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Siegfried Prell 

Sinn und Zweck empirischer 
Unterrichtsforschung* 

Sehr geehrter Herr Dekan, verehrter Jubi­
lar, liebe Kolleginnen und Kollegen, liebe 
Festversammelten und Freunde der Uni­
versität! 
Der Tag des Anlasses, der 70. Geburtstag 
von Herrn Professor emeritus Dr. Hans 
Mieskes, geb. am 17. Februar 1915, gibt 
mir die seltene Gelegenheit, als sein Nach­
folger im Institut für Pädagogische 
Grundlagen- und Unterrichtsforschung 
meine Antrittsvorlesung mit diesem Fest­
vortrag zu verbinden. 
Mein Vortrag „Sinn und Zweck empiri­
scher Unterrichtsforschung" handelt von 
einem Thema, das Ihnen allen bekannt ist. 
Das Denken über Unterricht ist uralt, 
aber die Erforschung hat eigentlich in 
Deutschland noch keine große historische 
Tradition, wenn man einmal von Trapp 
1787 mit seiner Abhandlung „ Vom Unter­
richt überhaupt" sowie von Meumann 
und Lay um die Jahrhundertwende ab­
sieht. 
Die Anfänge der systematischen empiri­
schen Unterrichtsforschung in Deutsch­
land sind Else und Peter Petersen zu ver­
danken, dessen Schüler und Nachfolger 
Sie, verehrter Herr Professor Mieskes, 
sind. Die „Pädagogische Tatsachenfor­
schung" wird daher als Leitmotiv in der 
Entfaltung des Themas anklingen. 

Unterrichtstheorie 
und Unterrichtsforschung 

Was Unterricht ist, hat jeder zur Genüge 
als Schüler erfahren oder gar als Lehrer 
praktiziert. Ich will, statt historisch ver­
gleichende Begriffsbestimmungen aus 

pädagogischen Lexika, Wörterbüchern 
oder Handbüchern anzuführen, stellver­
tretend eine Definition aus der „Füh­
rungslehre des Unterrichts" von Petersen 
(1937) zitieren: 
„So heißt uns unterrichten im erziehungs­
wissenschaftlichen Sinn: mit Ehrfurcht 
vor dem Leben und unter der Idee der Er­
ziehung zu Bewußtheiten, Kenntnissen 
und Fertigkeiten führen; es ist eine be­
stimmende, begrenzende und nachhelfen­
de Kunst im Dienst des Lebens oder der 
Bildung; es geschieht innerhalb der sozia­
len Sphäre in zwischenmenschlicher Ge­
bundenheit" (Petersen 1963, S. 84). 
In der Praxis sieht es allerdings so aus, daß 
Lehrer mit ihrem Wissen über Unterricht 
oft scheitern. Sie müßten es fortlaufend 
überprüfen und revidieren. Das liegt ein­
mal daran, daß Ausbilder Lehrer auf eine 
einheitliche Definition von Unterricht 
nicht verpflichten können, weil es diese 
nicht gibt. Und zum andern hat jeder Leh­
rer eigene Vorstellungen darüber, was U n­
terricht ist und wie er zu verwirklichen ist. 
In der Tat: Lehrer und Schüler haben pri­
vate, man sagt auch „implizite" Theorien 
über Unterricht, so daß sich erst im ge­
meinsamen Handeln und Aushandeln von 
Lehrer und Schülern Unterricht konstitu­
iert. 
Daß auch Schüler Vorstellungen über Un­
terricht haben, zeigt sich allgemein in 
Kommunikationsstörungen, wenn der 

* Antrittsvorlesung, zugleich Festvortrag zum 70. 
Geburtstag von Prof. em. Dr. Hans Mieskes, ge­
halten am 15. Februar 1985 an der Justus-Liebig­
Universität Gießen 
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Unterricht von den Schülern kontrafak­
tisch unterbrochen wird und wenn darauf­
hin der Lehrer nach Alternativen der Un­
terrichtsführung und dgl. sucht. Auch 
Disziplinprobleme sind ein Symptom da­
für; sie können als Epiphänomene „ge­
störter", weil nicht deckungsgleicher Auf­
fassungen von Unterricht angesehen wer­
den. Jeder Lehrer kann darüber berichten. 
Gespräche „über" Unterricht decken das 
auf. 
Eine Unterrichtstheorie müßte über fol­
gende Fragestellungen Auskunft geben 
können: 
- „Wie wird aus einem Lehr- oder Erzie­
hungsziel eine Persönlichkeitsdisposition 
im Schüler?" Denn dem Lehrer ist die Ver­
wirklichung eines Erziehungsziels als 
Norm aufgegeben (vgl. Brezinka 1972); 
- „Durch welches unterrichtliche Arran­
gement kann diese Aufgabe am besten 
verwirklicht werden?" Dies ist die Frage 
zweckmäßiger und legitimierbarer Tech­
nologien; 
- „Mittels welcher diagnostischer Be­
gleitmaßnahmen läßt sich der Unter­
richtsprozeß sinnvoll steuern?" Hier wird 
auf Möglichkeiten didaktischer Einfluß­
nahme noch während des Unterrichts ab­
gezielt, um ein optimales Lernen zu errei­
chen. 
Aus diesen Fragen ist zu ersehen, daß eine 
Unterrichtstheorie stets eine ,präskriptive' 
Theorie darstellt. Sie erläßt Vorschriften, 
was sein soll, überläßt aber dem Erzieher 
die Verwirklichung. 
Demgegenüber befaßt sich die empirische 
Unterrichtsforschung mit diesem „ Umset­
zungsproblem", nämlich der „Erforschung 
der den Unterricht bedingenden Varia­
blen, der in ihm ablaufenden Prozesse und 
der aus diesen resultierenden Ergebnisse" 
(Achtenhagen 1981, S. 386). 
Der empirischen Unterrichtsforschung 
kommt es also in erster Linie darauf an, zu 
erforschen, wie, unter welchen Zielstellun-
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gen Unterricht abläuft und was im Unter­
richt tatsächlich geschieht. Sie soll letzt­
endlich dem Lehrer Handlungsgrundla­
gen für eine Verbesserung seines Unter­
richts bieten. 
Ich möchte in diesem Zusammenhang drei 
Problembereiche aufgreifen: 
l. Die Erfassung des Unterrichts mittels 

Beobachtungssysteme, 
2. Die Erforschung relevanter Einzel­

aspekte des Unterrichts, 
3. Die Anleitung zum Unterrichten. 

Die Erfassung des Unterrichts 
mittels Beobachtungssysteme 

Es ist sinnvoll, die unterrichtliche Zeit­
strecke mit bestimmten Deskriptoren, das 
sind Beschreibungs- oder Beobachtungs­
merkmale, auszulegen, um zu Fragen des 
Unterrichts Stellung nehmen zu können. 
(Auf die technische Seite der Unterrichts­
dokumentation will ich hier nicht einge­
hen. Es ist bekannt, daß z.B. durch Ka­
merablick und -perspektive die Wirklich­
keit mitdefiniert wird.) 
Die Analyse des Unterrichts mittels Beob­
achtungsverfahren will aus sich wiederho­
lenden regelhaften Abläufen im Unter­
richt typische Strukturen desselben er­
schließen, das ist zugleich ihr Erkenntnis­
wert. 
Unterricht ist niemals in seiner Totalität 
erfaßbar, sondern immer nur begrenzt un­
ter bestimmten Aspekten oder Lei~fragen. 
Jeder, der Unterricht erforscht, beobach­
tet ihn im „Lichte von Theorien", wie 
Popper (1966) sagt, oder, wenn er von Un­
terrichtsmodellen ausgeht, z.B. dem Mo­
dell der „Verhaltenskontrolle", des „Ent­
deckungslernens" oder dem „rationalen 
Modell", immer unter dem Aspekt von 
bereits „interpretierenden Bezugssyste­
men" (vgl. Nuthall u. Snook 1973). 



Exkurs: Petersens 
„Pädagogische Tatsachenforschung" 

So hat Petersen als forschungsleitende 
Frage für seine „Pädagogische Tatsachen­
forschung" den Begriff der „pädagogi­
schen Situation" gewählt. Sie ist „jener 
absichtsvoll gebildete und unterhaltene 
Lebenskreis problemhaltiger (gleich fra­
generfüllter) Situationen, der dazu be­
stimmt ist, der allseitigen Entwicklung, 
Formwerdung (Bildung) und Reifung der 
rein menschlichen Anlagen und geistigen 
Kräfte von Kindern und Jugendlichen die 
beste Umwelthilfe zu gewähren" (Petersen 
1965, S.109). 
Um solche Situationen aufzufinden, hat 
Petersen einen „Pädagogischen Tatsa­
chenspiegel" als Beobachtungsinstrument 
entworfen, der auf Lehrerseite „Forde­
rungen" und „Gebeäußerungen" und auf 
Schülerseite „Erfüllungen", „Empfangs­
äußerungen" und „selbständige Äußerun­
gen" enthielt. Im Grunde gibt der „Päd­
agogische Tatsachenspiegel" nur Aus­
kunft über Steuerungsimpulse des Lehrers 
und deren Entsprechung, d. h. Folgelei­
stung auf Schülerseite. Inwieweit für die 
Leitfrage eine gültige Abbildung in Beob­
achtungskategorien erfolgte und diese ei­
ne sinngemäße Anwendung erfahren ha­
ben, soll hier dahingestellt bleiben. 
Es gibt heute eine Vielzahl von analyti­
schen Beobachtungssystemen und Unter­
richtsanalyse-Instrumenten. Ich verweise 
auf die Überblicke bei Simon u. Boyer 
(1967), Rosenshine u. Furst (1973), Roth 
u. Petrat (1974), Achtenhagen (1982) u.a. 
Bekannte Verfahren sind die Interaktions­
analyse-Systeme von Flanders (1970), 
Bellack (1966), Meux u. Smith (1962), 
Oliver u. Shaver (1973) u. v.a.m. (Allein 
in der Anthologie von Simon u. Boyer 
sind über 100 Verfahren zur Unterrichts­
analyse verzeichnet.) 
In jedem Beobachtungsinstrument steckt 

eine Theorie als Suchvektor. So faßt z.B. 
Bellack den Unterricht als „Sprachspiel" 
auf und forscht mit seinem System nach 
den Regeln, die dem unterrichtlichen 
Sprachspiel zugrunde liegen, z.B. nach 
Spielzügen wie strukturieren, auffordern, 
reagieren und fortführen. Dabei erfordert 
die Schülerrolle, diese Grundregeln des 
Unterrichtsspiels zu erlernen. Wir erken­
nen jedenfalls, wie Unterricht vorweg 
„modelliert" wird, bevor dann mittels Ka­
tegorien die Funktion von Redebeiträgen 
für die Interaktionspartner untersucht 
werden kann. 
Bei Flanders ist es eine Theorie über die 
Variabilität des Lehrerverhaltens, die als 
Bedingung für eine Verbesserung des Lei­
stungs- und Sozialklimas im Lernfeld an­
gesehen wird. Die Interaktionsanalyse 
nach Flanders bezweckt, die autoritäre 
Struktur im Unterricht abzubauen und 
untersucht das Lehrerverhalten darauf­
hin, inwieweit neben direkter Steuerung 
auch indirekte Vorgehensweisen aufzufin­
den sind. 
Das Problem der Erforschung von Unter­
richt besteht nun darin, realen Unterricht 
auf Dimensionen und Kategorien abzu­
bilden, die der Leitfrage entsprechen. Dies 
ist die Frage nach der Operationalisierung 
und der damit verbundenen Gültigkeit 
(Validität) von Beobachtungskategorien. 
Operationale Definition heißt, die Vorge­
hensweise anzugeben, mit der ein be­
stimmter, in einer Hypothese enthaltener 
Begriff in der Unterrichtsrealität tatsäch­
lich wiedergefunden werden kann. Ent­
wicklung und Konstruktion von Unter­
richtsanalysekategorien werden damit zu 
zentralen Aufgabenstellungen jeder Un­
terrichtsforschung. 
Es ist klar, daß der Unterrichtsforscher 
hierzu den Unterricht in seiner Vielfalt re­
duzieren muß, wenn er beispielsweise die 
Phasenstruktur einer Unterrichts(dop­
pel)stunde durch Häufigkeiten, Verlaufs-
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matrix und Indizes aus maximal 10 bis 20 
Analysekategorien beschreibt. Denn alles, 
was im Unterricht gesprochen und gehan­
delt wird, muß in einer Beobachtungska­
tegorie aufgehoben sein. 

An diesen Verfahren wird allgemein kriti­
siert, daß sie 
- die Unterrichtsthematik nicht mit erfas­
sen und damit unterstellen, daß Inhalte 
prinzipiell austauschbar sind; 
es wird weiter an ihnen bemängelt, daß sie 
- in aller Regel „lehrerzentriert" sind und 
davon ausgehen, daß den Initiativen des 
Lehrers Reaktionen der Schüler folgen 
müssen und nicht umgekehrt, 
und schließlich, daß sie 
- mit a priori-, d.h. vorab konstruierten 
Kategorien arbeiten, die nur zu einer „Bi­
lanzierung" dessen führen, was da ist und 
sich dem Analysesystem fügt. 

Zu fragen ist: „Was geschieht, wenn das 
Kategoriensystem auf den Unterricht gar 
nicht paßt?" „Was fängt das System dann 
ein?" „Ist es dann noch gültig?" 

Neuere Unterrichtsanalyseverfahren be­
ziehen sich auf andere, nicht ausschließ­
lich lehrerzentrierte Paradigmen von Un­
terricht, wenn Unterricht z.B. nach dem 
Modell des „Diskurses" ausgelegt wird. 
„Den in unterrichtlichen Situationen In­
teragierenden ist bewußt zu machen, daß 
sie als Subjekte diesen Situationen den 
von ihnen gewünschten Sinn geben kön­
nen; d. h., daß sie Unterricht - zumindest 
potentiell und annäherungsweise so 
strukturieren können, daß er in inhaltli­
cher, formaler und intentionaler Hinsicht 
ihren Vorstellungen entspricht; daß sie 
z. B. über Lernziele und Lerngegenstände 
zumindest mitentscheiden, daß sie die 
Spielregeln ihres unterrichtlichen Mitein­
anderumgehens verabreden und über deren 
Einhaltung wachen können etc .... " (Hein­
ze u. Schulte 1974, S. 347). Daraus werden 
dann Beobachtungskategorien abgeleitet, 
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die untersuchen sollen, inwieweit im Un­
terricht Selbstbestimmung, Möglichkei­
ten zur Metakommunikation, d. h. über 
Art und Weise der Unterrichtsinteraktion 
selbst zu sprechen, und zur Einigung im 
Diskurs möglich sind. 
Oder aber diese neueren Unterrichtsana­
lyseverfahren beziehen sich auf andere 
Verfahrensweisen, z.B. bei der „interpreta­
tiven Unterrichtsforschung". Sie geht von 
einer Zwei-Schichten-Theorie des Unter­
richts aus: einer Oberflächenschicht der 
Redebeiträge der Beteiligten und einer 
Tiefenschicht nicht bewußter Regeln, die 
den Unterrichtsprozeß vorantreiben. Die­
se gilt es hermeneutisch-interpretativ frei­
zulegen. 
Der Unterrichtsforscher macht dabei An­
leihen bei der Ethnomethodologie (z.B. 
der Arbeitsgruppe Bielefelder Soziologen, 
1976) und der „objektiven sinnverstehen­
den" Hermeneutik von Oevermann 
(1983). Das Vorgehen ist ein diametral an­
deres als bei der empirisch-analytischen 
Unterrichtsforschung: Hier wurde mit 
Vorab-Kategorien gearbeitet, die deduk­
tiv aus einer Unterrichtstheorie abgeleitet 
wurden. Bei der interpretativen Unter­
richtsforschung werden die Kategorien 
erst im Nachhinein aus dem jeweils erfolg­
ten Unterricht gewonnen, wobei das Un­
terrichtsprotokoll wie ein hermeneuti­
scher Text behandelt wird. 
Bei dieser Vorgehensweise werden aus zu­
nächst zufällig ausgewählten Unterrichts­
teilen verschiedene Lesarten einer Unter­
richtsprotokollstelle hergestellt. Die ge­
eignetste Lesart für Lehrer- und Schüler­
redebeiträge wird nach dem Prinzip ausge­
wählt, inwieweit sie als vorläufige Unter­
richtskategorien die weitere Unterrichts­
struktur stimmig aufschlüsseln können. 
Mittels Leitfragen werden die Redebeiträ­
ge zu einer strukturierten Ganzheit hierar­
chisiert. Das Verfahren besteht also aus 
sinnerschließenden Fragen an den Text 



und aufgelisteten Antworten aus dem Un­
terrichtsprotokoll dazu. 

Ein instruktives Beispiel für diese Vorge­
hensweise gibt Geißler (1984) in seinem 
Buch „Interpretative Unterrichtsanaly­
se", mit dem bezeichnenden Untertitel: 
„Was den Unterricht im Innersten zusam­
menhält - exemplarisch dargestellt an­
hand einer Unterrichtsstunde". 

Es ist einsichtig, daß eine sinnerschließen­
de Interpretation des Unterrichts jeder 
Kategorienbildung vorausgehen muß. 
Nur so wird sichergestellt, daß an den zu 
untersuchenden Unterricht Analysekrite­
rien angelegt werden, die Gültigkeit bean­
spruchen können. Die gewonnenen Kate­
gorien gelten jedoch nur für diesen einma­
ligen Unterricht, für den sie allerdings eine 
gültige „Nachzeichnung" erlauben. Sie 
sind also nicht übertragbar i. S. von gene­
ralisierbar auf andere Unterrichtsstun­
den. Das müssen sie auch nicht sein. 

Kritisch zu bemerken ist, daß nur die „In­
haltsthematik" Beachtung findet. Soziale 
und personale Momente der Interaktion 
werden ausgefiltert. Es wird oft eine „bes­
sere" Struktur hineingedeutet, als sie dem 
Lehrer vorgeschwebt haben mag, einfach, 
weil sie durch den Unterrichtsgang entfal­
tet und korrigiert wurde. Ob die Betroff e­
nen das auch so sehen, bleibt fraglich. 

Der Unterrichtsforscher ist immer 
Fremdbeobachter; er müßte eigentlich die 
Absichten der Handelnden erfragen, um 
sinnvolle Schlußfolgerungen ziehen zu 
können. Auf der anderen Seite muß es ihm 
freigestellt bleiben, aufgrund seiner Theo­
rie Unterricht zu deuten, auch wenn das 
gegen die Ansichten der Beteiligten geht. 
Eine derartige „ideologiekritische Rekon­
struktion" von Unterricht hat Zinnecker 
in seinem Beitrag „8 Minuten heimlicher 
Lehrplan bei Herrn Tausch" (betrifft: er­
ziehung 1973) gegeben. 

Die Erforschung relevanter 
Einzelaspekte des Unterrichts 

Deskriptive Ergebnisse der empirischen 
Unterrichtsforschung zeigen, nach über­
einstimmenden Befunden vieler Autoren 
(z.B. Bellack 1974, Flanders 1970, Hoet­
ker u. Ahlbrand 1969, Nickel u. Fenner 
1974, Tausch u. Tausch 1975 u.a.m.) -
von wenigen Ausnahmen abgesehen - fol­
gende „Spielregeln" der Klassenzimmer­
sprache: 
Der Lehrer spricht zu zwei Dritteln der 
Unterrichtszeit, die Schüler zu einem 
Drittel. In zwei Dritteln der Unterrichts­
zeit, die der Lehrer spricht, reagiert er di­
rekt, in einem Drittel indirekt. Dabei regt 
der Lehrer an, modifiziert und bewertet, 
die Schüler antworten. 85% der Lehrerfra­
gen zielen auf nur oberflächliches Ver­
ständnis, bei einer Fragenquote von einer 
bis vier Fragen pro Minute. Das Verhältnis 
von Fragen und Befehlen zu Denkanstößen 
ist 20: 1. Daraus sind asymmetrische Be­
ziehungen zwischen Lehrern und ihren 
Schülern zu erkennen. 
Die Erhebung solcher empirischer Befun­
de bezweckt, daß sich die Rolle des Leh­
rers im Unterricht in Zukunft ändert. 
Neben der Frage, worin sich „effektive" 
von „weniger effektiven" Lehrern unter­
scheiden, beschäftigt sich die empirische 
Unterrichtsforschung mit Einzelfragen 
zum Unterricht. Das Hauptgeschäft des 
Unterrichtens besteht ja darin, durch Leh­
ren Lernen zu bewirken. Dafür wurde der 
Begriff „Lehr-Lernforschung" geprägt. 
Es gibt dazu einen Literaturüberblick von 
Heidenreich u. Heymann in der „Zeit­
schrift für Pädagogik" (1976). (Vgl. auch 
Z. f. Päd., Thema: Lehr-Lernforschung, 
1976, Heft 2 u. 3.) 
Ausgewählte Fragestellungen aus der 
Lehr-Lernforschung sind: die Auswir­
kung unterrichtlicher Steuerung auf die 
Selbständigkeit des Denkens (Louis 
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1974), die Erforschung der Wechselwir­
kung zwischen Schülermerkmalen und 
Unterrichtsmethode (Flammer 1973) bis 
hin zu didaktischen Fragestellungen der 
Makro- und Mikroanalyse des Lehrstof­
fes (Klauer 1976, Schott 1976). 
Ich will hier vor allem auf das unterricht­
liche Vermittlungsproblem: die soziale In­
teraktion, den Führungsstil und das Klas­
senmanagement eingehen. Es ist nicht so, 
daß der Lehrer im Unterricht allein der In­
itiator ist und die Schüler nur reaktiv Fol­
ge leisten, sondern daß beide, aufeinander 
bezogen, in der sozialen Interaktion erst 
das Unterrichtsergebnis hervorbringen. 
Und dies ist abhängig vom Führungsstil 
des Lehrers. 
Das Erwerben der rechten Umgangsquali­
tät halte ich für grundlegend für den Leh­
rerberuf. Petersen unterscheidet in diesem 
Zusammenhang zwischen der „Führung 
des Unterrichts", bei der es darauf an­
kommt, „eine möglichst reiche mannigfal­
tige Unterrichtswelt voller Reize der ver­
schiedensten Art einzurichten" (Petersen 
1963, S. 85), und der „Führung im Unter­
richt" , die den Schüler aufrufen, interes­
sieren bzw. nötigen soll, zu handeln und 
tätig zu sein. 
Die Untersuchungen zur Führungs- und 
Erziehungsstilen haben auf das Macht­
problem in der sozialen Interaktion auf­
merksam gemacht. Mögliche soziale 
Machtausübungen sind in schulischen Ri­
tualen festgeschrieben. Ein Lehrer kann 
die ihm zugedachte Autorität übererfüllen 
und damit extrem Macht ausüben. Ande­
rerseits können aber auch opinion-leader 
aus der Gruppe der Schüler ein Machtva­
kuum ausfüllen. 
Dabei muß man aber wissen, daß nicht al­
le Schüler das gleiche Lehrerverhalten be­
vorzugen. Bestimmte Schüler sind mehr 
an persönlichen und gefühlhaften Bezie­
hungen zum Lehrer interessiert, während 
sich andere mehr sachlich um ihre Lern-
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aufgaben und Schulleistungen kümmern; 
sie fühlen sich durch allzu intensive An­
teilnahme des Lehrers eher gestört als ge­
fördert. Dies ist u. a. auch altersbedingt. 
Der Lehrer muß hier den rechten „päd­
agogischen Takt" walten lassen, d. h. 
Machtquellen austarieren, nach Hand­
lungsspielräumen suchen, um so zu einer 
mehr partnerschaftlichen Unterrichtsor­
ganisation und Führung im Unterricht zu 
gelangen (Heinze 1976). 
Es gibt aber ebensowenig den Führungs­
stil, wie es die Unterrichtstheorie oder die 
Unterrichtsmethode gibt. Von Fiedler 
(1964), einem amerikanischen Führungs­
stilforscher, stammt das sog. „Kontin­
genzmodell" der Führung, dessen Anwen­
dung auf Problemklassen Erfolg ver­
spricht. Es zeigt, wie je nach Positions­
macht des Lehrers, Gruppenbeziehungen 
und Aufgabenstruktur der Lehrer ein un­
terschiedliches „Führungsverhalten" wäh­
len muß, um zufriedenstellend unterrich­
ten zu können. 
Im Kapitel „Der Lehrer als Berater" im 
Funk-Kolleg „Beratung in der Erzie­
hung" wird ein Fall dargestellt, wie eine 
„problematische" Klasse durch die Ände­
rung des Führungsverhaltens zu selbstin­
itiiertem Lernen geführt wird (Wulf 1980). 
In diesem Zusammenhang sind Techniken 
der Klassenführung unabdingbar für den 
Lehrer. Im Hinblick darauf sagt Petersen: 
„Es ist durchaus nicht übertrieben, wenn 
vom Lehrer verlangt werden muß, daß er 
in sich Fähigkeiten wecke und ausbilde, 
die ihn dem Strategen und Regisseur ver­
wandt machen. Und es ist besonders der 
Mangel an der Ausbildung dieser Fähig­
keiten, der beklagt werden muß" (Petersen 
1963, s. 148). 
Und an anderer Stelle: 
„In allererster Linie muß der Lehrer die 
Kunst entwickeln, nicht selber künftige 
Unruhe oder Unordnung zu verursachen, 
d. h. er muß die Folgen seines Tuns, seiner 



Anordnungen und Anregungen möglichst 
weit voraussehen können" (Petersen 1963, 
S.161). 
Der amerikanische Psychologe Kounin 
führt zu Recht an, daß Techniken der 
Klassenführung kein Selbstzweck sind, 
sondern dem Lehrer jene Handlungsspiel­
räume verschaffen sollen, die Vorausset­
zung für einen entspannten, kreativ ge­
stalteten und erfolgreichen Unterricht 
sind. Folgende Techniken der Klassen­
führung haben sich als besonders wirksam 
erwiesen: 

l. Allgegenwärtigsein, i. S. des Vieles-zur­
gleichen-Zeit-tun-Könnens bzw. „Augen 
im Hinterkopf' haben, um alles Wichtige 
zu registrieren und darauf reagieren zu 
können; 
2. für einen reibungslosen, zügigen und 
schwungvollen Unterrichtsablauf sorgen; 
3. die Lerngruppe als Ganzes nicht aus 
den Augen verlieren, auch wenn man sich 
mit einzelnen Schülern beschäftigt, sowie 
4. Sorge tragen für intellektuelle Heraus­
forderungen sowie für abwechslungsrei­
ches Lernen. 
(Das letztere kann jeder erfahrene Lehrer 
bestätigen: Wenn die gleiche Arbeit zu 
lange währt, zu eintönig, d. h. uninteres­
sant wird, beginnen die Schüler oft spon­
tan nach anderen Tätigkeiten zu suchen; 
die Arbeitsqualität wird schlechter, die 
Fehlerzahl steigt, es kommt zu Störun­
gen.) 
Die von Kounin ermittelten Merkmale ei­
nes effektiven Klassenmanagements ha­
ben sich gut bewährt. Untersuchungen er­
gaben bedeutsame Zusammenhänge zwi­
schen guter Klassenführung durch den 
Lehrer auf der einen Seite und gesteigerter 
Mitarbeit sowie reduzierter Störanfällig­
keit bei Schülern auf der anderen Seite 
(Kounin 1976). Es gibt sogar einen Schü­
lerfragebogen zur Erfassung Kounin' -
scher Dimensionen im Lehrerverhalten 

(Küpper 1971, vgl. auch Wahl, Weinert u. 
Huber 1984, S. 365ff.). 
Für die Gestaltung des Interaktionsver­
hältnisses in der Klasse sind dies wichtige 
Ergebnisse der empirischen Unterrichts­
forschung. Sie sind natürlich für das Leh­
rerhandeln nicht rezeptartig umsetzbar, 
sondern nur über die Brücke der „Analyse 
der pädagogischen Situation". 
Hier ist auch der Punkt, Beobachtungs­
verfahren mit vorab festgelegten Katego­
rien zur Analyse der sozialen Interaktion 
im Rahmen eines Lehrertrainings einzu­
setzen und sich dabei dem Vorwurf der 
„sachneutralen Unterrichtsbeobachtung" 
(z.B. Rumpf 1970) zu stellen. Man könnte 
zurückfragen, ob es nicht schlimmer ist, 
eine „personneutrale" Unterrichtsbeob­
achtung nur der Sachinhalte durchzufüh­
ren, wenn es im Unterricht um „Um­
gangsqualitäten" geht. Am allerwenigsten 
im Unterricht werden/achdidaktische In­
halte zu kurz kommen. 
Neben diesen Fragestellungen einer mehr 
offiziellen Unterrichtsforschung gibt es 
vernachlässigte Problembereiche auf 
Schülerseite. So unterscheiden z.B. Schü­
ler von ihrem Unterrichtsverständnis aus 
zwischen Lehrern, bei denen man „gut 
mitkommt", weniger Angst vor „Noten­
pleite" haben muß und „mehr erreicht" -
nicht, weil sie weniger verlangen, sondern 
weil sie „ besser erklären" - und Lehrern, 
die den Stoff „vollkommen abstrakt" 
durchnehmen. Sie wissen, bei welcher 
„Lehrerverteilung" sie notenmäßig ein 
schlechtes Jahr erwartet. 
Die Fragen zur Befindlichkeit, ja Hilflo­
sigkeit von Schülern, ihren Überlebens-, 
man sagt auch Copingstrategien in sol­
chen Situationen, stehen bei uns noch in 
keiner „Unterrichtsforschung" (vgl. Bid­
well 1973, Bittlinger 1977, S. 823). Empiri­
sche Unterrichtsforschung, aus der Sicht 
der Schüler, sollte sich auch darum küm­
mern. 
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3. Die Anleitung zum Unterrichten 

Die Ergebnisse der empirischen Unter­
richtsforschung sollen das Unterrichten 
erleichtern helfen. Das betrifft den weiten 
Bereich der Hospitationsanleitung von 
angehenden Lehrern, der Betreuung von 
Schulpraktika sowie der Lehreraus- und 
-Weiterbildung. 
Wir wissen, daß prototypische Erfahrun­
gen von Lehrern über Unterricht als 
handlungsleitende Muster ein für allemal 
heute nicht mehr ausreichen. Deshalb ist 
es unangebracht, das Unterrichten nach 
Art der früheren Meisterlehre zu vermit­
teln. Ihr mangelt die Reflexion der ihr in­
newohnenden „impliziten" Unterrichts­
theorie. Eine Übertragung auf neue, d. h. 
andere Unterrichtssituationen ist nicht 
statthaft, weil die Bedingungen im (neuen) 
Einzelfall jeweils andere sind. 
Es sind bisher alle Versuche gescheitert, 
eine umfassende, womöglich aus wenigen 
Grundannahmen stringent abgeleitete di­
daktische Theorie zu entwickeln. 
Das Unterrichten lernt man demnach nur 
durch „selber unterrichten" und durch die 
Reflexion darüber! Dafür jedoch braucht 
man einen Plan, der Absichten, Mittel für 
die Zielerreichung und Bewertungsnor­
men für das Erreichte im voraus für den 
jeweiligen pädagogischen Fall spezifiziert. 
Denn niemand will sich sagen lassen, er 
handle planlos. 
Es gibt dafür eine Menge didaktischer 
Schemata als Planungshilfen für die Un­
terrichtsvorbereitung, nach denen sich ein 
Lehrer richten kann. Zum Beispiel nach 
Klafkis „kritisch-konstruktiver" Didak­
tik, nach der „lehrtheoretischen" Didak­
tik von Heimann, Otto u. Schulz, nach 
der „kybernetisch-informationstheoreti­
schen" Didaktik von F. v. Cube, nach der 
„curricularen" Didaktik von Christine 
Möller oder nach der „kritisch-kommuni­
kativen" Didaktik von Schäfer u. Schal-
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ler, um die bekanntesten einmal zu nennen 
(vgl. Gudjons, Teske u. Winkel 1983). Je­
de Hochschule hat heute ihr eigenes Sy­
stem. 
Diesen Hilfen für die Unterrichtsvorberei­
tung ist eigen, daß sie von einer Hand­
lungsorientierung weit entfernt sind. Ihre 
Praktikabilität wird, wenn überhaupt, nur 
durch zusätzliche Heurismen, empirische 
Ergebnisse der Lehr-Lernforschung bzw. 
intuitive Anwendungsversuche gewährlei­
stet. 
Eine Ausnahme macht hier das sog. „Gie­
ßener Didaktische Modell" meines ver­
storbenen Vorgängers Professor Dr. Wil­
helm Himmerich (Himmerich und Mitar­
beiter 1976), das Kategorien für die Auf­
bereitung der Lernprozeßstruktur bei den 
Schülern beinhaltet. Im Grunde fehlt ein 
Schema, das mehrperspektivisch die The­
matik mit der Lernsequenzierung und der 
Interaktion verknüpft. 
Es stellt sich die berechtigte Frage, „Wie 
bringen wir Handlungsorientierung in ei­
nen Handlungsplan?" Auch dies ist eine 
Aufgabe der Unterrichtsforschung. Es 
gilt, aus den Ergebnissen der Lehr-Lern­
forschung diejenigen auszuwählen und zu 
vermitteln, die für die Durchführung von 
Unterricht wichtig sind. Die Wichtigkeit 
kann nur ein Experte feststellen, der über 
ein umfangreiches Beratungswissen in Sa­
chen „Unterricht" verfügt - und der das 
Wissen in handlungsanleitende Lehr- und 
Interventionshilfen umsetzen kann. Das 
verlangt nach Austauschprozessen zwi­
schen Wissenschaft und Praxis, da Lehrer, 
allein auf sich gestellt, nur solche Befunde 
aufnehmen und annehmen, die ihrer bis­
herigen Struktur nicht widersprechen. Ei­
ne unreflektierte Selbstauswahl führt zu 
keiner Unterrichtsverbesserung. 
Es gilt darauf hinzuweisen, daß es keine 
eindeutigen Anweisungen, d. h. Patentre­
zepte für den Unterricht gibt. Die unbese­
hene Übernahme von Rezepten für den 



Unterricht als Handlungsentlastung und 
-erleichterung verkürzt und verfremdet 
immer die pädagogische Situation. „Kön­
nen wir etwas daran ändern, wenn das in 
der Praxis so ist bzw. sich nach der Ausbil­
dung so einschleift?" Irgendwoher muß 
der Lehrer ja sein Handlungswissen bezie­
hen. Nur, es sollte verpflichtende Kriteri­
en geben, auf die hin er seinen Unterricht 
ausweisen und rechtfertigen kann, ohne 
von vornherein durch irgendein Unter­
richtsmodell indoktriniert zu werden. 
Ich möchte im folgenden drei solcher Eva­
luationskriterien beschreiben. Sie können 
als Auslegung der von Petersen eingangs 
genannten Definition der „pädagogischen 
Situation" angesehen werden (vgl. Prell 
1980, 1981 ). Sie sollen zur Befähigung ver­
helfen, eine Unterrichtsstunde, wie sie in 
der Schule abläuft, zu erfassen und an­
schließend vernünftig zu diskutieren. Sie 
gewährleisten zugleich eine Art von ratio­
naler Überwachung unterrichtlicher Ent­
scheidungen und Abläufe. 
Solche Evaluationskriterien sind: 

1. Das Kriterium 
der „curricularen Konsistenz" 

Es beantwortet die Frage, wie die „Logik 
des Unterrichtens" auf Lehrerseite aus­
sieht und beinhaltet den Konsistenznach­
weis von Lehrziel, Lehrinhalt, Aufgaben­
stellung und Prüffragen. Hier geht es um 
didaktische Probleme der Gegenstands­
aufbereitung und seiner Kontrolle im 
Lernergebnis. Prüffragen müssen in ihren 
Anforderungsstufen, in ihrer Schwierig­
keit und ihren Gewichtungen den Unter­
richt thematisch · widerspiegeln. Dieser 
Ableitungszusammenhang ist kein empiri­
scher; er muß diskursiv begründet werden. 
Es kann hier zu Verwerfungen kommen, 
wenn der Inhalt nicht repräsentativ für 
das zu vermittelnde Lehrziel gewählt wur­
de, wenn die Aufgabenstellung zu kom-

plex erfolgte, die Überprüfung sich nicht 
auf die kognitiven Verhaltensklassen be­
zog, die auch im Unterricht vermittelt 
wurden. Es wäre unfair, Defizite in der 
„Unterrichtslogik" den Schülern in Form 
von schlechten Noten anzulasten. 
Diese Überlegungen sind allerdings nicht 
rein deduktiv, allein vom Lehrziel her zu 
vollziehen. Der Lehrer muß auch bereit 
sein, eigene Auswahl-Normen gegenüber 
den Schülern zur Diskussion bzw. zur Dis­
position zu stellen. Auch die schülereigene 
thematische Interessenartikulation muß 
im Unterricht zum Tragen kommen. Das 
offizielle Lehrziel erhält damit eine durch 
die Schülerperspektive gebrochene Ausle­
gung. Man merkt im Unterricht sehr 
schnell, ob der Lehrer Inhalte vermittelt, 
die ihr Infragestellen ausschließen, oder 
ob er die Unterrichtsgegenstände prinzi­
piell der um- und weiterverarbeitenden 
Veränderung freigibt. 
Aus dem Gesagten wird klar, daß Lern­
zieltaxonomien zur Beschreibung von 
Lernzielen nach Bloom u.a. (1973) z.B. 
als Hilfen für die Überprüfung des Unter­
richtsziels nur unter diesen Erwägungen 
als Technologien akzeptiert werden kön­
nen. 

2. Das Kriterium 
der „adäquaten Lernsequenzierung" 

Bei diesem Kriterium wird die Methode, 
i. w. Sinn das unterrichtliche Arrange­
ment, auch Treatment genannt, angespro­
chen, das Lernen bewirken soll. Und 
zwar, inwieweit Maßnahmen überhaupt 
Lernergebnisse bewirkt haben i. S. eines 
„ Wenn-dann "-Zusammenhangs zwischen 
Lernvoraussetzungen, Methodenwahl 
und Lernergebnis. Dazu gehört auch die 
Feststellung „unbeabsichtigter" Neben­
wirkungen, die sich u. a. in Störungen, 
Disziplinproblemen usw. äußern können. 
Hier gilt es besonders, den Zeitfaktor für 
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bestimmte Anforderungsstufen kognitiver 
Kategorien zu beachten sowie die Ange­
messenheit von Instruktionshilfen zu be­
urteilen, inwieweit sie individuelle Lern­
prozesse in Gang gesetzt haben. 
Auf einen inadäquaten Methodeneinsatz 
ist es z.B. zurückzuführen, wenn die Schü­
lergruppe insgesamt oder einzelne Teil­
gruppen nicht das Basiscurriculum er­
reicht haben. Der Lernprozeß war dann 
nicht optimal sequenziert, das Bedin­
gungsgefüge der Unterrichtsverfahren 
nicht auf die Lernvoraussetzungen der 
Schüler abgestimmt. Dies ist durchaus ei­
ne empirisch entscheidbare Frage. 
Wird auf das Kriterium angemessener 
Lernsequenzierung verzichtet, dann för­
dert man eine falsche Kausalattribuierung 
bei Lehrern: Erfolge von guten Schülern 
werden der eigenen Methode zugeschrie­
ben (die in Wirklichkeit unangemessen 
und wirkungslos bzw. angemessen aber 
wirkungslos gewesen sein kann). Mißer­
folge oder schlechte Leistungen werden je­
doch mangelnden „Begabungsfaktoren" 
oder unzureichender Anstrengungsbereit­
schaft der Schüler angelastet. 

3. Das Kriterium 
der „ Wertigkeitsdivergenz" 
zwischen Ziel und Methode 

Die ausgewählten Maßnahmen zur U n­
terrichtsrealisierung müssen mit dem 
Lehrziel verträglich sein. Es sollen ja Er­
ziehungsziele in Persönlichkeitsdispositio­
nen umgesetzt werden, und nicht jedes 
Mittel ist zur Zielerreichung wünschens­
wert, auch wenn es Effektivität verspricht. 
Es gibt keine Universalmethode, die in­
halts- und zielgleichgültig und unabhän­
gig von jeder Lernsituation gleichermaßen 
mit Erfolg anzuwenden wäre. Dies läuft 
auf eine Wertanalyse der Mittel hinaus, 
denn Methoden haben „verfahrensinhä­
rente Zielimplikationen". 
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Es ist ein Unterschied, ob Schüler unter 
Sanktionsdruck zum Lernen genötigt wer­
den oder ob der Lehrer mit den Schülern 
auf der Ebene rationalen Argumentierens 
interagiert. 
„Damit ist (eine) tiefgreifende Verände­
rung der unterrichtlichen Herrschaftssi­
tuation gegeben, und zwar insofern, als 
dem Schüler das Zugeständnis zumindest 
partieller Autorschaft beim Hervorbrin­
gen des Unterrichtsinhalts gemacht wer­
den muß" (Schwenk 1974, S. 20). 
Unterrichtsmethode in dem hier gemein­
ten Sinn ergibt sich nicht aus der Technik 
allein des Lehrers, sondern immer zu­
gleich auch aus der des Schülers. Derarti­
ge Überlegungen wirken auf die Gestal­
tung des Interaktionsverhältnisses zu­
rück. Wenn der Unterricht zur Selbsttä­
tigkeit anregen soll, das sah schon Die­
sterweg, macht der Lehrer die Schüler 
zum Mittelpunkt und nicht umgekehrt. Er 
weist sich selbst „in der Peripherie des 
Kreises seine Stellung zu" (Diesterweg, 
hrsg. v. von Sallwürk 1899 /1900, Bd. 2, 
S.247). 
Den gesamten Unterrichtsablauf unter ei­
ne Erziehungsnorm zu stellen, beinhaltet 
das Kriterium der „Wertigkeitsdiver­
genz", 'denn die Zielerreichung kann 
durch die Mittelwahl korrumpiert wer­
den. Das letztgenannte Evaluationskrite­
rium verhindert, daß die unterrichtliche 
Vorbereitung nur i. S. einer bloßen Sozial­
technologie erfolgt. Der Lehrer wird so­
mit zu einer erweiterten Ziel-Mittel-Argu­
mentation befähigt. 
Ich komme zur Schlußbetrachtung: 
Die eigene Vorstellung von Unterricht 
modelliert via Interaktion das „Bild des 
Schülers". Wohin der Lehrer bevorzugt 
im Unterricht blicken soll, sagt Petersen in 
der „Führungslehre des Unterrichts": 
„Bin ich pädagogisch tätig in jenem di­
daktischen Dreieck (Lehrer-Stoff-Schü­
ler), so darf ich also nicht in die Richtung 



auf den Stoff blicken, sondern muß durch 
den Stoff hindurch, besser noch unmittel­
bar auf den Schüler sehen; ... ich bin als 
Lehrer überhaupt erst begründet von die­
sen meinen Schülern her" (Petersen 1963, 
s. 128). 
Unterrichtsforscher und Praktiker müs­
sen ein Beratungsverhältnis eingehen, 
wenn sie nach dieser Erkenntnis der Ent­
wicklung und Entfaltung der Persönlich­
keit forschen und unterrichten wollen. 
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