.

Gemiss Tabelle 7.7 sind die entsprechenden Korrelationen gering und nur
selten signifikant. Es muss allerdings beachtet werden, dass die Konzepte, die
den Lehrpersonen bzw. den Schiilern vorgelegt worden sind, sich nicht genau
entsprechen. Die geringe Korrelation kann daher nicht nur auf die unterschiedli-
che Sicht zurtickgefiihrt werden, sondern kann auch aufgrund der Unterschied-
lichkeit der verwendeten Konzepte zu Stande gekommen sein.

Wenn Lehrpersonen sich eine hohe Kontrollmeinung attribuieren, fithlen sich
die Lernenden eher zur personlichen Auseinandersetzung mit Unterrichtsin-
halten ermutigt. Sie fiihlen sich auch dann zur persénlichen Auseinandersetzung
mit Unterrichtsinhalten ermutigt, wenn sich die Lehrpersonen wenig ausge-
brannt fithlen im Sinne einer depersonalisierten Schiilerbeziehung (Maslach &
Jackson, 1981).

Je stirker Lehrpersonen ihren Unterrichtsstil als fordernd beschreiben, desto
eher sind die Lernenden mit ihnen zufrieden. Nicht primdr Warme im Unter-
richt, sondern Forderungen im Unterricht (vgl. Baumrind, 1991) scheinen mit
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hoher Lehrerzufriedenheit (Zufriedenheit der Schiilerinnen und Schiiler mit der
Lehrperson) zu korrespondieren.

Konkurrenzierend zu diesem dimensionalen Ansatz entwickelte Baumrind
(1971; 1975; 1980; 1989; 1991; 1996) in der Folge ihrer Dissertation eine
Typologie und tibertrug sie auf den Unterrichtskontext. Interessant ist die Idee,
dass sich Unterrichtsstile aus der Kombination zweier Dimensionen ergeben,
die man mit Wiarme und Wertschdtzung einerseits und Forderung und Kontrolle
andererseits umschreiben kann (vgl. auch Dornbusch, Ritter, Leiderman,
Roberts & Fraleigh, 1987; Buri, Louiselle, Misukanis & Mueller, 1988). Auf-
grund der Medianhalbierung der Dimensionen mit anschliessender systema-
tischer Kombination gemiss Abbildung 7.3 konnen die folgenden vier Erzie-
hungs- bzw. Unterrichtsstile abgeleitet werden: autoritativ, autoritdr, permissiv
und vernachlissigend. Zahlreiche Untersuchungen belegten die Uberlegenheit
des autoritativen Stils gegeniiber den drei anderen Stilen an Kriterien wie Schul-
leistung von Kindern, Persénlichkeitsentwicklung, Beziehungen zu anderen
Kindern und Sozialkompetenz. Demnach werden Schiilerinnen und Schiiler
dann am meisten gefordert, wenn sie sowohl mit Wirme und Wertschitzung be-
handelt, als auch klar gefiihrt und angeleitet werden.

Wirme
A
permissiv autoritativ
fehlende < > Forderungen
Fiihrung Kontrolle
vernachlédssigend autoritr
v
Kilte

Abbildung 7.3: Definition von vier Unterrichtsstilen

Es gibt allerdings noch kaum Untersuchungen zur Frage, wie der Unterrichtsstil
in der Lehrerselbstwahrnehmung mit der Lehrerwahrnehmung aus der Schiiler-
perspektive korrespondiert. Diese Frage wurde mit vorliegenden Daten (Stich-
probenbeschreibung in Kapitel 2.1 und 2.3) analysiert. Lehrpersonen schitzten
ihren Unterrichtsstil auf zwei reliablen Skalen (Wirme, Forderungen) ein, die
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beide median halbiert wurden, so dass sich vier Typen bilden liessen. Es muss
beachtet werden, dass die Gegeniiberstellung der Lehrer- und Schiilerdaten
.nur* bei 18 Lehrpersonen des Faches Deutsch moglich war. Uberdies muss bei
dieser Analyse auf Probleme der Mehrebenenstruktur hingewiesen werden. We-

gen der Seltenheit solcher Analysen sollen die Ergebnisse trotz dieser Metho-
denprobleme présentiert werden.

Tabelle 7.8: Unterrichtsstil aus Lehrer- und Schiilersicht: Mittelwerte

Lehrersicht: autoritativ  autoritdr permissiv  vernachl F, p. df
Schiilersicht w+f k+f w + nf k +nf
Ermutig. z. pers. Auseinanders. 3.31 3.14 3.16 2.94 4.4** 3 326
Schiilerorientierung 2.81 2.79 2.79 2.85 .16, 3,324
Kommunikationskompetenz 3.09 2.86 2.713 2.89  6.0%** 3,326
autoritdrer Unterrichtsstil 2.29 2.38 2.18 2.60 T.8%%% 3 327
Zufriedenheit mit Lehrperson 2.94 2.77 2.51 2.82 6.7***, 3,326
Leistungsmediatoren
Lernmotivation 2.20 2.28 2.27 2.59 5.2%*, 3,329
Fihigkeitsselbstkonzept 2.89 295 2.92 2.96 32, 3,327
Leistungsangst 2.01 219 2.09 2.30 2.2+,3,328

Sozialkompetenz

Initiierung von Interaktionen 2.89 2.91 2.86 2.98 .32,3,332
Durchsetzungsfahigkeit 2.84 2.88 2.86 2.95 4,3,332
Offenheit 2.79 2.93 2.93 3.00 2.4,3,332
emotionale Unterstiitzung 3.26 3.42 3.42 3.46 310%,3,332

Legende: vernachl: vernachldssigend, w: warm, f: fordernd, k: kalt, nf: nicht fordernd

Gemdss Tabelle 7.8 kann auf der Schiilerebene varianzanalytisch gezeigt
werden, dass sich die Wahrnehmung von Lehrpersonen je nach Unterrichtsstil
von der Schiilerperspektive unterscheidet. Autoritative Lehrpersonen werden
von den Lernenden als eher kommunikationskompetent, wenig autoritir und zur
personlichen Auseinandersetzung mit Unterrichtsinhalten ermutigend einge-
schitzt. Generell sind die Schiilerinnen und Schiiler mit diesen Lehrpersonen
am meisten zufrieden. Damit konnen gewisse Korrespondenzen zwischen der
Lehrerselbst- und der Schiilerwahrnehmung gefunden werden. Wird der Zusam-
menhang zwischen den vier Unterrichtsstilen und Leistungsmediatoren bzw.

Aspekten der Sozialkompetenz verglichen, finden sich fast keine signifikanten
Unterschiede.
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Die Schiilermotivation verhilt sich sogar gegensitzlich zur intendierten Rich-
tung, indem vernachlédssigende Lehrpersonen eher motivierte Schiilerinnen und
Schiiler haben, autoritative Lehrpersonen aber gerade vergleichsweise unmoti-
vierte. Es scheint, dass vernachldssigende Lehrpersonen nicht unmotivierend
wirken, sondern gerade den Lernenden Raum lassen, eigene Aktivitdt und Lern-
bereitschaft zu entfalten und sich zu engagieren. In eine dhnlich unerwartete
Richtung geht der Befund bei der emotionalen Unterstiitzung: Jugendliche mei-
nen dann, ihre Kolleginnen und Kollegen besonders emotional unterstiitzen zu
konnen, wenn Lehrpersonen gemdss ihrer Selbstwahrnehmung nicht autoritativ
unterrichten. Analog zur Motivation kann zu interpretieren versucht werden,
dass autoritative Lehrpersonen keinen Raum zulassen, dass Schiilerinnen und
Schiiler sich gegenseitig unterstiitzen konnen/miissen, weil diese Unterstiitzung
bereits von der Lehrperson iibernommen worden ist.

Wie korrespondiert die Lehrerwahrnehmung aus Schiilersicht mit Lernmotiva-
tion und Zeugnisnoten, Selbstkonzept und Sozialkompetenz?

Gemiss Tabelle 7.9 korrelieren die Skalen zu den Lehrpersonen untereinander
zum Teil sehr hoch und immer signifikant (p<.001). Die Kommunikations-
kompetenz korreliert mit der Lehrerzufriedenheit mit r=.80 sehr hoch. Der
Faktor Autoritdt weist tendenziell geringere Korrelationen zu den anderen Fak-
toren auf.

Lernmotivation und Leistung: Insgesamt sind die Korrelationen mit den Zeug-
nisnoten (Mittelwert der Ficher Deutsch, Mathematik und Franzésisch) nicht
signifikant. Der Unterrichtsstil hdngt mit den Schiilerleistungen also nicht
zusammen. Entsprechend ist auch die Zufriedenheit mit der Lehrperson von den
Zeugnisnoten unabhingig. Hohe Lehrerzufriedenheit impliziert demnach nicht
gute schulische Leistungen, was fiir die Interpretation von Evaluationsstudien
wichtig ist und die Trennung von sozialen und leistungsbezogenen Unterrichts-
dimensionen erneut bestitigt. Die Korrelationen mit der Lernmotivation sind
gering, wenn auch signifikant. Wenn Lehrpersonen kommunikationskompetent
sind, sind die Schiilerinnen und Schiiler lernmotivierter.

Selbstkonzept: Die Korrelationen mit Identitit und Selbstkonzept sind eher ge-
ring. Autoritét korreliert mit Leistungsangst.

Sozialkompetenz: Noch geringer fallen die Korrelationen zwischen den Lehrer-
merkmalen und den vier Merkmalen von Sozialkompetenz aus. Alle Korrelation
sind in der Grosse von r<.14.

Weil diese querschnittlichen Korrelationen so gering ausfallen, wird auf die Pra-
sentation von Kausalanalysen und die Erkldrung von Leistungsverdnderungen
im Langsschnitt durch Lehrermerkmale verzichtet.
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Tabelle 7.9: Lehrermerkmale, Leistung, Selbstkonzept und Sozialkompetenz:
Pearson-Korrelationen

Lehrperson Ermutigung Zufried I Autoritit Kommunik. S-Orientier.

1. Ermutigung zur personlichen 1
Auseinandersetzung mit Inhalten

in Deutsch

2. Zufriedenheit mit Lehrperson 44 1

3. Autoritit -.16 -.37 1

4. Kommunikationskompetenz 37 .80 .50 1

5. Schiilerorientierung 44 61 -.40 61 1
Lernmotivation und Leistung

1. Zeugnisnoten (Deutsch, Math., -.01 -.03 .00 -.06 -.05
Franz.)

2. Lernmotivation .05 23 -.11 21, 11
Identitdt

3. Fihigkeitsselbstkonzept .06 A7 -.13 .16 .06
4. Leistungsangst .01 .02 .19 -.01 .01
5. globaler Selbstwert .14 13 -.02 12 11
Sozialkompetenz

1. Initiierung von Interaktionen .07 .09 .02 .09 14
2. Durchsetzungsfihigkeit .04 .00 .05 .00 .04
3. Offenheit 13 .10 .03 11 13
4. emotionale Unterstiitzung 1 .06 -.01 .08 .05

Legende: wenn r>.08 dann p<.01, wenn r>.12 dann p<.001, wenn r>.2, dann unterstrichen,
794<N<844

71.5.2 Schlussfolgerungen

Die geringen Zusammenhinge zwischen den Lehrermerkmalen und dem Schul-
erfolg von Schiilerinnen und Schiilern wurden in mehreren Studien repliziert.
Der Wirksamkeit von Lehrpersonen scheint im Kontrast zu anderen Unter-
richtsdimensionen Grenzen gesetzt zu sein (Helmke & Weinert, 1997a, vgl.
Metaanalyse von Fraser et al., 1987; Scholastik-Studie von Helmke & Weinert,
1997b). Weniger als 10% der Leistungsvarianz von Schiilerinnen und Schiilern
wird in diesen Studien auf das Lehrerverhalten zuriickgefiihrt. Damit werden
Lehrpersonen von Verantwortung entlastet. Dies gilt, obwohl Weinert (1996)
auf erhebliche Kompetenzunterschiede der Lernenden zwischen Klassen hinge-
wiesen hat. Offenbar konnen Lehrpersonen auf sehr unterschiedliche, aber nicht
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beliebige Art guten und erfolgreichen Unterricht halten. Diese Unterschiede
lassen sich aber nicht nur mit dem Lehrerverhalten erkldren, sondern kénnen
zum Beispiel auch auf Merkmale der Klasse und des Schiilervorwissens zuriick-
gefiihrt werden.

Jedenfalls scheinen die hier untersuchten Skalen und Faktoren keine Hinweise
auf die Frage zu geben, wodurch gute Lehrpersonen (im Sinne dass die Leistung
der Schiilerinnen und Schiiler deutlich gesteigert wird) charakterisiert werden.
Das Konzept des Unterrichtsstils scheint keine fruchtbare Basis zu bilden, um
gute Lehrerinnen und Lehrer identifizieren zu konnen. Fend (1998) erklart die
geringe Kovarianz zwischen Lehrermerkmalen und Schiilerleistungen mit den
eng strukturierten Vorgaben (Lehrplan, Lehrmittel) und dem ausgeprigten
Regelungsapparat, der den einzelnen Lehrpersonen nur noch einen geringen
individuellen Gestaltungsspielraum einrdumt. Daher ist die Verhaltensvarianz
zwischen Lehrpersonen relativ klein. Daneben muss man beriicksichtigen, dass
neben den Lehrpersonen viele andere Grossen das Leistungsverhalten von
Schiilerinnen und Schiiler beeinflussen. Der Schiiler/die Schiilerin selbst und
deren Eltern scheinen sehr wichtige Pradiktoren von Leistungen zu sein (Neuen-
schwander et al. 2004), aber auch die Schule, die Klasse, das Fach und seine
Systematik usw.

Vor diesem Hintergrund wird nachvollziehbar, dass sich Lehrpersonen selbst
anders wahrnehmen, als ihre Schiilerinnen und Schiiler sie sehen (vgl. auch
Randoll, 1997). Nur die Wahrnehmung, wie fordernd Lehrpersonen den eigenen
Unterrichtsstil beurteilen, korrespondiert in den prédsentierten Daten signifikant
mit der Schiilersicht. Was fiir die Wahrnehmung der Bildungsziele (Kapitel 3.4)
gezeigt werden kann, gilt auch fiir die Lehrerwahrnehmung: das Betrachtungs-

subjekt (Lehrperson, Lernender) erklirt die Beschreibung des Unterrichtsstils
der Lehrperson wesentlich.

7.6 Schlussfolgerungen zur Wirksamkeit von Lehrerhandlungen
im Unterricht

Die Stirke der Kontrolliiberzeugung von Lehrpersonen ist fiir den Lehrer-
selbstwert und deren Gesundheit bedeutsam (vgl. Kapitel 7.2.2). Es interessiert
aber die grundsitzliche Frage nach der Wirksamkeit von Lehrpersonen im
Unterricht in der Beobachterperspektive. In welchem Ausmass ldsst sich der
Schulerfolg der Schiilerinnen und Schiiler auf das Lehrerhandeln im Unterricht
zuriickfithren? Oder anders formuliert: Wie gross ist der Beitrag der Lehrperson
zur Bestimmung von Unterrichtsqualitit bzw. wie sehr hingt die Unterrichts-
qualitidt von anderen Systemparametern ab? Einige fach- und allgemeindidakti-
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sche Theorien weisen Lehrpersonen einen entscheidenden Stellenwert bei der
Entwicklung von Unterrichtsqualitit zu. Zum Beispiel Dwyer (1995) formu-
lierte drei Beurteilungskriterien von Lehrerhandlungen: (1) inhaltsspezifisches
padagogisches Wissen, (2) Wissen iiber allgemeine Prinzipien des Lehrens und
Lernens in verschiedenen Schulfichern, (3) Anwendung dieses Wissens und
dieser Fertigkeiten im Unterrichtskontext. Praktische Implikationen resultieren
aus diesen Fragen fiir die Lehrerbeurteilung (im Rahmen der Lehrerausbildung,
der Lehreranstellung oder im Rahmen der (lohnwirksamen) Leistungsbeurtei-
lung (vgl. etwa Shinkfield & Stufflebeam, 1995) und fiir die Qualitétssicherung.
Ist der Schulerfolg der Schiilerinnen und Schiiler nur gering durch das Lehrer-
handeln determiniert, kann dessen Leistung nicht anhand des Lernprozesses
bzw. des Wissenszuwachses der Lernenden bestimmt werden. Die Lehrqualitit
miisste sich daher an Kriterien orientieren, wie gut der Lehrauftrag umgesetzt
wird. Nach dieser Argumentation wird die Giite der Lehrziele und das Ausmass,
in welchem die formulierten Lehrziele erreicht werden, bzw. wie gut die ausser-
unterrichtlichen Auftrige umgesetzt werden, beurteilt, unabhingig davon, wie
sich diese Umsetzung auf die Lernenden auswirkt. Damit wird die Leistungs-
beurteilung von Lehrpersonen obsolet. Lehrpersonen diirfen nur fiir Unterrichts-
prozesse verantwortlich gemacht werden, welche sie auch beeinflussen kénnen

und welche nicht primér durch andere Subsysteme des Unterrichts bestimmt
sind.

Schon jetzt muss allerdings angemerkt werden, dass sich das Problem nicht
abschliessend 16sen lassen wird, weil sich nicht alle méglichen Wirkungen und
Interaktionen von allen denkbaren Referenz- oder Subsystemen des Unterrichts
prizis bestimmen lassen. Uberdies stimmt die Beurteilung des Lehrerfolgs je
nach Beurteilungsperspektive (Schulaufsicht, Schulleiter, Kollegen, Schiiler,
Selbstbeurteilung) nur gering iiberein, wie schon Anderson (1954) und spéter
Clausen (2002) nachweisen konnten. Insbesondere diirfte der traditionell hoch
bewertete Faktor der Lehrerpersonlichkeit iibergewichtet worden sein, wenn das

Giitekriterium des Schulerfolgs der Schiilerinnen und Schiiler herangezogen
wird (Weinert, 1996).

1. In Kapitel 5.4.1 wurden bereits Grenzen des pidagogischen Zielbegriffs
angefiihrt. Insbesondere wurde dort auf die Verschrianktheit der zahlreichen
Parameter hingewiesen, welche auf den Output von Unterricht einwirken.
Uberdies muss auf die komplexe hierarchische Struktur von Parametern des
Unterrichtssystems verwiesen werden (Cheong Cheng & Tung Tsui, 1999).
Dies mogen Griinde sein, dass bisher trotz langjdhrigen Bemiihungen kein
allgemein akzeptiertes Profil einer guten Lehrperson gezeichnet werden
konnte. Damit hingt auch die oft beklagte Erfolgsunsicherheit zusammen:
Wenn sich der Schulerfolg der Schiilerinnen und Schiiler nicht eindeutig auf
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das Lehrerverhalten zuriickfiihren ldsst, erhalten Lehrpersonen keine (positi-
ven oder negativen) Riickmeldungen tiber die Giite ihrer Handlungen und es
bleibt einzig der Riickgriff auf die subjektiven und fehlerbehafteten Inter-
pretationen und Kausalattributionen. Entsprechend kénnen Lehrpersonen fiir
Fehler kaum belangt und fiir besondere Leistungen belohnt werden. Es gibt
im Lehrberuf keine Untersuchungen iiber Kunstfehler wie etwa bei medizini-
schen Berufen und keine Fehlerkultur, weil es bisher keine empirisch beleg-
ten Fehlerkriterien gibt — zweifellos eine Schwiche unter dem Gesichtspunkt
der Qualitdtssicherung des Lehrerhandelns. In der Praxis retten sich manche
in Ideologien, andere in pragmatisch postulierte Normen als Entscheidungs-
grundlage. Im Folgenden sollen ausgewihlte Diskussionsstringe kurz ge-
nannt werden, in welchen die Wirksamkeit von Lehrpersonen im Unterricht
untersucht worden sind.

. Unter dem Namen Pygmalion-Effekt wurde von Brophy & Good (1974)
gezeigt, dass implizite Lehrererwartungen die Schiilerintelligenz beeinflus-
sen konnen. Dieser Befund konnte nicht repliziert werden, doch scheint
akzeptiert werden zu konnen, dass Lehrererwartungen Schiilerleistungen
substanziell beeinflussen (Rosenthal & Jacobson, 1974; Brophy & Good,
1974; Smith, 1980; Dusek & Joseph, 1983; Raudenbush, 1983; Brophy,
1985a; Uberblick in Wahl, 1975; Nash, 1978; Jahnke, 1982; Elbing & Seitz,
1994). Es profitieren zwar alle Kinder von positiven Erwartungen, aber nicht
alle im gleichen Ausmass. So kénnen insbesondere strukturell benachteiligte
Schiilerinnen und Schiiler wie Midchen, Unterschichtskinder, Migranten-
kinder profitieren. Lehrererwartungen scheinen das Interaktionsverhalten mit
den Lernenden zu beeinflussen, so dass Schiilerinnen und Schiiler das Attri-
butionsmuster der Lehrperson in erstaunlich hohem Ausmass iibernehmen.
Daneben gibt es Untersuchungen zu den Lehrereinstellungen iiber das sozi-
ale Schiilerverhalten (Natter, 1986; Borg, 1998). Ein Teil dieser Literatur
geht auf geschlechtsspezifische Unterschiede ein (zum Beispiel Brophy,
1985b; Kahle & Meece, 1994). Es kann an dieser Stelle nicht auf die For-
schung zu den Schiilerbildern von Lehrpersonen eingegangen werden (vgl.
zum Beispiel Hofer, 1986).

. Daneben geben Untersuchungen im anglo-amerikanischen Sprachraum
(Dwyer & Villegas, 1993; Cullingford, 1995; Dwyer, 1995) und im
deutschen Sprachraum (Kramis, 1989; Oser, 1997a, 1997b) Hinweise auf die
Qualitdt von Lehrerhandlungen im Unterricht. Im Folgenden miissen wenige
Andeutungen geniigen:

* Dwyer & Villegas (1993) beschreiben Performanzen, die sich auf vier
Bereiche beziehen und die auf einzelne Verhaltensweisen konkretisiert
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werden: (1) Organisation der Lerninhalte, (2) Schaffung des Lernumfel-
des, (3) Lehren von Lernstrategien und (4) Professionalitét.

+ Oser (1997a; 1997b) versuchte Qualititskriterien von Lehrpersonen mit
Hilfe von Standards zu definieren. Vier Kriteriengruppen wurden einge-
setzt, um einen Standard zu definieren: Theoriekonformitdt, empirische
Uberpriifung, Expertenhandeln, lebensweltliche Praxis. Oser (2001, 18)
formulierte ungefihr 88 Standards'’, welche sich in zwolf Gruppen
zusammenfassen lassen: (1) Lehrer-Schiiler-Beziehungen und fordernde
Riickmeldung, (2) schiilerunterstiitzendes Handeln und Diagnose, (3)
Bewiltigung von Disziplinproblemen und Schiilerrisiken, (4) Aufbau und
Forderung von sozialem Verhalten, (5) vermitteln von Lernstrategien und
begleiten von Lernprozessen, (6) Gestaltung und Methoden des Unter-
richts, (7) Leistungsmessung, (8) Medien, (9) Zusammenarbeit in der
Schule, (10) Schule und Offentlichkeit, (11) Selbstorganisationskompe-
tenz der Lehrkraft, (12) allgemeindidaktische und fachdidaktische Kom-
petenzen. Standards sollten allgemein genug, aber doch spezifisch fiir den
Lehrerberuf sein. So sind beispielsweise Begriffe wie Sozial- oder Selbst-
kompetenz zu unspezifisch fiir den Lehrerberuf.

« Kramis (1989) schlug drei Kriterien vor, nach welchen guter Unterricht
gekennzeichnet werden kann: Unterrichtsklima, Effizienz der Unter-
richtsfithrung sowie Relevanz der Unterrichtsinhalte.

Zentral sind neben Sachwissen und didaktischen Kompetenzen wie Klarheit der
Stoffvermittlung oder effektive Klassenfithrung und Motivierungsqualitdt (Wei-
nert, 1996), kombiniert mit diagnostischen Kompetenzen. Generell scheint
weniger deklaratives denn prozedurales Wissen (,Kénnen®) fiir wirksame Lehr-
personen zentral zu sein. Shuell (1996) nannte neun Faktoren, deren Wirk-
samkeit repliziert worden ist: Klarheit der Stoffprdsentation, Variabilitdt der
Instruktionsmethoden, ausgestrahlter Enthusiasmus der Lehrperson, Aufgaben-
bzw. Inhaltsorientierung, fehlende Kritik der Lernenden, indirektes Verhalten
(beriicksichtigen der Ideen der Studierenden), Lerngelegenheiten schaffen, Hin-
weise zur Arbeitsorganisation geben und Fragen auf verschiedenen Abstrak-
tionsniveaus stellen. Herzog et al. (1999) belegten die hohe Bedeutung der
Erkldrungskompetenz fiir den Schulerfolg. Helmke & Weinert (1997b) wiesen
auf den Grad von Strukturierung des Unterrichts hin, welcher sich in der
Unterstufe im Unterschied zu vielen anderen Faktoren als einzige bei den

" Die genaue Zahl kann nicht angegeben werden, weil die Standards immer wieder {iberarbeitet
und korrigiert worden sind.
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Kindern leistungssteigernd auswirkte. Ausgehend von Fend (2000b) wird ver-
mutet, dass gutes Lehren durch hohe fachliche Kompetenzen des Lehrers, effek-
tive Zeitnutzung, gut strukturierte Darbietung des Lehrstoffes, flexible Nutzung
von sozialen Arrangements, guter Diagnosefdhigkeit von Fehlern mit begleiten-
den Fordermassnahmen und freundlicher, konsistenter K/assenfiihrung gekenn-
zeichnet ist. Damit wurden einige Kompetenzen aufgezihlt, welche sich offen-
bar leistungssteigernd auswirken.

Im Sinne eines Fazits soll versucht werden, die berichteten Befunde unter
Riickgriff auf die eingefiihrte Handlungstheorie in einer Wissensstruktur
zusammenzufassen (Neuenschwander, 2004). Eine dhnliche Struktur wurde in
Kapitel 3.2 zur Klassifikation von Bildungszielen eingefiihrt. Diese Struktur ist
bisher empirisch nicht iiberpriift worden und besitzt vor allem heuristischen
Wert. Es konnte sein, dass Lehrpersonen vor allem drei Formen von Wissen be-
notigen, um erfolgreich handeln zu kénnen (Abbildung 7.4):

Soziale und didaktische

Handlungsebene
Kompetenzen

Fachkompetenzen Reflexive

Kompetenzen Grundlagen

Abbildung 7.4: Strukturierungsvorschlag der Lehrerkompetenzen

1. Inhaltliche Fachkompetenzen: Lehrpersonen benédtigen eine Wissensbasis,
welche die Fachinhalte, die sie lehren sollen, umfasst und dariiber hinaus in
einen umfassenden fachlichen Zusammenhang stellt.

2. Reflexive Kompetenzen: Die professionelle Lehrperson zeichnet sich dadurch
aus, dass sie liber ihr Handeln reflektiert und dafiir verschiedene Wissens-
formen (vgl. oben) beizieht. Diese Reflexion soll das Bewusstsein fiir Pro-
zesse, welche im Unterricht ablaufen, schirfen. Thr Gelingen setzt einschlé-
giges deklaratives Wissen und Begriffe iiber Strukturen und Prozesse im
Unterricht voraus. Die Komplexitit des Unterrichtssystems erfordert, situa-
tionsabhéngig zu entscheiden, welches Handeln am ehesten die Zielerrei-
chung gewihrleistet. Diese Entscheidung kann durch kontinuierliche Re-
flexion des Unterrichtssystems und seiner Prozesse entlastet werden. Gleich-
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zeitig soll die Reflexion auch die Form einer Bewéltigungsstrategie an-

nehmen, welche dazu beitragt, Frustrationen abzubauen und Burnout vorzu-
beugen.

3. Fachdidaktische, diagnostische und soziale Kompetenzen: Diese werden
situativ und problembezogen zur Erreichung spezifischer Teilziele von
Handlungen eingesetzt und bilden eine dritte Art notwendigen Wissens fiir
Lehrpersonen. Hier sind sowohl Techniken angesprochen, wie konkrete
Fachinhalte gegliedert und prisentiert werden, wie auch kommunikative und
andere soziale Fertigkeiten, die zur Losung situativer sozialer Probleme ein-
gesetzt werden konnen (Classroom management-Techniken; vgl. auch Wei-
nert, Schrader & Helmke, 1980). Nach Borko, Peressini, Romagnano,
Knuth, Willis-Yorker, Wolley, Hovermill & Masarik (2000) unterscheidet
sich das Lehrerhandeln in der Praxis, ob sich die Lehrerbildung am Prinzip
des situativen Lernens orientiert oder nicht.

Die vorliege Arbeit kann aber keine Konzepte entwickeln, wie diese Wissens-
formen und Kompetenzen zum Beispiel im Rahmen der Lehrer(weiter)bildung
oder in Praktika aufgebaut und trainiert werden konnen, so dass sie von den
Lehrpersonen im Berufsalltag auch unter Handlungsdruck eingesetzt werden.
Hierzu besteht ein erheblicher Forschungs- und Entwicklungsbedarf.



8

Schulklasse

Die Schulklasse (im Folgenden synonym mit Klasse® verwendet) wurde in
Kapitel 5.3 als soziales System und Subsystem des Unterrichtssystems einge-
fiihrt. Es setzt sich aus einer mehr oder weniger grossen Gruppe von Schiilerin-
nen und Schiilern zusammen und kann in informelle Subgruppen strukturiert
sein. Der Begriff des sozialen Systems wurde in Kapitel 5.3 am Beispiel des
Unterrichtssystems eingefiihrt und erldutert. Im Folgenden soll das soziale
System Schulklasse genauer analysiert und das Unterrichtssystem aus dessen
Perspektive beschrieben werden. In der Literatur konnen verschiedene Definiti-
onen der Schulklasse gefunden werden; nachfolgend werden vier Zugénge ein-
gefiihrt und stichwortartig illustriert.

1.

Die Schulklasse bildet eine Gruppe mit formalen Zielen und Aufgaben. Sie
ist eine Zweckgemeinschaft, die aus 6konomischen Griinden geschaffen
wird, weil der Gruppenunterricht Synergien erzeugen soll. Schulklassen sind
nicht per se interessant, weil sie kiinstlich gebildet worden sind, sondern weil
sie ein Mittel darstellen, wie die Schule die gestellten Aufgaben erfiillen
kann. Klassen kénnen administrativ nach den Kriterien Jahrgang, Leistungs-
fahigkeit, Geschlecht u.a. in zwei oder mehr Abteilungen gegliedert sein: (1)
Eine Lehrperson kann im Gruppenunterricht gleichzeitig viele Schiilerinnen
und Schiiler fordern. (2) Uberdies soll die Schulklasse soziale Erfahrungen
vermitteln und zum Aufbau der Sozialkompetenz der Schiilerinnen und
Schiiler beitragen. (3) Kooperative Unterrichtsformen sollen zur Leistungs-
steigerung der Lernenden beitragen (vgl. Kapitel 8.3 zum kooperativen Ler-
nen). Im Unterschied zu informellen Gruppen ist die Zugehdorigkeit zu
Schulklassen explizit und prézis geregelt. Ein Schiiler/eine Schiilerin gehort
nur einer Schulklasse an. Mit der Einfiihrung des Niveauunterrichts muss
diese Aussage insofern prizisiert werden, als dass Schulklassen fachspezi-
fisch definiert werden. Die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler konnen in
verschiedenen Féachern unterschiedlichen Schulklassen angehoren. Der
Wechsel von einer Schulklasse in eine andere (Parallelversetzung) ist aber
wihrend des Schuljahres nicht vorgesehen und kommt nur sehr selten vor.

Schulklassen werden in der Regel nicht nach piddagogischen Kriterien oder
nach Freiwilligkeit, sondern — wie eingefiihrt — nach administrativen Ge-

Der Begriff der Klasse hat mindestens vier Bedeutungen: (1) Klasse als gesellschaftliche
Schicht, (2) Klasse als Giitekriterium (Apfel der Klasse A), (3) als begriffliche Kategorie im
Sinne der Klasse von Objekten und (4) als Menge von Personen in einem definierten Kontext
(zum Beispiel Schulklasse). Im Folgenden wird nur diese letzte Bedeutung thematisiert.
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sichtspunkten gebildet. Mogliche Gruppierungskriterien sind Geburtsdatum,
Schulndhe (geographisch), Klassengrosse und schulinterne administrative
Verfahren. In besonderen Fillen konnen weitere, eher schiilerbezogene Kri-
terien wie spezifische Féahigkeiten, besondere Ficherwahl der Schiilerinnen
und Schiiler u.a. dazu kommen. Diese Merkmale kdnnen objektiv genannt
werden (Jerusalem, 1997), weil sie im Sinne hoher Intersubjektivitdt von ver-
schiedenen Personengruppen (Lehrpersonen, Eltern, Schiiler/-innen usw.) mit
sehr hoher Ubereinstimmung wahrgenommen werden und nachpriifbar sind
(Popper, 1994, 18). Schulklassen sind nicht wie informelle Gruppen nach
inneren Merkmalen charakterisiert, sondern werden durch Aussenstehende
(Schuladministratoren usw.) gebildet. Ebenfalls konnen nur Aussenstehende
die Klassenzugehorigkeit veridndern, so dass die Schulklasse eine gewisse
Statik erhidlt und zwischen den einzelnen Schulklassen eine explizite Grenze
schafft (Ingroup-outgroup-Grenze). Schulklassen bilden demnach administra-
tive Binnendifferenzierungen der Schiilerschaft einer Schule, um die Organi-
sation des Unterrichts zu ermdglichen. Schulklassen unterscheiden sich nicht
nur nach ihrer Grosse von informellen Gruppen, sondern eben insbesondere
nach ihrer Zusammensetzung bzw. nach formalen Kriterien.

2. Die Schulklasse kann — gemiss einem zweiten Ansatz — als Summe von
Schiilerinnen und Schiilern verstanden werden, welche eine bestimmte
Struktur bilden. Die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse sind
einander zwar formal gleichgestellt. Die Beziehungen in Schulklassen sind
symmetrisch und reziprok. Die Schiilerinnen und Schiiler nehmen aber ver-
schiedene Positionen ein und stehen in unterschiedlichen sozialen Bezie-
hungen zueinander, die freiwillig eingegangen werden. Es entstehen Freund-
schaften und kleine informelle Schiilersubgruppen (Dreiecks- und Vierecks-
beziehungen, Ketten u.a. vgl. zum Beispiel Elbing, 1975; Petillon, 1980).
Allerdings dussern sich diese Gruppenphidnomene vor allem ausserhalb der
Unterrichtslektionen. Wihrend der Lektion koagieren die Schiilerinnen und
Schiiler eher, als dass sie interagieren (Ulich, 1983), denn in lehrerzentrierten
Unterrichtsformen sind Schiiler-Schiiler-Interaktionen nicht vorgesehen.
Informelle Schiiler-Schiiler-Kontakte wihrend des Unterrichts werden von
der Lehrperson in der Regel als Storquelle angesehen (Ulich, 1983).

3. Eine Schulklasse entwickelt sich, wenn sie nicht zu gross ist, allmdhlich zu
einer informellen Gruppe. Eine Gruppe wird als strukturierte Ansammlung
von drei bis etwa 15 Personen definiert, in welcher die Mitglieder gemein-
same Ziele und Normen vertreten (vgl. Jahnke, 1982, 176; von Cranach,
Ochsenbein & Valach, 1986). Wihrend die Schiilerinnen und Schiiler bei der
Klassenbildung als einzigen gemeinsamen Wert den formalen Schulab-
schluss vertreten, entwickeln die Gruppenmitglieder allméahlich Beziehungen
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zueinander, die auf Freiwilligkeit basieren. Sie konstruieren gemeinsame
Werte und Normen des sozialen Umgangs, ein gemeinsam geteiltes Wissen —
eine strukturierte soziale Einheit entsteht. Diesen Prozess der Gruppen-
werdung vollziehen allerdings nicht alle Schulklassen im gleichen Ausmass.
Er hingt von Héufigkeit und Dauer ab, wihrend welcher die Schiilerinnen
und Schiiler gemeinsam Zeit verbringen. Er hangt aber auch von den Erwar-
tungen und Uberzeugungen der Schiilerinnen und Schiiler in der Klasse ab,
und inwieweit diese aufeinander abgestimmt werden konnen.

Heute gibt es eine umfangreiche sozialpsychologische Literatur iiber die
Gruppe. Jahnke (1982) bezieht sich auf die traditionelle Gruppendefinition,
wenn er eine Gruppe mit zwei Merkmalen bestimmt: (a) Die Gruppen-
mitglieder stehen in gegenseitiger Beziehung zueinander (Abhingigkeit,
Interaktion). (b) Die Gruppenmitglieder haben viele Gemeinsamkeiten be-
ziiglich ihrer Ziele, Normen und Werte. Er unterscheidet verschiedene Grup-
penformen wie zum Beispiel Kleingruppen/Grossgruppen (Kriterium:
Mitgliederzahl), Primér-/Sekunddrgruppen (Kriterium: Gefiihlsbindung), for-
melle/informelle Gruppen (Kriterium: Festgelegtheit vs. Offenheit der Ziele
und der Struktur der Gruppe) und Arbeitsgruppen/Freizeitgruppen/Selbster-
fahrungsgruppen (Kriterium: Funktion und Ziele der Gruppe).

Daneben gibt es andere Definitionsmdglichkeiten: Von Saldern (1985) nennt
vier Kristallisationspunkte, um eine Gruppe bzw. eine Schulklasse zu defi-
nieren: gemeinsame Erlebensweise, normative Regulation, Struktur sowie
Dynamik. Petillon (1980) beschreibt Schulklassen als soziales System mit
(formellen und informellen) Normen, Strukturen und dem Klassenklima.
Ausgehend vom symbolischen Interaktionismus kann die Schulklasse als
soziale Konstruktion der Klassenmitglieder interpretiert und beschrieben
werden. Die Klasse und das Wissen der Klasse entstehen kontinuierlich in
der fortlaufenden Interaktion ihrer Mitglieder (Wellendorf, 1975). Zwei breit
rezipierte sozialpsychologische Ansitze in der Gruppentheorie stammen von
Turner und von Moscovici: Tajfel & Turner (1986; auch Turner & Oakes,
1989) definierten eine Gruppe als Zuordnung von Individuen zu einer sozi-
alen Kategorie, welche sich durch bestimmte Merkmale von einer anderen
sozialen Kategorie (,,outgroup*) abgrenzt.” Die Gruppenbildung ist ein
Kategorisierungsprozess, in welchem die Gruppe Wissen erwirbt und sich
eine soziale Identitit aufbaut. Moscovici (1984) prigte fiir das Gruppen-
wissen den Begriff der sozialen Reprisentationen. Soziale Reprisentationen

19

Vgl. auch die Bedeutung des Begriffs Klasse als soziale Kategorie.
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sind Merkmale von sozialen Systemen, die mehr oder weniger privatisiert
von den einzelnen Gruppenmitgliedern vertreten werden. Durch soziale
Reprisentationen grenzen sich die einzelnen Gruppen voneinander ab und
sie konnen das Verhalten ihrer Vertreter nachhaltig beeinflussen.

4. Die Schulklasse wurde ausgehend von Parsons (1976; vgl. auch Luhmann &
Schorr, 1976) als soziales System eingefiihrt und beschrieben (vgl. unten). In
der vorliegenden Theorie bildet die Schulklasse ein soziales Subsystem des
Unterrichtssystems, aber auch der Schiilerschaft einer Schule (vgl. Kapitel
5.3.1). Auch wenn der Unterricht ohne Klasse denkbar ist (Spezialfall des
Einzelunterrichts), bildet sie iiblicherweise ein konstituierendes Element.
Maoglicherweise sind unter piddagogischen Gesichtspunkten (zum Beispiel
Unterrichtswirksamkeit, Unterrichtsorganisation) Kleingruppen im Sinne
von Teilsystemen der Schulklasse und kooperativen Lerngruppen die
zukunftstrachtige Untersuchungseinheit, wihrend Schulklassen einzig admi-
nistrative Einheiten sind. Die Klassenfithrung wird durch die Schiiler-
zusammensetzung bestimmt. Die Klassenstruktur entsteht hingegen aus der
Schiiler-Schiiler-Interaktion.

Neben sozialpsychologischen und didaktischen Untersuchungen gibt es wenige
Studien im Bereich der Unterrichtswirksamkeit. Frei nach Jerusalem (1997)
ldsst sich die Forschung zur Wirksamkeit der Schulklasse in fiinf Kategorien
systematisieren: (1) Organisatorische Merkmale wie Klassengrosse, Sitzord-
nung u.a. (zum Beispiel Ingenkamp, Petillon & Weiss, 1985); (2) Zusammen-
setzung der Klasse nach Geschlecht, Ausldnderanteil, Kriterien der Leistungs-
homogenitit u.a. (Petillon, 1980); (3) Klassenklima als Abbildung der sozialen
Interaktionsprozesse im Klassenverband; (4) Unterrichtsgestaltung im Sinne des
»classroom management” (zum Beispiel Emmer & Hickman, 1991; Burden,
1995), beispielsweise zu Individualisierungsmassnahmen im Unterricht; sowie
(5) die komparative und normative Bezugsgruppenforschung (zum Beispiel
Fend, 1997a; Jerusalem & Schwarzer, 1991). Die Bedeutung der Schulklasse
liegt daher nicht allein in der Bereitstellung eines Kontextes, um soziale Erfah-
rungen oder den Aufbau sozialer Kompetenzen zu erméglichen, sondern ist
auch fuir die Entwicklung der Identitdt (Neuenschwander et al., 2001) und nicht
zuletzt fiir den Aufbau von Sachwissen und Sachkompetenzen bedeutsam.

Unter Einbezug des Soziogramms wurde immer wieder die Struktur von Schul-
klassen analysiert und beschrieben (zum Beispiel Elbing, 1975; Gibas, 1981;
Petillon, 1980). Seltener sind Fragebogenstudien zur Schulklasse, welche wahr-
genommene soziale Strukturen und Einstellungen zu erheben erlauben (zum
Beispiel Bany & Johnson, 1964; Ulich, 1974; Anderson & Walberg, 1974;
Fraser, Anderson & Walberg, 1982; Fraser, 1991; Eder, 1996a; Ubersicht in
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Dreesmann, 1982b). Letztere erheben in der Regel das Klassenklima. Schliess-
lich gibt es Studien, die mit der Verhaltensbeobachtung arbeiten (zum Beispiel
Wragge-Lange, 1980, Tsai & Denton, 1993), in welchen soziale Beziehungen
tiber die Beschreibung von sozialen Interaktionen abgeleitet werden.

Didaktische Konzepte, die vom didaktischen Dreieck ausgehen, vernachldssigen
oft den Aspekt der Schulklasse (vgl. Kapitel 5.1). Die Vernachldssigung der
Klasse ist umso bedauerlicher, als die Gleichaltrigen im Jugendalter eine zent-
rale Bedeutung fiir die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler haben (Kapitel 4.2;
Wentzel, 1998). In der vorliegenden Unterrichtskonzeption wurde entsprechend
die soziale Ebene gleichwertig neben die inhaltliche Ebene gestellt. In Tabelle
8.1 sind einige wichtige Funktionen von Schiiler-Schiiler-Beziehungen zusam-
menfassend konkretisiert.

Tabelle 8.1: Zur Bedeutung der Schiiler-Schiiler-Beziehungen (nach Johnson, 1981)

1. Die sozialen Beziechungen zu den Gleichaltrigen beeinflussen die Erwartungen, die ein
Schiiler bzw. eine Schiilerin an sich selbst stellt und die Leistungen, die er bzw. sie
schliesslich erzielt.

2. Fiir die Entwicklung von Wertorientierungen und den Aufbau von Einstellungen spielen
soziale Beziehungen besonders im Jugendalter eine wichtige Rolle.

3. Inden Beziehungen zu Gleichaltrigen lernen Schiilerinnen und Schiiler bedeutsame soziale
Fertigkeiten, zum Beispiel wie man soziale Kontakte herstellt und aufrechterhilt.

4. Die Gruppe der Gleichaltrigen erméglicht es, mit aggressiven Impulsen umgehen zu lernen.
Die Gleichaltrigen tragen wesentlich zur Entwicklung der Geschlechtsrolle bei.

6. In den Beziehungen zu Gleichaltrigen lernt man, sich in andere Personen hineinzuversetzen
(Perspektivenwechsel).

Beziehungen zu den Altersgenossen beeinflussen die allgemeine Einstellung zur Schule.

Schiiler-Schiiler-Beziehungen spielen auch fiir das Auftreten problematischer
Verhaltensweisen eine wichtige Rolle, von Gewohnheiten des Rauchens und
Alkoholmissbrauchs bis hin zum Konsum von illegalen Drogen.

9. Andauernde Schwierigkeiten einzelner Schiilerinnen und Schiiler in den Beziehungen zu
Gleichaltrigen sollten als Signal behandelt werden, das darauf hinweist, dass diesen
Schiilerinnen und Schiilern geholfen werden muss.

Der Begriff des sozialen Systems wurde fiir das Unterrichtssystem bereits einge-
fiihrt. Dieser Systembegriff soll auch auf die Schulklasse angewendet werden.

* Die Schiilerinnen und Schiiler einer Schulklasse haben gemeinsame Ziele,
worunter mindestens das Erreichen des gemeinsamen Schulabschlusses ge-
zéhlt werden kann. Schulklassen haben ein gemeinsames Wissen, eine ge-
meinsame Biografie, auf deren Hintergrund neue Informationen interpretiert
werden. Schulklassen koénnen handeln, indem sie zum Beispiel einer Lehr-
person einen Streich spielen oder ein Klassenfest organisieren. Sie erhalten
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in einer Schule — insbesondere bei Lehrpersonen — einen bestimmten Ruf
(leistungsschwache Klasse, gewalttitige Klasse, kooperative Klasse usw.).
Schulklassen weisen eine Binnenstruktur auf und grenzen sich von anderen
Klassen (,,outgroups®) ab. Ihre Regulation ist recht autonom. Schulklassen
sind aber offene Systeme, denn ihre Regulation wird durch Lehrpersonen,
Schulmerkmale und andere Grossen beeinflusst. Lehrpersonen kénnen also
diese Regulation punktuell beeinflussen (vgl. ,.classroom management®), so
dass die Klasse ihre Normen und Parameter dndert, was Konsequenzen fiir
andere Lehrpersonen hat. Allerdings besitzen Lehrpersonen eine geringe
Kontrolliitberzeugung hinsichtlich der Beeinflussung von Klassenprozessen
(Tabelle 7.5). Die Regulation von Schulklassen wird gemiss Jerusalem
(1997) dariiber hinaus von Strukturmerkmalen (wie Sitzordnung, Beschrei-
bung der sozialen Beziehungen), Zusammensetzung der Klasse (zum Bei-
spiel nach Geschlecht, Ausldnderanteil, Leistungshomogenitit, Problem-
schiiler, etc.) mitbestimmt.

Schulklassen bilden eine eigene Einheit und sind organisatorisch von ande-
ren Klassen getrennt. Ein Lernender gehort nur einer Klasse an — wenn dies
im Niveauunterricht auch fachspezifisch variieren kann — und wechselt die
Klasse wihrend eines Schuljahres in der Regel nicht. Ein Klassenwechsel ist
ein ausserordentliches Ereignis und tritt in der Regel nur bei Parallelver-

setzungen oder bei Schulwechseln auf, immer wieder mit der Bedeutung
einer Strafversetzung.

Eine Klasse unterscheidet sich vom Unterrichtssystem durch das Fehlen der
Lehrperson, welche im Unterrichtssystem eine besondere Rolle einnimmt.
Wihrend Handlungen des Unterrichtssystems einen offentlichen und forma-
len Charakter besitzen, sind Klassenhandlungen stirker informell. Klassen
entwickeln ihre besondere Dynamik innerhalb und ausserhalb des Unter-
richts. Obwohl Klassen zur Schule gehéren, kénnen sie auch ausserhalb des
Einflussbereichs der Schulleitung funktionieren. Sie werden auch in der
Pause und in der Freizeit aktiv.

Schulklassen gehoren zwar zur Schiilerschaft und zur Schule, bilden aber
eine eigene Systemebene. Sie bilden nicht nur administrative, sondern
(teil-)autonome Einheiten in der Schulorganisation. Die Lernenden einer
Klasse interagieren oft und lange miteinander und entwickeln zueinander
Beziehungen unterschiedlicher Farbung. Sie werden in ausgewihlten Réu-
men und von wenigen Lehrpersonen unterrichtet (stabile Kontextmerkmale).
Klassen setzen sich in der Regel zahlenmissig aus deutlich weniger vielen

Lernenden zusammen als Schulen (Ausnahmen sind Schulen mit nur einer
Klasse).
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Schulklassen lassen sich mit ,objektiven‘ Merkmalen und mit gemeinsamen
subjektiven Konstruktionen beschreiben. Die Schiilerinnen und Schiiler einer
Klasse erarbeiten kollektive subjektive Konstruktionen im Sinne des in Kapitel
5.3 eingefiihrten Systemwissens. Dieses Wissen kann sich auf den sozialen Um-
gang mit einzelnen Lehrpersonen, auf den Interaktionsstil zwischen Schiiler-
innen und Schiilern, auf besondere Ereignisse oder auf Themen und Gesprichs-
inhalte, die iiber lingere Zeit intensiv diskutiert werden, beziehen. Dieses
Wissen und die gemeinsam geteilte Biografie erlauben die Abgrenzung von
anderen Schulklassen aufgrund von subjektiven Kriterien, ungeachtet admini-
strativer Vorannahmen. Es diirfte allerdings wegen der spezifischen Bedin-
gungen der Klassenbildung (administrativ, durch Aussenstehende usw.) eine
formalere Qualitiit annehmen als bei informellen Gruppen: der Stellenwert der
formalen Bildungsziele ist im Klassenwissen hoher.

Fiir die vorliegende Konzeption ist die Unterscheidung zwischen Klassenstruk-
tur und Klassenkultur zentral. Der Begriff der Klassenstruktur bezieht sich auf
die Beziehungen zwischen den Schiilerinnen und Schiilern, ihre Position in
diesem Geflige und mégliche bzw. fehlende Subgruppenbildung. Er umfasst
Werte und Normen, welche von den Schiilerinnen und Schiilern vertreten wer-
den, zentrale Themen, welche diskutiert werden und von den Schiilerinnen und
Schiilern konstruiertes Wissen iiber die eigene Klasse. In der vorliegenden
Untersuchung wurde die Klassenstruktur empirisch mit den Indikatoren Klas-
senzusammenhalt (Kohédsion) und subjektiver Status (Popularitit in der Klasse)
erfasst, die Klassenkultur mit der Zufriedenheitsbewertung der Klasse durch die
einzelnen Schiilerinnen und Schiiler.

Die Analyse des sozialen Systems Schulklasse wird im Folgenden so aufgebaut,
dass theoretische Konzepte und empirische Ergebnisse zur Schulklasse und wie
diese mit anderen Elementen des Unterrichts zusammenhéngen, présentiert
werden. Der formale Aspekt wird unter dem Gesichtspunkt der Klassenzusam-
mensetzung vertieft (Kapitel 8.1). Danach wird die soziale Binnenstruktur der
Schulklasse (Klassenstruktur) betrachtet und empirisch analysiert (Kapitel 8.2).
Der kurze Ausblick thematisiert die Bedeutung von Schulklassen fiir das Schii-
lerlernen. Es werden daraus Ideen einer Schulorganisation kurz skizziert (Kapi-
tel 8.3).

In diesem Kapitel erhilt die tibergeordnete Frage nach der Qualitit von Unter-
richt insofern Aufmerksamkeit, als die Darstellung empirischer Ergebnisse zum
Zusammenhang zwischen der Schulklasse und Schiilermerkmalen bzw. schuli-
schen Bildungszielen viel Raum einnehmen (vor allem in Kapitel 8.1 und 8.2).
Solche Analysen wurden bisher in der Literatur vergleichsweise selten prisen-
tiert, obwohl — wie zu zeigen sein wird — die entsprechenden Zusammenhinge
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recht stark sein konnen. Demgegeniiber erhilt die theoretische Konzeptualisie-
rung der Schulklasse als System eher wenig Raum. Ebenso wird keine Einfiih-
rung in die sozialpsychologische Kleingruppenforschung gegeben (vgl. etwa
Witte, 1989; Becker-Beck & Schneider, 1990; Baron, Kerr & Miller, 1992),

weil deren Ergebnisse nur sehr bedingt auf die besondere Situation der Schul-
klasse angewendet werden konnen.

Fokus 6 Die ideale Klasse aus Schiilersicht

Die Schulklasse bildet einen Kontext, welcher fiir Schiilerinnen und Schiiler
nach dem Ubertritt ins Jugendalter an Bedeutung gewinnt, denn die Peergroup
ist fiir viele Jugendliche wichtig (Kapitel 4). In der Klasse treffen die Jugend-
lichen Gleichaltrige, mit denen sie Erfahrungen gewinnen und austauschen
konnen. Wenn Jugendliche mit der Klasse zufrieden sind, gefillt ihnen die

Schule generell besser, wie eine 20-jahrige Berufsschiilerin, die eine Malerlehre
machte, in einem Interview anmerkte.

Wenn Merkmale thematisiert werden, welche sich auf die sozialen Beziehungen
in der Klasse oder die Emotionen von Schiilerinnen und Schiiler, welche mit der
Klasse in Zusammenhang stehen, ausrichten, wird in der Literatur immer wieder
mit dem Begriff des Klassenklimas argumentiert (von Saldern, 1985; 1991;
Eder, 1996a; Satow, 1999b). Allerdings wird dieser Begriff — wie derjenige des
Schulklimas — sehr unprizis verwendet und es existiert keine einheitliche Defi-
nition. Insbesondere ist unklar, ob das Klassenklima ein Merkmal der Klasse
oder der Schiilerinnen und Schiiler ist (Ebenenproblem; vgl. auch Dreesmann,
1982a). Aus diesen Griinden wird dieser Begriff vermieden, umso mehr er in

der folgenden Argumentation umgangen werden kann. Im Folgenden wird der
Begriff der Klassenzufriedenheit verwendet.

Im Rahmen des Berner Schullingsschnitts (Kapitel 2.1) wurden Jugendliche
anhand von fiinf Items mit befriedigender Reliabilitit (Cronbachs Alpha=.85,
Retest-Reliabilitit ri, j.n=.37) zur Zufriedenheit mit ihrer Klasse befragt. Bei-
spielitems waren ,,Meine Schulklasse im Deutsch ist so, wie ich sie mir
wiinsche oder ,,Ich bin zufrieden mit meiner Schulklasse im Deutschunter-
richt“* In einer dreifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung unter-
schieden sich die Werte zwischen den Geschlechtern nicht signifikant. Es gab
auch keinen ldngsschnittlichen Alterseffekt und keine signifikante Interaktion.

" Weil sich die Zusammensetzung der befragten Klassen in Deutsch und in anderen Fachern
nicht unterschied, sind die Ergebnisse nicht fachspezifisch zu interpretieren.
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Einzig zwischen den Jahrgangskohorten ergab sich ein signifikanter Effekt
(p<.05): Die Klassenzufriedenheit nahm von der siebten zur neunten Klasse
eher ab, stieg mit dem Schuliibertritt an und sank dann wieder tendenziell ab.
Gemdss einer einfaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung bleibt die
Klassenzufriedenheit im Zeitraum eines Jahres unabhdngig davon stabil, ob
Jugendliche zwischenzeitlich die Klasse gewechselt haben oder in der gleichen
Klasse geblieben sind. Sie unterscheidet sich aber gemdss einer einfaktoriellen
Varianzanalyse in ihrer Auspriagung zwischen den 50 befragten Klassen stark.
Es stellt sich die Frage, wodurch eine ideale Klasse fiir Jugendliche im Sinne
hoher Zufriedenheit gekennzeichnet ist.

Hingt die Klassenzufriedenheit auch von Merkmalen der Schule ab? Zwischen
dem System Schule und dem System Klasse werden Wechselwirkungen ver-
mutet, weil sie ineinander verschachtelt und daher voneinander abhédngig sind.
Die Schule bildet den iibergeordneten Referenzrahmen der Klasse, welcher das
Klassengeschehen und die Klassenwahrnehmung beeinflussen konnte. Regres-
sionsanalytisch wurde gepriift, in welchem Ausmass die vier Merkmale der
Schulwahrnehmung die Klassenzufriedenheit erkldren konnen, ndmlich Schul-
zufriedenheit, padagogisches Engagement des Lehrpersonals, Normiertheit der
Schule und das Engagement der Schule. Die Klassenzufriedenheit kann signifi-
kant erklart werden (F (4, 809)=20.3, p<.001, R2=9%). Die Schulzufriedenheit
(B=.23, p<.001) und das padagogische Engagement des Lehrpersonals (3=.13,
p<.001) erlauben signifikante Vorhersagen, nicht aber die Normiertheit der
Schule und das Engagement der Schule. Diese Ergebnisse stiitzen die These
einer Wechselwirkung zwischen Schule und Klasse.

Im Rahmen von Tiefeninterviews wurden 16 Schiilerinnen und Schiiler zu ihren
Vorstellungen einer idealen Schulklasse befragt (Stichprobe in Kapitel 2.2). Als
eine ideale Klasse definierten wir eine Klasse, mit der die befragte Person
zufrieden ist. In Quervergleichen wurden alle Aussagen der 16 Transkripte zu
diesen Themen inhaltsanalysiert. Die Kategorisierung erméglichte die Struktu-
rierung der Interviewaussagen, ohne auf die Vielfalt der einzelnen Interview-

aussagen verzichten zu wollen. Daraus resultierten fiinf Kategorien (Tabelle
8.2).

1. Atmosphdre, Umgang zwischen den Schiilerinnen und Schiilern: Relativ
viele differenzierte Ausserungen beziehen sich auf die Atmosphire in der
Klasse. Eine Klasse ist ideal, wenn es die Lernenden untereinander lustig
haben, wenn sie sich gegenseitig akzeptieren und nicht ,,fies* zueinander
sind (Realschiiler, 9. Schuljahr). Ein anderes Kriterium ist die personliche
Akzeptanz, der eigene Status in der Klasse: In einer idealen Klasse fiihlt man
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sich von allen Mitschiilern/Mitschiilerinnen weitgehend akzeptiert und ge-
schatzt.

. Die Klassenstruktur einer idealen Klasse besitzt einen hohen Zusammenhalt,

wenig Subgruppen und keine Aussenseiter. Ein guter Zusammenhalt wird
auch in dem Sinne genannt, dass die Lernenden zueinander halten, dass es
keine Intrigen gibe und dass sie miteinander solidarisch sind. Oder in den
Worten eines 13-jahrigen Realschiilers: ,,Wir haben alle etwa die gleiche
Meinung, auch zu den Lehrern.*

In einer idealen Klasse gibt es keine Fiihrerfiguren. Eine 14-jéhrige Real-
schiilerin meinte: ,,Manchmal gibt es Kinder, die den Boss spielen und so
grossmiulig sind, diese miissten ein wenig heruntergeholt werden®. In einer
idealen Klasse sind alle gleichgestellt, so dass niemand die Macht iiber die
Klasse besitzt (eine 15-jdhrige Sekundarschiilerin).

Tabelle 8.2: Beschreibungskategorien einer idealen Klasse
aus der Sicht von Jugendlichen

Atmosphire und Umgang miteinander
Gruppenbildung und Aussenseiter
Fiihrerfiguren/Gleichheit

Zusammensetzung

R N

Klassengrosse

Weitere Merkmale beziehen sich auf die Zusammensetzung der Klasse: Eine
15-jahrige Bezirksschiilerin plddierte fiir ein ausgewogenes Geschlechter-
verhiltnis. Eine 18-jahrige Gymnasiastin aus einer geschlechtshomogenen
Klasse beklagte sich, dass es keine Jungs gebe. Zur Ahnlichkeit/Verschie-
denheit gab es widerspriichliche Vorstellungen: Eine 15-jdhrige Bezirksschii-
lerin plddierte fiir Vielfalt, dass die Schiilerinnen und Schiiler moglichst
unterschiedliche Interessen und Hobbies haben. Ein 16-jdhriger Bezirks-
schiiler forderte hingegen, dass die Schiilerinnen und Schiiler zueinander
passen sollten, nicht zuletzt leistungsmassig.

Die Ausserung eines 19-jihrigen Gymnasiasten bezog sich auf die Klassen-
grosse: Kleine Klassen sind effektiver, weil der Unterricht sich stirker auf

das ausrichten konne, was die Schiilerinnen und Schiiler brauchten. Solche
Klassen seien ideal.
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8.1 Zusammensetzung von Schulklassen

Weil Schulklassen in der Regel primér nach administrativen Kriterien zusam-
mengestellt werden, sollen diese zuerst thematisiert werden. Damit kommt die
Organisation der Klasse zur Sprache, d.h. die konstituierenden Merkmale der
Klasse. Solche Merkmale sind zum Beispiel Klassengrdsse, Zusammensetzung
nach Geschlecht, Anteil fremdsprachiger Kinder, Anteil von Kindern mit allein
erziehenden Eltern, Anteil ,Problemschiiler’ usw. und werden als ,objektiv*
interpretiert, weil sie mit hoher intersubjektiver Ubereinstimmung zugeordnet
werden. Es sind gleichzeitig Indikatoren fiir die Heterogenitit der Klasse, denn
die Heterogenitidt der Klasse steigt mit der Klassengrosse, mit dem Anteil
fremdsprachiger Kinder, mit dem Anteil ,Problemschiiler* usw. Konkret werden
in diesem Unterkapitel auf der Basis der vorliegenden Schiilerdaten zwei Fragen
bearbeitet: (1) Wie korrespondieren Klassengrosse und Klassenzusammenset-
zung mit der Klassenwahrnehmung? (2) Wie korrespondieren Klassengrosse
und Klassenzusammensetzung mit der Selbstwahrnehmung der Schiilerinnen
und Schiiler?

Zuerst soll die Klassengrdsse thematisiert werden. Wihrend Bildungspolitike-
rinnen und Bildungspolitiker in der Hebung der Klassengrosse ein Sparpoten-
zial sehen, kimpfen Lehrerverbinde fiir kleine Klassen. Ingenkamp, Petillon &
Weiss (1985), von Saldern (1993) sowie Moser et al. (1997) zeigten in ihren
Studien, dass kleine Klassen per se keine hoheren Schiilerleistungen garan-
tieren. Nur wenn Lehrpersonen die Vorteile kleiner Klassen in ihrer Unterrichts-
organisation ausniitzen, werden die Vorteile fiir die Lernenden deutlich. In
jedem Fall korrespondiert die Klassengrosse mit der Komplexitéit der Prozesse
im Unterricht und damit mit der scheinbaren Beeinflussbarkeit des Unterrichts-
systems durch Lehrpersonen (Kapitel 7.3.2). Gefiihle von Uberforderung und
Hilflosigkeit von Lehrpersonen steigen mit der Klassengrosse.

Fiir die Heterogenitit der Klasse ist aber neben der Klassengrosse insbesondere
die Klassenzusammensetzung verantwortlich. Unklar ist, wieweit Strukturdaten
der Klassen die Klassenwahrnehmung beeinflussen. Es wird vermutet, dass die
Klassenwahrnehmung von der Klassenzusammensetzung abhingt. Wie héngt
die Klassenzusammensetzung mit der Wahrnehmung der eigenen Klasse zusam-
men? In einer Korrelationsanalyse auf der Klassenebene wurde anhand der
vorliegenden Schiilerldngsschnittstichprobe zum ersten Messzeitpunkt der
Zusammenhang zwischen verschiedenen Merkmalen der Klassenzusammenset-
zung und der Wahrnehmung der eigenen Klasse gemessen. Die wahrgenom-
mene Kohision bildet einen Indikator fiir das Wissen, das die Klasse iiber ihre
Struktur konstruiert hat. Die Klassenzufriedenheit wird als Indikator fiir die
Stimmung in der Klasse interpretiert. Die Korrelationen mit den Unterrichts-
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storungen sollen dariiber informieren, ob Stérungen mit wachsender Heteroge-
nitdt zunehmen.

Die Wahrnehmung der Kohésion in der Klasse wurde mit einer iibersetzten und
angepassten Skala mit acht Items von Bany & Johnson (1964) gemessen
(Alpha=.78).* Beispielitems sind ,,Schitzest Du die Ziele, die Ihr als Klasse
habt, als wichtig ein?* oder ,,Bist Du stolz iiber die Klassenarbeit und -leistun-
gen?* Die Klassenzufriedenheit wurde mit einer eigenen Skala gemessen (vgl.
auch Fokus 6). Die Skala Unterrichtsstorungen mit sechs Items (Alpha=.79)
stammt von Eder (1990). Beispielitems sind ,,Fiir die Lehrpersonen ist es bei
uns oft nicht einfach, im Deutsch-Unterricht die Ruhe aufrecht zu erhalten oder
,.Einige Schiiler stéren immer wieder den Deutschunterricht, obwohl die ande-
ren mitarbeiten mochten®. Die Skala misst nicht die individuelle Bereitschaft,
den Unterricht zu storen, sondern erfasst die Storneigung auf der Unterrichts-
ebene. Auch wenn Unterrichtsstérungen ausdriicklich nicht alleine durch Pro-
zesse im System Schulklasse erklirt werden sollen, wird die Skala der Vollstin-
digkeit halber in diese deskriptive Analyse aufgenommen.

Tabelle 8.3: Pearson-Korrelationen zwischen Merkmalen der Klassenzusammensetzung und
der Klassenwahrnehmung (N=43 Klassen)

aggregiert iiber Klassen Klassengrosse — Anteil Anteil  Anteil Kinder Anteil
Knaben Schweizer mit2 Eltern Problemschiiler

Mittelwert 18 S 49% 83% 77% 43%

Kohision -.32% -.04 .05 -.18 -.09

Klassenzufriedenheit 18 -.01 A2 -.05 -.19

Unterrichtsstérungen .20 32* -21 -.29% 22+

Die Klassengrosse korrespondiert mit einer geringen Kohidsion und mit einer
geringen Klassenzufriedenheit. Die Schiilerinnen und Schiiler berichten iiber
einen geringeren Zusammenhalt und fiihlen sich in grossen Klassen weniger
wohl. In grossen Klassen diirften sich eher Subgruppen entwickeln, wodurch
der Gesamtzusammenbhalt verloren geht. In der vorliegenden Stichprobe umfas-
sen die Klassen durchschnittlich 18 Schiilerinnen und Schiiler.

' Die Skala ldsst sich in Ubereinstimmung mit Bernthal & Insko (1993) faktorenanalytisch in

einen Faktor Kohdsion im zwischenmenschlichen Bereich (Alpha=.77) und Kohision im
Leistungsbereich (Alpha=.61) gliedern (vgl. Neuenschwander et al., 1998).
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Das Geschlechterverhiltnis und der Anteil Schweizer/-innen bzw. Ausldnder/
-innen je Klasse in Prozent korrelieren weder mit der Kohédsion noch mit der
Klassenzufriedenheit. Offenbar zerfallen aus Schiilersicht multikulturell zusam-
mengesetzte Klassen nicht hdufiger in Subgruppen als monokulturell zusam-
mengesetzte. Dieses Ergebnis kontrastiert Lehrerberichte, welche Klassen mit
hohem Anteil fremdsprachiger Kinder als besonders heterogen beschreiben,
weil der kulturelle Hintergrund besonders vielfiltig und das Vorwissen verschie-
den ist (vgl. auch Ogbu, 1985, und zur Schulebene Allemann-Ghionda, 1999).
Aus Schiilersicht scheint hingegen der Klassenzusammenhalt unabhéngig von
der Zusammensetzung nach der nationalen Herkunft der Schiilerinnen und
Schiiler zu sein.

Uberdies wurde je Klasse die relative Anzahl Kinder mit zusammen lebenden
Eltern (im Unterschied zu getrennt lebenden Eltern) berechnet. In der vorlie-
genden Stichprobe leben die Eltern von durchschnittlich 77% der Kinder
zusammen. Je mehr Kinder im gleichen Haushalt mit den zwei leiblichen
Elternteilen erzogen werden, desto seltener werden Unterrichtsstérungen berich-
tet. Hingegen hingt die Klassenwahrnehmung nicht mit der Anzahl Schiiler/
-innen mit gemeinsam lebenden Eltern zusammen.

Je Klasse wurde schliesslich der Anteil sog. Problemschiiler berechnet. Das
Konzept des Problemschiilers ist in der Praxis verbreitet und wird immer wieder
— wenn auch zu Unrecht — zur Erkldrung von Unterrichtsstorungen beigezogen
(vgl. Kapitel 7.4.2). Nach diesem Konzept werden soziale Schwierigkeiten im
Unterrichtssystem individualisierend erklidrt. Konflikte werden auf einzelne
Stindenbocke abgeschoben. Die Systemeigenschaften des Unterrichts werden
nicht beriicksichtigt. Als Problemschiiler wurde definiert, wer aus einer Liste
von 11 strafbaren Verhaltensweisen angab, mindestens fiinf Verhaltensweisen
selbst auch schon begangen zu haben (Lebensprivalenz). Solche Verhaltenswei-
sen waren zum Beispiel im 6ffentlichen Bus ohne Fahrausweis fahren, in der
Schule etwas stehlen, an Schligerei oder Krawall in der Offentlichkeit beteiligt
sein, Waffen tragen oder Erpressung. Als Problemschiiler wurden Jugendliche
bezeichnet, welche eine erhohte Bereitschaft zu strafbarem Verhalten aufweisen
(vgl. auch Neuenschwander & Boni, 2001). Je Klasse wurden nach dieser Defi-
nition durchschnittlich 26% der Jugendlichen als Problemschiiler klassifiziert.
Der relative Anteil von Problemschiilern korreliert weder mit der wahrgenom-
menen Kohiésion noch mit der Klassenzufriedenheit, aber tendenziell (p<.10)
mit den Unterrichtsstorungen. Je mehr Problemschiiler im Sinne der eingefiihr-
ten Definition in einer Klasse sind, desto stirker sind in diesen Klassen die
Stérneigungen. Wihrend die individuelle Devianzneigung gemiss den Befun-
den in Kapitel 7.4.2 nicht mit Unterrichtsstérungen korreliert, scheint sich in
einer Klasse mit vielen Problemschiilern (als Klassenmerkmal gedacht) eine
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Dynamik zu entwickeln, welche das Auftreten von Unterrichtsstorungen be-
glinstigt.

Im nichsten Schritt wurde der Frage nachgegangen, ob die Klassenzusammen-
setzung mit Leistungsindikatoren wie Lernmotivation, Selbstkonzept und
Sozialkompetenz zusammenhingen. Im Hintergrund zu dieser Frage steht die
Diskussion, ob die Klassenzusammensetzung zur Erkldrung der erheblichen
Leistungsunterschiede zwischen Klassen, die frithere Studien berichtet haben
(zum Beispiel Eder, 1996a), beitragen kann. Es wird vermutet, dass sich das
Systemwissen der Klasse auch auf Leistungsaspekte beziehen kann. Nicht nur
Individuen, sondern auch soziale Systeme konnen unterschiedlich motiviert
sein, Leistung zu erbringen, und sie schitzen ihre eigenen Fahigkeiten sehr
unterschiedlich ein. Es wird davon ausgegangen, dass auch die Wissensform der
Sozialkompetenz” der Klasse zugeordnet werden kann. Klassen kénnen ihre
Fihigkeiten unterschiedlich einschitzen, wie gut sie soziale Aufgaben ldsen
konnen, mogen sich diese auf die eigene Klasse (innere Aufgaben) oder auf die
Klasse im Umgang mit ihrem sozialen Umfeld (dussere Aufgaben) beziehen.

In einer Korrelationsanalyse auf der Klassenebene wurde mit der vorliegenden
Schiilerstichprobe der Zusammenhang zwischen verschiedenen Merkmalen der
Klassenzusammensetzung und Lernmotivation, Selbstkonzept™ sowie Sozial-
kompetenz gemessen (Tabelle 8.4). Die Werte wurden durch Mittelwertsbildung
tber die Klassen aggregiert. Diese Aggregation bildet nur eine Annéherung an
das Klassenwissen, weil es vom individuellen Wissen abgeleitet worden ist. Die
Mittelwertsbildung tiber die Klasse aufgrund der individuellen Messwerte
diirfte aber der beste Erwartungswert bilden, auch wenn theoretisch das System-
wissen der Klasse nicht einfach als kleinster gemeinsamer Nenner der Indivi-
duen konzipiert worden ist, sondern als komplexer sozialer Konstruktions-
prozess in kontinuierlicher Interaktion (vgl. von Saldern, 1985, sowie Kapitel
2.4.2 fur eine ausfiithrliche Diskussion der Problematik um die Aggregats-
bildung). Die Zeugnisnoten lassen sich zwischen den Klassen nicht vergleichen
(Bezugsgruppeneffekte). Im vorliegenden Datensatz gibt es keine Indikatoren
fiir Sachwissen, weshalb dieses nicht beriicksichtigt worden ist.

Die Klassengrosse korreliert signifikant negativ mit Motivation und Leistungs-
angst: Je grosser die Klasse, desto geringer ist die durchschnittliche Motivation
und die durchschnittliche Leistungsangst ausgeprigt. Uberdies nimmt die Wahr-
nehmung der Sozialkompetenz, Durchsetzungsfihigkeit, mit zunehmender

* Das Konzept der Sozialkompetenz wurde in Kapitel 6.3 eingefiihrt.
% Die Konzepte und ihre Operationalisierung wurden in Kapitel 6.2 und 6.3 eingeflihrt.
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Klassengrosse ab: Je grosser die Klasse, desto weniger meint die Klasse, sich
durchsetzen zu kénnen. Mit der Klassengrosse steigt trendméssig (p<.10) der
Selbstwert und sinkt die Depressivitit.

Das Geschlechterverhiltnis in der Klasse korrespondiert in der vorliegenden
Stichprobe weder mit der Lernmotivation und der Leistungsangst noch mit den
Selbstkonzeptindikatoren. Der Jungenanteil korreliert tendenziell (p<.10) nega-
tiv mit der Sozialkompetenz, emotionale Unterstiitzung. Je mehr Knaben in
einer Klasse sind, desto weniger scheint in dieser Klasse die Kompetenz ausge-
prdgt zu sein, andere emotional unterstiitzen zu konnen. Die Féhigkeit von
Klassen mit hohem Knabenanteil zur gegenseitigen emotionalen Unterstiitzung
ist in der vorliegenden Stichprobe gering.

Tabelle 8.4: Pearson-Korrelationen zwischen Merkmalen der Klassenzusammensetzung und
Leistungsmediatoren, Selbstkonzept und Sozialkompetenz (Querschnittstich-
probe 1999)
aggregiert iiber Klassen ~ Klassengrésse — Anteil Anteil  Anteil Kinder Anteil
Knaben Schweizer mit2 Eltern Problemschiiler
Lernmotivation -4 TRk -.07 -17 -11 -.20
Leistungsangst = SQHHR ¥ -.07 - A44xxx o 30* B
Fahigkeitsselbstkonzept -.19 .00 A3 -17 - 42%*
Selbstwert 26+ 17 34%* .06 .05
Depressivitit -27+ -.09 -.20 -.18 12
Initiieren von -.16 .08 -.29* -.18 25+
Interaktionen
Durchsetzungsféhigkeit -32% .20 -.14 -35% 27+
Offenheit -.08 -.05 .10 -.29% 21
emotionale Unterstiitzung 17 =24+ 25+ -.17 -.03

Legende: 48<N<52 Klassen

Gemiss Tabelle 8.4 nimmt mit zunehmendem Migrantenanteil je Klasse die
Leistungsangst zu und der Selbstwert ab. Moglicherweise nimmt in Klassen mit
hohem Migrantenanteil der Leistungsdruck zu. Mit wachsendem Migrantenan-
teil werden eher mehr neue Interaktionen initiiert. Als Zugewanderte sind
Migrantinnen und Migranten darauf angewiesen und motiviert, neue Kontakte
zu initiieren und aufzubauen, so dass die Klasse die entsprechende Kompetenz
entwickelt. In Klassen mit hohem Migrantenanteil wird die Sozialkompetenz
(Durchsetzungsfahigkeit, Offenheit) eher hoch eingeschitzt. Dieser Befund
korrespondiert mit demjenigen von Johnson, Johnson & Scott (1978). Diese
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Autoren gehen aufgrund ihrer Studie gar noch einen Schritt weiter und belegen,
dass Lernende in heterogen zusammengesetzten Gruppen nicht nur eine positi-
vere Einstellung zu heterogenen Schulklassen generell haben, sondern dass sie
zugleich die sozialen Kompetenzen vergrossern, in heterogenen Gruppen effek-
tiv interagieren zu konnen. Heterogene Klassen bereiten demnach ihre Mitglie-
der auf effektive Interaktionen in multikulturellen Gruppen vor.

Der Anteil Kinder mit allein erziehenden Eltern korrespondiert mit der Leis-
tungsangst, aber auch mit der Offenheit und der Durchsetzungsfdahigkeit.
Klassen mit vielen Kindern alleinerziehender Eltern kénnen offener von ihren
Problemen berichten und sind durchsetzungsfihiger. Sie sind auch weniger
leistungsingstlich. Der Anteil an Problemschiilern im Sinne der eingefiihrten
Definition korrespondiert negativ mit dem Fahigkeitsselbstkonzept. Klassen mit

hohem Anteil an Problemschiiler trauen sich weniger zu, gute schulische Leis-
tungen zu erbringen.

Die berichteten Befunde zeigen zusammenfassend, dass strukturelle Merkmale
der Schulklassen nicht nur die Wahrnehmung der Klasse mitbestimmen, son-
dern dass die Klassen je nach Zusammensetzung unterschiedliches Wissen auf-
bauen. Klassen beschreiben sich je nach Art ihrer Zusammensetzung im Hin-
blick auf Leistungskomponenten, Selbstkonzept und Sozialkompetenz recht
unterschiedlich. Die Entscheidung, wie Schiilerinnen und Schiiler zu Klassen
zusammengestellt werden, hingt mit dem Wissen von Klassen iiber sie selbst
zusammen und impliziert eine Vielzahl von pddagogisch und psychologisch re-
levanten Konsequenzen. Die administrativen Massnahmen der Klasseneintei-
lung sind in Bereichen der Selbst- und Sozialkompetenz — zwei zentrale Bil-
dungsbereiche — relevant. Entsprechend ist die Klassenzusammensetzung ein
wichtiger Prddiktor fiir das Erreichen von Bildungszielen. Wenn die Schule
gleiche Bildungschancen fiir alle sicherstellen will (Gerechtigkeitsargument),
muss das Verfahren der Klasseneinteilung sehr sorgfiltig erfolgen. Aus der Lite-
ratur ist bereits bekannt, dass die Aufnahmeverfahren bzw. die Schiilerzusam-
mensetzung einer Schule ein entscheidender Pridiktor ist, ob und in welchem
Ausmass die gesteckten Bildungsziele von den Schiilerinnen und Schiilern er-
reicht werden (Jones & Duncan, 1998; Caldas & Bankston, 1999). Die
berichteten Ergebnisse legen die Vermutung nahe, dass es wichtig ist, auch bei
der Klasseneinteilung Ungleichheiten zu vermeiden.

8.2 Soziale Strukturen in Schulklassen

Innerhalb der administrativ festgelegten stabilen Rahmenbedingungen, durch
welche Schulklassen definiert werden (Systemorganisation), bilden sich infor-
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melle verdnderliche Strukturen. Solche Strukturen werden durch Gruppierungen
von Gleichaltrigen (,,peergroups”) und Freundschaften, aber auch Feind-
schaften, Aussenseitertum usw. gebildet. Wahrend Schulklassen top-down bzw.
administrativ durch Aussenstehende gebildet werden, entstehen diese in-
formellen Gruppen bottom-up und basieren auf Freiwilligkeit zwischen gleich-
berechtigten Mitgliedern der Schulklasse. Nach Youniss (1982) wird vermutet,
dass diese informellen Gruppen durch die reziproke Interaktion der Lernenden
gebildet werden, die ein gemeinsames Wissen ko-konstruieren (vgl. Kapitel
5.3). Bei informellen Gruppen sind personliche Ziele und Interessen der
Gruppenmitglieder fiir die Gruppenbildung zentral. Im Zentrum steht die Auf-
gabe der Gruppe (von Cranach et al., 1980). Soziale Strukturen lassen sich auf
der individuellen Ebene mit Rollen, Positionen, Verhaltenstypen und Funktions-
verteilungen (in Abweichung zu Ulich, 1974) beschreiben:

* Mit Position ist die Stellung eines Gruppenmitglieds im Beziehungsnetz der
Klasse bzw. in einer Gruppe gemeint (zum Beispiel Fiihrer, Mitldufer,
Aussenseiter usw.).

* Rollen umfassen von aussen vorgeschriebene Titigkeiten und Amter (zum
Beispiel Klassenchef). Rollen sind zielbezogen und funktional.

* Verhaltenstypen sind Verhaltensmuster als Ausdruck von personlichkeits-
bedingten Neigungen (Streber, Clown, Oppositionelle gegen die Fiihrer etc.).
Verhaltenstypen werden aufgrund von auffallenden Personlichkeitsmerkma-
len und Verhaltensweisen zugeordnet.

* Mit dem Begriff Funktionsverteilung sind die Funktionen gemeint, welche
Schiilerinnen und Schiiler bevorzugt in der Klasse bzw. in ihrer Gruppe ein-
nehmen (Vorsitzender, Helfer, Arbeiter, Forscher, Beobachter etc.).

Wahl, Weinert & Huber (1984) verwenden eine andere Klassifikation und unter-
scheiden zwischen aufgabenbezogenen Rollen, gruppenbezogenen Rollen und
storenden Rollen. Rolle wird von diesen Autoren im Unterschied zu der bereits
eingefiihrten Definition als Verhaltensmuster verstanden, wie Menschen sich als
Reaktion auf soziale Erwartungen in spezifischen Situationen verhalten. (1)
Aufgabenbezogene Rollen entstehen aufgrund gegenseitiger Erwartungen der
Lernenden wihrend der Bearbeitung einer Lernaufgabe. In diesen Typ gehoren
Verhaltensweisen wie zum Beispiel Initiative ergreifen, nach Informationen
suchen, andere informieren, Meinungen/Uberzeugungen #ussern, orientieren,
koordinieren. (2) Gruppenbezogene Rollen entstehen aufgrund von Erwartun-
gen an Mitschiiler und Mitschiilerinnen, soziale Probleme zu 16sen. Manche
Personen vermogen gewisse soziale Aufgaben in der Gruppe eher zu ldsen und
werden in der Folge mit entsprechenden Erwartungen konfrontiert. Beispiele fiir
entsprechende Verhaltensweisen sind: Beteiligung der anderen unterstiitzen,
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Beteiligung der anderen in Gang setzen, Ubereinstimmung oder Ausgleich in
der Gruppe herstellen, Kompromisse vorschlagen, andere ermutigen. (3)
Stérende Rollen entstehen aufgrund von Erwartungen an einzelne Lernende,
welche unterrichts- oder gruppenbezogene Handlungen regelméssig zu verhin-
dern suchen. Beispiele sind aggressives Verhalten, blockieren, Aufmerksamkeit
erregen, dominierendes Verhalten, fehlende Kooperation.

Soziale Strukturen entstehen in einem Prozess der sozialen Wahrnehmung (vgl.
Ubersicht in Jahnke, 1982). Menschen konstruieren Konzepte iiber Mitmen-
schen, indem sie soziales Wissen beiziehen, Stereotypen und implizite Person-
lichkeitstheorien aktivieren und auf ihre Interaktionspartner attribuieren. Diese
Attribute sollen soziales Verhalten ihrer Interaktionspartner erkldren und tragen
zum Aufbau von Erwartungen bei. Die Literatur iiber Personenwahrnehmung
im Schulkontext ist umfangreich und insbesondere im Hinblick auf die Beein-
flussung der Schiilerleistungen durch Lehrererwartungen untersucht worden. In
Schiiler-Schiiler-Beziehungen koénnen individuelle Erwartungen zu Normen
werden, wenn sie in der Klasse geteilt werden.

Im Folgenden sollen mit Hilfe von Soziogrammen und von vorliegenden Frage-
bogendaten soziale Strukturen von Schulklassen, und wie diese mit dem Errei-
chen von Bildungszielen zusammenhingen, untersucht werden. Es werden Er-
gebnisse préasentiert, wie die Schulklasse mit individuellen leistungsbezogenen
und sozialen Schiilermerkmalen zusammenhingt. Die Ergebnisse lassen
Schliisse zur Wirksamkeit der Schulklasse zu, indem verschiedene Methoden
(Soziogramm, Fragebogen) kombiniert und unterschiedliche Wirksamkeitskrite-
rien (Selbstkonzept, Leistung, Sozialkompetenz) beigezogen werden. Die Ana-

lysen tragen daher zur Diskussion iiber die Wirksamkeit von Schule und Unter-
richt bei.

8.2.1 Beschreibung von Klassenstrukturen und Positionen mit dem
Soziogramm

Die Klassenstruktur bezeichnet das Gefiige von sozialen Beziehungen zwischen
den Schiilerinnen und Schiilern einer Klasse und den damit verbundenen Positi-
onen (vgl. oben). Soziale Beziehungen entstehen aus der sozialen Interaktionen
zwischen einzelnen Schiilerinnen und Schiilern in Dyaden oder Gruppen. Die
Position eines Schiilers bzw. einer Schiilerin in dieser Struktur hidngt von der
Hiaufigkeit und der Qualitit der Interaktionen sowie dem Status des Interakti-
onspartners ab. Die einzelnen Beziehungen, aber auch die Klassenstruktur
koénnen aus der Sicht eines Schiilers bzw. einer Schiilerin, eines Beobachters
(zum Beispiel Lehrperson) oder durch eine vergleichende Sichtweise zwischen
den einzelnen Interaktionspartnern beschrieben werden. Das Soziogramm nach
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Moreno (1988; auch Elbing, 1975) bildet eine Methode, mit welcher eine solche
vergleichende Sichtweise aufgebaut werden kann, indem individuellen Per-
spektiven tibereinander gelegt werden. Es ist eine verbreitete Methode zur
Beschreibung von Klassenstrukturen. Es wird auch als therapeutische Methode
propagiert, um soziale Strukturen und Positionen sowie Verhaltensfunktionen
einzelner Klassen- bzw. Gruppenmitglieder zu verdndern. Einschridnkend soll
aber mit Jahnke (1982) zu Vorsicht und Zuriickhaltung im praktischen Umgang
geraten werden, weil auch unerwiinschte Wirkungen aus Interventionen mit
dem Soziogramm auftreten konnen. Daher soll im Folgenden die Methode des
Soziogramms bloss dafiir eingesetzt werden, verschiedene Strukturen und Posi-
tionen in Schulklassen zu beschreiben und ihre Implikationen fiir die einzelnen
Schiilerinnen und Schiiler empirisch gestiitzt darzulegen (induktives Vorgehen).
Dabei sollen Soziogrammdaten mit Fragebogendaten systematisch kombiniert
werden, was bisher nur selten in einer grossen Stichprobe auf der Sekundarstufe
geleistet worden ist.

Im Rahmen einer Schiilerbefragung (vgl. Kapitel 2.1) wurde in jeder der 50
befragten Schulklassen zum ersten Messzeitpunkt ein Soziogramm erarbeitet.
Es wurde mit den beiden Fragen ,,Neben welchen beiden Schiilerinnen oder
Schiilern deiner Klasse mochtest du am liebsten sitzen?* sowie ,,Neben welchen
beiden Schiilerinnen oder Schiilern deiner Klasse mochtest du am wenigsten
gerne sitzen?" (vgl. auch Neuenschwander et al., 1999) operationalisiert. Inte-
ressante Methodendiskussionen zum Soziogramm fiihrten zum Beispiel Gibas
(1981) sowie Hajos (1986).

Im ersten Schritt wurden die Soziogramme aller 50 Schulklassen grafisch aufbe-
reitet und gezeichnet (Abbildungen 8.1 und 8.2). Schultypeniibergreifend kann
festgestellt werden, dass Aussenseiter gleichmissig auf beide Geschlechter ver-
teilt sind und mehrheitlich von beiden Geschlechtern abgelehnt werden. Ausser
in den Berufsschulen wihlen Knaben iiber alle Schultypen hinweg Méadchen
hdufiger als bevorzugte Banknachbarinnen als dies Médchen tun. Beim Ver-
gleich der Gymnasien mit den Berufsschulen ist zu beriicksichtigen, dass rund
30% der Berufsschulklassen geschlechtergetrennt sind und dass auch in ge-
mischtgeschlechtlichen Berufsschulklassen nur ein Teil davon ausgeglichene
Anteile der beiden Geschlechter aufweisen.

Werden die Soziogramme der Real- und Sekundarschiiler/-innen betrachtet,
lassen sich zwischen den Schultypen einige Unterschiede feststellen. So werden
in Sekundarschulklassen (erweiterte Anspriiche) mehr reziproke Wahlen inner-
halb und zwischen den Geschlechtern getroffen, wobei auch einseitige
geschlechtsiibergreifende Wahlen hiufiger vorkommen als in Realschulklassen
(Grundanspriiche). Umgekehrt finden sich in Realschulklassen deutlich seltener
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Dreiecksbeziehungen (alle drei Schiilerinnen und Schiiler wihlen sich gegen-
seitig) und Kettenbeziehungen (drei Schiilerinnen oder Schiiler sind durch die
gegenseitige Wahl von einer Schiilerin/einem Schiiler miteinander verbunden).

Abgesehen von diesen grundsitzlichen Unterschieden in der Klassenstruktur
fallt auf, dass in gymnasialen Klassen im Vergleich zu den drei anderen Schul-
typen ungleich mehr Kettenbildungen unter den Midchen festzustellen sind.
Werden die Kettenstrukturen zwischen den Sekundarschulen und den Gymna-
sien verglichen, gibt es in den Gymnasien vornehmlich Ketten mit vier Schiiler-
innen, wobei auch geschlechteriibergreifende Ketten vorkommen. Hingegen fin-

den sich in gemischtgeschlechtlichen Berufsschulen ungleich mehr Dreiecksbe-
ziehungen unter Madchen.

Abbildung 8.1 zeigt das Soziogramm einer siebten Sekundarschulklasse. In
diesem Beispiel wird die starke Trennung der Geschlechter dadurch ersichtlich,
dass weder Midchen noch Knaben das andere Geschlecht wihlen und Abwah-
len vor allem das andere Geschlecht betreffen.

Legende: helle Punkte: Madchen, dunkle Punkte: Knaben, ausgezogene Pfeile: positive Wahlen,
gestrichelte Pfeile: negative Wahlen, Doppellinien: gegenseitige Wahlen resp. Abwahlen

Abbildung 8.1: Soziogramm einer Sekundarschulklasse
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Abbildung 8.2 zeigt das Soziogramm einer Terzia (gymnasiales zehntes Schul-
jahr), das mit seinen Kettenbildungen und Dreiecksbeziehungen unter Middchen
als typisch fiir diesen Schultyp angesehen werden kann.

Legende: helle Punkte: Midchen, dunkle Punkte: Knaben, ausgezogene Pfeile: positive Wahlen,
gestrichelte Pfeile: negative Wahlen, Doppellinien: gegenseitige Wahlen resp. Abwahlen

Abbildung 8.2: Soziogramm einer Gymnasialklasse

Nach der Beschreibung ganzer Klassen interessierte im zweiten Schritt die
Analyse einzelner Positionen. Fiir jeden Schiiler/jede Schiilerin wurde die An-
zahl positiver und negativer Wahlen summiert und anschliessend die Anzahl
Nennungen so verrechnet, dass jeder Person ein relativer positiver und ein rela-
tiver negativer Wahlstatus zugeordnet werden konnte, und zwar nach der For-
mel ,Anzahl Nennungen absolut/Anzahl maximal mégliche Nennungen®. Jeder
Schiiler/jede Schiilerin erhielt je einen positiven und einen negativen Wahlwert
x im Bereich 0>x>1 zugewiesen. Diese Relativierung an der Klassengrosse war

notwendig, um Personen aus verschiedenen Klassen miteinander vergleichen zu
konnen.

In freier Anlehnung an Petillon (1980) wurde jeder Schiiler/jede Schiilerin einer
von fiinf Statusgruppen zugeordnet. Die Grenzen fiir die Zuordnung zu einer der
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drei Gruppen (x=0, 0<x>.2 sowie x>.2) aufgrund der positiven und der nega-
tiven Wahlen wurden so gewihlt, dass moglichst ausgeglichene Gruppen-
grossen resultierten. Die Reduktion von urspriinglich neun Zellen auf nur fiinf
Zellen entsprach einerseits dem Bediirfnis nach Ubersichtlichkeit, andererseits
war sie Folge kleiner Zellbesetzungen am Rand (Tabelle 8.5).

Tabelle 8.5: Zuordnung zu verschiedenen Statusgruppen aufgrund unterschiedlicher
positiver und negativer relativer Wahlkennzahl: Anzahl Personen je Gruppe
positive Wahlen Summe
0 0<x>.20 >.20
negative 0 478 51 465
Wahlen unbeachtet Stars
0<x=.20 211 296
unauftillig
>20 51 65 100
ausgestossen ambivalent
Summe 216 572 73 861

Die Gruppen und ihre Kennzeichen sind:

* Der/die Ausgestossene: Dieser Typ erhilt wenig positive Wahlen, wird aber
sehr oft abgewihlt. Er ist eine Art schwarzes Schaf der Gemeinschaft.

+ Der/die Unbeachtete: Dieser Typ wird weder hiufig abgelehnt noch wird er
oft gewiahlt. Als Sitznachbar ist er wenig interessant.

* Der/die Unauffillige: Dieser Typ wird in positiver und negativer Richtung
durchschnittlich oft gewihlt.

* Der/die Ambivalente: Dieser Typ zeichnet sich durch hohe Wahlzahl in posi-
tiver negativer Richtung aus, scheint die Gruppe gewissermassen zu spalten.

Der Star: Dieser Typ erhilt viele positive, hingegen keine oder nur wenige
negative Wahlen. Er wird als Sitznachbar sehr geschitzt.

In allen Klassen unserer Stichprobe gibt es je einen Star, in einer Klasse gibt es
zwei Stars. Die Héufigkeiten der einzelnen Typen unterscheiden sich nicht
zwischen den Geschlechtern. Diese Typologie ist insofern von Petillon (1980)
verschieden, als sie eine Reduktion von sieben auf nur fiinf Typen vorschlagt.
Sie deckt sich hingegen mit der in der Literatur weit gebrduchlicheren Eintei-
lung von Coie, Coppotelli & Dodge (1982), welche zwischen average, rejected,
neglected, controversial und popular unterscheiden (vgl. auch Wentzel, 1998,
sowie die Metaanalyse von Newcomb, Bukowski & Pattee, 1993).
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Den gleichen Schiilerinnen und Schiilern, fiir deren Klassen Soziogramme
erhoben wurden, wurde die Skala von Fend & Prester (1986) zur Einschédtzung
des subjektiven Klassenstatus (,Popularitit’) vorgelegt. In einer zweifaktoriellen
Varianzanalyse mit den Faktoren Schulklasse und Position unterschied sich
dieser Skalenwert nicht nur zwischen den Klassen signifikant (F (49, 630)=2.1,
p<.001), sondern auch zwischen den fiinf Positionen (F (4, 630)=8.2, p<.001;
Interaktion: F (140, 630)=1.3, p<.05; vgl. auch Neuenschwander & Hascher,
2003). Stars berichten auf einer 4-Punkte-Skala mit den Polen 1 (trifft tiberhaupt
nicht zu) bis 4 (trifft genau zu) eine hohe Popularitit (3.41), gefolgt von den
Unbeachteten (3.21), Unauftélligen (3.17), Ambivalenten (3.16) und Ausgestos-
senen (2.88). Wihrend die Stars und die Ausgestossenen in dieser Validierungs-
analyse ihre Popularitit besonders hoch bzw. tief einschdtzten, lagen die ent-
sprechenden Werte der drei anderen Gruppen nahe beieinander in der Mitte. Die
Differenziertheit dieser Typologie kann zwischen diesen drei mittleren Gruppen
anhand der subjektiven Klassenposition nicht bestitigt werden. Insgesamt lédsst
sich aber der wiederholte Hinweis aus der Literatur replizieren, dass sich Schii-
lerinnen und Schiiler iiber ihre Stellung innerhalb einer Klasse recht genau im
Klaren sind, obwohl status-niedere Schiiler dazu neigen, ihre Stellung ,besser*
zu sehen als sie wirklich ist (vgl. auch LaFontana & Cillessen, 1999). Der
Faktor ,Schulklasse wurde in dieser Analyse zur Kontrolle eingesetzt, weil (1)
Schulklassen sehr verschiedene Werte vertreten kénnen und zahlreiche soziale
Prozesse klassenabhingig sind und (2) damit ein méglicher Alters- und Schul-
typeffekt kontrolliert werden kann.”* Mit dieser speziellen Art einer Mehr-
ebenenanalyse konnten Klassenkonfundierungen kontrolliert werden.

Wird die Klasse je nach objektivem Klassenstatus unterschiedlich wahrgenom-
men? Es konnte sein, dass sich die Klassenwahrnehmung je nach der eigenen
Position im sozialen Verband unterscheidet. Wiederum wurden zweifaktorielle
Varianzanalysen gerechnet. Die Wahrnehmung der Klasse (gemessen mit
Klassenzusammenhalt und der Zufriedenheit mit der Klasse) unterscheidet sich
zwischen diesen fiinf Statusgruppen nicht. Stars, die die Funktion von Integrati-
onsfiguren iibernehmen konnten, nehmen demnach keinen hdheren Klassen-
zusammenhalt wahr als Unbeachtete usw. Auch die Lehrperson, gemessen an
Skalen wie Zufriedenheit mit der Lehrperson, Lehrperson als Kommunikations-
partnerin, Autoritdt der Lehrperson und Schiilerorientiertheit der Lehrperson

Die Forschung beschrinkt sich in der Regel auf die Untersuchung von 6- bis etwa 14-jihrigen
Schiilerinnen und Schiilern. Fiir Jugendliche fehlen weitgehend Vergleichsdaten. Es wurde
aber verschiedentlich die Tendenz festgestellt, dass die Komplexitit der Griinde fiir die Zuge-
hérigkeit zur einen oder anderen Status-Gruppe mit dem Alter betrichtlich zunimmt.
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wird zwischen diesen fiinf Gruppen nicht unterschiedlich wahrgenommen (De-
tails zu diesen Analysen sind in Neuenschwander et al., 1999, dargestellt).

Werden leistungsbezogene Schiilermerkmale und Sozialkompetenzen zwischen
diesen fiinf Statusgruppen verglichen, gibt es gemiss der zweifaktoriellen Vari-
anzanalyse nur wenige und schwache Unterschiede (Tabelle 8.6). Je nach Klas-
se unterscheiden sich die Zeugnisnoten (Fécher: Deutsch, Mathematik, Franzo-
sisch, Geschichte, Turnen/Sport, Zeichnen) zwischen diesen Statusgruppen
(Typen: F (4, 628)=1.4, ns; Klasse: F (49, 628)=2.9, p<.001; Interaktion: F (143,
824)=1.2, p<.05). Demnach erbringen in manchen Klassen Stars eher gute No-
ten und Ausgestossene eher schlechte, in anderen Klassen gilt aber dieser
Zusammenhang nicht. Wenn die Zeugnisnoten einzelner Fécher betrachtet

werden, gibt es weder einen signifikanten Haupteffekt noch einen Interaktions-
effekt zwischen den fiinf Typen.

Tabelle 8.6: Validierung des Sozialstatus: Mittelwerte und Signifikanzen der zweifaktorielle
ANOVA
Unbe-  Stars Unauf- Ambi- Ausge- Sozial- Klasse Interaktion
achtete fillige valente stossene status
Mittlere Zeugnisnote 3.86 4.11 3.78 3.86 3.56 ns .001 .05
Lernmotivation 2.52 2.58 2.57 2.46 2.78 .05 .001 ns
Fahigkeits-
selbstkonzept 292 297 2.95 2.85 2.99 ns ns .01
Leistungsangst 2.13 2.36 2.33 2.30 2.24 ns .05 ns
Selbstwert 3.21 3.11 3.22 3.18 3.28 ns .001 ns
Depressivitit 2.19 2.15 2.20 2.26 2.18 ns .001 ns
Zufriedenheit 3.14 3.13 3.16 311 3.20 ns ns ns
Sozialkompetenz
Beziehungen initiieren ~ 2.83 2.87 2.94 2.83 2.97 ns .05 ns
Durchsetzung 2.80 2.85 2.96 2.88 2.90 ns .001 ns
Offenheit 2.82 2.98 2.90 2.83 2.81 ns .05 ns
Empathie 3.38 3.58 3.40 3.47 3.47 .01 .05 ns

Unterschiede zwischen den fiinf Statustypen finden sich auch bei der Lernmoti-
vation. Deren Operationalisierung wurde in Kapitel 6.2.2 beschrieben (Typen: F
(4, 659)=2.8, p<.05; Klasse: F (49, 659)=2.2, p<.001, Interaktion: ns): Stars und
Unauffillige sind lernmotiviert, Ambivalente sind wenig lernmotiviert. Unter-
sucht wurde schliesslich, ob neben der Sachkompetenz (Zeugnisnoten) und der
Selbstkompetenz (Selbstkonzept) sich die Sozialkompetenz (Operationalisie-
rung in Kapitel 6.3) zwischen den Statustypen unterscheidet. Die Empathie (F
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(4, 657)=3.6, p<.01; Klasse: F (49, 657)=1.5, p<.05; Interaktion: ns) wurde
unterschiedlich eingeschidtzt. Generell schreiben sich die Stars eher hohe
Empathiewerte zu. Aufgrund der Metaanalyse von Newcomb et al. (1993) ist
die starke Empathie der Stars wenig verwunderlich, ebenso der Umstand, dass
Stars sich nicht unbedingt durch Abgrenzung auszeichnen. Beliebt ist, wer
zuhort und Bitten nicht so leicht ausschldgt. Insgesamt hangen die Positionen in
der Klasse nur punktuell mit der Beurteilung der eigenen Sozialkompetenz
zusammen.

Mit den gleichen unabhingigen und abhédngigen Variablen wurden sodann drei-
faktorielle Varianzanalysen mit dem zusitzlichen Faktor Geschlecht gerechnet.
Signifikante Geschlechtseffekte gab es nur bei der Leistungsangst und beim
Selbstwert: Die Madchen erreichten hohere Werte. Ebenso zeigten sich auf-
grund von y’-Tests zu den Variablen Bildung der Eltern, Zivilstand der Eltern
und Elternbeziehung keine signifikanten Unterschiede je nach Statustyp. Eben-
falls falsifiziert wurde die Hypothese, dass sich die Haufigkeit der Statustypen
aufgrund der Nationalitit unterschieden. In der Form einer zusammenfassenden
Interpretation lassen sich die fiinf Sozialtypen in Ubereinstimmung mit
Newcomb et al. (1993) inhaltlich wie folgt interpretieren:

* Ausgestossene sind lernmotivierte, aber dennoch eher leistungsschwache
Schiilerinnen und Schiiler.

* Stars sind leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler, aber keine Streber. Sie
sind eher empathisch.

* Ambivalente Schiilerinnen und Schiiler stellen sich der Autoritdt der Lehr-
person entgegen und verweigern sich tendenziell dem Unterricht. Es scheint,
als konnten sie sich diese Ablehnung leisten, denn sie bleiben in den Schul-
leistungen in der vorderen Hilfte der Klasse. Deliktanzahl und Alkohol-
konsum sind bei dieser Gruppe im Vergleich zu den Mitschiilerinnen und
Mitschiilern erhoht. Sie zeichnen sich durch keine besonderen Sozialkom-
petenzen aus.

* Das einzig Auffillige bei den wunauffilligen Schiilerinnen und Schiilern ist
ihre vergleichsweise hohe Durchsetzungsfihigkeit und relativ niedere Empa-
thie. Bei allen anderen Variablen sind sie in der Mitte platziert und zeichnen
sich mit Durchschnittlichkeit aus.

* Die Gruppe der Unbeachteten ist heterogen. Ihre schwach ausgepragte Em-
pathie legt die Vermutung nahe, dass es unter ihnen viele Aussenseiter gibt.

Die Interpretation der Ergebnisse fillt bei der Gruppe der Unbeachteten am
schwersten. Das diirfte aber nicht am Messinstrument liegen, sondern daran,
dass diese Gruppe tatséchlich heterogen ist. So gilt es zum Beispiel zu beden-
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ken, dass manche Schiilerinnen und Schiiler gar keinen Kontakt zur Klasse
wiinschen, andere hingegen um Anerkennung werben, aber dennoch nicht
wahrgenommen werden. Im Alltag spricht man von der Aussenseiterposition,
wenn eine Person keine oder wenige Beziehungen zu Klassenmitgliedern auf-
recht erhilt (Becker, 1981). Diese Aussenseiterposition kann freiwillig oder
unfreiwillig eingenommen werden, sie kann aktiv gesucht oder passiv erduldet
werden. Der Leidensdruck ist dann gross, wenn Personen unfreiwillig und
passiv in diese Position gedringt werden. Interessant ist die Frage nach dem
personlichen Gewinn, den eine Person durch ihre Position erfihrt. Wenn eine
Aussenseiterposition freiwillig gewihlt wird, ist die entsprechende Person

gegeniiber der Klasse gleichgiiltig und allenfalls auf ausserschulische Bezie-
hungen orientiert.

Aussenseiterinnen und Aussenseiter haben spezifische Funktionen in einer
Gruppe, die manchmal iibersehen werden. Insbesondere aktive Aussenseiter
konnen fiir eine Gruppe eine Quelle von Innovation sein. Diese Prozesse hat
Moscovici (1984) auf der gesellschaftlichen Ebene, aber auch auf der Ebene
von Gruppen untersucht. Experimente haben gezeigt, dass Aussenseiter ihre
Ansichten dann durchzusetzen vermogen, wenn ihr Verhaltensstil konsequent
ist. Wenn Minoritdten unbeirrbar auf ihrem alternativen Standpunkt beharren
und diesen selbst gegen den sozialen Druck der Majoritit verteidigen, kénnen
sie Hoffnung auf Erfolg haben. Zusitzlich wird ihnen Sicherheit attribuiert. Sie
konnen durch Konsequenz Geltung und eine Fithrungsrolle erhalten. Gemass
experimentellen Befunden vermogen Minderheiten mit konsequentem Verhal-
tensstil privatisierte Meinungen der Mehrheit eher zu beeinflussen als Fiihrer.
Aktive Aussenseiter erhalten damit Geltung und kdénnen zu normsetzenden
Fiihrerinnen und Fiihrern trotz geringer Integration werden.

8.2.2 Klassenstruktur, Klassenkultur, Schiilerselbstkonzept und
Schiilerleistung

Im ndchsten Schritt soll der Frage nachgegangen werden, ob Merkmale der
Klassenstruktur aus der Sicht der einzelnen Lernenden das Erreichen von
schulischen Bildungszielen unterstiitzen. Es geht um die Untersuchung, wie
soziale Merkmale der Klasse mit Lernprozessen zusammenhéngen. Bereits
wurde darauf hingewiesen, dass sich Klassen im Hinblick auf Leistung und
Leistungsmediatoren stark unterscheiden. Es konnte sein, dass die Klassen-
zugehorigkeit einen Faktor darstellt, der Unterschiede in Lernmotivation und
Schiilerselbstkonzept zwischen Schiilerinnen und Schiiler stark erklédrt. Mit der
vorliegenden Schiilerstichprobe wurde daher gemessen, in welchem Ausmass
alleine die Zugehorigkeit zu einer Schulklasse Unterschiede in Motivation und
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Selbstkonzept erkldren kann. Dies gelang gemadss einer einfaktoriellen Varianz-
analyse mit dem Faktor Schulklasse in einem recht hohen Ausmass: Lernmoti-
vation (F (49, 807)=3.4, p<.001, R’=17%), Leistungsangst (F (49, 799)=2.7,
p<.001, R2=14%). Selbstwert (F (49, 800)=2.0, p<.001, R%=1 1%) und Depressi-
vitdt (F (49, 801)=2.0, p<.001, R’=11%). Es gelang weniger bzw. gar nicht bei
der Zufriedenheit (F (49, 805)=1.3, p<.10, R3=7%) und beim Fahigkeitsselbst-
konzept (F (49, 797)=1.1, ns, R*=6%). Erwartungsgemiss unterschieden sich
auch die Zeugnisnoten signifikant zwischen den untersuchten 50 Klassen
(F (49, 775)=4.7, p<.001, R:=23%). was mit der Bezugsnormorientierung der
Notengebung erklart werden kann (Ingenkamp, 1988). Fiir die Interpretation
dieser teilweise erheblichen Effekte muss beachtet werden, dass sich die Rah-
menbedingungen der Schulklassen vielféltig unterscheiden. Sie stammen aus
verschiedenen Schultypen, das Alter der Schiiler ist unterschiedlich usw. Diese
Rahmenbedingungen diirften die Klassendynamik mitbestimmen, so dass aus
diesen Analysen nicht klar wird, inwiefern die Rahmenbedingungen oder die
Klassenmerkmale selbst die Unterschiede erkléren.

Damit riickt das Individuum im Klassenkontext bzw. die Wechselwirkung zwi-
schen der Klassenwahrnehmung und individuellen leistungsbezogenen Merk-
malen ins Zentrum der Aufmerksamkeit. Immer wieder wurde ein starker
Zusammenhang zwischen der Wahrnehmung der Klasse (hdufig als ,Klassen-
klima“ oder Unterrichtsklima bezeichnet, zum Beispiel Dreesmann, 1982a; von
Saldern, 1985) und den Schiilerleistungen postuliert. Die Metaanalyse von
Haertel, Walberg & Haertel (1981) erbrachte aber lediglich einen durchschnittli-
chen Zusammenhang von r=.14 zwischen der Klassenwahrnehmung und indivi-
duellen Leistungen. In deutschen Studien finden sich in der Mehrzahl zwar
statistisch signifikante, aber nur mittlere Zusammenhinge (Pekrun, 1985;
Ubersicht in Jerusalem, 1997). Ryans (2000) Ubersicht iiber amerikanische
Studien belegt konsistente mittlere Korrelationen zwischen der Gleichaltrigen-
gruppe und der Motivation bzw. Schiilerleistung. Es gibt bisher nur sehr wenige
langsschnittliche Untersuchungen, welche die Einflussrichtung von der Klas-
senwahrnehmung zur Schiilerleistung bzw. Schiilerpersonlichkeit belegen wiir-
den (vgl. Jerusalem & Schwarzer, 1991), erst recht fehlen sie fiir die Sekundar-
stufe. Wihrend das Soziogramm den direkten Vergleich der Beziehungswahr-
nehmung zwischen den einzelnen Schiilerinnen und Schiilern einer Klasse er-
laubt, ermdglichen standardisierte Fragebogendaten Konzepte zwischen einzel-
nen Schiiler/-innen und zwischen Klassen zu vergleichen.

Der Zusammenhang zwischen Klassenwahrnehmung und Schiilerleistungen
wird mit Emotionen im Lernprozess, Selbstkonzepten und motivationalen Pro-
zessen erkldrt. Es wird vermutet, dass die Klassenstruktur bzw. die Schiiler-
Schiiler-Interaktionen und Klassenzufriedenheit die individuellen Emotionen
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beeinflussen (vgl. etwa Pekrun & Helmke, 1991; Pekrun, 1998 sowie Kapitel
5.2). Das Fihigkeitsselbstkonzept bildet beispielsweise ein Element des Selbst-
konzepts, welches den Lernprozess mitreguliert, aber seinerseits durch die
Klassenwahrnehmung beeinflusst sein konnte (Mediator). Die Leistungsangst
ist eine Emotion, welche ebenfalls durch die Klassenstruktur beeinflusst wird
und gleichzeitig mit Schiilerleistungen zusammenhdngt (vgl. zum Beispiel
Helmke, 1992; aber auch Harter, 1996; Cadinu & De Amicis, 1999). Die Lern-
motivation schliesslich beeinflusst die Lernleistung (vgl. Kapitel 6.2.2), unter-
scheidet sich aber zwischen Klassen stark (vgl. oben). Zentral konnten Leis-
tungsnormen der Klasse sein (Sader, 1991), die in Klassen mit hohem Zusam-
menhalt besonders stark durchschlagen bzw. in Klassen mit geringem Zusam-
menhalt weniger verbindlich gelten. Moglicherweise verstirkt die Klassen-
zufriedenheit die Lernmotivation, weil sie die Klasse als einen angenehmen,
erwiinschten Aufenthaltsort auszeichnet, in dem sich die Lernenden gerne auf-
halten und lernen (vgl. Deci & Ryan, 1993).

Tabelle 8.7: Pearson-Korrelationen zwischen Klassenmerkmalen sowie Leistungsangst,
Lernmotivation, Fahigkeitsselbstkonzept und Zeugnisnoten

Kohision Popularitt Klassenzufriedenheit
Kohision 1
Popularitt 25 1
Klassenzufriedenheit .50 25 1
Lernmotivation 30 17 21
Féhigkeitsselbstkonzept 21 24 .09
Leistungsangst -.03 -.16 .03
Zeugnisnote .09 .14 .02

Legende: wenn r>.08, dann p<.01, wenn r>.12, dann p<.001, 794<N<844

Mit vorliegenden Daten der Schiilerbefragung (Stichprobenbeschreibung in
Kapitel 2.1) wurde zuerst in zwei einfaktoriellen Varianzanalysen gezeigt, dass
sich weder die Kohidsion (F (1, 827)=1.6, ns) noch die Popularitdt (F (1,
826)=1.9, ns) signifikant zwischen dem Geschlecht unterscheidet. Die einge-
fithrten Hypothesen wurden mit Pearson-Korrelationen auf der Ebene Schiiler/
-innen (Tabelle 8.7) und mit Mehrebenenanalysen einzeln fiir jede abhidngige
Variable getestet (Tabelle 8.8). Es wurden je abhingige Variable mehrere Mehr-
ebenenanalysen gerechnet, indem fiir jeden Priadiktor je einzeln die Level-2-
Varianz und -Kovarianz (Klassenebene) getestet wurde. Wenn sie nicht signifi-
kant war, wurde sie wiederum fixiert. Geméss Tabelle 8.8 wird die Motivation
auf dem Level 1 (Schiiler) durch die wahrgenommene Kohésion erklart. Aller-
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dings unterscheidet sich die Hohe der Zusammenhinge zwischen den Klassen
deutlich (signifikante Varianz des Intercepts auf Level 2). Die Varianz zwischen
den Klassen ist gross und signifikant von null verschieden.

Tabelle 8.8: Mehrebenenanalytische Vorhersage von Noten durch Leistungsmediatoren und
Klassenmerkmale: nicht standardisierte Pridiktoren und Standardmessfehler in
Klammern

Lernmotivation Féhigkeitsselbstkonzept Leistungsangst Zeugnisnoten

Level 1:

Intercept -.01 (.04) .05 (.02)* -.00 (.04) -.03 (.06)
Kohision 18 (.04)* 17 (.03)* -.08 (.05) -.05 (.06)
Popularitit .03 (.04) .16 (L03)* -.16 (.05)* .02 (.06)
Klassenzufriedenheit .06 (.04) -.04 (.04) .02 (.05) -.03 (.06)
Lernmotivation = = - .04 (.05)
Fihigkeitsselbstkonzept 5 - - .56 (.08)*
Leistungsangst - - - -.05(.04)
Fehlervarianz Level 1: 32 i(,02)* A7 (01)* .50 (.03)* .59 (.03)*
Level 2:

Intercept: 40 (.01)* .00 (.00) .05 (.02) .16 (.04)*
Intercept * K1 Zf - .00 (.00) - .
Klassenzufriedenheit - .02 (.01)* - =
likelihood ratio, df=100  1328.1%%** 849 .5%** 1659.3%%* S17.5%%#

Die Korrelationen werden durch diese Ergebnisse im Hinblick auf die relative
Bedeutung der Kohision prizisiert, denn die signifikante univariate Pearson-
Korrelation zwischen der Lernmotivation und der Klassenzufriedenheit wird in
der multivariaten Mehrebenenanalyse zu einem Nulleffekt.

Das Féhigkeitsselbstkonzept wird durch die Kohésion und die wahrgenommene
Popularitdt in der Klasse signifikant und positiv vorhergesagt, sowohl gemiss
der Korrelationsanalyse wie auch mehrebenenanalytisch. Je héher der Klassen-
zusammenhalt ist, desto eher schreiben sich die Lernenden gute schulische
Féhigkeiten zu. Der Klassenzusammenhalt kann als Indikator fiir gegenseitige
Ermutigung und Wertschitzung interpretiert werden, durch welche das schuli-
sche Fihigkeitsselbstkonzept gestidrkt wird. Auf den Zusammenhang von Fihig-
keitsselbstkonzept und Popularitit wird unten besonders eingegangen (Abbil-
dung 8.3). Das Niveau des Fihigkeitsselbstkonzepts unterscheidet sich zwi-
schen den Klassen deutlich (signifikante Varianz des Intercepts auf Level 2). In
manchen Klassen gibt es iiberdies eine positive, in anderen eine negative
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Korrelation mit der Klassenzufriedenheit (signifikante Varianz der Steigung der
Klassenzufriedenheit). Die Klassenzufriedenheit kann offenbar Unterschiede
des Fihigkeitsselbstkonzepts zwischen den Klassen vorhersagen. Je nachdem,

wie positiv die Stimmung in der Klasse ist, variieren die Bedingungen fiir ein
hohes Féhigkeitsselbstkonzept.

Leistungsangst, eine lern- und leistungsrelevante Emotion, wird einzig durch
die Popularitit negativ vorhergesagt. Je populdrer sich ein Schiiler, eine
Schiilerin in der Klasse einschitzt, desto weniger leistungsidngstlich beschreibt
er/sie sich. Es wurde kein Level-2-Effekt signifikant.

Als Pridiktoren der Zeugnisnoten der Ficher Deutsch, Mathematik und Franzo-
sisch wurden sowohl die gleichen Merkmale der Klassenwahrnehmung gewdhlt,
wie auch die drei Leistungsmediatoren Fihigkeitsselbstkonzept, Leistungsangst
und Lernmotivation (vgl. auch Kapitel 6.2.5). Die Zeugnisnoten unterscheiden
sich erwartungsgemiss deutlich zwischen den Klassen. Sie bilden aber iiber die
Klassen hinweg keinen Indikator fiir Leistung, weil die Notengebung sich an
der Referenz der Klasse orientiert (vgl. ausfithrlicher zur Bezugsnormorientie-
rung Jerusalem & Mittag, 1998). Zeugnisnoten werden ausschliesslich durch
das Fahigkeitsselbstkonzept vorhergesagt, nicht aber durch die Klassenwahr-
nehmung. Analog zu den Auswertungen mit dem Soziogramm gibt es auch
keine Korrelation zwischen der Popularitit (subjektiver Status) und den Noten.

Die dargestellten Befunde zeigen Zusammenhinge zwischen der Klassen-
wahrnehmung und Leistungsmediatoren auf, die den Klassenkontext beriick-
sichtigen. Allerdings vermdgen sie keine dominante Wirkrichtung bzw. kausale
Trends aufzuzeigen. Wihrend in dieser Analyse implizit von der Beeinflussung
der Schiiler/Schiilerinnen durch den Kontext ausgegangen worden ist, konnte
umgekehrt postuliert werden, dass die Schiilerinnen und Schiiler aufgrund ihrer
Motivation, ihres Fahigkeitsselbstkonzepts, der Leistungsangst und der Noten
die Klasse unterschiedlich wahrnehmen. Es kénnte beispielsweise argumentiert
werden, dass ein hohes Fihigkeitsselbstkonzept dazu fiihrt, dass ein Lernender

in der Klasse populdrer wird. Die vorliegende Datenlage erlaubt die Analyse
solcher kausalen Trends.

Unter Einbezug von linearen Strukturgleichungen (EQS, zur Methode vgl.
Kapitel 6) wurden paarweise die Zusammenhinge zwischen den drei Merkma-
len der Klassenwahrnehmung und den drei Leistungsmediatoren sowie den
Zeugnisnoten iber drei Messzeitpunkte gepriift. Insgesamt wurden 3*4=12
Modelle getestet. Von einem kausalen Trend soll im Sinne von Kenny (1979)
dann gesprochen werden, wenn das Gesamtmodell eine hohe Giite aufweist,
wenn eine zeitverschobene Kreuzkorrelation signifikant wurde und wenn die
Stabilitdten im Verhiltnis zu den synchronen Korrelationen nicht zu gross sind.
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Insgesamt erfiillten nur zwei Modelle diese Kriterien anndherungsweise. Sie
sollen nachfolgend dargestellt werden.
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Abbildung 8.3: Wahrgenommene Popularitét in der Schulklasse, Fihigkeitsselbstkonzept und
Zeugnisnoten: signifikante standardisierte Koeffizienten und erkldrte Varianzen
(%* (281)=509.0, p<.001, %*/df=1.81, NFI=.89, NNFI=.94, CFI=.95)

1. Das Modell mit der Popularitit und dem Féhigkeitsselbstkonzept erreichte
sehr gute Fit-Indizes. Daher wurden in diesem Modell zu allen drei Messzeit-
punkten die Zeugnisnoten erginzt. Dieses erweiterte Modell ist in Abbildung
8.3 dargestellt, wobei die Messmodelle aus Griinden der Ubersichtlichkeit weg-
gelassen wurden. Um das Mehrebenenproblem zu 16sen, wurde jeder Indikator
am jeweiligen Klassenmittelwert zentriert (Hox, 1993). Nach der Parcelling-
Methode wurden die Items zu drei Indikatoren gruppiert, die gemeinsam mit der
latenten Variable das Messmodell definierten. Es wurde zwischen den Indikato-
ren keine Kovarianz freigesetzt. Das Gesamtmodell erreichte akzeptable Kenn-
werte. Die Kennwerte des Gegenmodells mit zeitverschobenen Kreuzkorrelati-
onen von der Note zum Fihigkeitsselbstkonzept und zur Popularitit waren sig-
nifikant schlechter. Es konnte ein schwacher kausaler Trend von der Popularitit
zum Fihigkeitsselbstkonzept berechnet werden, aber nur ein indirekter Pfad zu
den Noten in Deutsch, Mathematik und Franzosisch.
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Die Stabilititen sind insgesamt hoch. Von der Popularitit zum Fahigkeitsselbst-
konzept konnte vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt eine signifikante
Kreuzkorrelation berechnet werden. Die Kreuzkorrelation in die Gegenrichtung
erreichte hingegen nicht Signifikanz. Allerdings konnte dieser Trend vom zwei-
ten zum dritten Messzeitpunkt nicht repliziert werden. Die Zusammenhénge
vom Fihigkeitsselbstkonzept zur Zeugnisnote wurden in Kapitel 6.2.3 disku-
tiert. Es wurde aber nur zum ersten Messzeitpunkt ein direkter Pfad von der
Popularitdt zum Fahigkeitsselbstkonzept signifikant. Zusammenfassend werden
diese Befunde als schwacher kausaler Trend interpretiert, wonach die Populari-
tit in der Klasse das Fihigkeitsselbstkonzept erhdhen kann, was sich auf die
Zeugnisnoten wiederum giinstig auswirkt. In der psychischen Regulation des
Schiilersystems demonstriert dieses Ergebnis einen gerichteten Prozess von der
Klassenwahrnehmung zur Selbstwahrnehmung und zur Schiilerleistung ohne zu
beanspruchen, dass iiber Drittvariablen eine Riickkopplung auf die Popularitits-
wahrnehmung undenkbar wire (Kreisprozess).
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Abbildung 8.4: Kohision und Fihigkeitsselbstkonzept im Léangsschnitt: Signifikante standardi-
sierte Koeffizienten und erklirte Varianzen (% (109)=322.2, p<.001, %*/df=2.95,
NFI=.89, NNFI=.90, CF1=.93)

2. Eine zweite Analyse brachte Hinweise fiir einen schwachen kausalen Trend:
Ein hohes Féhigkeitsselbstkonzept unterstiitzt eine hohe Klassenkohésion in der
Schiilerwahrnehmung. Dieser Befund wurde mit der gleichen Methode wie
oben gefunden und ist in Abbildung 8.4 dargestellt. Im Rahmen eines Struktur-
gleichungsmodells mit befriedigenden Eigenschaften wurde vom ersten zum
zweiten Messzeitpunkt eine signifikante Kreuzkorrelation vom Fihigkeits-
selbstkonzept zur Wahrnehmung der Kohision festgestellt. Die Korrelation in
die Gegenrichtung wurde nicht signifikant. Die synchronen Kreuzkorrelationen
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nehmen vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt zu. Allerdings konnte diese
Korrelation vom zweiten zum dritten Messzeitpunkt nicht repliziert werden.
Wie in Abbildung 8.3 sind die Stabilititen wiederum hoch. Daher kann héchs-
tens von einem schwachen kausalen Trend gesprochen werden.

Wenn Jugendliche ein hohes Fahigkeitsselbstkonzept besitzen, diirfte sich also
ihre Wahrnehmung des Klassenzusammenhalts verstdrken. Damit wird die oben
angedeutete Interpretation dieses Zusammenhangs entkriftet, wonach ein hoher
Zusammenbhalt einen Indikator fiir gegenseitige Ermutigung und Aufbau des
Féahigkeitsselbstkonzepts mit sich bringt. Vielmehr sind Schiilerinnen und
Schiiler mit hohem Fiahigkeitsselbstkonzept eher dazu bereit und in der Lage,
fiir die Klasse einzutreten, die Klasse gegen aussen zu verteidigen und dafiir zu
sorgen, dass die Klasse ihre Verantwortung iibernimmt. Diese Aussagen ent-
sprechen Items der Skala Kohision.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass zwischen den untersuchten
Merkmalen der Klassenwahrnehmung und ausgewihlten Schiilermerkmalen
und Zeugnisnoten nur sehr wenige kausale Trends gefunden wurden. Obwohl
sich die Schiilermerkmale zwischen den Klassen erheblich unterscheiden, kann
die These nicht bestitigt werden, wonach die Schiilerinnen und Schiiler durch
die Klasse systematisch beeinflusst werden. Vielmehr scheint es vor allem eini-
ge — immer wieder auch klassenspezifische — Zusammenhinge im Sinne von
Interaktionen zwischen der Klassenwahrnehmung und leistungsrelevanten
Schiilermerkmalen zu geben.

8.2.3 Klassenstruktur, Klassenkultur und Sozialkompetenz

Im ndchsten Schritt sollen Analysen prisentiert werden zur Frage, wie die
Klassenwahrnehmung mit der Sozialkompetenz der Lernenden zusammenhéngt.
Wie die Analysen im vorhergehenden Kapitel beziehen sich auch die folgenden
auf die Schiilerinnen und Schiiler und wie diese ihre Klasse und sich selbst
wahrnehmen. In Kapitel 6.3.1 wurde ein Konzept der Sozialkompetenz einge-
fihrt, auf welches im Folgenden zuriickgegriffen wird. Die soziale Dimension
des Unterrichts wird immer wieder damit begriindet, dass die Lernenden nicht
nur Sachwissen, sondern auch soziale Kompetenzen aufbauen sollten. Die
Klasse bildet einen Rahmen, in welchem soziale Interaktionen initiiert und ver-
festigt werden. Welche Merkmale der Schulklasse begiinstigen diesen Prozess?
Oder wird umgekehrt die Wahrnehmung der Klassenstruktur von der Sozial-
kompetenz der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler bestimmt? Die Forschungs-
lage zu diesen Fragen ist sowohl in der Didaktik wie auch in der empirischen
Unterrichtsforschung ausserordentlich karg, obwohl die Fragen zentrale Lehr-
planthemen beriihren. Verschiedene Studien um Jerusalem thematisieren zwar
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die Wirksamkeit von Schulklassen (Jerusalem, 1997; Jerusalem & Mittag, 1998:
Satow, 1999a). Es wurde aber keine Studie gefunden, welche die Wirksamkeit
der Schulklasse am Kriterium der Sozialkompetenz messen wiirde. Immerhin
prasentierte Krappmann (Oswald & Krappmann, 1991; Krappmann, 1996) Er-
gebnisse zu dieser Frage anhand einer qualitativen empirischen Untersuchung
fiir die Unterstufe. Es folgen quantitative Ergebnisse fiir die Sekundarstufe, wo-
bei die Klassenwahrnehmung wiederum anhand der Popularitét, der Kohédsion
und der Klassenzufriedenheit gemessen wird.

Tabelle 8.9: Klassenmerkmale und Sozialkompetenz: Pearson-Korrelationen
Sozialkompetenz Kohision Popularitit  Klassenzufriedenheit
Initiieren von 25 24 .10
Interaktionen

Durchsetzungsfihigkeit 13 .16 .04
Offenheit 23 .16 .09
emotionale Unterstiitzung 24 23 .10

Legende: wenn r>.08, dann p<.01, wenn r>.12, dann p<.001, 794<N<844

Gemiss Tabelle 8.9 korrelieren die Aspekte der Sozialkompetenz mit Kohdsion
und Popularitit signifikant (p<.001), mit der Klassenzufriedenheit sind die
Korrelationen aber kleiner. Diese Korrelationen beriicksichtigen Merkmale des
Klassenkontexts nicht, sie wurden auf der Schiilerebene gerechnet. Daher
wurden fiir alle untersuchten Aspekte der Sozialkompetenz Mehrebenenanaly-
sen gerechnet. Wie in Tabelle 8.10 dargestellt, gibt es Mehrebeneneffekte (klas-
senspezifische Intercepts, aber keine klassenspezifischen Steigungen in den Re-
gressionsgleichungen) fiir die Kriterien Initiieren von Interaktionen, Durch-
setzungsfihigkeit sowie emotionale Unterstiitzung. Fiir alle vier Kriterien bilden
Kohision und Popularitit, nicht aber Klassenzufriedenheit, signifikante Pradik-
toren. Damit wurden die Korrelationen auf der Schiilerebene weitgehend repli-
ziert. Sowohl der eigene subjektive Status wie auch die wahrgenommene Klas-
senkohidsion hédngen mit der eigenen Sozialkompetenz zusammen.

Die prisentierten Ergebnisse vermdgen auf keine Kausalitdt hinzuweisen. Auf
der Grundlage der vorliegenden Léngsschnittuntersuchung wurden daher unter
Einbezug linearer Strukturgleichungen nach der Methoden von Kenny (1979)
kausale Trends gepriift. Die drei Klassenmerkmale und die vier Indikatoren der
Sozialkompetenz wurden je paarweise dahingehend analysiert, ob interpretier-
bare Wirkrichtungen identifizierbar seien. Von den 3*4=12 Modellen (3 Indi-
katoren fiir Klassenwahrnehmung und 4 Indikatoren der Sozialkompetenz), die
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getestet wurden, konnten in folgenden zwei Modellen schwache kausale Trends
identifiziert werden.

Tabelle 8.10: ~ Mehrebenenanalytische Vorhersage von Sozialkompetenz durch Klassen-
merkmale: nicht standardisierte Pradiktoren und Standardmessfehler in

Klammern
Sozialkompetenz

Initiieren von  Durchsetzungs- Offenheit emotionale

Interaktionen fahigkeit Unterstiitzung
Level I:
Intercept 1.55 (.16)* 2.10(.15) 1.80 (.15)* 2.40 (.12)*
Kohidsion 24 (.04)* 12 (.04)* 22 (.04)* .18 (.03)*
Popularitit 21 (.04)* 13 (.04)* 11 (.04)* 15 (.03)*
Klassenzufriedenheit -.06 (.04) -.03 (.04) -.04 (.04) -.03 (.03)
Fehlervarianz Level | 31 (.02)* 26 (L01)* .29 (.02)* .18 (.01)
Level 2:
Intercept .02 (.01)* .02 (.01)* .01 (.01) .01 (.01)*
¥ df=100, p 1285%** L157%** 1208*** 8 T***

1. Gemiss Abbildung 8.5 steigert das Initiieren von Interaktionen (Aspekt der
Sozialkompetenz), die wahrgenommene Klassenkohision. In einem Modell mit
akzeptablen Giitekriterien erreichte die zeitverschobene Kreuzkorrelation von
der Sozialkompetenz (t;) zur Kohision (t,) Signifikanz. Im Gegenmodell, in
welchem der Pfad von der Kohision zur Sozialkompetenz getestet wurde, nah-
men die Fit-Indizes signifikant ab und die Kreuzkorrelationen erreichten nicht
mehr Signifikanz. Die Replikation dieser Korrelation zwischen dem zweiten
und dem dritten Messzeitpunkt gelang nur noch trendmissig (p<.10). Allerdings
sind in diesem Modell die Stabilititskoeffizienten recht hoch. Je eher sich Per-
sonen féhig fiihlen, neue Interaktionen und Beziehungen zu initiieren, Kontakt
mit Personen aufzunehmen, desto eher steigt die Wahrnehmung des Zusammen-
halts, werden Aussenseiter integriert, gibt es weniger viele sich voneinander
abgrenzende Subgruppen in Schulklassen. Diese Form der Sozialkompetenz der
Schiilerinnen und Schiiler ist offenbar ein Grund, dass die (wahrgenommene)
Klassenkohision erhoht wird. Eine analoge These von Wentzel (1996, 227)
konnte damit bestitigt werden.
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Abbildung 8.5: Sozialkompetenz (Initiieren von Interaktionen) und Kop;’ision: signifikante
standardisierte Koeffizienten und erklirte Varianzen (y~ (110)=181.6, p<.001,
%*/df=1.65, NFI=.92, NNFI=.95, CFI=.97)
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Abbildung 8.6: Popularitit und Sozialkompetenz (emotionale Unterstiitzung): signifikante
standardisierte Koeffizienten (p<.05, +: p<.10) und erklérte Varianzen (
(108)=174.2, p<.001, %*/df=1.61, NFI=.94, NNFI=.97, CFI=.98)

2. Ein zweiter kausaler Trend wurde zwischen dem Aspekt der Sozialkompe-
tenz, andere emotional unterstiitzen zu kénnen, und der wahrgenommenen
Popularitit gefunden. Das Modell mit befriedigenden Giitekriterien weist signi-
fikante zeitverschobene Kreuzkorrelationen auf (Abbildung 8.6), wobei diese
Korrelation vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt nur tendenziell signifikant
wird (p<.10). Im verworfenen Gegenmodell, in welchem der Pfad von der
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Popularitit zur Sozialkompetenz getestet wurde, nahmen die Fit-Indizes ab und
erreichten die Kreuzkorrelationen keine Signifikanz. Die Stabilitdten waren aber
in beiden Fillen hoch, die symmetrischen Korrelationen nahmen vom ersten
zum zweiten Messzeitpunkt zwar ab, vom zweiten zum dritten Messzeitpunkt
aber wieder zu. Man konnte daher von einem schwachen kausalen Trend von
der Sozialkompetenz (emotionale Unterstiitzung anderer) zur Popularitét in der
Klasse sprechen. Schiilerinnen und Schiiler werden dann populdr und erhalten
einen hohen Status, wenn sie Mitschiilerinnen und Mitschiiler unterstiitzen,
ermutigen, Hilfe leisten konnen.

Zusammenfassend konnten zwischen Merkmalen der Sozialkompetenz und der
Klassenstruktur — nicht aber mit der Klassenzufriedenheit — signifikante Zusam-
menhidnge bestitigt werden. Bei den meisten Zusammenhidngen konnte kein
kausaler Trend gefunden werden, sie miissen als Wechselwirkung interpretiert
werden. In zwei Fillen konnte aber ein schwacher kausaler Trend berechnet
werden. /n diesen beiden Fillen ist die Klasse nicht primdr eine Bedingung fiir
den Aufbau von Sozialkompetenz, sondern die Klassenwahrnehmung entsteht
umgekehrt in Abhdngigkeit von der Sozialkompetenz, welche Schiilerinnen und
Schiiler im Jugendalter mitbringen. Die Sozialkompetenz wird tendenziell
ausserschulisch erworben und kann in der Klasse in giinstiger Weise eingesetzt
werden. Konkret scheint beispielsweise die Fdhigkeit, andere emotional unter-
stiitzen zu kénnen, die eigene Popularitiit in der Klasse zu erhohen, was tenden-
ziell zu einem hoheren Fiihigkeitsselbstkonzept und zu héheren Noten fiihrt.
Generell wurden aber keine bzw. schwache kausale Trends gefunden. Offenbar
beeinflussen Merkmale der Schulklasse, soweit sie hier untersucht worden sind,
die Sozialkompetenz wenig, wenn von der stindigen Wechselwirkung zwischen
Klasse und Individuum abgesehen wird.

Ubereinstimmend mit bereits vorliegenden Metaanalysen (Walberg, 1982; 1986;
Fraser & Walberg, 1991; Fraser, 1994) erhilt die Schulklasse zwar einen bedeu-
tenden Stellenwert, um die Wirksamkeit von Unterricht zu erkldren. Signifi-
kante Zusammenhénge wurden nicht nur mit dem Selbstkonzept, leistungs-
bezogenen Emotionen und Motivation, sondern auch mit der Sozialkompetenz
gefunden. Die zitierten Metaanalysen weisen aber die Stirke der gefundenen
Effekte in Schranken, indem diese Klassenvariablen mit einer Vielzahl anderer
Variablen des Unterrichtssystems in Konkurrenz stehen. Uberdies konnte die
vorliegende Untersuchung kaum kausale Trends bestdtigen, so dass unklar
bleibt, inwiefern die metaanalytisch errechneten Zusammenhinge tatséchlich als
Wirksamkeit der Schulklasse interpretiert werden diirfen, oder lediglich unge-
richtete Wechselwirkungen bilden.
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8.3 Kooperativ lernen

Der Forschungsansatz, Lernprozesse im sozialen Kontext zu studieren, weitet
die vertretene Lerntheorie um ein wesentliches Element aus. Obwohl das
Erkenntnissystem als operational geschlossen beschrieben worden ist, sieht der
eingefiihrte Begriff der Kommunikation dessen Irritierbarkeit vor. Mehr noch:
Empirische Untersuchungen zur Wirksamkeit des selbststindigen Lernens wie-
sen immer wieder auf die Notwendigkeit hin, dass Lernen auch fremdgesteuert
gedacht werden miisse. Umgekehrt finden Lernprozesse im schulischen Unter-
richt typischerweise in sozialen Kontexten statt, deren Ressourcen fiir die Opti-
mierung der Lernleistung genutzt werden miissen. Die vorliegende Unterrichts-
theorie denkt die soziale Dimension des Unterrichts ausdriicklich mit. Es fragt
sich daher, inwiefern soziale Interaktionen mit dem individuellen Lernprozess
interagieren. Oder umgekehrt formuliert: Der Ansatz des kooperativen Lernens
ist okologisch valide, denn Lernen im Unterricht findet typischerweise in einem
sozialen Kontext statt. Allerdings soll in diesem Kapitel nicht die Didaktik des
Gruppen- oder Klassenunterrichts diskutiert werden, sondern im Sinne der kon-

sequenten Trennung der Perspektiven primir die Psychologie des Lernens in
Gleichaltrigengruppen.

Es existieren verschiedene Begriffe der Wissenskonstruktion, welche den Ein-
fluss sozialer Interaktionen explizit mit einbeziehen. Zu erwihnen sind die zahl-
reichen Arbeiten in der Folge von Wygotski (1977), die Genfer-Schule (Mugny
& Doise, 1978; Mugny, Perret-Clermont & Doise, 1981; Doise, 1990), aber
auch die Theorie von Reich (1997a, 1997b). International entwickelte sich der
eigenstindige Forschungsbereich des ,,peer-tutoring™ (zum Beispiel Foot,
Morgan & Shute, 1990) und des Lernens in virtuellen Gemeinschaften (Dillen-
bourg, 1999). Explizit sind die sozialpsychologischen Arbeiten von Slavin
(1996) zu nennen, welcher aufgrund von Wirkungsstudien kooperatives Lernen
konzipierte. Roschelle & Teasley (1995) bezeichnen mit Kooperation die ge-
meinsame Arbeit an einem Problem mit einer gruppeninternen Rollenteilung.
Im Gegensatz dazu bezeichnet Kollaboration das gemeinsame koordinierte
Problemlgsen ohne Aufteilung des Problems in Teilaspekte bzw. ohne Arbeits-
teilung in der Gruppe; es geht um den Aufbau von Gruppenwissen. Reinmann-
Rothmeier & Mandl (2002) diskutieren das kooperative Lernen unter dem Be-
griff des sozialen Lernens und unterscheiden drei Formen: (1) Lernen als sozi-
ale Partizipation an einem sozialen Prozess der Wissenskonstruktion, (2) Lernen

sozialer Einheiten in Teams, Gruppen usw. und (3) soziale Aspekte des Lernens
als Lerninhalt.

Wygotski (1977) betonte die hohe Bedeutung von sozialer Umwelt und Kultur
fiir die menschliche Denkentwicklung. Im Unterschied zu Piaget (1947) vertrat
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er das Primat der Kultur vor der Genetik: Kognitive Konzepte, Denkprozesse,
Strategien entwickeln sich nicht natiirlicherweise und werden an die sozialen
Gegebenheiten angepasst, sondern werden umgekehrt sozial vermittelt und auf-
grund von sozialer Stimulation und von Vorbildern vom Individuum rekon-
struiert. Der Mensch entwickelt sein Wissen und Weltbild nicht ausserhalb
seiner Kultur und Gesellschaft, sondern im Rahmen eines Unterweisungs- und
Interaktionsgefiiges. Familie, Schule und anderen Institutionen kommen daher
eine hohe Bedeutung in der Forderung der Entwicklung zu. Mit Unterstiitzung
durch geeignete Experten (Eltern, Lehrpersonen, Tutor usw.) erreicht die Schii-
lerleistung die sog. ,Zone der nichsten Entwicklung® (Wygotski, 1977; 1985),
den Bereich der maximal moglichen Problemldsefihigkeiten. Diese Zone be-
zeichnet den ndchsten Entwicklungsschritt nach der aktuellen Zone, der dank
padagogischer Unterstiitzung erreichbar ist. Entwicklung setzt also eine for-
dernde Umwelt voraus.

Es kann nicht auf die Wygotski-Piaget-Kontroverse eingegangen werden, die
trotz oder wegen ihrer Intensitdt keine der beiden Positionen klar belegen
konnte, sondern zu differenzierten Ergebnissen gefiihrt hat. Mindestens zeigte
die Diskussion, dass der soziale Kontext in nicht zu vernachldssigendem Aus-
mass mit der menschlichen Entwicklung interagiert. In der Unterrichtsforschung
trug sie dazu bei, dass der Blick in neuster Zeit von den Methoden und vom
Lernenden auf den sozialen Kontext verlegt wurde (Weinert, 1997), wobei nach
wie vor wenig Forschung zum Zusammenhang zwischen Lernen und sozialer
Interaktion vorliegt (Foot, Shute, Morgan & Barron, 1990). Mit dieser Wende
verbunden ist ein pidagogischer Optimismus, aber auch ein wachsendes Inte-
resse an den sozialen Beziehungen in einer Schulklasse und wie sie mit dem
individuellen Lernverhalten zusammenhingen. Dem Lernen in Kleingruppen
und Klassen wird eine Reihe von Vorteilen zugeordnet, die durchaus auch im
Sinne der eingefiihrten Unterrichtstheorie interpretiert werden konnen. Einige
zentrale Stirken sollen aufgezihlt werden:

* In gut funktionierenden Gruppen unterstiitzen sich die Mitglieder im Prob-
lemlose- und Verstehensprozess. Metakognitive Prozesse lassen sich be-
obachten (Konrad, 1998).

* Gruppeninteraktionen unterstiitzen den Wissenstransfer.

* Die Gruppenarbeit reduziert die Gefahr der sozialen Isolation und Vereinze-
lung, wie sie im individualisierenden Unterricht besteht. Gruppenarbeiten
kénnen mit angenehmen Erlebnissen verbunden sein (,,Ich gehe gerne zur
Schule, weil ich dort meine Freunde wieder sehe.*). Ausserdem: Folgt man
der Motivationstheorie von Deci & Ryan (1985; 1993; Ryan & Deci, 2000),
ist die Leistungsmotivation unter anderem dann stark ausgeprigt, wenn sich
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die Schiilerinnen und Schiiler einer Gruppe zugehorig fiithlen. Mitglied einer
Leistungsgruppe zu sein und gute Beziehungen innerhalb der Gruppe zu
pflegen, ist offenbar eine giinstige Bedingung fiir eine hohe intrinsische
Motivation. In Gruppen konnen sich die Mitglieder bei Frustrationen und
Misserfolgen gegenseitig unterstiitzen oder trosten und bilden ein soziales
Netzwerk bei der Frustrationsbewiltigung. Gruppenarbeiten verbessern den
Zusammenhalt in der Klasse und fordern das Klassenklima. Zur Veran-
schaulichung: In den Daten des Berner Schullingsschnitts (Kapitel 2.1)
korreliert die Héufigkeit von Gruppenarbeiten mit dem Klassenzusammen-

halt mit r=.28 (p<.001), mit der Zufriedenheit mit der Klasse mit r=.17
(p<.001).

In der Gruppe kénnen méoglicherweise soziale Kompetenzen und soziale
Performanzen trainiert werden. In der vorliegenden Schiilerbefragung korre-
liert die Haufigkeit von Gruppenarbeiten mit vier verschiedenen Aspekten
der Sozialkompetenz allerdings nur schwach, wenn auch signifikant (Initiie-
rung von Interaktionen und Beziehungen: r=.08, p<.05; Durchsetzungsfihig-
keit: r=.09, p<.05; Offenheit: r=.08; p<.05; emotionale Unterstiitzung: r=.08,
p<.05). Gruppenarbeiten bilden zwar einen Kontext, in welchem soziale

Kompetenzen aufgebaut werden konnen, garantieren aber diesen Aufbaupro-
zess noch nicht.

Gruppenarbeiten kénnen manche Lehrerinterventionen ersetzen und damit
die Lehrperson wihrend des Unterrichts entlasten. Diese Entlastung ist im
individualisierten oder Kleingruppenunterricht unerldsslich, damit die Lehr-
person nicht iiberfordert ist. Pauli & Reusser (2000) nennen aber umgekehrt
zahlreiche Aufgaben der Lehrperson beim kooperativen Lernen: (1) Gestal-
tung der Lernsituation (Choreografin), (2) Lehrperson als Verhaltensmodell
fiir kooperatives Lernen und Problemldsen, (3) Lerncoach und Beraterin, (4)
Expertin fiir den Lerngegenstand, (5) Moderatorin und Managerin des Lern-
geschehens. Schiilerinnen und Schiiler beurteilen ihre Lehrperson besser,
wenn sie hdufig Gruppenarbeiten einsetzt. In den Daten des Berner Schul-
langsschnitts korreliert zum dritten Messzeitpunkt die Haufigkeit von
Gruppenarbeiten mit der Lehrerzufriedenheit mit r=.30 (p<.001).

Kooperatives Lernen, zum Beispiel im Rahmen von Gruppenarbeiten, Projekt-
arbeiten, Werkstétten usw., kann also unter giinstigen Bedingungen die Lern-
effektivitdt fordern. Die Uberlegenheit des kooperativen Lernens gegeniiber
dem individuellen Lernen bzw. dem Lernen in der gesamten Klasse wurde auch
in verschiedenen Studien und Metaanalysen bestitigt (Johnson et. al, 1978:
Johnson, Maruyama, Johnson, Nelson & Skon, 1981; Johnson & Johnson, 1990;
Lazarowitz & Karsenty, 1990; Wang, Haertel & Walberg, 1993; Slavin, 1996).
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Positive Effekte wurden nicht nur im Hinblick auf die Sozialkompetenz
gefunden, sondern auch auf den Wissenszuwachs und den Erwerb von Schliis-
selqualifikationen. Renkl & Mandl (1995) nennen fiinf Gruppen von Bedin-
gungen bzw. Problemen fiir erfolgreiche Gruppenarbeiten: (1) Unmotivierte
Lerner minimieren den Aufwand unabhidngig vom erzielten Lerngewinn. (2)
Interaktionen werden unzureichend strukturiert. (3) Die Lernaufgabe muss eine
Gruppenaufgabe sein. (4) Welches ist die Anreizstruktur der Gruppenarbeit? (5)
Der organisatorische Rahmen muss so sein, dass die Lernenden kooperative
Lernformen gewohnt sind. Weniger gut untersucht sind die Prozesse, wann
kooperatives Lernen effektiv ist (Roschelle & Teasley, 1995; Slavin, 1996). Drei
Prozesse sollen genannt werden, welche den Zusammenhang von sozialer
Interaktion und Lernen erhellen (vgl. dazu auch Webb, 1982; Reich, 1997a):

1. In der Gruppe kann durch Erfahrungsaustausch Vorwissen aktiviert werden.
Weil sich die Schiilerinnen und Schiiler in der gleichen Entwicklungsphase
befinden, ist deren Vorwissen untereinander &hnlicher als im Vergleich mit
einer erwachsenen Person. Foot et al. (1990) zeigten in der Auseinanderset-
zung mit den Ergebnissen von Doise (1990), dass weniger der sozio-kogni-
tive Konflikt, als die Kooperation in der Gruppe die Lernleistung erhoht
(vgl. auch Stebler, 1999). Symmetrische Gruppenbeziehungen und eine hohe
Qualitdt der sozialen Beziehungen in der Gruppe sind Faktoren, welche die
Lernleistung unterstiitzen konnen. Einen analogen Befund berichteten
Endres & Putz-Osterloh (1994) tiber Gruppenleistungen.

2. Wissen wird elaborierter und griindlicher vernetzt, wenn sich die Gruppen-
mitglieder in ihrer Interaktion immer wieder gegenseitig irritieren. Die
Gruppeninteraktion bildet eine Form von Wissensvalidierung. Es bilden sich
in der Gruppe konsensuelle Kreise. Es entsteht in der Gruppe ein Konsens,
wie ein Problem betrachtet und gelost werden kann. Persénliche Wissens-
konstrukte erreichen dadurch eine héhere Viabilitit, denn sie wurden in der
Gruppe gepriift. In der Gruppe werden kollektive Konstruktionen aufgebaut,
welche die Effizienz und das Funktionieren der Gruppe beeinflussen (vgl.
Gruppentheorien in Kapitel 8). Im ndchsten Schritt muss die Priifung auf
weitere soziale Kreise ausgedehnt werden, indem die Lehrperson und andere
Autoritdten, aber auch schriftliche Autorititen (Lehrbiicher und andere
Texte) konsultiert werden. Die konsensuellen Kreise weiten sich aus, so dass
eine Verstdndigung auch in einem ausserschulischen Kontext moglich ist.
Gleichzeitig ist das konstruierte Wissen auch auf ausserschulische Felder
leichter anwendbar geworden. Die soziale Interaktion unterstiitzt damit den
Wissenstransfer auf ausserschulische Anwendungsbereiche. Mehr noch: Die
Pluralitidt der Erfahrungen, welche in einer Gruppe iiber ihre Mitglieder
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zusammenkommen, fiihrt dazu, dass eine Problemlsung auf eine grossere
Vielfalt von Situationen angewendet werden kann.

3. Erfolgreiches Lernen in der Gruppe ist dadurch gekennzeichnet, dass die
metakognitive Kontrolle durch die gegenseitige soziale Kontrolle entlastet
wird. Im Prozess eigenstindigen Lernens muss jeder Lernschritt sorgfiltig
gepriift werden. Mit Kaiser & Kaiser (1999) wurde dazu der Begriff ,,moni-
toring* eingefiihrt. Indem sich die Schiilerinnen und Schiiler immer wieder
gegenseitig in Frage stellen und priifen, ob das Ausgangsproblem und die
Problemlésung wirklich verstanden worden sind, kénnen sie die metakogni-
tive Kontrolle entlasten. Diese wird verdusserlicht, indem stindige Irritatio-
nen das erkennende Subjekt veranlassen, die Viabilitit seiner Wissenskon-
strukte zu iiberpriifen und diese bei Bedarf zu akkommodieren. Dariiber
hinaus kann diese Form von Kooperation auch den Aufbau exekutiver meta-
kognitiver Prozesse unterstiitzen: Lernende beginnen, ihren Lernprozess
selbst zu iiberwachen. Die Kooperation wiirde demnach nicht bloss die
Strukturierung von deklarativem Wissen eines Individuums beeinflussen,
sondern auch dessen metakognitive Regulation.

Zwei Typen von Settings sollen nun betrachtet werden, in welchen kooperatives
Lernen stattfinden kann: Lernen mit gleichaltrigen Tutoren (,,peer-tutoring™)
und kooperatives Lernen in Gruppen unter Einbezug einer Lehrperson.

Ein eher vernachlidssigter Bereich der Unterrichtsforschung untersucht die
Wirksamkeit von Unterrichtssettings, in welchen Schiilerinnen und Schiiler in
beschrinktem Umfang die Rolle eines Tutors bzw. einer Tutrix erhalten und ihre
Mitschiilerinnen und Mitschiiler anweisen. Urspriinglich wurden Tutoren als
Zusatzhilfen fiir einzelne Schiiler und Schiilerinnen eingesetzt, welche indivi-
dualisiert unterrichtet wurden (Nachhilfestunden). Bereits Walbergs (1986)
Metaanalyse gab dem Tutor-Ansatz als Unterrichtskonzeption eine gute Note,
denn sowohl die Unterrichteten wie die Tutoren profitieren von diesem Unter-
richt (vgl. Ubersicht in Greenwood et al., 1990). Das Gemeinsame und Beson-
dere der Konzepte mit Tutoren besteht darin, dass zwischen Tutor und Lernen-
den eine symmetrische Beziehung besteht, dass die Kompetenzdifferenz gering
ist, dass die Rollen getauscht werden koénnen. Die Tutoren sind etwa gleich alt
oder zwei bis drei Jahre dlter als die Unterrichteten. Es wird argumentiert, dass
die Ahnlichkeit des Wissens zwischen Tutor und Lernenden zu einer Sensibilitit
fiir die Hindernisse im Lernprozess fiihrt und die Erklarungen spezifischer auf
das Vorwissen des Lernenden abgestimmt sind. Schon 1970 formulierte
Deterline (1970; zit. nach Foot et al., 1990, 78) zehn Regeln, wie Tutoren zu
unterrichten haben: (1) Die Lernenden in eine gemiitliche Stimmung versetzen.
(2) Die Aufgabe kldren. (3) Den Lernenden zeigen, wie die Antwort gepriift
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werden kann. (4) Die Lernenden anweisen, jedes Problem laut zu lesen. (5) Die
Lernenden sollen offen antworten, bevor der Tutor seine Meinung anbringt. (6)
Der Tutor soll jede Antwort ernst nehmen und kommentieren. (7) Jegliche Form
von Bestrafung vermeiden. (8) Verbales Lob spenden, wenn angebracht. (9)
Eine materielle Belohnung anbringen, falls es angemessen ist. (10) Erkennbare
Teilkompetenzen der Lernenden beurteilen.

Diese priskriptive Liste ist allerdings US-spezifisch und sehr breit. Tutoren
konnen kaum so umfassend ausgebildet werden, dass alle diese Forderungen
konsequent umgesetzt werden konnen. Sie hat aber illustrativen Wert.

Die Uberlegenheit des kooperativen Lernens ist nicht a priori gegeben, sondern
hdngt davon ab, ob die Ressourcen der Gruppe genutzt werden kdnnen, ihre
Nachteile aber nicht iiberwiegen.

* Nach Johnson & Johnson (1990; sowie Johnson & Johnson, 2002, fiir die
universitire Stufe) ist kooperatives Lernen nur dann effektiv, wenn Lehr-
personen strukturieren und fordern: (a) die gegenseitige Abhédngigkeit in der
Gruppe wird klar wahrgenommen. (b) Die Art der Interaktion ist forderlich,
nicht destruktiv. (¢) Die Gruppenmitglieder fiihlen sich personlich fiir das
Erreichen der Gruppenziele verantwortlich. (d) Wichtige interpersonale und
Kleingruppen-Fertigkeiten werden oft angewendet. (e) Periodisch aber
regelmadssig wird tiber die Gruppenprozesse nachgedacht.

* Gruppenarbeiten sind nur effizient, wenn sie gut organisiert sind (Renkl &
Mandl, 1995). Nicht alle Arbeiten werden in der Gruppe effizienter als von
Einzelpersonen ausgefiihrt. Gruppenarbeiten sind beim Aktivieren von Vor-
wissen, beim Elaborieren von Problemldsungen, bei Anwendungs- und
Transferaufgaben sinnvoll. Wichtig ist eine klare Struktur und Rollenvertei-
lung, die auf die Aufgabe, die individuellen Interessen und Fihigkeiten ab-
gestimmt ist. Sie sind aber in der Regel weniger sinnvoll beim Auswendig-
lernen, bei ausfithrenden Aufgaben (Textschreiben, Serienaufgaben). Es
muss sorgfiltig entschieden werden, welche Aufgaben als Gruppe und wel-
che Arbeiten von Gruppenmitgliedern einzeln erledigt werden.

* Viele Lehrpersonen wenden Gruppenarbeiten selten an. Es gibt viele Griinde
dafiir, dass Gruppenarbeiten misslingen (vgl. zum Beispiel die Ubersicht in
Johnson & Johnson, 1990). Weniger leistungsstarke Lernende iiberlassen
eine Aufgabe einem stidrkeren Gruppenmitglied (,.free rider effect™). Die
leistungsstirkeren Mitglieder kdnnen sich von der Verantwortung entlasten
und engagieren sich fiir die Gruppe iibermissig wenig (,,sucker effect®).
Manche Gruppenmitglieder versuchen gelegentlich, die Gruppe auszunutzen
auf Kosten von anderen Gruppenmitgliedern (,,rich-get-richer effect). Die
Zeit, der Gruppe in der brainstorming Phase zuhoren zu miissen, reduziert
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die Denkzeit der einzelnen Gruppenmitglieder. Es gibt auch die Diffusion
der Verantwortung (wer ist fiir das Gruppenergebnis verantwortlich?), gesel-
liges Faulenzen (,,;social loafing*), Rebellion gegen eine Gruppenaufgabe
und Reaktanz, dysfunktionale Arbeitsaufteilung, unangemessene Abhéngig-
keit von Autoritéten in der Gruppe oder destruktive soziale Konflikte.

* Gruppen sind nach Endres & Putz-Osterloh (1994) ihren besten Mitgliedern
nicht immer {iberlegen. Das Leistungspotenzial der Gruppe entspricht nach
Steiner (1972) nur dann dem Potenzial des besten Mitglieds, wenn die rich-
tige Losung ein ,Heureka* besitzt, d.h. unmittelbar einsichtig ist. Bei
schwierigeren Problemen ohne ,,Heureka* ist jedoch die Gruppe dem besten
Mitglied prinzipiell unterlegen. Die Gruppenleistung hingt entscheidend
vom Vorwissen der Gruppenmitglieder ab, weniger stark von der Art der
Gruppeninteraktion (Endres & Putz-Osterloh, 1994).

» Die Organisation der Gruppenarbeit braucht Zeit, welche nicht fiir die
Problemldsung eingesetzt werden kann (Reduktion der ,.time-on-task®). Sie
muss so effizient sein, dass die Zeit fiir die Organisation der Gruppenarbeit
kompensiert, besser sogar iibertroffen wird. Gerade bei Gruppenkonflikten
kann die Organisation der Gruppenarbeit sehr zeitintensiv werden. Hier er-
hélt die Lehrperson eine beeinflussende Funktion, welche die Effizienz der
Gruppenarbeit erhéhen kann.

Die Uberlegenheit der Gruppenarbeit nimmt gegeniiber der individualisierten
Arbeit zu, wenn das Material schwierig ist und wenn die Gruppe gewohnt ist,
zusammen zu arbeiten (Johnson, Johnson & Scott, 1978). In Gruppenarbeiten
wird nicht nur individuelles Wissen erarbeitet, sondern auch ein Gruppenwissen
ko-konstruiert. Die Lerngruppe erhdlt im Laufe der gemeinsamen Arbeit eine
Geschichte und gemeinsames Wissen und erarbeitet Konsens in verschiedenen
Sach- und Personenfragen. Damit wird gegenseitiges Verstehen moglich
(Youniss, 1982). Individuelles Wissen muss mit dem Gruppenwissen in den
Belangen der Gruppenaufgabe kompatibel sein, wenn keine Konflikte entstehen
sollen (vgl. Moscovici, 1984). Damit wird die Viabilitdt und Transferfihigkeit
des individuellen Wissens erhoht, denn dieses wird in der kontinuierlichen
Gruppeninteraktion iiberpriift und getestet. Moglicherweise bilden diese Kon-
zepte unter Einbezug der vorliegenden Unterrichtstheorie einen Erkldrungs-
ansatz fiir die berichteten Effekte, dass kooperatives Lernen unter bestimmten

Bedingungen dem individuellen Lernen bzw. dem Lernen im Klassenverband
tiberlegen ist.
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8.4 Ausblick: Gruppen statt Klassen

Die prisentierten Studien und Befunde zeigen, dass die Schulklasse und ihre
Organisation einen Lernkontext bilden, welcher das Lernverhalten und das Er-
reichen der Bildungsziele von Schiilerinnen und Schiilern stark beeinflusst. Um-
so mehr erstaunt, wie individualisierend viele didaktische Ansidtze argumentie-
ren und den sozialen Kontext sowie die Systemhaftigkeit des Unterrichts ver-
nachldssigen. Das Potenzial von Peer-Beziehungen in Klassen fiir die Unter-
richtsqualitit wird immer wieder unterschitzt.

Die hohe Bedeutung der Klasse rechtfertigt ein kurzes Innehalten und die
schulkritische Frage, ob die Organisation in Klassen mit 10 bis 30 Schiilerinnen
und Schiilern die optimale Gestaltung des Lernkontexts bildet. Ein Lernkontext
ist nicht notwendig an das Vorliegen einer Schulklasse gebunden, weil Erkennt-
nis eine Leistung des Einzelnen ist und weil Lernen auch in Kleingruppen effi-
zient erfolgen kann (vgl. Diskussion iiber kooperatives Lernen in Kapitel 8.3).
Die Klasse als verfiigte Zweckgemeinschaft ist weder freiwillig noch gewach-
sen. Die Klasse rein aus organisatorischen Griinden zu rechtfertigen, ist auf dem
Hintergrund der Qualitdtsdebatte hinféllig. Immerhin kann sich das Klassen-
system durch sein Beziehungsangebote und Interaktionsanldsse, die moglicher-
weise zum Erreichen sozialer Bildungsziele beitragen, legitimieren. Schul-
klassen wurden aber nicht mit dem Zweck des Aufbaus von Sozialkompetenz
eingesetzt, sondern primér aus dkonomischen Griinden und um Synergien im
Lehrprozess zu erzeugen (Jenzer, 1991).

Folgt man Walbergs (1986) Metaanalyse und nimmt man die Ergebnisse zum
kooperativen Lernen (Kapitel 8.3) ernst, konnte moglicherweise in der Sekun-
darstufe der Kleingruppenunterricht, kombiniert mit Vorlesungen fiir grossere
Schiilergruppen kostenneutral, aber ungleich effizienter sein. In Vorlesungen
konnten Auftrige erteilt, Unterrichtsmaterial verteilt, Lehrziele formuliert wer-
den. Der grosse Aufwand von Lehrpersonen, Unterrichtsstérungen zu verhin-
dern, fallt dahin. Die Schiilerinnen und Schiiler werden als eigenstdndige Ler-
nende ernstgenommen. Threr Uberforderung wird vorgebeugt durch Lehrkrifte,
die bei Bedarf Kleingruppen und individuelle Beratung anbieten. Moglicher-
weise erhielten die Eltern eine hohere Bedeutung, indem sie die Lernenden in
der Aufrechterhaltung der Lernmotivation unterstiitzen miissten. Angekiindigte
Vergleichsarbeiten erméglichten die Selektion und garantierten das Erreichen
der Bildungsziele.

Es gibt zwischenzeitlich immer hdufiger Schulversuche, welche die Schul-
klassen zu Gunsten von Lerngruppen auflésen, so dass die Unterrichtszeit
zugunsten von selbstreguliertem Schiilerlernen reduziert wird (vgl. zum Bei-
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spiel Konzept zur flexiblen Lehrerinnen- und Lehrerbildung in Liesthal, Basel-
Land).

Es kann und soll kein alternatives Schulmodell entwickelt werden. In diesem
kurzen Ausblick soll bloss die Frage in Erinnerung gerufen werden, die schon
Helmke & Weinert (1997a) formuliert haben, nimlich ob mit dem herkommli-
chen Unterrichtskonzept mit Schulklassen tatsichlich die erwiinschte Synergie-
wirkung erreicht wird, welche man sich durch einen Gruppenunterricht erhofft,
oder ob nicht andere Organisationskonzepte der deregulierten Schule angemes-
sener wiren. Mit dieser Reorganisation wiirde die Klasse ihren Systemcharakter
verlieren. Der Begriff des Unterrichtssystems wiirde sich verdndern oder gar
hinfillig, méglicherweise wiirde aber die Effektivitit des Lernprozesses steigen.



9 Uberblick und Ausblick

Im Schlusskapitel sollen zentrale Aspekte des vorliegenden Ansatzes iiber-
blicksartig zusammengefasst werden, um danach in einem kurzen Ausblick
exemplarisch einige Konsequenzen fiir Lehrerbildung, Schule und zukiinftige
Forschung aufzuzihlen.

9.1 Uberblick

Im ersten Schritt wird die Fragestellung des vorliegenden Ansatzes aus dem
ersten Kapitel rekapituliert. Danach werden Merkmale des vorliegenden Zu-
gangs und wie er die Fragestellungen zu beantworten versucht, beschrieben.

9.1.1 Rekapitulation der Ausgangslage

Die Fragestellungen resultieren erstens aus einem Unbehagen gegeniiber der
Unterrichtsforschung. Zweitens lassen sie sich aus der Analyse gesellschaftli-
cher Entwicklungen und ihrer Konsequenzen fiir Schule und Unterricht ableiten.

1. Die Sichtung einschlégiger Literatur iiber den schulischen Unterricht zeigte
eine deutliche Trennung zwischen der empirischen Unterrichtsforschung
bzw. der Unterrichtswirkungsforschung und didaktischen Ansitzen. Arbeiten
dieser Traditionen beziehen sich kaum aufeinander. Wihrend viele For-
schungsergebnisse theorielos erscheinen und die zugrunde liegenden Hypo-
thesen kaum theoretisch begriindet werden, argumentieren viele didaktische
Ansitze normativ und ideologisch, ohne ihre Behauptungen empirisch bele-
gen zu konnen. Mehr noch: Wihrend sich didaktische Ansitze in der Regel
ausschliesslich auf die Lehrerperspektive bzw. das Handeln von Lehrper-
sonen im Unterricht ausrichten, nimmt die empirische Unterrichtsforschung
iberwiegend die Schiilerperspektive ein. In beiden Ansdtzen wird zumeist
die Schulklasse ausgeklammert, womit eine elementare Dimension des
Unterrichts ausgeblendet wird.

Ebenfalls tibersehen wird oft das Alter der Schiilerinnen und Schiiler, deren
Vorwissen und Entwicklungsstand. Dabei gibt es kaum Belege, dass Unter-
richtskonzepte der Primarstufe ohne Anpassung auf die Sekundarstufe tiber-
tragen werden konnen. Generell sind Konzepte und Befunde spezifisch fiir
die Sekundarstufe, vor allem fiir die Sekundarstufe II, selten.

Es fehlt eine Gesamtschau iiber die Strukturen und Prozesse des schulischen
Unterrichts, welche neuere theoretische Positionen mit empirischen Befun-
den verbindet. Es zeigte sich, dass auf der Basis einer systemtheoretischen
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Metatheorie die Komplexitit von Unterricht am ehesten erfasst werden
kann.

2. Im Laufe der gesellschaftlichen Modernisierung verinderten sich die schuli-
schen Rahmenbedingungen, so dass die Schule in kontinuierlicher Reform
begriffen ist. Diese Reformorientierung ist zwar gerade Kennzeichen der
Modernisierung. Gleichwohl erfordert sie aber ein Innehalten und eine
grundlegende Reflexion iiber die Schule, iiber eine moderne Unterrichts-
theorie. Die Verunsicherung ist nicht nur unter Lehrkriften gestiegen, son-
dern auch bei Eltern, Bildungspolitikern und Bildungssachverstdndigen. Li-
beralisierung und Forderungen nach Qualititssteigerung von Schulen,
zunehmende Komplexitit von Unterrichtsprozessen, Uberforderung von
Lehrkriften oder Unzufriedenheit von Schiilerinnen und Schiilern sowie
deren Eltern tiber die Schule sind einige aktuell verbreitete Schlagworte.
Was soll in der Schule gelernt werden und wie? Was kann umgekehrt die
Schule leisten und wie? Was fiir eine Aufgabe hat die Schule in der hoch
differenzierten westlichen Gesellschaft? Im Unterricht wird der Auftrag der
Schule formal umgesetzt, in diesem Kontext konkretisieren sich Modernisie-
rungsphdnomene mit vielfdltigen Konsequenzen fiir Theorie und Praxis des
Unterrichts. Es besteht ein Bedarf an einer Unterrichtskonzeption, in welcher
Merkmale der Postmoderne nicht a priori als Problem gelten, sondern in
welcher diese als Voraussetzung akzeptiert werden. Merkmale der Post-
moderne gestalten die Unterrichtstheorie nicht nur im Hinblick auf die Aus-
richtung der erwiinschten Lernprozesse (Bildungsziele), sondern bilden auch
gesellschaftliche Rahmenbedingungen, in welchen Unterricht stattfindet. Die

Reflexion dieses Rahmens stellt daher eine Voraussetzung der Unterrichts-
theorie dar.

9.1.2 Kennzeichen des vorliegenden Ansatzes

Zur Bearbeitung der eingefiihrten Problemstellung wurde ein systemtheoretisch-
konstruktivistischer Ansatz, ergidnzt mit handlungstheoretischen Konzepten,
gewdhlt, der sich bewihrte. Der Unterrichtskontext (Unterricht) wurde vom
Unterrichtssystem begrifflich getrennt. Wiahrend der Unterrichtskontext als
Rahmen beschrieben wird, in welchem verschiedene Akteuren handeln, bildet
das Unterrichtssystem ein soziales System, bestehend aus Lehrpersonen und
Schiilerinnen und Schiilern (Systemelemente) einer Schulklasse. In der Kom-
munikation der Systemelemente baut das Unterrichtssystem sein Wissen und
seine Biografie auf und reguliert sein Handeln. Gleichzeitig verdndert auch die
Lehrperson ihr Wissen und wichtiger noch, bauen die Schiilerinnen und Schiiler
neues Wissen auf. Nach konstruktivistischer Argumentation wird Lernen als
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eigenaktiver konstruktiver Prozess eines Systems verstanden, welcher von der
Umwelt beeinflusst wird. In der Kommunikation eines Schiilers mit einer
Lehrerin wird daher nicht nur Wissen iiber das gemeinsame Kommunikations-
system aufgebaut, sondern das Schiilerwissen wird auch irritiert und umstruktu-
riert, so dass es viabler wird und die strukturelle Koppelung zwischen Lehr-
person und Schiiler wichst. Die Qualitdt des Wissens des einzelnen Schiilers
bzw. der Schiilerin unterscheidet sich von dem Wissen, das in der Lehrer-
Schiiler-Kommunikation aufgebaut wird. Den beiden Formen des Wissens-
aufbaus ist aber gemeinsam, dass Kommunikation darin einen hohen Stellen-
wert einnimmt.

Kommunikationen zwischen Systemelementen sind daher wichtige Prozesse im
Unterricht. Im Unterrichtssystem findet notwendigerweise Kommunikation
statt. Die Systemelemente konnen der Kommunikation nicht ausweichen. Im
Unterrichtssystem gibt es eine inhaltliche und eine soziale Ebene. Neben digi-
talen, eher prizisen Aspekten treten auch analoge Formen auf. Wahrend die
Lehrer-Schiiler-Beziehung komplementir ist, kann die Schiiler-Schiiler-Bezie-
hung als weitgehend symmetrisch interpretiert werden. Die kommunikativen
Ablédufe unterscheiden sich daher zwischen diesen beiden Gruppen. Die Kreis-
prozesse im Unterrichtssystem fithren dazu, dass Kommunikationen beliebig
interpungiert werden kénnen. Sie gehen also nicht notwendigerweise von der
Lehrperson aus, so dass die Schiilerkommunikationen als Reaktionen gelten,
sondern die umgekehrte Interpunktion ist ebenso denkbar.

Von diesem Kommunikationsbegriff wird der Begriff der Handlung abgegrenzt.
Kommunikation findet per definitionem nur zwischen Systemelementen statt,
d.h. innerhalb eines Systems, wihrend Handlung sich auf die zielgerichtete
Einwirkung eines Systems auf seine Umwelt bezieht. Der Unterschied zwischen
Kommunikation und Handlung liegt vor allem in der Betrachtungsperspektive:
Im Unterrichtssystem kommuniziert zum Beispiel eine Lehrperson mit einem
Schiiler. Aus der Lehrerperspektive gehort der Schiiler aber zur Umwelt der
Lehrperson, so dass von Handlung gesprochen wird. Kommunikation bezieht
sich demnach auf die Selbstorganisation von Systemen.

Die Sichtweise, welche ein System einnimmt, bildet ein wichtiges Konzept in
der vorliegenden Unterrichtstheorie. Innerhalb des Unterrichtssystems werden
die drei Subsysteme Lehrperson, Schiiler sowie Schulklasse (soziales System)
unterschieden. Sie bilden gar die Gliederungseinheiten der vorliegenden The-
orie. Empirische Daten belegen die Verschiedenartigkeit der einzelnen Perspek-
tiven und begriinden damit auch die Bedeutung der Betrachtungsperspektive,
obwohl die einzelnen Subsysteme stark ineinander verwoben sind.
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Was in der Postmoderne unter dem Stichwort Pluralitit diskutiert wird, ent-
spricht in der vorliegenden Unterrichtskonzeption der Vielzahl von Subsyste-
men, welche im Unterrichtssystem strukturiert sind. Damit wird die Heteroge-
nitit des Unterrichtssystems zur Gegebenheit und bildet kein grundsétzliches
strukturelles Problem oder Defizit. In diesem Sinn vertritt der Ansatz eine Pid-
agogik der Vielfalt. Dennoch zerfillt das Unterrichtssystem nicht in einzelne be-
liebige Individuen, vielmehr wird es von selbstorganisierenden Prozessen als
soziales System zusammengehalten. Die Abhéngigkeit der Erkenntnisse von der

Betrachtungsperspektive fiihrt nicht zu Beliebigkeit, sondern zu einer Differen-
zierung der Betrachtung.

In diesem Entwurf werden keine neuen Lehrtechniken oder Lernumgebungen
vorgeschlagen. Vielmehr wurde versucht, unter dem eingefiihrten system-
theoretisch-konstruktivistischen Gesichtspunkt, ergéinzt durch handlungstheore-
tische und jugendpsychologische Konzepte sowie Ansitze der gesellschaftli-
chen Modernisierung, Einzeltheorien und empirische Befunde zu interpretieren
und zu erkldren. So wurde angestrebt, Lehrperson, Schiiler und Klasse als
Systeme zu begreifen, welche im Unterrichtssystem eine spezifische Funktion
innehaben und damit wesentlich zur sozialen Dynamik des Unterrichtssystems
beitragen. Die Ausiibung dieser Funktionen wurde mit Anleihen aus der Hand-
lungstheorie zu prizisieren versucht. Beispielsweise besitzen Lehrpersonen im
Unterricht die Funktionen der Lehre und Klassenfiihrung, welche als Handlun-
gen verstanden werden konnen. Die Differenzierung der Funktionen wurde ent-
sprechend zur Erkldrung fiir die geringe Wahrnehmungsiibereinstimmung zwi-
schen Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiilern beigezogen. Die Kom-
plexitit der Systemorganisation erkldrt, weshalb Lehrpersonen und Klassen-
dynamik alleine Schiilerleistungen nur beschrinkt erkliren konnen und weshalb
insgesamt nur wenige kausale Trends gefunden worden sind. Diese Komplexitit
erklart aber auch, weshalb die Lehre fiir Lehrpersonen — besonders mit wach-
sender Heterogenitit der Klasse — belastend erlebt wird, weshalb sie auf Orien-
tierungswissen angewiesen sind. Schliesslich erkldrt der Ansatz, dass Lern-
prozesse von Schiilerinnen und Schiilern infolge ihrer Einbettung in einen sozi-
alen Kontext von diesem stark beeinflusst werden.

Diese Beispiele sollen noch einmal zeigen, dass die eingefiihrten metatheoreti-
schen Pramissen Unterrichtsprozesse fruchtbar erkldren konnen. Sie leiten
iiberdies die Aufmerksamkeit auf besondere Themen und Probleme, wodurch
sie sich von anderen Positionen abgrenzen lassen. Einige Beispiele sollen dies
veranschaulichen, ohne nochmals in die Details der Diskussion einsteigen zu
wollen:
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* Das Unterrichtssystem und seine Subsysteme bzw. der Unterrichtskontext er-
halten auf Kosten der einzelnen Lehrperson hoheres Gewicht.

* Unterrichtsvorbereitung der Lehrperson: Die Lehrmethode bzw. Didaktik
verliert zu Gunsten der Arrangements von Lernumwelten an Bedeutung
(6kologischer Ansatz).

* Lebensweltbezug: Der Stellenwert des Lehrziels (wissenschaftliches Wissen)
sinkt zu Gunsten der Problemorientierung bzw. der hoheren Bedeutung des
Schiilervorwissens.

* Zielgruppenbezug: Die Unterrichtstheorie orientiert sich an Jugendlichen
bzw. an Anforderungen der Sekundarstufe, nicht an Primarschulkindern.

* Perspektive: Unterricht wird nicht nur aus der Lehrerperspektive beschrie-
ben, sondern mehrperspektivisch.

* Systemwissen: Die Kontinuitidt von Lehren und Lernen wird verworfen und
an ihre Stelle wird das Systemwissen bzw. der individuelle Wissensaufbau
im Vollzug der Kommunikation im Unterrichtssystem gestellt.

*  Wissensformen: In der Postmoderne sinkt der Stellenwert des systematischen
Wissens. An dessen Stelle tritt exemplarisches und methodenorientiertes

Wissen. Der vorliegende Zugang gewichtet verschiedene Wissensformen
hoch.

* Unterrichtsqualitdt. Unterrichtsqualitdt wird nicht am Wohlbefinden der
Lehrperson oder der Schiilerinnen und Schiiler gemessen, sondern am Aus-
mass der Verdnderung des Schiilerwissens. Sie ist durch die Struktur des
Unterrichtssystems bestimmt und nicht allein auf das Lehrerhandeln oder gar
auf die Lehrerpersonlichkeit zuriickzufiihren.

Fazit: Es wurden Konturen einer Unterrichtstheorie entwickelt, die zahlreiche
Unterrichtsprozesse plausibel erkldren kann und neue Forschungsfragen stellt,
die zu untersuchen sich lohnen kénnte.

9.1.3 Unterrichtsqualitiit

Die Unterrichtsqualitit wurde als Merkmal des Unterrichtssystems eingefiihrt.
Die Qualitit ist hoch, wenn das Unterrichtssystem in hohem Ausmass die inten-
dierten Ziele erreicht und wenn wenige unerwiinschte Nebenwirkungen auf-
treten. Allerdings herrscht kein Konsens iiber die zentralen Aufgaben und Ziele
des Unterrichts. In der Regel werden mehrere solcher Aufgaben bzw. Ziele an-
gegeben (Polytelie). Immer wieder wird als zentrales Ziel vorgeschlagen, dass
die Lernenden im Unterricht erwiinschtes Wissen aufbauen sollen.
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Die prisentierten Uberlegungen und Ergebnisse zeigen, wie schwierig die Frage
nach der Unterrichtsqualitit zu beantworten ist. Weil sich die Selbstorganisation
des Unterrichtssystems an mehreren dusseren und inneren Referenzen orientiert,
lassen sich keine eindeutigen Bedingungen oder Ursachen fiir Unterrichtsquali-
tat identifizieren, es gibt keine einfachen Kausalititsbeziehungen. Daher kann
auch keine Technologie des Unterrichts (zum Beispiel qualitdtsgarantierende
Lehrmethoden) entwickelt werden. Vielmehr sind sowohl Struktur und Prozesse
des Unterrichtssystems wie auch dessen Subsysteme dafiir mitverantwortlich.
Weitere Schwierigkeiten bei der Interpretation empirischer Ergebnisse bestehen
darin, dass sie sich je nach Betrachtungsperspektive deutlich unterscheiden
konnen: Insbesondere unterscheiden sich die Ergebnismuster je nachdem, ob
sich die Daten auf die Lehrer- oder die Schiilerauskiinfte beziehen. Die Ergeb-
nisse unterscheiden sich auch darin, welche Unterrichtsziele als Qualitdtskrite-
rium eingesetzt werden. Aus diesen Griinden muss eine kurze Zusammenfas-
sung der Ergebnismuster scheitern. Luhmann & Schorr (1999) meinen gar, dass
Sachverstindige je weniger iiber Unterrichtsqualitit schreiben, umso ldnger sie
sich damit auseinander gesetzt haben. Vielmehr liegt die Stirke der Darstellung

in den Einzelbefunden, die in einem kohirenten Theorierahmen interpretiert
werden.

Gleichwohl sollen einige Andeutungen zur Bestimmung der Unterrichtsqualitét
gewagt werden: Insgesamt weisen die Ergebnisse in die Richtung, dass die
Schiilerinnen und Schiiler und die von ihnen wahrgenommene Umgebung fiir
das Lernen entscheidend sind. Das Schiilervorwissen aus fritheren Schuljahren
oder aus ausserschulischen Bereichen erkldrt in den prisentierten Analysen das
Wissen im Nachtest am stirksten — durchaus in Ubereinstimmung mit vielen
anderen Studien. Mehrere Untersuchungen belegen die iiberragende prognosti-
sche Kraft von Schiilermerkmalen wie Motivation, Fihigkeitsselbstkonzept so-
wie breites Vorwissen, effiziente Lernstrategien fiir die Vorhersage von Schiiler-
leistungen. Nicht zu unterschitzen sind auch die Klassenzusammensetzung bzw.
das Klassenwissen sowie die Zusammensetzung der Schiilerschaft der Schule.
Unterrichtsqualitdt wird in hohem Masse durch Zusammensetzung und Wissen
der sozialen Systeme Schulklasse und Schule bestimmt. Die Dynamik in einer
Schulklasse bzw. in einer Schule ist fiir die Unterrichtsqualitdt zentral.

Die Lehrperson beeinflusst durch die Auswahl von Inhalten, iiber welche im
Unterricht kommuniziert wird bzw. die Lernanldsse ebenfalls die Unterrichts-
qualitdt. Der Lernprozess und das erarbeitete Wissen von Schiilerinnen und
Schiilern wird in hohem Ausmass von den Eigenschaften der Lernaufgabe
bestimmt. Weder Lehrerpersonlichkeit noch der Unterrichtsstil der Lehrperson
vermdgen aber substanziell Unterschiede zwischen Schiilerleistungen zu erkla-
ren (Helmke & Weinert, 1997a). Gemeinsam mit Fend (2000b) wird vermutet,
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dass gutes Lehren durch hohe fachliche Kompetenzen des Lehrers, effektive
Zeitnutzung, gut strukturierte Darbietung des Lehrstoffes, flexible Nutzung von
sozialen Arrangements, guter Diagnosefdhigkeit von Fehlern mit begleitenden
Fordermassnahmen und durch freundliche, konsistente Klassenfithrung gekenn-
zeichnet ist. Diese Merkmalsliste darf aber nicht dariiber hinwegtduschen, dass
Methoden und Technologien im Unterrichtssystem keine Qualitdt garantieren,
sondern vielmehr gar die Gefahr einer Scheinsicherheit in sich bergen und
kritisch bewertet werden miissen.

Unterrichtsqualitdt zeichnet sich dadurch aus, dass im Unterrichtssystem mog-
lichst viele Situationen auftreten, in welchen Schiilerinnen und Schiiler viable-
res und differenziertes Wissen aufbauen kénnen, durch welches sie den gesetz-
ten Bildungszielen niher kommen. Fehlende Unterrichtsqualitdt ist umgekehrt
durch Unterrichtsstorungen gekennzeichnet. Alle Akteure des Unterrichtssys-
tems und der Schule beeinflussen in ihren unterschiedlichen Funktionen, wie oft
glinstige Lernsituationen auftreten und welche Qualitit diese Situationen fiir die
Lernenden besitzen. Das Unterrichtssystem konstelliert also mit variabler Hau-
figkeit und Qualitéit einmalige Situationen, in welchen die Schiilerinnen und
Schiiler einen Lernprozess durchlaufen. Es sind diese Akteure in ihrer gegensei-
tigen Interaktion, welche die Verantwortung fiir die Unterrichtsqualitét tragen.
Die Lehrperson tragt demnach mit ihrer spezifischen Funktion im Unterrichts-
system nur zur Unterrichtsqualitdt bei. Auch mit mehr Macht iiber die Unter-
richtsorganisation konnte sie die Eigendynamik des Unterrichtssystems nicht
ginzlich bestimmen. Thre Funktion kann aber gestiitzt auf ihre Professionalitéit
substanziell dazu beitragen, dass Unterrichtssituationen mit hoher Lernqualitét
hdufig auftreten. Alle Akteure tragen miteinander fiir das Auftreten von Sto-
rungen im Unterrichtssystem die Verantwortung. Das Fehlen von kausalen Be-
dingungen und die Komplexitit des Unterrichtssystems verunmdglichen es, pré-
zisere Qualititsindikatoren zu nennen.

9.14 Unterrichtswirksamkeit

Die berichteten Ergebnisse weisen in die Richtung, dass Variablen des Unter-
richtskontexts mit zentraler und peripherer Identitdt, aber auch mit Sozial-
kompetenz nur schwach korrelieren. Kausale Trends von der Kontextwahrneh-
mung zum Schiilermerkmal kommen zwar vor, sind aber selten. Die Ent-
wicklung der Identitdt und der Sozialkompetenz wird offenbar primér durch
personliche bzw. ausserschulische Variablen beeinflusst (vgl. ausfiihrlicher
Neuenschwander et al., 2001, 148ff.). Hingegen wurden stirkere Zusammen-
hange zwischen Variablen des Unterrichtskontexts und dem schulischen und
globalen Selbstkonzept, der Lernmotivation aber auch der Zeugnisnoten in ver-
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schiedenen Fachern gefunden. Allerdings konnten auch diese Zusammenhénge
nur sehr selten kausal interpretiert werden. Es scheint, dass im Unterricht vor
allem kontextspezifische Konzepte und Sachwissen aufgebaut werden, dass
aber Konzepte wie Selbst- und Sozialkompetenz in einem geringeren Ausmass
gefordert werden konnen. Mit diesen Ergebnissen erhalten die Vertreterinnen
und Vertreter eines engen Schulauftrags Riickhalt (vgl. Diskussion in Kapitel
3.2), wonach sich Schule und Unterricht auf diejenigen Aufgaben auszurichten
haben, wofiir sie spezialisiert seien, ndmlich auf den Aufbau von Sachkompe-
tenzen bei den Schiilerinnen und Schiilern und auf ihre Selektion aufgrund
dieser Sachkompetenzen.

Das Fehlen von kausalen Trends passt mit dem gewéhlten systemtheoretischen
Ansatz gut zusammen. Die Idee der kausalen Einwirkung des Unterrichts auf
den einzelnen Schiiler bzw. die einzelne Schiilerin kann in dieser Radikalitidt mit
den vorliegenden Ergebnissen nicht gestiitzt werden. Vielmehr iiberzeugt die
Idee der Kreisprozesse, wonach sich Schiilerinnen und Schiiler im sich selbst
organisierenden Unterrichtssystem kontinuierlich entwickeln.

Die Beziehung zwischen den Lernenden und dem schulischen Kontext als
grundsitzlich interaktiv und nicht kausal lidsst sich sowohl wissenstheoretisch
auf der Ebene der Wahrnehmungen wie auch systemtheoretisch auf der Ebene
der Systeminteraktionen erkldren. Der schulische Kontext verliert damit den
Charakter einer statischen Wirkgrosse, welche sozialisiert und erzieht, ohne
selbst wiederum von den erzeugten Wirkungen veréndert zu werden. Vielmehr
bildet er ein komplexes und dynamisches Konglomerat von Perspektiven, Pro-

zessen und Kriften, welche mit den Lernenden interagieren und diese damit be-
einflussen.

Trotzdem scheint es gewisse Ordnungsmuster in dieser Komplexitét zu geben.
Manche Merkmale des schulischen Kontexts korrespondieren enger mit gewis-
sen Wissensformen, andere Merkmale hingen mit anderen Wissensformen zu-
sammen. Der Begriff Wissensform meint, dass Wissen in verschiedenen Me-
dien, Strukturen, Bereichen organisiert und strukturiert ist. Merkmale der Schul-
klasse (zum Beispiel der Klassenzusammenhalt) hdngen nicht mit den Phasen
der Identitdtsentwicklung zusammen, hingegen mit der Klassenzufriedenheit
sehr stark. Dariiber hinaus liessen sich doch einzelne mehr oder weniger starke
kausale Trends identifizieren, welche eine Richtung anzeigen, wie Prozesse
zwischen zwei Variablen verlaufen. Solche Trendaussagen unterliegen aber dem
Risiko, dass sie aus ihrem Kontext entfremdet und daher verfilscht werden. Sie
miissen in jedem Fall unter verschiedenen Kontextbedingungen neu iiberpriift
werden. Sie geben aber Trends an, welche zur Strukturierung von komplexen
Systemprozessen beitragen.
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Daraus folgt, dass die Bewertung der einzelnen Unterrichtsaspekte und deren
Ausgestaltung einen Einfluss darauf hat, in welchem Ausmass welche Wissens-
formen auf der Seite der Lernenden gefordert werden. Und umgekehrt: Wenn
die Bedeutung einzelner Wissensformen (zum Beispiel deklaratives Wissen) als
Bildungsziel zu Gunsten anderer Formen verschoben werden soll (zum Beispiel
Kompetenzen und Performanzen), miissen die korrespondierenden Aspekte des
Unterrichts eine hohere Bedeutung bekommen und andere an Bedeutung verlie-
ren. Daneben gibt es Merkmale, die mit verschiedenen Wissensformen inter-
agieren. Wenn zum Beispiel Lehrkrifte als kommunikativ wahrgenommen wer-
den, vermdgen sie sowohl einen giinstigen Einfluss auf die Identitdtsentwick-
lung auszuiiben, wie sie auch die Lernmotivation oder das Fihigkeitsselbst-
konzept positiv beeinflussen kénnen. Die Kommunikativitit von Lehrpersonen
scheint ein Merkmal zu sein, welches den Aufbau von Schiilerwissen in ver-
schiedenen Bereichen (personales Wissen, sachbezogenes Wissen, soziales
Wissen u.a.) giinstig beeinflusst.

Allerdings darf nicht in ein vereinfachendes kausales Denken zuriickgefallen
werden. Die Manipulation von Merkmalen auf der Seite des Unterrichts hat
nicht in jedem Fall eine spezifische Wirkung. Kontext und Individuum stehen
nicht in einem linearen Verhiltnis zueinander. Vielmehr konstruiert das Unter-
richtssystem nach der Manipulation einer Variablen eine Struktur mit einem
neuen Gleichgewicht. Die einzelnen Variablen des Unterrichts lassen sich nicht
isoliert beeinflussen, weil sie in einem Netz miteinander in Wechselwirkung
stehen. Dieser neue Kontext interagiert schliesslich als ganzer mit dem Indivi-
duum bzw. das Individuum erhilt eine neue Funktion in der neuen Unterrichts-
struktur und baut dazu viable Strukturen auf.

9.2 Ausblick

Der vorliegende Ansatz impliziert ein gesamtes Paket von Schulreformen,
welche in Zukunft im Detail genauer ausgearbeitet werden miissen. Einige
Reformideen wurden bereits am Schluss einzelner Kapitel platziert. Im Folgen-
den sollen nur wenige prinzipielle Konsequenzen fiir Schule, Lehrerbildung und
Unterrichtsforschung angedeutet werden. Ein umfassendes Umsetzungspro-
gramm bleibt zukiinftigen Arbeiten vorbehalten.

9.2.1 Visionen einer neuen Schule in der Sekundarstufe

Die Schulreform ist in den letzten Jahren zum Dauerthema geworden. Viele
Lehrkrifte haben aber bereits genug davon und sehnen sich danach, ihren Auf-
trag umzusetzen, ohne sich stidndig zusitzlich auf neue Rahmenbedingungen
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einstellen zu miissen. Wie gezeigt worden ist, bildet die Dynamisierung der
gesellschaftlichen Abldufe ein zentrales Merkmal der Postmoderne, so dass der
Wunsch nach Stabilitdt zwar nachvollziehbar, aber in dieser Epoche kaum zu
realisieren ist. Mehr noch wird die Vermutung gewagt, dass die Schule den
Schritt in die Postmoderne noch ungeniigend gegangen ist, obwohl der entspre-
chende Druck besonders in der Sekundarstufe zugenommen hat. Fiir die Schule
als staatliche Bastion mag allerdings dieser Schritt besonders schwierig sein,
weil die Heranwachsenden — vor allem Kinder — moglicherweise ein Geborgen-
heit spendendes Umfeld brauchen, um sich gesund entwickeln zu k&nnen.
Nachfolgend werden Visionen genannt, welche aus der vorgestellten Unter-
richtstheorie resultieren und die Unterrichtsqualitéit heben sollten. Sie beziehen
sich primér auf die Sekundarstufe. Dabei muss eingerdumt werden, dass die
eine oder andere Idee mancherorts schon umgesetzt worden ist. Die Reform-
ideen stehen im Zeichen der Zeit und bezwecken, die Schule aus einer reform-
feindlichen konservativen Haltung in die Postmoderne zu fiihren. Damit soll
nicht die Postmoderne verherrlicht werden, noch weniger impliziert die Ent-
wicklung der Schule in der Postmoderne notwendigerweise eine Qualitdtsver-
besserung. Vielmehr liegt ihnen das Anliegen zu Grunde, dass die Schule

zeitgemiss sein soll, um auf ein selbststindiges Leben in der Gesellschaft
vorbereiten zu kdnnen.

Wie bereits verschiedentlich angedeutet worden ist, wird ein Hauptproblem in
der Statik bzw. in der unzureichenden Flexibilitit schulischer Strukturen geor-
tet. Die Schul- und Unterrichtsorganisation diirften noch zu wenig auf Ent-
wicklungsstand, Vorwissen und Bildungsinteressen der Schiilerinnen und Schii-
ler ausgerichtet sein. In Kapitel 8.4 wurde entsprechend die Auflosung des
Klassenunterrichts erwogen, an dessen Stelle kleine Lerngruppen autonom und
kooperativ, vielleicht auch in wechselnder Zusammensetzung und mit eher
wenigen Wochenunterrichtsstunden arbeiten. Der Grad ihrer Lernautonomie ist
sehr hoch. Der Unterricht verlduft projektartig im Wechsel mit systematischen
Uberblickssequenzen. Die Lehrkraft erteilt Auftrige und bespricht die Ergeb-
nisse in der Folgestunde. Die Lehrkraft arbeitet partnerschaftlich mit den Ler-
nenden zusammen. In manchen Diskussionen um die Basisstufe werden &hn-
liche Positionen vertreten. Die Lernenden erhalten abgestimmt auf ihr Lebens-
alter mehr Verantwortung, lernen selbstreguliert und werden von professio-
nellen Lehrkriften beraten. Gleichwohl sollte nicht auf leistungsbezogene Ver-
gleichsarbeiten verzichtet werden, so dass die Schule ihre Selektionsfunktion
wahrnehmen kann. In baulicher Hinsicht treten an Stelle von Klassenzimmern
kleine R&ume oder Raumabteile, in welchen Projektteams als teilautonome
Lern- und Arbeitsgruppen arbeiten. Aufgrund der hohen Bedeutung der Eltern
fur die Schiilerleistung ist auch zu iiberlegen, welches die Aufgabe der Eltern in
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einer postmodernen Schule in der Sekundarstufe ist (vgl. auch Kapitel 3.1.3).
Diese Frage kann aber im vorliegenden Rahmen nicht thematisiert werden. Soll
die Schule eher als Tagesschule mit Elternmitwirkung konzipiert werden?
Sollen Schule und Familie moglichst klar abgegrenzte Aufgabenbereiche erhal-
ten oder soll eine enge Kooperation stattfinden? Wie lassen sich die (oft wider-
spriichlichen) Bediirfnisse der Eltern mit denjenigen der Lehrpersonen verein-
baren (vgl. dazu Neuenschwander et al., 2004)?

Es gibt Schulversuche in der Sekundarstufe (zum Beispiel Gymnasium, Lehrer-
seminar) mit der angedeuteten Stossrichtung. Das private Gymnasium in
Immensee I6ste beispielsweise die Unterrichtsorganisation in Klassen teilweise
auf. Es gibt Ansitze in Zusammenhang mit dem E-Learning. Noch besteht aber
ein erheblicher Entwicklungsbedarf. Nicht zuletzt muss die Frage angepackt
werden, wie sich Schulreform vollziehen sollte, damit die Schulen der Sekun-
darstufe das intendierte Ziel auch erreichen. Allerdings ist dies ein langwieriger
Prozess, der sorgfiltig iiberlegt und geplant werden muss.

9.2.2 Konsequenzen fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Die Lehreraus- und -weiterbildung befindet sich in ganz Europa in heftigen
Kontroversen und Reformen. So wird in mehreren Schweizer Kantonen zu
Beginn des ersten Jahrzehnts des 21. Jahrhunderts die Lehrerbildung tertiari-
siert, womit eine grundlegende Neustrukturierung und Neukonzeption verbun-
den ist.

Die Lehrerbildung orientiert sich — im Unterschied zur vorliegenden Unter-
richtstheorie — primir an den Lehrpersonen, nicht an Schule und Unterricht. Sie
bildet Lehrpersonen aus und weiter, dass diese den Unterricht moglichst gut
gestalten konnen. Sie diskutiert daher Unterricht vor allem aus der Lehrerper-
spektive, gerade die Schiilerperspektive nimmt in der Regel einen geringen
Stellenwert ein. Diesem grundlegenden und folgenreichen Defizit der Lehrer-
bildung kommt die stirkere Wissenschaftsorientierung in der Folge ihrer Tertia-
risierung entgegen, weil die Reflexion einen hoheren Stellenwert bekommt und
eine mehrperspektivische Sicht ermoglicht. Wollen Lehrpersonen professionali-
siert werden, miissen sie griindlich iiber Organisation und Struktur des Unter-
richts bzw. des Unterrichtssystems nachdenken. Damit konnen sie nicht nur ihre
Unterrichtsvorbereitung und -durchfiihrung verbessern, sondern sich auch ent-
lasten: Beispielsweise wurde in Kapitel 7.1 auf die strukturell bedingte Unsi-
cherheit von Lehrerhandlungen verwiesen. Wenn Lehrpersonen die Komplexitét
von Unterricht erkennen, kénnen sie sich von Verantwortung befreien, Belas-
tungen und damit effektiv Stress reduzieren. Gerade aufgrund der berichteten
Befunde, wonach Lehrpersonen nur bedingt fiir den Lernerfolg der Schiilerin-
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nen und Schiiler verantwortlich sind, sollte die Férderung einer realistischen
Kontrolliiberzeugung angestrebt werden. Weil Belastungen und Krankheit im
Lehrerberuf zuzunehmen scheinen (Schaufeli & Enzmann, 1998), miisste mog-
licherweise die Lehrerbildung ihr Gewicht im Bereich der Gesundheitspréven-
tion verstirken, umso mehr sie diesen Bereich wegen ihrer Lehrerzentrierung
moglicherweise effektiv bearbeiten konnte.

Was die Tertiarisierung der Lehrerbildung strukturell vorbereitet, kann die vor-
liegende Theorie inhaltlich fiillen: Die Komplexitidt des Unterrichts kann nur
reflexiv angenihert werden. Entsprechend verliert in vielen Stundentafeln die
allgemeine Didaktik an Anteilen zu Gunsten der Erziehungswissenschaft und
der Fachdidaktik. Fachdidaktik wird von berufsmotivierten Studierenden positiv
bewertet (Oelkers & Oser, 2001). Lehrmethoden verlieren an Aufmerksamkeit
zu Gunsten der Frage, wie der Unterrichtskontext in seiner sozialen und inhalt-
lichen Dimension gestaltet werden soll. Die Reduktion auf fachliche und metho-
dische Aspekte ist unter dem Gesichtspunkt des Unterrichtssystems unver-
standlich und im Hinblick auf die Unterrichtsqualitit ungeniigend. Vielmehr ist
die Kommunikation mit ihrer sachlichen und sozialen Ebene zu fokussieren.
Entsprechend sollte das didaktische Dreieck mit seinen unzéhligen Implikati-
onen iiberwunden werden, nicht nur als Denkmodell der Didaktik, welches die
Studierenden lernen sollen, sondern auch als Konzept, wie die Lehrerbildung
selbst ihren Unterricht gestaltet, denn die Lehrerbildung sollte selbst wie die
Schule im Hinblick auf die Gestaltung von Kontexten konzipiert werden.

Die Lehrerbildung kidmpft mit dem grundlegenden Problem, dass von ihr
erwartet wird, auf eine konkrete Situation (,Praxis‘) vorzubereiten. Handlungs-
kompetenzen aber nur im konkreten Tun (,learning-by-doing®) aufgebaut
werden konnen. Lehrerbildung auf die Vermittlung von Verhaltenstrainings und
Verhaltensregeln zu reduzieren, wie manche Exponenten unter dem Stichwort
Praxisbezug fordern, ist eine unzweckmissige und ineffiziente Verkiirzung.
Auch wenn konkrete Handlungskompetenzen situativ trainiert werden konnen
und sollen (Kapitel 7.5), bleibt in der Distanz, in welcher sich der Unterricht in
der Lehrerbildung notwendigerweise von der Praxis befindet, einzig der Aufbau
von Fachkompetenzen und die problembezogene situative Reflexion: Das Nach-
denken tiber Unterricht, der Aufbau von Begriffen, die sich fiir die Unterrichts-
analyse eignen, auf deren Grundlage Unterricht geplant, durchgefiihrt und aus-
gewertet werden kann. Zwischen dem erworbenen Wissen und dem Handeln in
der Situation liegt immer der fehleranfillige Transfer. Allgemeine Lehrme-
thoden sind daher von untergeordneter Bedeutung. Uberdies entfillt damit auch
die Lehrerbeurteilung am Kriterium, ob eine Lehrmethode korrekt durchgefiihrt
worden ist. Lehrmethoden miissen auf die Lehrziele und die Situation angepasst
durchgefiihrt werden, sie enthalten isoliert davon keine eigene Giite. Lehr-
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methoden als Kunstformen zu stilisieren, die man in ihrer Reinheit beherrschen
muss, wird auf diesem Hintergrund zu einem Mythos.

Die wachsende Bedeutung des Stufenbezugs in der Lehrerbildung wird von der
vorliegenden Theorie gestiitzt, denn der Entwicklungsstand der Schiilerinnen
und Schiiler ist eine Grundkategorie fiir die Beschreibung von Unterrichts-
prozessen. Damit verbunden ist die wachsende Bedeutung der diagnostischer
Kompetenz von Lehrpersonen: Die Schiilerinnen und Schiiler sollten von ihren
Lehrpersonen nicht nur in fachlicher, sondern auch in sozialer und personlicher
Hinsicht kennengelernt werden. Allein das Leistungsverhalten der einzelnen
Lernenden zu kennen, ist auch in der Sekundarstufe eine unzureichende Grund-
lage fiir eine ausreichende Unterrichtsvorbereitung. Zusammenfassend wurde in
Kapitel 7.5 als Anforderungsprofil von Lehrpersonen das Dreieck reflexive
Kompetenzen, Fachkompetenz und soziale und didaktischen Kompetenzen pos-
tuliert. Auch mit diesem Dreieck bleibt aber die Lehrerbildung in ihrer Zent-
rierung auf die Lehrerperspektive verhaftet, in welcher Unterricht nur eindimen-
sional und nicht komplex erkennbar wird.

9.2.3 Ausblick auf zukiinftige Forschung

Auf der Grundlage der prisentierten Theorie konnte ein umfangreiches For-
schungsprogramm konzipiert werden, denn nur ein Teil der formulierten Hypo-
thesen wurde empirisch iiberpriift. Nachfolgend sollen einige allgemeine Hin-
weise auf die zukiinftige Forschung abgegeben werden.

In Zukunft sollte die Briicke zwischen der eher geisteswissenschaftlich orien-
tierten normativen Didaktik und der empirischen Unterrichtsforschung gefestigt
werden, denn bisher bewegten sich didaktische Theoriebildung und Forschung
nebeneinander, ohne aufeinander Bezug zu nehmen. Die Unterrichtsforschung
iiberpriifte die einzelnen Elemente des Unterrichts auf ihre Wirksamkeit hin,
was aber von den geisteswissenschaftlichen Ansdtzen nicht zur Kenntnis ge-
nommen wurde. Umgekehrt fehlt der empirischen Unterrichtsforschung immer
wieder die theoretische Grundlage. Weitere Kritikpunkte an der empirischen
Forschung richten sich auf die Vernachldssigung der dkologischen Validitdt (un-
genligende Beriicksichtigung des Kontexts) und die fehlende Situations- bzw.
Kontextspezifitit. Dabei konnte die Fokussierung auf konkrete Situationen bzw.
Ereignisse moglicherweise weiterhelfen. Statt {iber Normen zu reflektieren wie
die geisteswissenschaftliche Didaktik oder allgemeine Regeln bzw. Regel-
méssigkeiten zu identifizieren, plddiert der vorliegende Ansatz dafiir, Qualitdit
als Systemzustand in einer besonderen Situation zu verstehen. Statt zeitlich
iiberdauernde Ergebnisse zu suchen, konnte die Untersuchung von komplexen
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Zustinden zu einem bestimmten Messzeitpunkt fruchtbarer sein. Ein entspre-
chendes Forschungsprogramm miisste entwickelt werden.

Der vorliegende Ansatz beschrinkt sich auf den Unterricht. Allerdings belegen
empirische Studien die hohe Bedeutung der Eltern fiir Schiilerleistungen. Gene-
rell scheint die Grenze zwischen Familie und Schule/Unterricht unklarer gewor-
den zu sein. Weder gibt es einen allgemein akzeptierten Auftrag, der fiir Schule
und Familie je spezifisch ist, noch ist die Beziehung von Schule und Familie
geklart. Gerade im Hinblick auf das Erkldren von Schiilerleistungen erhilt diese
Grenze bzw. Uberlappung hohe Bedeutung (vgl. Neuenschwander et al., 2004).

Ein weiterer vernachléssigter Bereich liegt in der empirischen Untersuchung der
vorgeschlagenen Handlungstheorie. Es gibt zwar vor allem in der Sozial- und
der Arbeitspsychologie, aber auch in einigen soziologischen Bereichen hand-
lungstheoretisch begriindete Forschungsarbeiten. Im péddagogischen Umfeld
sind sie aber noch selten. Dies erstaunt, weil Handlungen eine Grundkategorie
fiir die Beschreibung von Schulen bilden. Auch im vorliegenden Ansatz wurde
die entwickelte Handlungstheorie empirisch nicht untersucht — dies hitte die
verfiigbaren Ressourcen iiberstiegen. Moglicherweise wire gerade die Analyse

des Lehrerhandelns ein aussichtsreicher Forschungsbereich (vgl. zum Beispiel
Rudow, 1994; 2000).

Ein erheblicher Entwicklungsbedarf wird auch im forschungsmethodischen Be-
reich geortet. Nach wie vor gibt es wenige Forschungsmethoden, die der
Systemtheorie angemessen sind. Vielmehr wurde bisher die Systemtheorie vor
allem als Theorie entwickelt und relativ abstrakt gepflegt, im sozialwissen-
schaftlichen bzw. unterrichtstheoretischen Kontext aber kaum empirisch unter-
sucht. Erste Versuche, eine empirische Forschungsmethode auf systemtheoreti-
scher Grundlage zu entwickeln, wirken noch zu wenig iiberzeugend. Die vor-
liegende Arbeit versucht, moderne sozialwissenschaftliche Methoden mit
systemtheoretischen Konzepten zu verbinden. Doch wird in diesem Bereich
immer noch ein erheblicher Entwicklungsbedarf geortet.
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Klassenwiederholung

Determinanten, Wirkungen und Konsequenzen

Dcterminanten, Wirkungen und Kansequan:

150 Seiten, 26 Abbildungen, 45 Tabellen, kartoniert
CHF 36.-/€ 24~ (D)
ISBN 3-258-06796-1

Fast jedes flnfte Kind ist in der Schweiz im Laufe seiner Schulpflicht von einer
Klassenwiederholung betroffen. Grund genug, um die Auswirkungen dieser Mass-
nahme zu beleuchten. Dabei stehen drei Fragen im Vordergrund: Welches sind die
Determinanten der Klassenwiederholung? Wie wirksam ist die Massnahme im
Hinblick auf die Lernfortschritte? Welche sozialen und emotionalen Konsequenzen
hat sie? Die Autoren stiitzen sich in ihren Antworten auf die aktuelle Forschungsli-
teratur und vor allem auf eine breit angelegte Untersuchung in Primarklassen der
deutsch- und franzdsischsprachigen Schweiz.

Die Studie zeigt, dass die Entscheidung fur eine Klassenwiederholung nicht primar
von den tatsachlichen Schulleistungen abhdngt, sondern zu einem wesentlichen
Teil vonden Einschdtzungen und Einstellungen der Lehrpersonen. Beider Lernent-
wicklung sind kurz- und mittelfristig sowohl positive als auch negative Ergebnisse
zu beobachten. Langerfristig muss allerdings von einer mangelhaften Effizienz
der Klassenwiederholung ausgegangen werden. Dass Klassenwiederholungen
negative Konsequenzen auf den sozialen und emotionalen Bereich haben, kann
allerdings ausgeschlossen werden. Dennoch empfehlen die Autoren inihrem Fazit,
auf der Primarstufe auf Klassenwiederholungen zu verzichten.

- Haupt Haupt Verlag Bern - Stuttgart * Wien
verlag@haupt.ch * www.haupt.ch
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Die zunehmende Durchmischung von einheimischen und zugewanderten sowie
leistungsstarken und leistungsschwachen Kinderninvielen Schulklassen hatinden
vergangenen Jahren vermehrt zu Kontroversen gefihrt. Dabei wird der Blick hau-
fig einseitig auf die Schulleistungen gerichtet. Das vorliegende Buch konzentriert
sich dagegen auf Wirkungen des gemeinsamen Unterrichts auf soziale Aspekte.
Der Autor geht der Frage nach, wie sich in vielfaltig zusammengesetzten Schul-
klassen Einstellungen und Beziehungen zwischen den unterschiedlichen Kindern
gestalten.

Zum einen werden dazu sozialpsychologische Theorien befragt. Zum andern wer-
den die Ergebnisse einer vom Schweizerischen Nationalfonds unterstltzten Un-
tersuchung mit Gber 2000 Kindern vorgestellt.
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Das Buch beruht auf der langjéhrigen Tatigkeit der beiden Autoren im Bereich
Schulfihrung (Ausbildung, Beratung und Forschung). Anhand des neuen St. Galler
Management-Modells haben Seitz/Capaul ein eigenes Schulmodell entwickelt und
den Aufbau des Buches nach diesem Modell gestaltet. Das Lehrbuch, Handbuch
und Nachschlagewerk zeigt grundlegende Zusammenhénge auf, beantwortet Fra-
gen der Schulfihrung und gibt praktische Handlungsempfehlungen.

Das Buch deckt die wesentlichen Aspekte der Schulfihrung ab und enthalt fol-
gende Teile:

- Teil I: Grundlagen (Einflihrung, St. Galler Schulmodell)

— Teil Il: Aussenwelt der Schule (Anspruchsgruppen)

— Teil lll: Ordnungsmomente der Schule (Strategie, Struktur, Kultur)

— Teil IV: Prozesse in der Schule (Fihrungs-, Kern- und Unterstitzungsprozesse)
— Teil V: Entwicklungsmodi der Schule (Optimierung, Schulinnovation)
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Jede, jeder kennt den schulischen Unterricht aus personlicher
Erfahrung — aber wer vermdchte zu sagen, was Unterricht ist, was
im Unterricht geschieht und wodurch sich guter Unterricht aus-
zeichnet?

Markus P. Neuenschwander entwickelt Konturen einer Unterrichts-
theorie, auf deren Grundlage Fachpersonen iiber Schule reflektieren
und ihr Handeln tGberpriifen konnen. Das Buch liefert nicht bloss
einen Uberblick iiber aktuelle Forschungsergebnisse und damit eine
gute Grundlage fiir eine neue Perspektive auf den Unterricht —dem
Autor ist auch ein gut lesbares Kompendium didaktischer Konzepte
des Unterrichts auf Sekundarstufe gelungen.

Das Buch richtet sich primar an Bildungsforschende und Studie-
rende, halt aber auch fiir Personen in der schulischen Praxis wichtige
Erkenntnisse bereit.

ISBN 3-258-06723-6
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