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5. Erforschung didaktischer Prozesse
Detlef Sembill

Vorbemefkung

Dieser Artikel verfolgt das Ziel, die Erforschung didaktischer Prozesse nicht als
Domine von Wissenschaft unter sorgféltiger Abgrenzung von den jeweils
Beteiligten gelten zu lassen. Vielmehr soli die Erforschung didaktischer Pro-
zesse und der damit verkniipfte ProzeB didaktischer Theoriebildung als interak-
tiver ProzeB zwischen allen Betroffenen, also auch der Wissenschaft, interpre-
tiert werden.

Im ersten Schritt werden Entwicklungstendenzen heterogener Ansdtze erzie-
hungswissenschaftlicher Forschung verfolgt, die sich jedoch treffen in ihrem
hierarchischen Verstindnis des Verhiltnisses der Wissenschaft zu ihrem
,Erkenntnisobjekt, der Wissenschaftler zu den im ,Praxisfeld* Handelnden.
Sich daraus ergebende Probleme bei der Lehr-Lern-Forschung und ihrem
methodischen Repertoire werden thematisiert.

Im zweiten Schritt wird versucht, verschiedene Felder didaktischer Theoriebil-
dung zu identifizieren und in ihrer je spezifischen Charakteristik als Subsysteme
eines Gesamtsystems didaktischer Theoriebildung zu beschreiben. Systemtheo-
retische Kategorien haben dabei eine heuristische Funktion, sie indizieren keine
Identifikation mit systemtheoretischen Wissenschaftsansitzen. Sie erméglichen
jedoch den Zugriff auf die Ganzheitlichkeit des Prozesses didaktischer Theorie-
bildung und 6ffnen den Blick fir die Notwendigkeit und die Bedingungen eines
konstruktiven Dialogs zwischen den Subsystemen.

I. Entwicklungstendenzen erziehungswissenschaftlicher
Forschung

Orientiert am methodologischen Repertoire der Geistes- und Naturwissenschaf-
ten hat Erzichungswissenschaft fiir ihren mit sehr spezifischen Eigenschaften
versehenen Gegenstandsbereich drei Hauptrichtungen entwickelt: hermeneuti-
sche Pidagogik, kritische und empirisch-analytische Erzichungswissenschaft.
Die fast zwangsliufig folgenden wissenschaftstheoretischen Auseinanderset-
zungen (z. B. ROHRS 1971; BREZINKA 1971; ULICH 1972; NICKLIS 1978,
1979; WALTER 1977, 1979), wie sie seit der ,realistischen Wende in der
Pidagogik” (ROTH 1963) verstiirkt einsetzten, muten recht unversdhnlich an.
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Danebenwurdenaberauch-vergleichsweise zaghaft—Mingel der jeweilseigenen
Position diskutiert bzw. Konzessionen gegeniiber der ,anderen‘ Position gemacht
(z.B. HABERMAS 1970; STEGMULLER 1973, nach: SPILGIES 1977,
MOLLENHAUER/RITTELMEYER1977;SCHULZ1972). Diewechselseitige
Verschrinkung empirisch-analytischer und hermeneutischer Verfahrensweisen
- wie sie synthetisierend die kritische Theorie postuliert— konnte allerdings noch
nicht in concreto veranschaulicht werden (ACHTENHAGEN 1982).

Mit Fortdauer dieser Diskussion und gleichzeitig wachsendem Problemdruck im
Feld pddagogischer Praxis wurde die Forderung an Erziehungswissenschaft laut,
weniger Kraft auf die Sicherstellung ihrer diszipliniren Wissenschaftlichkeit zu
verwenden und statt dessen nach MaBgabe unterrichtspraktischer Probleme
eine ,Auswertungsfunktion' beziiglich der Ergebnisse anderer Wissenschaftsdis-
ziplinen wahrzunehmen (BARTELS 1979, 100). Diese Forderung nach Selbst-
geniigsamkeit zeugt nicht allein von Unkenntnis erziehungswissenschaftlicher
Forschungsprobleme und den Folgen ihrer Nicht-Bewiltigung, sie verweist auch
auf ein Potential aktueller Theorie-Praxis-Unversdhnlichkeit.

Als Reaktion auf derartige Forderungen und in Antizipation des zunehmenden
Legitimationsdruckes ist auch die Einsicht in die Notwendigkeit, einen kon-
struktiven Beitrag fiir die Verbesserung konkreten Unterrichts leisten zu
miissen, gewachsen:

@ Die nicht greifbaren, sinnhaften Zusammenhangsstrukturen ,kritisch’ hermeneuti-
scher Arbeiten, die keinen Bewdhrungspriffungen ausgesetzt werden konnten, weil
Arbeiten an entsprechend ausgearbeiteten Theorien fehlten (ACHTENHAGEN
1982), wurden abgelost durch Arbeiten, die sich konstruktiv-inhaltlich der ,Unter-
richtsplanung’ zuwendeten (z. B. KLAFKI 1980) bzw. eher unter rezeptologischen
Fragestellungen verfaBt wurden (z. B. GRELL/GRELL 1979; MEYER 1980).

@ Die Arbeiten im Bereich der empirischen Unterrichtsforschung {dazu ausfiihrlich:
ACHTENHAGEN 1981), so wie sie in den beiden Handbiichern zur Unterrichtsfor-
schung von GAGE (1963) und TRAVERS (1973) dokumentiert sind, erfuhren
insbesondere unter dem Aspekt der Wirksamkeit fiir Lehrerverhalten, aber auch vor
der drohenden Gefahr einer Verselbstindigung des Forschungsinstrumentariums
gegeniiber inhaltlich interessierenden Fragestellungen eine pessimistische Beurteilung
(ROSENSHINE/FURST 1973; DUNKIN/BIDDLE 1974; SHULMAN 1974/1975;
SHAVELSON/DEMPSEY-ATWOOD 1976). Aus vergleichbaren Einschiitzungen
heraus wurde in der Bundesrepublik als Forschungsschwerpunkt die Lehr-Lern-
Forschung eingerichtet (Z{Pid. 1974, 967-972), fiir die zehn Prinzipien herausgearbei-
tet wurden.

Lehr-Lern-Forschung sollte als anwendungsbezogene Grundlagenforschung

1. Lehr-Lern-Vorginge im Unterricht untersuchen;

2. Merkmale und Aktivititen von Lehrern und Schiilern beriicksichtigen und aufeinan-
der bezichen;

3. individuelle Unterschiede der Merkmalstriger in Lehr-Lern-Prozessen als erkli-
rungsrelevante Information interpretieren;

4. auBler kognitiven auch affektive Faktoren von Lehr-Lern-Prozessen erfassen;

. Lehrinhalte einbeziehen;

6. Wechselwirkungen zwischen den Unterrichisvariablen aufzukldren suchen;

Lh
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. Unterricht als Prozef} erforschen;

. theorieorientiert erfolgen;

. eine hohe empirisch-methodologische Qualitit anstreben;

10. die unterrichtspraktische Bedeutung ihrer Ergebnisse diskutieren (HEIDENREICH/

HEYMANN 1976, 2261.).

Dariiber hinaus findet in diesem Bereich eine anhaltende Diskussion zum ,Technologie-
und Anwendungsproblem statt (z. B. ZfPad 3 [1979]; Unterrichtswissenschaft 1 und 3
[1979] sowie 1 [1980]; zu Problemen der Meta-Analyse: GAGE 1979).
Wenn in diesem Artikel von didaktischen Prozessen gesprochen wird, geschieht
dies unter einem sehr weiten Verstiandnis von Didaktik. Es entspricht meiner
Meinung nach dem griechischen Wortstamm didaskein (Lehren, Unterrichten,
Lernen) eher als einer oft je nach Bildungsideal — in Abhéngigkeit bestimmter
politischer Verhiltnisse — akzentuierten Interpretation. Insbesondere das ein-
seitige Verstdndnis von ,unterrichten’, nimlich im Sinre von ,jemanden unter-
richten und nicht auch von ,sich unterrichten‘, dokumentiert bis in die neueste
Lehr-Lern-Forschung das gingige Hierarchieverstindnis vom Erzieher und
Zogling, die Unmoglichkeit fiir viele ,Experten’, ihre Wissenschaft auch als
didaktischen Prozel} zu verstehen und letztlich auch die unter diesem Gesichts-
punkt kiinstliche Friktion zwischen ,subjektiven‘ und ,objektiven’ Theorien.
Diese Aspekte werden weiter unten noch aufgegriffen.
Eine pragmatische Verdichtung und damit gleichzeitig ein unterschiedliche
Methodologien integrierendes Moment stellen systematische Uberlegungen zur
Modellbildung dar (STACHOWIAK 1965, 1973, 1980; POPP 1970; SALZ-
MANN 1972, 1974):
In einem intentional-selektiven Zugriff auf Realitét bieten sie (als hermeneuti-
sche Komponente) eine ganzheitliche Zusammenhangsstruktur und (als empi-
risch-analytische Komponente) die Mdglichkeit, iiber Operationalisierungen
einzelner Modellkomponenten zu iiberpriifbaren Aussagen fiber die Bezichun-
gen isolierbarer Variablen zu gelangen. HEYMANN (1978, 74if.) betont die
Fruchtbarkeit des Modellansatzes im Bereich der Lehr-Lern-Forschung.
Unter (7) ,ProzeBhaftigkeit’, die in der Definition der Lehr-Lern-Forschung
eine zentrale Stellung einnimmt, nennen HEIDENREICH/HEYMANN
(a.a. 0., 232) drei Merkmale (hier verkiirzt):
@ mehrmalige Messung der abhiingigen Variablen wihrend eines Lehrganges;
® Kontrolle der unabhingigen Variablen;
@ Mikroanalysen der Lehrer-Schiller-Interaktion im Zeitablauf mit Hilfe von Beobach-

tungsverfahren.
Dadurch, daB nicht alle Merkmale beriicksichtigt werden miissen, kann es
vorkommen, daB einzelnen empirischen Untersuchungen (annéhernd erfiillte)
ProzeBhaftigkeit bescheinigt wird, ohne da8 fiir didaktische Prozesse notwen-
dige Prinzipien wie die Erforschung von (1) ,Lehren und Lernen im Unterricht’,
(2) ,Lehrern und Schiilern’, (3) ,individuelle Unterschiede’, (5) ,Lehrinhalte*
und (6) ,Wechselwirkungen‘ oder einzelne von ihnen erfiillt worden sind (s.
Ubersichtstableaus bei: HEIDENREICH/HEYMANN a.a.O., 241 und

[Vl RN |
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Erliauterungen im Text; Quellen ebd.). Das bedeutet nicht, daB solche Untersu-
chungen automatisch wertlos sind fiir die Erforschung didaktischer Prozesse,
sondern nur, dafl die Erforschung von Lehr-Lern-Prozessen erst dann anné-
hernd didaktischen Prozessen gerecht wird, wenn mindestens die zehin formulier-
ten Prinzipien extensiv und simultan erfiillt werden. Dieselbe Argumentation
kann auch auf Unterrichtsmodelle im Rahmen der Unterrichtsforschung bezo-
gen werden.

Die Forderung nach Unterscheidung und Beriicksichtigung von Produkt- und

ProzeBmaBen (BROPHY/GOOD 1976; BORICH 1977; LEINHARDT 1977;

GAGE 1979) scheint weitgehend unumstritten. Die Art der Zielsetzungen und

der Umfang der jeweiligen Variablenkomplexe, die je nach Gewichtung unter-

schiedlicher Modellbildungskriterien differieren (kdnnen), sind nicht zentraler

Gegenstand meiner Uberlegungen. Mir geht es mehr um die Weise, in der

versucht wird, das ProzeBhafte des Unterrichts in natiirlichen Situationen zu

erfassen. Dabei lassen sich m. E. idealtypisch drei Hauptgruppen unterschei-
den, denen ich einige Unterrichtsmodelle zuordne:

1. Abbildung im zeitlichen Querschnitt (z. B. DUNKIN/BIDDLE 1974; COOLEY/
LEINHARDT 1975; KRAPP 1976; TREIBER/WEINERT/GROEBEN 1976; COO-
LEY/LOHNES 1976);

2. Abbildung in der Betrachtung von Sequenzen bzw. Zeitsegmentierungen (z. B. HAR-
NISCHFEGER/WILEY 1977; HOFER/DOBRICK/TACKE 1982; van BUER/
ROESNER 1982). .

3. Abbildung in Form kybernetischer Regelkreise (z.B. MILLER/GALANTER/PRI-
BRAM 1960/1973; LOUIS 1974; HEYMANN 1978; SEMBILL/WESELOH 1978).

Wenn ich hier aus Platzgrinden die Entwicklung einiger methodologischer
Fragen nur im Riickgriff auf die kybernetischen Regelkreismodelle kurz reflek-
tiere, dann aufgrund der dort gemachten eigenen Erfahrungen, nicht weil diese
Probleme irrelevant fiir andere Abbildungstypen wiren. Die Regelkreismodelle
bieten durch ihre formale, aber offene Strukturierung von Unterrichtsablaufen
die Moglichkeit, die wechselseitigen Beeinflussungen der fiir die Lehrer-
Schiiler-Interaktion im Frontalunterricht als relevant erachteten Variablen im
Zeitablauf ohne vorherbestimmte Briiche (d. h. nicht ohne Ausblendungen) zu
betrachten. ,Offen‘ hat hierbei mehrere Bedingungen:
1. Beendigung eines Regelkreises wird durch intentionales Verhalten in Relation zum
vermittelten Inhalt im Unterricht bedingt;
2. Ausbaufihigkeit bzgl. individueller Zuordnungen und Bewertungen der ¢inzelnen
Aktivititen ist gegeben (HEYMANN 1978, darauf aufbauend: SEMBILL/WESE-
LOH 1978);

3. Auswertungsschritte bzgl. aufeinander folgender Handlungsstrukturen (Regelkreise) —
und damit auch inhaltlicher Entsprechungen - sind denkbar.

Damit bietet sich die Moglichkeit, das Analyseinstrument je nach (fachdidakti-
scher) Fragestellung umzustrukturieren, Unsere Ausgangsthese lautete: Ange-
strebte Konstruktionen wissenschaftlich begriindeter(er) Handlungsempfehlun-
gen fiir Unterricht zum Kaufvertrag im Fach Wirtschaftslehre, evfordern hand-



Detlef Sembill 831

lungsrelevantes Wissen tiber Unterricht zum Kaufvertrag im Fach Wirtschafts-
lehre, d.h.: Es sind nicht nur Fragen nach den Auspridgungen kognitiver
Konstrukte (Konstruktionen) zu priifen, sondern auch deren Korrespondenzim
Verhalten (SEMBILL/WESELOH 1978; SEMBILL 1982).

Mit Untersuchungen in realen Situationen in Verbindungen mit den Auswahl-
problemen ,relevanrer’ Variablen, ,gecigneter’ Beobachtungs(Analyse-)Verfah-
ren, ,geeigneter* Beobachter (Analysatoren) sowie der Bestimmung des Uberein-
stimmungsmafies wird ein zentrales methodologisches Problem angesprochen,
das ich an anderer Stelle ausfithrlich diskutiert habe (SEMBILL 1982; Quellen-
nachweise ebd.) und deshalb hier nur zusammenfassend skizzieren mochte:
Erfolgt der bei der Unterrichtsbeobachtung/-analyse schwierige Ubergang von
der Beobachtungs- auf die Theorieebene iiber die Zuordnungsregeln dquivalent
den realen Situationen? Bei der Beantwortung dieser Frage méchte ich auf
folgende mir besonders relevant erscheinende Aspekte hinweisen:

1. Die in den Zuordnungsregeln notwendigerweise enthaltenen Kategorien, Kriterien
und Methoden befinden sich in einem engen Zusammenhang mit den dahinter
stehenden Theorien, sind also gewissermaBen abhingig von den nicht wertfreien
Problemldsungskonzeptionen (Soll-Ist-Diskrepanz-Ldsungen) der Forscher.

2. Aus der Menge der in der Beobachtungssprache formulierten, generell verfiigbaren
Rohdaten wird so ein bestimmter und begrenzter Merkmalsraum abgehoben, der von
der einzelwissenschaftlichen Methodik (durch das Forscherindividium) gepragt wird.

3. Durch die Methode ,Unterrichtsbeobachtung’ wird auf diese Weise Unterrichtsreali-
tit konstruiert.

4. Es ist zu iberlegen, durch welche Verfahren der EinfluB der Theorie aut e
beobachtbaren Phinomene mindestens relativiert werden kann zugunsten cines
groBieren, kontextbezogeneren Einflusses des Untersuchungsgegenstandes selbst.

5. Quantitative Beobachtungsverfahren ,zerteilen' komplexe Realitit durch vorher
entwickelte, geschlossene Erhebungsinstrumente in oft rigide oder trivale Katego-
rien,

6. Qualitative Beobachtungsverfahren erméglichen durch ihr Flexibilitdtspotential rela-
tiv offene Erhebungssituationen (Tonband/Video). Eigentliche Arbeit: nachtrigli-
ches Kodieren. Es besteht die Méglichkeit, an der Interpretation des Datenmaterials
untersuchende und untersuchte Subjekte zu beteiligen.

7. Durch das Einschalten von Beobachtern haben wir es nicht nur auf der Theorie- und
auf der Praxisebene, sondern auch im Bereich der Methodenanwendung mit refle-
xionsfahigen Individuen zu tun,

8. Im Zusammenhang mit Quantitativen Beobachtungsverfahren ersetzen die Beobach-
ter quasi einen Test. Das unter Reliabilititsgesichtspunkten konstruierte Instrumen-
tarium (s. 0.} ist Grundlage des Beobachtertrainings nach Experten-Vorbild. Schwie-
rige Entscheidungskonflikte zwischen zu unterdriickenden, eigenen Erfahrungen und
den MaBgaben des Kategoriensystems sind moglich.

9. Im Rahmen qualitativer Beobachtungsverfahren wird die Reflexionsfihigkeit der
Beobachiter als korrigierendes Relativ zum Forscher genutzt.

10. Das Problem wirklich dquivalenter Mefiwiederholung spielt im Zusammenhang mit
den Grundannahmen der klassischen Testtheorie ,wahrer Wert' und ,MeBfehler eine
entscheidende Rolle bei Reliabilitdtsiberlegungen: Alle fir die Praxis ermittelten
Verfahren zur Ermittlung der Reliabilitatskoeffizienten miissen von der Kenstanz der
Personlichkeitsmerkmale und der Konsistenz des Verhaltens ausgehen.
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11. Unterricht als intentional auf Verhaltensinderung (Lernziele!) ausgerichtete Veran-
staltung entzieht der oben getroffenen Konstanz-/Konsistenzannahme den Boden.
Diese Aussage gilt unabhéngig von der Art des Beobachtungsverfahrens.

12. Parallelbeobachtung (-kodierung) ist keine geeignete Ausweichmdglichkeit: Sie
wiirde letztlich die Aquivalenz der Beobachter voraussetzen (1?).

13. Hohe Ubereinstimmungskoeffizienten kénnen daher das Ergebnis strikter Einhal-
tung der - realititswidrigen ~ Konstanz-/Konsistenzannahmen sein.

Halt man sich das angestrebte Ziel, niamlich RegelmaBigkeiten im Unterrichts-

kontext zu entdecken und zu beschreiben, vor Augen, muff man sich angesichts

der konkreten Vorgehensweise nicht iiber die wenig ergiebigen Ergebnisse
wundern:

Auf der Theorieebene werden Aussagen formuliert, die von nicht nachvollzieh-

baren Invarianzstrukturen und idealisierenden Bedingungen geprigt sind und

fir die es auch (noch) keine Theorie des Messens gibt. Dementsprechend
werden sowohl im Bereich der Zuordnungsregeln als auch bei den dazugehéri-
gen Giitekriterien (hier Reliabilitat) diese Gleichformigkeitsannahmen voraus-
gesetzt und damit festgeschrieben, siche kontextfreie Kategorienbildungen,

Beobachternormierungen (Aquivalenzannahmen) und Konstanz-/Konsistenz-

Annahmen der zu untersuchenden Merkmale. Schon aufgrund der Wechselwir-

kungen zwischen den Ebenen ist es wahrscheinlich, daB sich in den Ergebnissen

Regelmafligkeiten finden werden; ob es allerdings die gesuchten RegelmiBig-

keiten sind (sein kénnen), die dann kausal verkniipft werden, erscheint sehr

fraglich.

Die angestellten Uberlegungen (insbesondere die Punkte 6,7 und 9) legen nahe,

daB mit der Beteiligung der Beobachter in ihrer Eigenschaft als reflexionsfahige

Individuen zumindest eine wichtige MaBnahme getroffen wurde, die nicht von

vornherein dem Untersuchungsziel zuwiderlief. Dariiber hinaus bietet sich der

Einbezug der untersuchten Individuen (Lehrer, Schiiler u. a.) im Zusammen-

hang mit der Planung, Durchfiihrung und der Interpretation der Ergebnisse des

jeweiligen Projekts an.

Nahegelegt wird eine solche Forderung schon aus meinem Verstindnis von

Didaktik bzw. entsprechend von didaktischer Forschung (vgl. S. 829): deren

Aufgabe ist nicht allein, Daten iiber Praxis zu gewinnen, um diese summarisch

itber sich selbst zu unterrichten, sondern Praxis in den Forschungsproze

einzubeziehen, um ihr so zu ermdglichen, sich iber sich selbst zu unterrichten.

Grenzen werden einem solchen Vorgehen zwar durch Konfundierungsprobleme

gesetzt, dennoch scheint mir eine weiterfithrende systematische Analyse dieses

Aspekts lohnend. '

Es sollen daher im weiteren Verlauf Uberlegungen angestellt werden, wie in

einem iibergeordneten Konzept, auf das sich alle Beteiligten verstindigen

miiBten, iber Informationsaustauschprozesse eine ganzheitliche Sicht didakti-
scher Theoriebildung geférdert werden kénnte, ohne daf konkrete, detaillierte

Projekte tiberfliissig wiirden,
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II. System didaktischer Theoriebildung

Die nachfolgenden systemtheoretischen Modellierungsversuche sollen ein heu-
ristisches, integrativ-konstruktives Konzept didaktischer Theoriebildung skiz-
zieren. Durch die Einfiihrung der in diesem Zusammenhang un@blichen Termi-
nologie der Systemtheorie als ordnungsstiftendes Prinzip werden die bestehen-
den inhaltlichen Probleme des —in dieser Begrifflichkeit — ,Systems Didaktischer
Theoriebildung' (,SDT*) nicht geldst. Es soll durch den Verfremdungseffekt der
Formalisierung im Zusammenhang mit einer Horizontalisierung der drei Subsy-
steme im ,SDT* - ,Unterricht’, ,Lehrerausbildung’ und ,Forschung® — versucht
werden, Ansatzpunkte fiir eine Integration unverséhnlich erscheinender For-
schungsmethodologien bzw. ,unédberbriickbarer* Gegensitze zwischen ,Theo-
rie‘' und ,Praxis’ zu finden. Der Systembegriff wird hierbei eher zu didaktisch-
heuristischen Zwecken herangezogen, keinesfalls ist beabsichtigt, eine neue
Spezies zu generieren bzw. schon vorhandene sehr spezifische und enge
systemtheoretische Didaktik-Ansitze (FRANK 1962; v. CUBE 1965; KONIG/
RIEDEL 1973, NEUGEBAUER 1980) zu verstirken, Systemtheorie, betrach-
tet als konzeptioneller Bezugsrahmen, bietet einen Satz von Beschrinkungen
fiir Hypothesenbildung, der ,,dem systemtheoretischen Prinzip der Rationalitit
folgt: durch Reduktion unbestimmter Komplexitit die Komplexitiat der
bestimmten Méglichkeiten zu steigern* (LUHMANN 1976, 584). System wird
hier in Anlehnung an SACHSSE (1971, 4f.) als eine Klasse von Elementen, die
durch Bezichungen {Relationen) miteinander verbunden sind, verstanden.

»Die Menge der Bezichungen, die zwischen den Elementen eines Systems bestehen,
machen seine Strukzir aus. Aufgrund dieser Relationen . . . ist ein System immer mehr als
die Summe seiner Elemente, esist ... eine Ganzheit.”

Esist davon auszugehen, daB das ,SDT" ein offenes, dynamisches undverénder-
bares System ist. ,Offen’ bedeutet, dall zwischen dem System und seiner Umwelt
Beziehungen und Interdependenzen bestehen (JENSEN/NAUMANN 1975,
36). Gerade diese Umweltabhéngigkeit erméglicht dem System Selbststeuerung
und Selbstverinderung (LUHMANN 1976. 583). ,Verénderlich/dynamisch’
wird das System durch den Einbezug der Zeit-Dimension, d. h., ein bestimmter
Zeitpunkt fixiert einen bestimmten Zustand. Die Abfolge solcher Zustinde
charakterisiert einen Prozeff (MACKE 1978, 67). Das heiBit, daB die zeitlich
richtige Beschreibung der Zustandsabfolge des ,SDT" gleichzeitig eine angemes-
sene Kennzeichnung des ,Prozesses didaktischer Theoriebildung' ist. Dabei
scheint Vorsicht geboten zu sein gegeniiber einem mechanistischen Verstiandnis,
wie es die Kybernetik (dort konsequenterweise) pflegt. ProzeBkriterien wie
Transformation (ASHBY 1974, nach MACKE 1978, 63) oder das Abhingig-
sein von GesetzmiBigkeiten, das heibBt: bei identischen Bedingungen ergeben
sich stets identische Zustandsabfolgen (MACKE 1978, 64), sind in sozialen oder
psychischen Systemen stark zu relativieren. Die in solchen GesetzméBigkeiten
implizierten Konstanzannahmen iiber Perséniichkeitsmerkmale bzw, Konsi-



834 Erforschung didaktischer Prozesse

stenzannahmen iiber Verhalten sind zwar Voraussetzung fiir die an ,nonliving-
systems' bewidhrten klassischen Testverfahren und Giitekriterien (FRICK/
SEMMEL 1978, 179), was allerdings kaum fiir die Giiltigkeit dieser Annahmen,
sondern eher fiir eine notwendigerweise zu entwickelnde eigenstindige Konzep-
tion einer Theorie des Messens psychologischer und sozialer Phinomene
(FISCHER 1974; GIGERENZER 1981) spricht (s. Abschnitt I, S. 832).

Je mehr es bei den Systemen um Handlungssysteme, also abstrakte Sinnsy-
steme, geht, ,,um so mehr stehen sie nicht nur in ihren Strukturen, sondern auch
in ihren Zielsetzungen und den dahinter stehenden Bediirfnissen stindig zur
Disposition* (HONDRICH 1973, 114): Dieses Zitat, das sich auf ein zu enges
(kybernetisches) Systemverstindnis bei HABERMAS in seiner Argumentation
gegeniiber LUHMANN bezieht (KONIG 1977, 234), betont den Zielsetzungs-
aspekt, durch den ein Subjekt einen Gegenstandsbereich zu organisieren
versucht und damit ein System zu einem Model! fiir diesen Gegenstandsbereich
macht (GIGERENZER 1981, 22). Das ,SDT* wird also durch meine Zielset-
zung, damit ein integrativ-konstruktives und spezifisch erziehungswissenschaft-
liches Konzept zu erstellen, zu einem , Modell didaktischer Theoriehildung’. Die
eingangs dieses Abschnittes formulierte ,Reduktion unbestimmter Komplexi-
tat" impliziert ja durch ihren Selektionsgedanken (LUHMANN 1976, 584;
SCHAEFER 1975, 477) gleichermaBen den Zielsetzungsaspekt, wie er im Sinne
einer Modelltheorie als Konstruktionsmerkmal verwendet wird (STACHO-
WIAK 1973/1980; SALZMANN 1974/1977).

Im Zuge der vielfaltigen Konkretisierungsschritte, die im Verlaufe der Ausge-
staltung des Gesamtsystems notwendig werden, sind dann auch Zielsetzungen
fiir die Subsysteme bzw. fiir einzelne Elemente vorzunehmen. Dabei bilden die
Zicle als Korrelat gingiger oder anzustrebender Werte und Normen immer den
Rahmen fiir zu integriecrende Wissenskomponenten (,,Wert-Wissens-Inte-
grate“: JENSEN/NAUMANN 1975, 40). Diese Sub-Zielsetzungen sind nicht in
Form von Deduktionsketten aus dem systemtheoretisch aufbereiteten Gesamt-
ansatz abzuleiten (SCHAFER 1975, 485). Andererseits muf aber bei deren
Formulierung und Uberpriifung darauf geachtet werden, daB sie mit dem
Gesamtkonzept vertriglich sind: Zentrales Anliegen und damit auch eine
conditio sine qua non in dieser pragmatisch orientierten Skizzierung ist die
Forderung, neben dem Wahrheitskriterium auch das Niitzlichkeitskriteriom
(FRIEDRICHS 1973) beziiglich des iibergeordneten ,SDT in der jeweiligen
Zielsetzung zu explizieren bzw. die Ergebnisse der spezifischen Arbeiten mit
dem System riickzukoppeln.

Die Frage der addquaten Zielsetzung (in allen Bereichen in bezug auf alle
Dimensionen), d. h. der angestrebten Verinderungen von Dispositionen aller
im ,SDT* Agierenden, hat im erziechungswissenschaftlichen Bereich nichts von
seinem elementaren Charakter eingebiifit. Zu dem damit untrennbar verkniipf-
ten Problem der Begriindung sozialer Verhaltensnormen liegen mittlerweile aus
verschiedenen Bereichen der Philosophie, Erziechungswissenschaft, Psychologie
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und Soziologie interessante Ansitze vor (z. B. PATZIG 1980; LENK 1975;
HEID 1972, 1979; GROEBEN 1979). Dieses Problem lat sich nicht mehr allein
durch Nachdenken und Introspektiven losen, sondern es bedarf im Sinne einer
Theorie moralischer Normbegriindung (PATZIG 1980, 111 et passim) umfang-
reicher empirischer Kenntnisse und Theorien. Der Erziehungswissenschaft fille
die Aufgabe zu, die Zustsinde und Strukturen des Gesamtsystems, der Subsy-
steme sowie einzelner Elemente zu prizisieren, iiberpriifbar zu machen und im
Zeitabiauf zu tberpriifen. Dieses interative Vorgehen verschafft nicht nur eine
bessere Kenntnis von Systemelementen und ihren Relationen (damit auch von
Systemen), sondern ist m. E. auch die einzige Moglichkeit, Prozesse in didakti-
schen (Sub-)Systemen und, infolge moglicher Strukturverinderungen aufgrund
dieser systeminternen Prozesse, auch Prozesse von didaktischen (Sub-)Syste-
men zu erforschen.

Unter Beriicksichtigung der einschrinkenden Bedingungen des hier skizzierten
(oder eines vergleichbaren) Rahmenkonzepts sind auch innerhalb der in
Abschnitt] genannten traditionellen methodologischen Ansitze spezifische
Weiterentwicklungen denkbar und notwendig. Wenn hier Integrationsbemii-
hungen in den Vordergrund gestellt werden, so nicht, um das Aufgeben oder das
Negieren von I[dentitdtsbewuBtsein bzw. Identititsdarsteilung biografisch
bedingter Karrieren zu propagieren. Im Gegenteil: beide sind unverzichtbar als
Voraussetzung fiir die notwendigerweise zu entwickelnde Ambiguititstoleranz
{KRAPPMANN 1978). Es geht hier allerdings nicht nur und auch nicht im
wesentlichen um Integrationsleistungen im oder des Subsystem(s) ,Forschung'.
Das ,SDT bezieht seine Funktionalitit aus dem Zusammenwirken aller seiner
Subsysteme, Insofern kdnnen die weiteren Ausfithrungen auch als eine Suche
nach ,neuer Authentizitit' (ROSENMAYR 1981) verstanden werden.

ITI. Didaktische Subsysteme

Die oben benannten drei Subsysteme sollen hier kurz skizziert werden:

1. Unterricht;

2. Lehrerausbildung;

3. Forschung.

Unterricht soll verstanden werden als planméBiger, institutionalisierter, profes-
sionalisierter ProzeB von piadagogisch intentional geprigten Verinderungen der

Verhaltensdispositionen durch kommunikatives Handeln (SCHULZ, 1977).
Auch wenn hier die ,intentional geprigten Verianderungen der Verhaltensdispo-

sitionen® eigentlich an die Adresse der ,Zoglinge* gehen, darf m.E. nicht
uibersehen werden, daB auch sie Zielvorstellungen, Erwartungen etc. in ,Unter-
richt’ mit einbringen und auch zu realisieren versuchen (ACHTENHAGEN/
SEMBILL/STEINHOFF 1979} - Frustration und Angstzustinde bei Lehrenden
(Erziehenden) k6nnen ein indiz dafiir sein.
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Das zweite Subsystem ,Lehrerausbildung’ liegt auf einer anderen Konkretisie-
rungsstufe als ,Unterricht'. Wihrend das Subsystem ,Unterricht’ noch alle am
Unterricht beteiligten Personen abstrahierend umfaBit, engt das Subsystem
,Lehrerausbildung' den Blickwinkel auf eire am Unterricht beteiligte Personen-
gruppe ein.

Das Subsystem ,Forschung' meint zunichst den gesamten akkumulierten gesi-
cherten und nichi-gesicherten Wissensbestand und zusétzlich die aktuellen
Forschungsprojekte aller fiir erzichungswissenschaftliche Tatigkeit in Frage
kommenden Disziplinen bzw. deren verwendungsfihige Ergebnisse. Die weite-
ren Ausfiihrungen unter strukturellen Gesichtspunkten der Subsysteme und des
,Systems didaktischer Theoriebildung* gelten auch fiir andere denkbare Kon-
kretisierungsstufen.

1. Relationen innerhalb der Subsysteme

Die Abbildung 1 verzichtet aus Griinden der Ubersichtlichkeit auf die Darstel-
lung aller Beziehungen, die zwischen allen Elementen des Systems jeweils
wechselseitig bestehen. Fiir jedes Subsystem gelten die formalen Aussagen des
II. Abschnittes in analoger Weise. Kennzeichnend dabei sind die wechselseiti-
gen Verknipfungen des didaktischen Feldes {z.B. Unterricht) mit seinen
spezifischen Zielsetzungen (z. B. Lernzielen im kognitiven, emotionalen und
psycho-motorischen Bereich) einerseits, den fiir das didaktische Feld konstituti-
ven administrativ-institutionellen Rahmenbedingungen (z.B. Dienst- und
Treueverhéltnis, Schulpflicht; Klassen-, Ficher- und Frontalprinzip) sowie indi-
rekt mit den Wechselwirkungen zwischen Zielsetzungen und administrativ-
institutionellen Rahmenbedingungen (z. B. Prifungs-/Berechtigungswesen) an-
dererseits.

- Man muf3 nun davon ausgehen, daB in jedem didaktischen Subsystem eine
spezifische didaktische Theoriebildung stattfindet, und zwar in erster Linie fiir
die eigene spezifische Praxis. Bei volliger Gestaitungsfreiheit der skizzierten
Elemente der Subsysteme diirfte es zwischen dieser Theorie und dieser Praxis
kaum zu nennenswerten Differenzen oder Schwierigkeiten kommen. Wie
illusorisch das ist, verdeutlichen schon die Begriffe der genannten Beispiele:
Dienst, Treue, Pflicht, Prinzip, Berechtigung. Dariber hinaus wiirde fiir
Gestaltungsfreiheit die Kenntnis der einzelnen Elemente erforderlich sein.
Hier zeigt sich indessen die ,Crux‘ sozialwissenschaftlicher Bemiihungen: jedes
Element eines Subsystems wird (wurde) von Individuen gestaltet. Versteht man
als eine mégliche Konkretisierungsstufe jedes Subsystems , Wahrmehmung und
Handeln eines einzelnen Individuums®, so trifft hier so etwas wie Gestaltungs-
freiheit noch am ehesten zu: Die Notwendigkeit einer schnellen Orientierung im
alltiglichen Handeln wird gekoppelt mit der Behebung einer moglicherweise
vollig falschen Orientierungs-/Entwicklungsgrundlage, indem diese Grundlage
so gestaltet wird, daB sie prinzipiell nicht als falsch erwiesen werden kann
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(LAUCKEN 1974, 227). Da nun bei der Gestaltung jedes Elementes eines
Subsystems verschiedene Individuen mit unterschiedlichen Zielsetzungen und
unterschiedlichen, teilweise gar gleichzeitig kontriren administrativen Funktio-
nen (STEINHOFF 1981) beteiligt sind, wird eine (diskursive) Willensbildung
notwendig. Wird dieser Versuch nicht unternommen oder gelingt er nicht, so
unterbleiben auch notwendige Verinderungen, wodurch sich die Ausgangsdif-
ferenzen cher stabilisieren werden. Allerdings sollte hier nicht der ermutigende
Hinweis versdumt werden, daB3 durch Individuen Geschaffenens sich schlieBlich
auch durch Individuen wieder beeinflussen und verindern 1aBt.

2. Relationen zwischen den Subsystemen

Es werden hier nur die in Abbildung 1 eingetragenen globalen Beziehungen

zwischen den Subsystemen als Ganzen (horizonta!) diskutiert. Andere Wechsel-

bezichungen werden, sofern sie besonders relevant erscheinen, mit einbezogen.

Das Subsystem ,Lehrerausbildung’ steht vermittelnd zwischen den Subsystemen

,Unterricht' und ,Forschung‘. Die Relation zwischen den Letztgenannten will

ich zunichst erdrtern.

In 1.1 habe ich darauf aufmerksam gemacht, daf in jedem Subsystem filr die

eigene, spezifische Téatigkeit eine spezifische didaktische Theoriebildung

erfolgt. Die hier zu betrachtende erziehungswissenschaftliche (Unterrichts-
bzw. Lehr-Lern-)Forschung rekurriert in ihrem Untersuchungsgegenstand auf

Probleme (= Einzelaspekte) des Subsystems ,Unterricht’. Fiir die Lésung des

von ihr zum Forschungsgegenstand gemachten Einzelaspekts verfiigt Forschung

nicht nur iiber weit mehr Zeit als Lehrer und Schiiler fiir ihre gesamte komplexe

Unterrichtstéitigkeit, sondern auch iber den weitaus groBeren Grad an Autono-

mie. Unter dieser Konstellation breitet sich zwischen beiden Subsystemen sofort

ein konflikttrachtiges Spektrum aus: von méglicher konstruktiver Zusammenar-
beit (,hier sind u. U. Hilfen zu bekommen') bis hin zu destruktiver Aversion

(;hier soll nur besserwisserisch in die Arbeit hineingeredet werden — dafiir steht

mehr Zeit zur Verfiigung, und es existiert auch noch ein héheres gesellschaftli-

ches Ansehen’). DaB der vorzufindenden ,Zusammenarbeit’ eher negative

Attribute beigemessen werden miissen, hat sicherlich mehrere voneinander

nicht unabhdngige Ursachen. Einige — m. E. zentrale - seien hier genannt:

a) historische Entwicklungen des Bildungs-, Berechtigungs- und Beschiftigungswesens
(Wissen ist Macht; (Aus-)Bildung kommt vor Titigkeit, daher ist Theorie vorrangig
vor Praxis; hierzu ausfiihrlich STEINHOFF 1981};

b) Rolienverstindnis von Wissenschaftlern und Forschern, die iiber die objektiven
Theorien verfiigen - andere nur iiber subjektive (naive) Theorien;

¢} mangelnde Kenntnis des jeweils anderen Titigkeitsfeldes und seiner konkreten
Ergebnisse (Auswirkungen); das Absprechen von Kompetenz;

d) Uberschitzung der Funktionalitit des eigenen Subsystems; damit verbunden man-
gelnde Einsicht in die Notwendigkeit eines Gesamisystems.
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Eine so verursachte Dysfunktionalitit ist durch gezielte Integrationsleistungen
i.S. des ganzheitlichen ,Systems didaktischer Theoriebildung* zu beheben. Ich
halte dabei ,Informationsaustausch‘, verstanden als ein ,Sich-Offnen‘ der
Subsysteme (ROSENMAYR 1981), fiir eine geeignete und notwendige Strate-
gie. Es scheinen hier eher psychologische Hemmnisse die inhaltlich-konstruk-
tive ,Kooperation* zu bestimmen (zum Beziehungs- und Inhaltsaspekt: WATZ-
LAWICK u. a. 1974, 531f.}, gleichzeitig aber werden oft genug inhaltliche und
institutionelle Probleme als Hindernis méglicher Zusammenarbeit vorgegeben,
So hat ,Informationsaustausch* zwei wesentliche Funktionen: Erstens auf der
Beziehungsebene durch vertraulichen Umgang mit Informationen, Erlduterun-
gen des eigenen spezifischen Tétigkeitsfeldes und Informationsvorgaben, Vor-
urteile abzubauen und den gegenseitigen Informationswillen zu stirken. Zwei-
tens auf der Inhaltsebene durch Informationsaufnahme das Wissen iiber das
andere Subsystem zu erhohen und gleichzeitig durch das Geben von Informatio-
nen, die Beliebigkeit der Wissensbildung anderer iiber das eigene Subsystem
einzuschrinken, was sich auch wieder vertrauensbildend auswirken kann (s. ¢.).
Wenn in solchen Zusammenhingen vom Kompetenz- und Partizipatiensprinzip
gesprochen wird (ROSENMAYR 1981), so ist darauf hinzuweisen, daB im
wesentlichen jeder im Rahmen der Titigkeiten seines Subsystems kompetent
ist. Erfahrungen im jeweils anderen Subsystem sind grundsétzlick nicht abtrig-
lich, erhalten aber wohl angesichts des eigenen Handlungsdrucks rasch eine
spezifische Umgewichtung. Wenn iiber den Informationsaustausch konkrete
Zusammenarbeit initiiert wird, so partizipiert unter der Verantwortung des
Subsystems ,Unterricht* das Subsystem ,Forschung’ im Bereich von ,Unterricht'
und vice versa,

Das {iber den Informationsaustausch erworbene Wissen ist in dem jeweiligen
Subsystem wieder zu neuen Informationen zu verarbeiten. Dabei kommt es zu
aufgabenspezifischen Selektionen: ,Forschung hat die Méglichkeit aufgrund
ihrer groleren Distanz zum komplexen Handlungsfeld Schule (,Unterricht*),
Einzelaspekte dieser Komplexitit herauszulosen (Modellbildung durch inten-
tionale Reduktion) und wissenschaftlich-griindlich, d. h. vielfach arbeitsteilig
zu untersuchen; dazu bedarf es mehr Zeit und Autonomie bzgl. staatlicher
EinfluBnahme, konkreten Handlungsdrucks und eines mit beiden Faktoren
gekoppelten Erfolgskriteriums, d. h. die Moglichkeit des Scheiterns muf explizit
eingeschlossen sein. Andernfalls finde lediglich ein Original-Transfer der
Schulkomplexitit in die Institution Hochschule statt, wodurch allein sicherlich
keine Hilfen zu erreichen wiren.

,Unterricht’ hat unter dem Eindruck des aktuellen Zwangs zum Handeln die
Méglichkeit, aus den angebotenen Handlungsregeln — unter Beachtung der
Diskrepanz zwischen theoretisch angenommenen und faktisch gegebenen
Nebenbedingungen - sowie aus dem zur Verfiigung stehenden Hintergrundwis-
sen verschiedener Wissenschaftsbereiche auszuwéhlen und dort, wo es sinnvoll
erscheint, anzuwenden. Fiir beide Subsysteme scheint gegenseitige teilneh-
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mende Beratung im oben explizierten Sinn, in einem nicht-hierarchischen
(Subjekt-Subjekt) Dialog (GROEBEN/SCHEELE 1977, 136ff.) angezeigt. Es
wird aber an dieser Stelle auch deutlich, daB in einem funktionierenden Dialog
die Bewiiltigung von Beziehungsproblemen die inhaltlich-konstruktive Arbeit
nicht ersetzen kann.

In diesem Zusammenhang méchte ich einige Uberlegungen von HERRMANN
(1980, 128ff.) ,,Psychologische Technologie statt Angewandter Psychologie®
und zur Lehrerausbildungskonzeption (STEINHOFF/ACHTENHAGEN/
TRAMM 1980; STEINHOFF 1981) aufgreifen, womit gleichzeitig das dritte,
vermittelnde Subsystem ,Lehrerausbildung* in den Blickpunkt geriickt wird.
Gelten fiir die jeweils wechselseitige Beziehung von ,Lehrerausbildung’ zu den
anderen beiden Subsystemen analog die oben genannten Argumente zum
,Informationsaustausch‘, so kommt ihnen in einem distanzvermindernden Pro-
zeB zwischen dem aligemeingiiltigen, daher aber oft auch abstrakten, Einzel-
aspektwissen und dem ,vor Ort* gewiinschten handlungsrelevanten und komple-
xitdtsangemessenen Technologiewissen doch eine Schiilsselposition zu. Diese
14Bt sich veranschaulichen in Analogie zur Klassifikation psychologieorientier-
ten Handelns wie sie HERMANN (1980, 128ff.) geliefert hat, ohne dal damit
alle Konsequenzen der Uberlegungen HERRMANNS fiir mich akzeptierbar
werden:

Die Dreiteilung in ,psychologiebezogene, nicht-forschende Tétigkeiten®, psy-
chologisch-technologische Innovations-(Forschungs-)Tétigkeiten* und ,psycho-
logisch-wissenschaftliche Innovations-(Forschungs-)Titigkeiten findet im pad-
agogischen Bereich ihre Entsprechung in den Subsystemen ,Unterricht* (= nicht
forschende Unterrichtspraxis) und ,Forschung’, wobei letzterer sowohl im
engen Sinne ,wissenschaftliche* Forschung {vgl. HERRMANN 1979, 136) als
auch ,technologische Forschung* zuzuordnen wiren.

Wesentlich scheint nun unter Einbezug der Vermittlung zwischen ,Forschung’
und ,Unterricht’, dafl diese nicht auf der Ebene der Ergebnisse ven im engen
Sinne wissenschaftlicher Forschung erfolgt, sondern auf der technologisch-
pragmatischen Ebene, denn

® dic Entwicklung wissenschaftlicher Aussagensysteme orientiert sich nicht an Bediirf-

nissen der Praxis, sondern an eigenen szientifischen Prinzipien (HERRMANN 1979,
131,

@ die analytische Trennung wissenschaftlicher Betrachtung in Einzeldisziplinen und

Forschungsrichtungen entspricht nicht den Erfordernissen komplexer Handlungsge-
staltung;

@ die Giiltigkeit wissenschaftlicher Aussagen orientiert sich allein an wissenschaftlichen
Wahrheitskriterien, die Bewihrung in komplexen pidagogischen Ernstsituationen ist
damit keinesfalls gesichert.

All das deutet auf eine Eindirektivitit des Verhiltnisses von Wissenschaft

(Theorie) zu Praxis hin, die als Hierarchie interpretiert werden kann. Um den

konstruktiven Dialog mit Unterricht sichern zu kénnen, mufl Forschung selbst

die Relevanz ihrer Ergebnisse im pédagogischen Praxisfeld sichern, d. h. einen
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Beitrag zur Umsetzung wissenschaftlicher Aussagensysteme in Technologien und

zu deren Vermittlung leisten.

Dieses Vorgehen bietet folgende Vorziige:

@ Technologien orientieren sich an Problemkomplexen, die das Handlungsfeld kompo-
niert und {mit)definiert. In sie gehen wissenschaftliche Erkenntnisse unabhéngig von
ihrer wissenschaftssystematischen Herkunft nach den Erfordernissen praktischer Fra-
gestellungen in problemspezifische Aufbereitung ein (Herrmann 1979, 131);

@ Technologien unterliegen primir der Kontrolle der Bewshrung im technisch-prakti-
schen Handeln; diese ist antizipierend zu sichern durch kontrollierte Uberpriifung
techmologischer Aussagen im Handlungsfeld selbst (z. B. Feldexperiment);

@ Technologien als Systeme von Handlungsregeln und zugeordneten &kologischen
Randbedingungen werden nicht fiir beliebige edukative Realsituationen formuliert,
sondern fiir solche Situationen, die der unterrichtend Handelnde aktiv herbeifiihren
kann (HERRMANN 1979, 162). Dem Unterrichtenden werden nicht Handlungsre-
flexe antrainiert, sondern seine Reflexivitit ist bei der Auswahl von Handlungsregeln,
bei der Analyse der gegebenen Situation und deren Transformation in die gewiinschte
Unterrichtskonstellation dringend gefordert.

In der Herausbildung jenes Hintergrundwissens und der grundlegenden Reflexi-
vitit des kiinftigen Lehrers hat nun auch die Auseinandersetzung mit oder die
Beteiligung an ,wissenschaftlichen' Forschungsprojekten eine wesentliche
Funktion: die Riickfiithrbarkeit technologischer Aussagen auf unterschiedliche
wissenschaftliche Aussagen, die Problematik des Verhiltnisses von wissen-
schaftlichen Gesetzesaussagen und wissenschaftlich begriindeten technologi-
schen Handlungsempfehlungen, Probleme bei der Gewinnung, Uberpriifung
und Beurteilung von wissenschaftlichen Aussagen konnen erarbeitet werden
und die kritische Beurteilung angebotener Technologien ermdglichen.

Die Chance und Aufgabe von ,Lehrerausbildung’, ihrer vermittelnden, distanz-

mindernden Rolle gerecht zu werden, soll aus einer individualzentrierten

Perspektivitit verdeutlicht werden:

Individuen, die aus dem Subsystem ,Unterricht’ kommen und dort eine eher

unterprivilegierte Rolle gespielt haben, werden wihrend der ,Lehrerausbil-

dung’ mit der aufgezeigten Spannung zwischen den Subsystemen ,Forschung’
und ,Unterricht’ konfrontiert, sollen eine eigenstindige Theorie aus diesem

Bereich heraus fiir sich unter Zuhilfenahme von Mittelbausteinen entwickeln,

um wieder in ,Unterricht* entlassen zu werden — diesmal in der prinzipiell hbher

privilegierten Rolle, mit der padagogischen Anforderung, gerade diese mehr
und mehr zuriickzunehmen. Der Chance, iiber die Absolventen direkt einen

Transfereffekt zu erzielen, steht die komplexe Struktur dieser Aufgabe entge-

gen. Dies impliziert einige notwendigerweise zu beriicksichtigende Vorausset-

zungen, die unter Riickgriff auf die systemische Betrachtungsweise (insbes. der

Abschnitte III. 1 und 2) etwa wie folgt zu charakterisieren wéren:

Fiir Individuen, zu betrachten als Subsysteme eines hohen Konkretisierungsgra-

des, gelten die genannten Eigenschaften — offen, dynamisch, ganzheitlich —

gleichermaBen. Ich hatte ausgefiihrt, daB durch die Interdependenzen zwischen
dem System und seiher Umwelt (hier im Rahmen ,Lehrerausbildung® mit
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,Unterricht* und ,Forschung'), prozessuale Verinderungen im System und von
systeminternen Strukturen, dadurch Verdnderungen von Systemen und infolge-
dessen auch von Umwelt stattfindet.

Die Verinderungen erfolgen nicht ,wildwiichsig', sondern werden von den
Individuen geméB ihren Intentionen - im komplexitit-reduzierender Absicht —
zu organisieren versucht, m.a. W.: interne Modellbildung iiber das eigene
Subsystem (iiber sich selbst) bzw. iiber Umwelt (FILIPP 1979; LANTER-
MANN 1980) ermdglichen die oben skizzierte Selbststeuerung und Selbstverin-
derung mittels selegierter Wahrnehmungen und ihrer Verarbeitungsprozesse:
(stellvertretend fiir diesen spezifischen Forschungsaspekt: IRLE 1975; SEILER
1973; KROHNE 1977, MANDL/HUBER 1974; FREY 1978).

Eine in diesem Sinne verstandene Reflexionsfihigkeit ist zentrales Element ven
personaler Kompetenz, die es wihrend der Lehrerausbildung zu entwickeln bzw.
zu verstirken gilt (STEINHOFF 1981), um die Reduzierung der beschriebenen
Spannung verantwortlich und mit Hoffnung auf Erfolg realisieren zu konnen.
Hier zeigt sich auch, wie sinnvoll es ist, Lehrerausbildung in zwei Phasen
durchzufiihren: Die erste Phase bietet den Schutz gemeinsamen Erlebens in der
vergleichsweise repressionsfreien Autonomie der Hochschule (s. 0.), wihrend
in der zweiten Phase eine deutliche Zunahme an eigenverantwortlicher Einzel-
tatigkeit unter konkretem Handlungsdruck zu verzeichnen ist. Inhaltlich stan-
den wihrend der ersten Phase das Entwickeln und Priifen technologischer
Theorien in ,selektiver Auseinandersetzung' mit Erziehungswissenschaft im
Vordergrund. Die zweite Phase hitte zur Aufgabe, stirker Anwendungsstrate-
gien zu entwickeln und zu priifen in ,selektiver Auseinandersetzung’ mit der
bisherigen Ausbildung. An dieser Stelle schlieBt sich wieder der Kreis meiner
These vom notwendigen Informationsaustausch: ,Selektive Auseinanderset-
zung' mit zeitlich vorgéngigen Ausbildungsteilen sind nur in Kenntnis dieser zu
realisieren. Das ,System didaktischer Theoriebildung’ zieht seine Funktionalitit
aus seiner ganzheitlichen Informationsdichte und -geschwindigkeit.
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