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Quellen des Wissens
uber guten Unterricht
und deren Starken und Schwachen

Jo Kramis

Auf welche Quellen des Wissens basieren Lehrer, Lehrerbildner, Inspektoren,
Unterrichtswissenschafter oder Politiker ihre Ansichten, Entscheidungen und
Argumentationen tiber guten Unterricht und wie man ihn macht? Das ist die
Ausgangsfrage dieses Forschungsberichtes. Darin werden sieben hdufig zitierte
Quellen des Wissens tiber guten Unterricht ausgewdhlt, die sieben Wissensquel-
len je durch exemplarische Beispiele illustriert und deren Stdrken und Schwd-
chen analysiert. Schliesslich werden aus den Starken und Schwdchen der
verschiedenen Quellen Schlussfolgerungen fiir den Umgang mit Quellen des
Wissens tiber guten Unterricht gezogen.

1. Fragestellung

Wenn Sie ...

@® sich fir kleinere Klassen aussprechen

@® flir mehr entdeckendes Lernen, Werkstatt- und Projektunterricht sind

@® necue Medien oder Technologien in den Unterricht einfithren oder nicht
einfuhren wollen

@® fiir oder gegen integrierte Gesamtschulen sind

@ fir die Abschaffung des Kurssystems und fur die Einfihrung von integrier-
ten Curricula sind

@ fir oder gegen Leistungsdifferenzierung, Integration, Segregation sind

@® fir die Abschaffung der Hausaufgaben oder Noten sind

® die Lehrerbildung reformieren wollen

® fiir oder gegen eine einphasige Lehrerausbildung sind
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fur eine Verkurzung und Straffung der Grundausbildung und fur einen

Ausbau der obligatorischen Fortbildung sind

fur eine Reduktion der Lektionenzahlen sind

ein neues Konzept fiir die Ausbildung der Primar-, Sekundar- oder Gyma-

siallehrer vorschlagen

® kurz: wenn Sie aus akzeptablem Unterricht guten Unterricht oder aus
gutem Unterricht besseren Unterricht machen wollen,

auf welche Quellen des Wissens uber Unterricht basieren Sie lhre Ansichten,

Vorschlage, Entscheidungen, Unterrichtshandlungen?

Im folgenden werde ich zuerst einige hdufig zitierte Quellen des Wissens
uber guten Unterricht nennen, dann erklaren, was ich unter gutem Unterricht
verstehe, dann sieben ausgewihlte Wissensquellen je durch ein exemplarisches
Beispiel illustrieren und deren Starken und Schwachen aus meiner Sicht beur-
teilen und schliesslich Folgerungen fur den Umgang mit diesen Wissensquellen
ziehen.

2. Quellen des Wissens iiber guten Unterricht

Es stellt sich vorerst die Frage: Welche Quellen des Wissens iiber guten Unter-
richt gibt es denn uberhaupt?

2.1 Sieben ausgewdahlte Quellen

Es gibt viele Quellen des Wissens (genauer: von Annahmen) tuber guten Unter-
richt: didaktische, padagogisch-psychologische, philosophische, religiose usw.
In den folgenden Ausfuhrungen werde ich mich aus Platz- und auch Kompe-
tenzgrunden auf didaktische (bzw. didaktik-nahe) Quellen des Wissens kon-
zentrieren, im Bewusstsein, dass es sehr wohl interessant ware, andere Quellen
ebenfalls zu analysieren.

Zu den am haufigsten zitierten Quellen von Wissen (von Annahmen) tber
guten Unterricht gehoren meiner Einschatzung nach folgende sieben:

Erfahrungen als Schiiler

Erfahrungen als Lehrer

Didaktische Prinzipien-Literatur

Didaktische Modelle

Unterrichtswissenschaftliche Einzeluntersuchungen
Comparativ-Studien

Metaanalysen

Q000060

Ich werde mich in meinen folgenden Ausfihrungen auf diese sieben Wis-
sensquellen beschranken.

Die obigen sieben Wissensquellen lassen sich zu drei Gruppen zusammen-
fassen:
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[. Erfahrungen als Lehrer oder Schuler
II. Didaktik-Literatur
IT1I. Unterrichtswissenschaft

Unterschiedliche Personengruppen (Schiiler, Lehrer, Lehrerbildner, Inspek-
toren, Unterrichtswissenschafter, Politiker, Behordemitglieder, ...) unterschei-
den sich oft sehr darin, zu welchen dieser Wissensquellen sie Zugang haben
bzw. auf welche dieser Wissensquellen sie thre Ansichten basieren.

Viele kontrovers und ohne Konsens endende Diskussionen uber guten
Unterricht haben wohl ihren tieferen Grund darin, dass die Diskutierenden
ihre Aussagen auf je ganz unterschiedliche Wissensquellen stutzen, die einen
vielleicht vor allem auf Erfahrung. andere auf die traditionelle Didaktik-Lite-
ratur, wieder andere auf unterrichtswissenschaftliche Untersuchungen, und
einige auf eine ganz bestimmte personliche Mischung von Erfahrung, Literatur
und Wissenschaft. Worauf stitzen Sie ihre didaktischen Ansichten?

Dass es problematisch ist, sich bei Unterrichtsfragen einfach und »nur auf
Erfahrung, gesunden Menschenverstand und Plausibilitat zu verlassen, geht
aus entsprechenden Untersuchungen klar hervor: siche hierzu etwa die Dis-
sertation von Baratz 1983 (How justified is the «obvious» reaction?), eine
kurze Zusammenfassung findet sich auch in Gage/Berliner (1988, 13ff.). In
einem umfassenderen Zusammenhang sei verwiesen etwa auf: Berliner 1987,
Medley 1987, Griffin 1989, Oser 1987, 1989, Gage 1989, Dunkin 1987, Wit-
trock 1986, Buchmann 1989, Calderhead 1987, Huberman 1985, 1986, Patry
1989, 1990, Shulman 1987 a. b, Wilson. Shulman & Richert 1987, Beck 1990,
Buer 1990, Hameyer 1990.

2.2 IThr Quellen-Profil

Auf welche Quellen des Wissens, auf welche Wissensbasen stiitzen Sie Ihre
didaktischen Ansichten, Argumentationen, Entscheidungen? Welche Quellen
lassen Sie zumeist ausser acht?

Jede dieser Quellen liefert eine ganz bestimmte Art von *“Wissen’ bzw. von
Annahmen tber guten Unterricht. Jede dieser Quellen hat ihre ganz bestimm-
ten Starken und Schwichen, Vor- und Nachteile.

Da im folgenden stindig implizit die Rede von ‘gutem Unterricht’ sein wird,
will ich zuerst erlautern, was ich darunter verstehe.

Aufgrund eines personlichen Wertentscheides postuliere ich drei grundle-
gende Gutekriterien fur Unterricht:

1. Bedeutsamkeit (der gewdhlten Unterrichtsinhalte und Ziele)
2. Effizienz (der Lernorganisation, Lernaktivititen, Medien)
3. gutes Lernklima

Als weiteres wichtiges (4.) Kriterium fur guten Unterricht sehe ich das psy-

cho-6kologische Kriterium
‘Keine heimlichen negativen Nebeneffekte des Unterrichts’,
weder auf Schuler- noch auf Lehrerseite.
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Abb. 1: Thr Quellenprofil

Wissensquelle Ich stiitze mich auf
diese Quelle
wenig stark
Erfahrungen als Schiiler 1{2{3|4|5|6]7
Erfahrungen als Lehrer 11213(4|5|6|7
Didaktische Prinzipien 1(2]3|4|5|6]7
Didaktische Modelle 1(2(3(4|5/6|7
Unterrichtswiss. Einzeluntersuchungen 1{2(3|4|5(6]|7
Comparativ-Studien 1{213(4|5(6]|7
Metaanalysen 1{2]13(4]|5|6]|7
11213(4|5|6|7
1(2(3(4|5|6|7

Fragen: Zu welchen Wissensquellen haben und pflegen Sie Zugang?
Welches sind lhre typischen Argumentationsbasen?
Welche Wissensbasen baien Sie heute noch aus?

Eine detaillierte Darstellung dieser Gutekriterien entnimmt der Interessierte
dem Bericht ‘Grundlegende Gutekriterien fir Unterricht und Didaktische
Prinzipien’ (Kramis 1989a.)

Wahrgenommene Starken und Schwachen von Wissensquellen hdangen na-
tirlich direkt mit den zugrundegelegten Beurteilungskriterien zusammen. Wel-
ches sind die anzulegenden Beurteilungskriterien fur Wissensquellen? Es sind
mir zwar Kriterien flr die Beurteilung von Theorien bekannt, namlich u.a.:

- Informationsgehalt
Integrationswert
Empirischer Wert
Sparsamkeit
Heuristischer Wert
Praktische Relevanz usw.

Fur die Beurteilung von Wissensquellen sind mir jedoch keine etablierten
Standards bekannt, und die Kriterien fir die Beurteilung von Theorien lassen
sich nicht ohne weiteres fur die Beurteilung von Wissensquellen anwenden, da
Wissensquellen von ihrer Natur her etwas anderes sind als die daraus hervor-
gehenden Informationen.

In Ermangelung etablierter Beurteilungsmassstiabe fiir Wissensquellen und
aufgrund der Tatsache, dass ein allen Quellen gleichermassen gerecht werden-
der Kriterienraster sehr umfangreich sein miisste, was den Rahmen dieses
Aufsatzes bei weitem sprengen wurde, werde ich mich im folgenden darauf
beschrianken, die Stirken und Schwachen der verschiedenen Quellen ohne
fixen Raster darzustellen.
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Als wichtige, wenn auch bei weitem nicht erschopfende Kriterien fir die
Beurteilung von Wissensquellen sehe ich die nachfolgend ausgefithrten Krite-
rien, welche den allgemeinen Hintergrund meiner Ansichten tber die Starken
und Schwichen der verschiedenen Wissensquellen darstellen werden.

Abb. 2: Beurteilungskriterien fir Wissensquellen

Informationsgehalt
Prazision und Differenziertheit der Aussagen
Irrtumswahrscheinlichkeit der Aussagen
Generalisierbarkeit der Aussagen/Ergebnisse
Beruicksichtigung der spezifischen Situation
(Fach, Alter, Ziele, Umfeld)
Die Aussagen beziehen sich
typischerweise auf: Effizienz
Bedeutsamkeit
Lernklima
® Die Aussageart ist: Deskriptiv (Beschreibend)
Normativ (Soll-Aussage)
Evaluativ (Werturteil)
Nomologisch (Gesetzeswissen)
Technologisch (Um Effekt E zu erhalten,
i1st Massnahme M geeignet)

Im folgenden werde ich die typischen Informationen, die jede der sieben
Wissensquellen liefert, je zuerst durch ein Beispiel illustrieren. Anschliessend
werde ich meine personliche Sicht der Starken und Schwachen der sieben
Wissensquellen darstellen.

3. Erfahrungen als Schiiler

Die meisten LeserInnen dieses Artikels werden mindestens 13 Jahre Erfahrung
als Schiiler haben, einige werden sogar 17-20 Jahre Schulerfahrung aufwei-
sen.

Nur von wenigen Dingen des Lebens haben wir eine so langjdhrige konkrete
Erfahrung wie von der Schule. Deshalb dirften bei den meisten von uns die
Erfahrungen als Schuler eine der zentralsten, wenn nicht die zentralste Quelle
des Wissens (bzw. von Annahmen) uber guten Unterricht sein. Selbst bel den
Personen, die sich professionell mit Unterricht befassen, durften die Schuler-
fahrungen eine ganz wichtige Argumentationsbasis sein. Denn keine padago-
gisch-didaktische Theorie scheint uns so evident, so unmittelbar einleuchtend,
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so lebensnah zu sein wie die eigene Erfahrung. Wenn Theorie und Erfahrung
1m Bereich Schule nicht ubereinstimmen, dann werden viele von uns der
Erfahrung den Vorrang vor der Theorie geben. Es herrscht hier also meist ein
klarer Primat der Erfahrung vor der Theorie.

Wie sehen typische auf Schulerfahrung basierende Ansichten uber guten
Unterricht aus? Als Illustration der Schulererfahrungen als Wissensquelle
zitiere ich Lehramtskandidatinnen, die im Riickblick auf ihre Schulzeit fol-
gende Aussagen machten:

ADbD. 3: Guter Unterricht aus der Sicht von Schilerlnnen

Am meisten habe ich im Unterricht gelernt, wenn ...

Am meisten habe ich im Unterricht gelernt, wenn ich zum entsprechenden
Lehrer ein gutes Verhdltnis hatte.

Am meisten habe ich bei den Lehrern gelernt, bei denen es nicht immer so
tierisch ernst zuging, wo man ofters /achen konnte, wo das Lernen hiufig
mit Spass verbunden war.

Wirklich voll mitgearbeitet habe ich eigentlich nur dort, wo ich merkte, dass
der Lehrer auch an mir als Person interessiert war.

Geschatzt habe ich an den Lehrern, wenn Sie gut und lebendig erkldren
konnten und wenn ihre Fragen und Auftrage gut verstdandlich waren.

Am meisten habe ich bei den Lehrern gelernt, wo wir selbst etwas tun
konnten, selbst etwas untersuchen oder herstellen mussten.

Am meisten profitiert habe ich dort, wo ich das Gefuhl hatte, dass ich den
Schulstoff in meinem Leben vielleicht wirklich mal brauchen kénnte.

Starken der Wissensquelle Schiilererfahrungen

1. Wenn Sie einen Kurs besuchen, sich einen Vortrag anhéren, an einem
Workshop teilnehmen, dann ist wohl niemand so befugt wie Sie selbst, den
Kurs, den Unterricht, daraufhin zu beurteilen, ob er IThnen personlich, mit
Ihren ganz spezifischen Interessen und Wissensbedurfnissen etwas bringt
und ob Sie das Lernklima als angenehm erleben oder nicht. Wenn es also
darum geht, die subjektive Bedeutsamkeit sowie das erlebte Lernklima zu
evaluieren, dann sind die Erfahrungen der Schuler und die Erfahrungen der
Lernenden die Quelle von Informationen uber Unterricht.

2. Wenn es zweitens darum geht, Unterricht darauthin zu beurteilen, ob er den
individuellen Lernvoraussetzungen der Schiuler sowie dem inner- und aus-
serschulischen Kontext der Lernenden gerecht wird, dann sind die Erfahrun-
gen/Aussagen der Schiiller wiederum eine zentrale Informationsquelle. Fur
die Passung zwischen Lernangebot einerseits, Lernbedurfnissen, Lernvor
aussetzungen und Lernkontext andererseits sind die Schillererfahrungen
eine wichtige Informationsquelle.
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3. Werden drittens die Erfahrungen verschiedener Schuler oder einer ganzen

Lerngruppe bzw. Klasse zusammengefasst und gemittelt, dann erhdlt man
sogar einen erstaunlich guten Pradikator fur die Effizienz von Unterricht.
Der Zusammenhang zwischen so erhaltener Schulereinschatzung und Un-
terrichtseffizienz ist, metaanalytisch durch rund 70 empirische Untersu-
chungen abgesichert, r = 0.47, (siehe Kulik & Kulik 1989, 305-306), was
erstaunlich hoch ist und der Pradikationskraft von geschulten Beurteilern in
nichts nachsteht. Kulik & Kulik (1989, 306) kommen zum Schluss, diese
Analysen «can therefore be taken to provide strong support for the validity
of student ratings of measures of teaching effecteveness.» Gruppenurteile
uiber die Unterrichtseffizienz sind also wesentlich verldsslicher als ihr
Ruf.

Schwdchen

1.

Das Guteurteil von Schulern hangt, zumindest im Jugendalter, stark mit der
emotionalen Beziehung zum Lehrer und der wahrgenommenen Unterrichts-
atmosphdre zusammen. Zu diesem Schluss kamen u.a. Achtenhagen et al.
(1979, 191-208) bei 258 Schiilern von Wirtschaftsgymnasien und kaufmén-
nischen Berufsschulen. Eine 1989 von mir an 305 Gymnasiasten durchge-
fuhrte Studie zeigte dhnliche Ergebnisse, namlich dass die Gesamteinschét-
zung von Unterricht bei den Gymnasiasten vor allem mit dem Lernklima
zusammenhing (5 von 6 der am hochsten mit der Gesamteinschatzung
korrelierenden Variablen waren Klima-Variablen), jedoch erheblich weniger
mit Effizienz- und Bedeutsamkeitskriterien (Kramis 1989c).

Die Erfahrungen/Wahrnehmungen verschiedener Schuler im gleichen Un-
terricht unterscheiden sich haufig stark voneinander. Die Erfahrung eines
einzelnen ist deshalb oft nicht reprasentativ tur die die ganze Gruppe oder
Klasse. Die Erfahrungen einzelner Schiiler diurfen deshalb nicht ohne wei-
teres verallgemeinert werden.

Die Lehrer-Modelle, die man als Schiler erlebt, sind nicht immer gute
Modelle. Aus der Beobachtung von schlechten Modellen weiss man jedoch
erst, wie Lehrerverhalten nicht aussehen sollte, jedoch noch nicht. wie das
gute Verhalten aussehen sollte.

Schiilererfahrungen liefern kaum abgesichertes nomologisches oder techno-
logisches Wissen tuber Unterricht.

4. Erfahrungen als Lehrer

Zur Illustration der Erfahrungen von LehrerInnen zitiere ich nachfolgend Aus-
sagen von LehrerInnen, die an Freiburger Kursen fur FachdidaktikerInnen
bzw. fur PraktikumslehrerInnen teilgenommen haben. Die LehrerInnen wur-
den, zwecks Bewusstmachung von subjektiven didaktischen Theorien, aufge-
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fordert, schriftlich festzuhalten, worauf es ihrer Erfahrung nach vor allem
ankomme, um guten Unterricht zu machen. Die nachfolgenden Aussagen spie-
geln einige subjektive didaktische Theoriefragmente von LehrerInnen wider.

Abb. 4: Lehrererfahrungen als Wissensquelle

Um guten Unterricht zu machen, ist es wichlig ...

Das Wichtigste ist, die Schuler motivieren zu kénnen, durch entsprechende
Themenwahl, Problemstellungen, Spiele, Abwechslung — und durch meine
eigene Begeisterung.

Wichtig ist, dass ich als Lehrer den Stoff selbst so durchdrungen habe, dass
ich jederzeit auf Fragen und Lernschwierigkeiten der Schiiler flexibel ein-
gehen kann.

Fur mich ist die Zielorientierung das Alpha und Omega jeden guten Unter-
richts. Ohne klare Ziele keine Zielerreichung.

Wichtig ist es, den Schiulern gleich von Anfang an klar zu machen, was ich
von ithnen erwarte, «was der Tuarif ist».

Ich bin Uberzeugt, dass ein hdufiger Wechsel zwischen Input-, Verarbei-
tungs- und Kontrollphasen ganz wesentlich ist fur die Wirksamkeit meines
Unterrichts.

Wichtig ist es, Disziplinprobleme gar nicht erst aufkommen zu lassen. Ein
guter Rhythmus kann hier gewaltig helfen.

Meine Erfahrungen als Lehrer stimmen mit dem uberein, was Helmut
Messner einmal so ausgedriickt hat: Attraktive Tatigkeiten, welche die
Schuler gerne ausfiihren und bei denen die Schiiler etwas lernen, sind das
Herz eines guten Unterrichts.

Der an subjektiven didaktischen Theorien von Lehrern Interessierte sei etwa
auf Koch-Priewe 1986, Bromme 1987, Dann 1989 verwiesen.

Starken der Quelle Lehrerfahrungen

Was den erfahrenen Lehrer vom Novizen im Lehrberuf unterscheidet, sind
positiv gesehen, m.E. vor allem:

1. ein grosseres Verhaltensrepertoire

2. grossere Verhaltenssicherheit

3. mehr Automatismen, mehr freie Denk- und Wahrnehmungskapazitdt und
damit bessere Diagnosefahigkeit

4. ein grosseres Indikationswissen: Das Wissen, wann welche Methode, wel-
ches Verhalten, welche unterrichtliche Massnahme im Kontext eines ganz
bestimmten Faches, einer ganz bestimmten Klasse, einer ganz bestimmten
Schulumwelt bei ganz bestimmten eigenen Starken und Schwiachen Aus-
sicht auf Erfolg hat.
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Schwdchen

1. Nun ist es ja keineswegs so, dass die Qualitat des Unterrichts proportional
zur Lange der Lehrerfahrung wachst. Im Gegenteil, nach einem anfangli-
chen Anstieg etwa in den ersten funf Jahren scheint nach einigen Untersu-
chungen im Durchschnitt schon bald ein Plateau zu folgen, welches spater
sogar einem leichten Rickgang weichen kann (vgl. etwa Barnes 1987).
Die Gefahren der Lehrerfahrungen scheinen folgende zu sein: unreflektierte
Routine, Verfestigung einstmals erfolgreicher und angemessener Verhaltens-
weisen und Einengung auf als besonders erfolgreich betrachtete personliche
Standardmethoden.

2. Die allein auf Lehrerfahrung beruhenden subjektiven didaktischen Theo-
rien von Lehrern sind nicht selten einseitig, indem sie auf die Maximierung
nur eines Gutekriteriums guten Unterrichts ausgerichtet sind, z. B. nur auf
Effizienz oder nur auf Klima, oft unter starker Vernachlissigung der andern
Kriterien.

3. Die auf dem Hintergrund von Lehrerfahrungen sich bildenden und verfe-
stigenden subjektiven didaktischen Theorien sind oft reduktionistisch auf
nur ganz wenige Grundprinzipien konzentriert und zudem noch stark mit
dem eigenen fachlichen und personlichen Kontext verflochten, was sie zwar
fir den gegebenen Kontext recht geeignet machen mag, was jedoch einer
Generalisierungsmoglichkeit iber den gegebenen Kontext hinaus eher ab-
traglich 1st.

4, Die Basis von Verallgemeinerungen ist oft recht schmal, namlich der mehr
oder weniger zufallige und damit nicht unbedingt reprasentative personli-
che Schulhintergrund.

5. Die Irrtumswahrscheinlichkeit der Annahmen, die auf Lehrerfahrungen
basieren, ist zumeist nicht bekannt und ungepruft.

5. Didaktische Prinzipien-Literatur

In der didaktischen Literatur finden sich sehr viele didaktische Prinzipien
(normative Aussagen zur Unterrichtsgestaltung), vgl. z. B. Wohler 1979, Wolf
1981, Brunnhuber 1988&.

Ich habe kurzlich versucht, die Zusammenhange zwischen 36 Didaktischen
Prinzipien und den drei Gutekriterien Bedeutsamkeit, Effizienz, Lernklima zu
analysieren. Sowohl inhaltlich-logisch wie auch empirisch-faktorenanalytisch
ergibt sich eine recht eindeutige Zuordnungsmoglichkeit (siehe Kramis 1989a).
Abbildung 5 gibt das Ergebnis der Zuordnung wieder.
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Abb. 5: 36 Didaktische Prinzipien und ihre Zordnung zu drei Gutekriterien
aufgrund inhaltlicher Uberlegungen

1. Bedeutsamkeit

O Lebensnahe
O Problemorientierung
J Schilerorientierung

J Gegenwartsbedeutung
0 Zukunftsbedeutung

2. Effizienz

O Konzentration aufs Wesentliche
0 Geeignete Schuleraktivitat
0 Selbsttatigkeit

J Rhythmus von
Input-Verarbeitung-Kontrolle

3. Lernklima

O Positive Erwartungshaltung
O Werntschédtzende Interaktion
O Kooperation Lehrer-Schiiler

O Angstfreier Unterricht
3 Steuerung durch positive Mittel

J Mehrere Reprasentationsformen:
symbolisch, ikonisch, enaktiv

O Anschaulichkeit

3 Lernkontrollen

3 Verstarkung
0 Exemplarischer
Unterricht J Freirdume geben
0 Eigenerfahrung einbeziehen
3 Indirekte Lenkung,
Lenkung durch Phanomene,
Problemstellungen

O Bedeutsame Zielsetzungen
O Lernen durch Handeln
am Gegenstand
O Lernen durch Meisterung von
Situationen, Problemen
O Verhaltenserwartungen
klar ausdriicken

0 Sach-, Sozial- und
Selbstkompetenz férdern s
3 Angemessene Disziplin
3 Zielorientierter Unterricht
3 Erfolgserlebnisse erméglichen
3 Anspruchsvoller Unterricht:

Analyse,Synthese,Beurteilung | 3 Individualisierung

O Engagement fur Schiler

3 Vanation: methodisch - medial -
sozial

O Selbstandigkeit und
Eigenverantwortung

J Gerechtigkeit
Faimess

Welches sind die Stiarken und Schwachen der Didaktischen Prinzipien als
Quellen des Wissens tlber guten Unterricht?

Stirken der Informationsquelle Didaktische Prinzipien

1. Die Didaktischen Prinzipien thematisieren viele m.E. se/r relevante Unter-
richtsaspekte (Lebensnidhe, Selbsttdtigkeit, Eigenerfahrung, ...).

2. Sie sind die Quintessenz von oft jahrzehntelanger, wohl reflektierter Schul-
erfahrung grosser padagogisch-didaktischer Denker (Comenius, Pestalozzi,
Dewey, ..., um nur einige Klassiker zu nennen).

3. Im Verbund sind die Didaktischen Prinzipien ein recht umfassender Regel-
satz, der die drei Gutekriterien Bedeutsamkeit, Effizienz und Lernklima gut
abdeckt.

4. Die Prinzipien haben einen starken Praxisbezug.

Die Prinzipien sind meist sehr plausibel, einleuchtend, unmittelbar evident

(Lebensndhe, Zukunftsorientierung, Anschaulichkeit).

6. Sie haben zumeist cine plakative, griffige Formulierung (Kopf, Herz,
Hand).

wn

Schwéchen

1. Die Prinzipien sind haufig relativ abstrakt formuliert und enthalten oft nur
wenig Angaben, wie der gute Unterricht konkret zu gestalten ware (Lebens-
nahe ...)
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2. Die Aussagen sind préskriptiv/normativ, ohne Wenn-Dann-Klausel, somit
ist eine direkte empirische Prifung nicht moglich.

3. Die Didaktischen Prinzipien sind deshalb, zumindest in ihrer allgemeinen,
unspezifischen, nicht operationalisierten Form empirisch kaum gepruft.

6. Didaktische Modelle

Es gibt verschiedene didaktische Modelle (sieche z.B. die Zusammenstellung bei
Peterssen 1988), die die zentralen Determinanten von Unterricht zu modellie-
ren versuchen. Im folgenden beziehe ich mich auf Modelle vom Typ der
«Berliner Schule». der « Lerntheoretischen Didaktik» (siehe Heimann, Otto &
Schulz 1979 Peterssen 1973. 1977) und charakterisiere die Starken und Schwa-
chen des sog. « Lerntheoretischen Modells». welches direkt oder indirekt wohl
schon sehr viele Lehrer beeinflusst hat.

Abb. 6: Das Berliner Modell
Grafik wiedergegeben nach Memmert 1983, 112

Soziokulturelle
Voraussetzungen

/

Imentjonl >

Anthropologisch-
psychologische
Voraussetzungen

AN

N

Folgen

Soziokulturelle

Stérken des Berliner Modells

Anthropologisch-
psychologische
Folgen

e

[. Das Berliner Modell (mit seinen verschiedenen Variationen) gibt eine gut
nachvollziehbare Darstellung der zentralen Unterrichtsfaktoren. der Struk-
turmomente des Unterrichts: Ziele. Inhalte, Methoden. Medien usw. sowie
der Voraussetzungen und Folgen von Unterricht.
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2. Das Modell stellt Unterricht als ein komplexes System von gegenseitig sich
beeinflussenden und wechselseitig abhangigen Faktoren dar.

3. Das Modell versucht auch, das Unterrichtsgeschehen in den grdsseren
anthropologischen, psychologischen und sozio-kulturellen Kontext einzu-
betten.

4. Das Modell hat ein Begriffssystem geliefert, benutzt und verbreitet, das in
viele der spater geschriebenen Didaktiken Eingang gefunden hat.

5. Das Modell hat, in seinen zahlreichen Variationen, ungezahlte Unterrichts-
vorbereitungs-Reflektionen angeregt und hat wohl auch vielen Unterrichts-
vorbereitungs-Schemata Pate gestanden.

Schwdachen

1. Da das Modell bewusst al/lgemein bleibt und keinen Primat eines Struktur-
elementes vor andern Elementen postuliert (z. B. kein « Primat der Didaktik
vor der Methodik», dies ein wesentlicher Unterschied zur Bildungstheore-
tischen Didaktik), lasst es naturlich beliebige Akzentsetzungen und Inter-
pretationsmoglichkeiten zu (was auch positiv gewertet werden kann).

2. Die Beziehungen zwischen den verschiedenen Elementen des Modells wer-
den einfach als interdependent dargestellt; was das im einzelnen und kon-
kret bedeuten mag, bleibt weitgehend offen.

3. Welche Bedeutung den einzelnen Strukturelementen fur Unterrichtserfolg
oder Lernklima zukommt, hiefur liefert das Modell keine empirischen
Anhaltspunkte oder Belege.

7. Unterrichtswissenschaftliche
Einzeluntersuchungen

In unterrichtswissenschaftlichen Untersuchungen wird versucht, die Zusam-
menhange zwischen den verschiedenen im Unterricht wirksamen Faktoren
und Variablen zu analysieren. So wird beispielsweise untersucht, wie der
Schulerfolg mit bestimmmten Lehrer- und Schilerverhaltensweisen zusam-
menhangt, ob der Schulerfolg in kleineren Klassen grosser ist, ob das Unter-
richtsklima mit bestimmten Lehrerverhaltensweisen zusammenhangt, wie sich
Kontexte (z.B. die Art der Schulleitung) auf den Unterricht auswirken usw.
Bei solchen Untersuchungen wird meist unterschieden zwischen sogenann-
ten Produkt-Variablen (z.B. Schulerfolg), Prozess-Variablen (Lehrer- und Schi-
lerverhalten), Kontext-Variablen (z.B. Schultyp) sowie Lehrermerkmalen (z.B.
Alter) und Schiilermerkmalen (z.B. Intelligenz eines Schilers). Ich habe ver-
sucht, die wichtigsten Variablen der Unterrichtsforschung in freier Anlehnung
an das Grundschema von Dunkin & Biddle (1974) zusammenzufassen (Kra-
mis 1989b), siehe die Synopse in Abbildung 7. Konkrete Beispiele fiir entspre-
chende Einzeluntersuchungen finden sich u.a. in den verschiedenen Zeitschrif-
ten zur Unterrichtsforschung. Ein Beispiel einer entsprechenden quasi-experi-
mentellen Einzeluntersuchung ware z.B. zu finden in Kramis 1988.
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Starken von unterrichtswissenschafilichen (Einzel-) Untersuchungen

by

=%

In unterrichtswissenschaftlichen Untersuchungen wird nicht nur theore-
tisch spekuliert, sondern es werden theoretisch postulierte Zusammenhinge
zwischen den verschiedenen Unterrichtsfaktoren und -variablen empirisch
auf ithr Zutreffen/Nichtzutreffen gepriifi.

Fur jede (Zusammenhangs-) Aussage wird die Irrtumswahrscheinlichkeit
angegeben.

Das Vorgehen bei der Datenerhebung und -auswertung wird prazise be-
schrieben, so dass Replikationen/Uberprifungen der Untersuchungen je-
derzeit von andern Personen vorgenommen werden konnen.

Es wird genau angegeben, aus welchen Stichproben die Schliisse gezogen
werden.

Bei entsprechenden Untersuchungsdesigns sind Kausalschliisse moglich.
Bei entsprechender Versuchsanlage konnen unabhangige Variablen und
abhiangige Variablen multifaktoriell und multivariat miteinander in Verbin-
dung gebracht werden, was der komplexen Unterrichtswirklichkeit am ehe-
sten entspricht.

Schwdchen

L.

]

68

Die untersuchten (abhangigen) Variablen sind hdufig nicht sehr valide (Man
will z.B. guten Unterricht erfassen und misst hiefiir lediglich kurzfristige
Behaltensleistungen).

Die abhdngigen Variablen sind oft eindimensional (haufig nur Effizienz-
Messungen), multiple Kriterien (z. B. Efizienz und Bedeutsamkeit iind Lern-
klima) in der gleichen Untersuchung sind relativ selten.

Die Einzeluntersuchungen werden meist unter ganz spezifischen Randbe-
dingungen durchgefuhrt (bestimmtes Alter der Schiler, bestimmtes Fach,
Leistungsniveau, Nationalitat, Kulturraum), so dass eine Generalisierung
nicht ohne weiteres moglich ist. '

Es gibt relativ wenig multifaktorielle, multivariate Untersuchungen, die der
Vielfaltigkeit des Unterrichts, den komplexen Variablenbeziehungen des
Unterrichts gerecht werden.

Léngsschnittuntersuchungen, welche die Langzeitwirkungen bestimmter
Variablen und Interventionen aufzeigen konnten, sind sehr selten.
Schwierig zu beobachtende, komplexe, nur langzeitlich oder mit grossem
Aufwand zu messende Unterrichtsphdanomene werden relativ selten unter-
sucht.

In der unterrichtswissenschaftlichen Forschungsliteratur sind wuntervertre-
ten: Echt experimentelle Studien, multivariate Untersuchungen, Feldstu-
dien, Langzeituntersuchungen, Langsschnittstudien, Kombinationen von
guantitativen und qualitativen Studien.
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8. Comparativ-Studien

Comparativ-Studien sind vergleichende unterrichtswissenschaftliche Untersu-
chungen, in denen zumeist der Einfluss von Kontextmerkmalen (z.B. Alter,
Fach, Schultyp, Curriculum, Unterrichtsmodell oder Nation) auf Schulerfolg
und andere Variablen untersucht wird. Comparativ-Studien sind ein Spezialfall
von Einzeluntersuchungen (und koénnen als solche auch zu Metaanalysen
zusammengefasst werden, siche nachstes Kapitel).

Manchmal wird auch von Comparativ-Studie gesprochen, wenn Unter-
richtsmodelle miteinander verglichen werden (z.B. Vergleich Traditioneller
Unterricht — Offener Unterricht). Ich werde mich im folgenden dieser exten-
siveren Verwendung des Begriffes « Comparativ» anschliessen.

Zur Illustration von Comparativ-Studien gebe ich wieder:

1. die Ergebnisse des Vergleichs der Mathematik-Leistungen der Schiler ver-
schiedener Nationen (je Schiiler des 8. Schuljahres), Daten von: U.S. Depar-
tement of Education (1983), zitiert nach «What works» (U.S. Dep. of Educ.,
1987, 26).

einen Vergleich von Effekten des Offenen Unterrichts mit Traditionellem
Unterricht (Daten von Peterson 1979, zitiert nach Dubs 1982, 65)

o

Die erste Illustration (Abbildung 8, Vergleich der Mathematik-Leistungen
von Schiilern verschiedener Nationen) soll die Problematik und die Gefahren
von aus dem Kontext gerissenen Vergleichen zeigen, die zweite Comparativ-
Studie (Abbildung 9, Vergleich Traditioneller Unterricht — Offener Unterricht)
soll die positiven Moglichkeiten von differenzierten (multivariaten) Ver-
gleichen aufzeigen.

Es sei des weitern auch auf die Studien der IEA - International Association
for the Evaluation of Educational Achievement verwiesen (vgl. Editorial dieses
Heftes). Die IEA gehort zu den bedeutendsten internationalen Forschungsor-
ganisationen in der Piadagogik. Sie ist spezialisiert auf den Vergleich von Lei-
stungen 1m internationalen Massstab.

Kommentar: Diese in « What Works» zu findende, vom U.S. Departement of
Education verbreitete Comparativ-Studie ist fiir mich ein Beispiel dafiir, dass
aus dem Kontext gerissene Comparativ-Studien kaum ernst zu nehmende
Aussagekraft haben, ja schlimmer, beil naiv-unkritischer Interpretation zu vol-
lig falschen Schlussen fiihren kénnen (wegen der mangelhaften curricularen
Validitat des Vergleichs).
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Abb. 8: Vergleich der Mathematik-Leistungen von Schilern
verschiedener Nationen (je Schiiler des 8. Schuljahres)
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Abb. 9: Vergleich von traditionellem Unterricht mit offenem Unterricht
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Die Abb. 9 gibt die Ergebnisse einer meines Erachtens sinnvollen Vergleichs-
studie wieder, bei der in angemessener Form multiple Kriterien berucksichtigt
wurden.

Starken von Comparativ-Studien

L

Comparativ-Studien ermoglichen Systemvergleiche (Schulsysteme, Curricu-
la) und versuchen, komplexe Unterrichtsarrangements miteinander zu ver-
gleichen.

Die Fragestellingen von Comparativ-Studien sind meist sehr relevant: wel-
ches Schulsystem ist besser (Traditionelle Schule oder Alternativschule),
welches sind die Effekte zweier konkurrierender Curricula (Altes Mathema-
tik-Curriculum vs. Neue Mathematik). welches Unterrichtsmodell (Direct
Instruction, Open Education, ...) ist am besten (effektivsten, ...).

Bei Comparativ-Studien werden meist viele abhdangige Variablen (Leistun-
gen, Klima, Einstellung zu Schule und Lehrer. Selbstkonzept der Schiiler.
Motivation usw.) gemessen, so dass ein differenziertes (multivariates) Bild
der Wirkungen verschiedener Methoden oder Kontexte vermittelt wird.
Die abhédngigen Variablen sind deshalb bei vielen, jedoch nicht bei allen
Comparativ-Studien valider als bei andern Untersuchungen.

Schwiichen

1.

S8

Die Gute von Comparativ-Studien steht und fallt mit der curricularen
Validitdt der verwendeten Messinstrumente. Konkret: Wird Schulsystem A
mit Schulsystem B verglichen und betont z.B. Schulsystem A vor allem die
traditionellen Schulleistungen und Schulsystem B vor allem die Forderung
der Personlichkeitsbildung, dann mussen in einem fairen Vergleich zwin-
gend sowohl valide Messinstrumente fur die Messung der Schulleistungen
wie auch Messinstrumente fur die Erfassung von Personlichkeitsvariablen
der Schuler verwendet werden, d. h. es mussen curricular valide, den unter-
schiedlichen Zielsetzungen der beiden Schulsysteme gerecht werdende mul-
tiple Kriterien erhoben werden. Nur so konnen die hdufig gehorten, aber
ubersimplifizierten Aussagen vom Typ «Schulsystem A ist besser als B»
ersetzt werden durch angemessenere Ausagen vom Typ «Schulsystem A ist
besser als B bezuglich der Kriterien K1, K2, K3, aber schlechter als B
beziglich der Kriterien K4, K5». So ist etwa ein aus dem curricularen
Kontext gerissener Vergleich der Mathematikleistungen von Japanern und
Schweden ein wenig sinnvolles Unterfangen.

Das Ergebnis von Vergleichen hiangt immer ganz wesentlich von den
gewdhlten Beurteilungskriterien ab. Vergleichsstudien, die z.B. eindimen-
sional nur die Unterrichtseffizienz thematisieren ohne gleichzeitige Beruck-
sichtigung anderer Kriterien (z. B. Bedeutsamkeit der Lerninhalte) halte ich
fur nicht aussagekraftig. Was nitzt es z. B., Afrikaner hocheffizient in der
Handhabung von Schneepflugen auszubilden!
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3. Da in Comparativ-Studien haufig ein komplexes Faktorenbiindel des
Systems A (z.B. Alternativschule) mit einem komplexen Faktorenbundel
des Systems B (z. B. Traditionelle Schule) verglichen wird, kann am Schluss
nicht gesagt werden. auf welche Faktoren die gefundenen Unterschiede
curiickzufiithren sind.

4. Methodologisch saubere Comparativ-Studien sind sehr aufwendig in der
Durchfiihrung und bergen sc/iwierig zu losende methodologische Probleme.

Biddle und Dunkin (1987, 123) kommen beziiglich Comparativ-Studien zu
folgendem Schluss: « Comparative research is difficult to manage, ..., but there
should be a lot more such studies».

9. Metaanalysen

Metaanalysen sind Analysen von Analysen. Metaanalysen fassen die Ergeb-
nisse von mehreren Einzeluntersuchungen statistisch zusammen. Das Ergebnis
der Zusammenfassung wird mit einem statistischen Kennwert dargestellt,
ndmlich meist als sogenannte Effekistarke (ES), manchmal auch als (gemittel-
ter) Korrelationskoeffizient.

Die Grundformel fur Effektstarke ist: ES = (Myg-Myg)/Sko-

In Worten: Effektstarke = Mittelwert der Versuchsgruppe minus Mittelwert
der Kontrollgruppe, dividiert durch die Standardabweichung der Kontroll-
gruppe. Die Effektstarke ist also (konzeptuell) nichts anderes als eine standar-
disierte Mittelwertsdifferenz.

Bei der Berechnung der mittleren Effektstarke mehrerer Untersuchungen ist
eine etwas kompliziertere Formel anzuwenden.

Die Effektstarken (ES) werden haufig folgendermassen verbalisiert:

ES=0.2 «small»
ES=10.3 «moderate»
ES=0.8 «large»

Effektstirken konnen in Korrelationskoeffizienten und Prozentrange umge-
wandelt werden. So entspricht beispielsweise eine Effektstirke von 0.5 einem
Korrelationskoeffizienten von 0.24 bzw. einem Prozentrang von 69.

Der an Metaanalysen Interessierte sei verwiesen z. B. auf Giaconia & Hedges
1987, Walberg 1984, Kulik & Kulik 1989, Fraser et al. 1987.

Zur Illustration von Metaanalysen gebe ich wieder:

—

. Eine Metaanalyse von 134 Metaanalysen (Fraser et al. 1987, 207).

2. Eine grafische Darstellung der Ergebnisse der Meta-Metaanalyse (Metaana-
lyse zweiter Ordnung) von Fraser et al. (1987).

3. Metaanalytische Ergebnisse fur die Wirkung von Unterrichtsart, Unter-

richtsqualitdt und Unterrichtsdauer auf die Schulleistungen (Fraser et al.

1987).
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Abb. 10: Eine Metaanalyse von 134 Metaanalysen (Fraser et al. 1987, 207)

Die folgende Tabelle reportiert fur 40 Schulfaktoren:

Die Zahl der gemachten Metaanalysen, die Zahl der Einzeluntersuchungen,
die in die Metaanalysen eingingen, die Zahl der durch die Studien untersuchten
Zusammenhdange, der metaanalytisch errechnete durchschnittliche Korrela-
tionskoeffizient zwischen Schulfaktor und Schulleistung (Average r), die Stan-
dardabweichung (SD) des entsprechenden Korrelationskoeffizienten sowie die

Eftektstarke (z).

Summary of the Relationships to Achievement

No. of No. of No. of Average
Factor meta- studies  relationships r SD
analyses

School 16 781 3313 0.12 0.15 0.25
Aims & policy 6 307 542 0.12 0.08 0.24
Physical attributes 5 372 1850 —-0.02 0.03 -0.05
Class environment 5 102 921 0.26 0.18 0.56
Social 4 153 1124 0.19 0.18 0.39
Peer 1 12 122 0.19 0.00 0.38
Mass media 1 23 274 —-0.06 0.00 -0.12
Home 2 118 728 0.31 0.08 0.67
Instructor 9 329 1097 0.21 0.13 0.44
Background 1 65 22 0.29 0.00 0.60
Style 8 264 1075 0.20 0.13 0.42
Instruction 31 1854 5710 0.22 0.14 0.47
Quality 1 41 22 0.47 0.00 1.00
Quantity 4 110 80 0.38 0.02 0.84
Methods 26 1763 5668 0.17 0.08 0.36
Science 11 730 1562 0.18 0.06 0.36
Mathematics 6 416 1713 0.16 0.17 0.32
Reading 8 557 2333 0.24 0.14 0.50
Others 1 60 60 0.13 0.00 0.28
Pupil 25 1455 3776 0.24 0.18 0.47
Affective 8 355 1882 0.12 0.06 0.06
Cognitive 8 484 896 0.44 0.17 1.04
Physical 6 351 905 0.10 0.07 0.21
Dispositiontolearn 3 65 93 0.2 0.04 0.61
Methods of instruction 37 2541 6352 0.14 0.09 0.29
Individualization 5 467 630 0.07 0.07 0.14
Simulation/games 2 151 111 0.17 0.01 0.34
Computer-assisted 11 557 566 0.15 0.07 0.31
Programmed instruction ) 285 220 0.09 0.05 0.18
Tutoring 2 218 125 0.25 0.06 0.50
Learning hierarchies 1 15 24 0.09 0.00 0.19
Mastery learning 3 106 104 0.25 0.04 0.50
Team teaching 1 41 41 0.03 0.00 0.06
Homework 2 <4 110 0.21 0.04 0.43
Instructional media 6 657 4421 0.14 0.12 0.30
Learning strategies 12 714 783 0.28 0.17 0.61
Reinforcement 3 76 139 0.49 0.06 1.13
Advance organizers S 430 387 0.18 0.12 0.37
Behavioral objectives 1 111 111 0.06 0.00 0.12
Remediation/feedback 3 97 146 0.30 0.11 0.65
Grand total or mean 134 7827 22155 0.20 0.15 0.41
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Abb. 11: Grafische Darstellung der Ergebnisse der Meta-Metaanalyse von Fra-

ser et al.
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Abb. 12: Metaanalytische Ergebnisse fur die Wirkung von Unterrichtsart,
Unterrichtsqualitat und Unterrichtsdauer auf Schulleistungen
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Starken von Metaanalysen

1. Metaanalysen erlauben statistisch sehr gut abgesicherte alleemeine Aussa-
gen.

2. Metaanalysen geben. indem sie sich auf mehrere/viele Einzeluntersuchun-
gen stutzen. relativ verlasslich daruber Auskunft, ob fur bestimmte Metho-
den, Unterrichtsstrategien. Unterrichtsarrangements, bestimmte neue Cur-
ricula, Medien usw. ein im Durchschnitt positiver/negativer Effekt nachge-
wiesen werden konnte und wie stark dieser Effekt ist.

3. Die neueren Metaanalysen nennen oft zusatzlich noch Moderatorvariablen
fiir die gefundenen Effekte: Sie geben also an. womit die in verschiedenen
Untersuchungen gefundenen Unterschiede in den Effekten zusammenhan-
gen.

4. Metaanalysen konnen also dariiber Auskunft geben, ob es sich lohnt, sich
mit bestimmten neueren Methoden (z. B. Mastery Learning, Keller-Plan),
bestimmten Unterrichtsstrategien (z. B. Verstarken, formative Lernkontrol-
len), bestimmten Unterrichtsarrangements (z.B. kleinere Klassen), be-
stimmten Medien (z.B. Computer im Unterricht), neuen Curricula usw.
auseinanderzusetzen, bestimmte Unterrichtsformen neu einzufiithren oder
schon praktizierte Methoden beizubehalten.

Schwéichen

1. Die Aussagen von Metaanalysen sind zwar besser generalisierbar als jene
von Einzeluntersuchungen, die Aussagen sind jedoch weniger differenziert
als bei Einzeluntersuchungen oder bei Comparativ-Studien.

2. Metaanalysen sagen nichts daruber aus, wie das Unterrichtsverhalten kon-
kret aussehen sollte.

3. Bei vielen Metaanalysen werden nur je zwei Variablen in Beziehung
gebracht. Wechselwirkungen der verschiedensten Art bleiben so weitgehend
unberiicksichtigt.

4. Bel vielen Metaanalysen (nicht allen) ist die abhdngige Variable die Schul-
leistung, gemessen in standardisierten Leistungstest. Ob das der Indikator
fur guten Untericht ist (fur sich allein genommen), ist fraglich.

5. Metaanalysen, die keine Moderatorvariablen zur Erklarung der Variation in
den Effekten eruieren, verwischen durch ihre «Synthesen»> oft mehr als dass
sie klaren.

6. Es gibt zwar schon recht viele (1989: mehr als 200) unterrichtswissenschaft-
liche Metaanalysen aus dem englischen Sprach- und Kulturraum, jedoch
nur wenige aus dem deutschen Sprachraum (z. B. Klauer 1981, Baron-Boldt,
Schuler & Funke 1988).

7. Inhaltlich konnen die Metaanalysen nicht relevanter und valider sein als die
zugrundeliegenden Einzeluntersuchungen. Insbesondere mangelnde Validi-
tat kann auch bei Metaanalysen ein Problem sein.

Education et recherche 13¢ Année 1/91] 77



Zusammenfassend kann festgehalten werden: Metaanalysen erlauben sehr
sichere allgemeine Aussagen. Sie machen Aussagen daruber. fiir welche Metho-
den, Strategien, Lernarrengements schon in mehreren bzw. vielen Untersu-
chungen positive (oder negative) Effekte nachgwiesen werden konnten und wie
gross die Effekte im Durchschnitt sind. Sie machen jedoch keine Angaben
dariber, wie das wirksame Unterrichtsverhalten konkret aussehen sollte. Me-
taanalysen konnen natiirlich auch nichts dariiber aussagen, ob nicht andere.
noch nicht metaanalytisch untersuchte Methoden und Unterrichtsarrange-
ments noch besser wiren.

10. Schlussfolgerungen

1. Jede der sieben diskutierten Quellen von Wissen (bzw. von Annahmen)
uber guten Unterricht hat 1hre ganz bestimmten Vor- und Nachteile, ihre
spezifischen Starken und Schwéchen.

2. Die Informationen, die die sieben Quellen uber Unterricht liefern, sind eher
komplementdr als deckungsgleich, sich ergianzend. nur zum Teil uber-
schneidend. Keine der dargestellten Quellen des Wissens scheint fiir sich
allein genommen eine ausreichende Basis fur Entscheidungen im Unterricht
zu sein.

3. Wer sich beim jetzigen Wissensstand auf ein breites, differenziertes und
zugleich sicheres Unterrichtswissen basieren will, der kommt meines Erach-
tens nicht darum herum, sich bei mehreren der thematisierten Quellen zu
orientieren: bei der Erfahrung, bei der Didaktik-Literatur und bel der empi-
rischen Unterrichtsforschung.

4. Bei wichtigen unterrichtlichen Entscheiden sollten die verschiedenen Wis-
sensquellen gezielt und systematisch angegangen werden. Da Einzelperso-
nen nur in sehr seltenen Fallen Zugang zu allen Wissensquellen haben oder
pflegen, sollte m.E. bei der Konstituierung von Entscheidungsgremien be-
wusst darauf geachtet werden, dass die verschiedenen Wissensquellen durch
entsprechende Personen berucksichtigt sind.

5. In der Lehrerbildung sollte meines Erachtens darauf geachtet werden, dass
die angehenden Lehrerlnnen schon fruhzeitig dafir sensibilisiert werden,
welche spezifischen Stiarken und Schwachen jede Quelle von Wissen (bzw.
von Annahmen) Uber guten Unterricht hat, um so eine moglichst ganzheit-
liche Basis fur das personliche Bild des guten Unterrichts zu ermogli-
chen.

6. Wenn wir nochmals einen Blick auf unser personliches Quellen-Profil
(Abschnitt 2.2) werfen, dann werden wohl viele von uns feststellen, dass wir
haufig ganz bestimmte Vorlieben fir bestimmte Quellen haben. Wie steht es
bei IThnen? Wo sehen Sie fiir sich noch personliche Entwicklungsmoglich-
keiten oder -notwendigkeiten in Richtung einer ganzheitlicheren, vielper-
spektivischen Sicht von Unterricht? Mehr konkrete Erfahrung, mehr Lite-
ratur oder mehr empirische Forschung?
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7. Zusammenfassend mochte ich festhalten: Didaktische Leitbilder sind wei-
chenstellend, unterrichtswissenschaftlich fundiertes Handlungswissen ist
unentbehrlich, die Reflektion der personlichen Lehr- und Lernerfahrungen
ist durch nichts zu ersetzen, die Kombination von allen dreien ist ideal.

Adresse des Autors: Universitdt Fribourg, Paddagogisches Institut, Rte des Fou-
geres, 1700 Fribourg
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Des sources d’'informations sur le bon enseignement
et leurs points forts et faibles

Résumeé

Sur quelles sources d’informations les maitres, les professeurs, les formateurs
de maitres, les inspecteurs. les chercheurs en éducation, les politiciens basent-
ils leurs avis, leurs décisions, leurs argumentations en ce qui concerne le bon
enseignement? C’est la question initiale de ce récit de recherche. Dans ce rapport
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sept sources d’informations se rapportant au bon enseignement fréquemment
citées sont choisies et illustrées par des exemples et leurs points forts et points
faibles sont soumis a une analyse. Finalement, des conclusions sont tirées sur
’emploi de ces sources d’informations.

Sources of information on good teaching
and their strengths and weaknesses

Summary

What are the knowledge bases on which teachers educators, supervisors,
researchers in education, politicians base their views, decisions, argumenta-
tions concerning good teaching? This is the initial question of this research
report. In the report, seven often cited sources of information are chosen and
illustrated by typical examples and their respective strengths and weakness are
analyzed. Finally, conclusions are drawn on the use of the different knowledge
bases.

82 Bildungsforschung und Bildungspraxis 13. Jahrgang 1/91



	Quellen des Wissens über guten Unterricht und deren Stärken und Schwächen

