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Mit dem Einzug neuer Medien in die Schulen entstehen neue Méglichkeiten des Lehrens
und Lernens, so lautet der programmatische Anspruch vieler Initiativen, die sich auf die
Einfiihrung von Computern in die Schule richten. Mit der Formel ,,Neue Medien — neues
Lernen” wird unterstellt, dass sich Lehrerhandeln im Unterricht quasi automatisch, nur
durch die Verwendung einer neuen Technologie, in didaktisch-methodischer Hinsicht
verdndert. Angesichts der tradierten Dominanz fragend-entwickelnder Unterrichtsge-
sprache richtet sich die Hoffnung dabei v.a. auf selbstentdeckendes, aktiv-konstruieren-
des Lernen der Schiilerinnen und Schiiler.

Doch obwohl der Einsatz neuer Medien in den alten Bundesldndern seit fast zwanzig
Jahren und in den neuen Bundesldndern mittlerweile auch bereits seit rund zehn Jahren
intensiv durch Fortbildungen der Lehrerinnen und Lehrer begleitet wird, sind die er-
reichten Verdnderungen eher gering. Offensichtlich kann nicht von einer automatischen
Verkopplung der neuen Technologien mit der Nutzung ihres Potenzials fiir neue Lern-
formen ausgegangen werden. Die Gestaltung mediengestiitzter Lehr- und Lernprozesse
stellt vielmehr eine tief greifende unterrichtliche Innovation dar, zu deren Bewéltigung
Lehrpersonen komplexe Qualifikationen benétigen. Deren Erwerb erfordert eine ebenso
komplexe Fortbildungsmafnahme, die insbesondere den Forschungsstand zur Verédnde-
rung von Lehrerhandeln beriicksichtigt. Im Anschluss an einen Problemaufriss wer-
den daher zundchst entsprechende theoretische Grundlagen dargelegt. Auf ihrer Basis
erfolgt die Entwicklung einer Intervention zur Verdnderung von Lehrerhandeln beim
Einsatz von neuen Medien im Unterricht, bevor auf forschungsmethodische Fragen ihrer
Evaluation eingegangen wird. Ein Ausblick auf zu erwartende Ergebnisse einer solchen
Intervention schliet den Beitrag ab.

1. Problemaufriss
Neue Medien — in Anlehnung an Reusser (2003, S. 176) verstanden als ,,computerisierte,
meist digitale Informations- und Kommunikationssysteme, -me-
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dien, -techniken, -werkzeuge und -produkte” — besitzen grundsitzlich das Potenzial,
schiilerorientierte Lehr-Lernformen zu unterstiitzen. Die technische Entwicklung er-
laubt den Zugriff auf groBe Informationsmengen iiber Internet und Datenbanken, er-
moglicht einen Austausch von digitalen Daten, und es stehen einfach zu bedienende
Programme zur Verarbeitung dieser Daten und Informationen zur Verfiigung. Die Chan-
cen computergestiitzten Lernens liegen damit in der selbststindigen Beschaffung, Auf-
bereitung und Prdsentation von Informationen sowie in neuen Kommunikations- und
Kooperationsformen (vgl. u.a. Kerres 2000, S. 26; Blomeke 2003a). Dadurch bieten neue
Medien im unterrichtlichen Kontext gute Voraussetzungen fiir die Umsetzung der Prin-
zipien gemaRigt-konstruktivistischen bzw. problemorientierten Lernens: Authentizitét
und Situierung der Lernprobleme, Komplexitédt des Lerngegenstands, Eigenaktivitdt und
selbstorganisiertes Lernen.

Es gibt jedoch keine Hinweise, dass bereits ein Lehren mit computergestiitzten
Medien an sich bestimmte unterrichtliche Prinzipien bedingt. Clark (1994, S. 445) be-
trachtet das Medium sogar lediglich als ein ,Vehikel®“ fiir den Lerninhalt, das keinerlei
didaktisch-methodische Entscheidungen prédjudiziere. Andere vertreten die leicht abge-
schwichte Position, dass im mediengestiitzten Unterricht erst das Zusammenwirken von
Medium und Lernmethode fiir den Lernerfolg verantwortlich ist (vgl. Kozma 1994, S.
13; Hasebrook 1998, S. 122; Tulodziecki 2001, S. 288). Insgesamt zeichnet sich der Kon-
sens ab, dass erst gezielt fiir bestimmte Lernzwecke sinnvoll durchkonstruierte Lehr-
Lernangebote mit neuen Medien deren Mdéglichkeiten sinnvoll ausschopfen.

Wie selten solche medialen Lehr-Lernangebote in der Alltagspraxis noch sind, zei-
gen aktuelle Forschungsarbeiten zum schulischen Einsatz neuer Medien. Zwar werden
Computer und Internet in der Schule immer préasenter, wird die Gerdteausstattung zu-
nehmend besser und wéchst aufgrund breiter Basisschulungen — 85% der Lehrpersonen
geben an, Computerschulungen besucht zu haben — die Bedienkompetenz der Lehrkrafte
(vgl. MPFS 2003, S. 43). Der Einbezug von Computern in den Unterrichtsalltag fallt da-
gegen sehr gering aus. Insbesondere an Gymnasien konnte sich der PC nicht als gleich-
berechtigtes Unterrichtsmedium etablieren, nur 17% der Lehrerinnen und Lehrer geben
an, regelméfBig den Computer einzusetzen, 12% setzen regelméalig das Internet ein (vgl.
ebd., S. 40). Diese Tatsache kann als Anhaltspunkt dafiir gelten, dass die Offnung des
Unterrichts fiir ein Lernen mit neuen Technologien fiir Lehrerinnen und Lehrer eine
grolere Herausforderung bedeutet als oftmals angenommen.

Des Weiteren stellt sich die Frage, in welcher Weise Lehrpersonen, die Computer
und Internet einsetzen, diese in den schulischen Unterricht einbeziehen. In der For-
schungsliteratur wird dazu die These formuliert, dass Lehrerinnen und Lehrer neue Me-
dien weitgehend in ihre routinisierten Unterrichtsabldufe integrieren und damit deren
Potenzial weitgehend vertun (Michaels 1990, S. 253; Veen 1993, S. 8; De Corte 1994;
Fischer/Mandl 2002, S. 634; Blomeke 2002). Laufende Forschungsprojekte fiihren hier-
zu empirische Untersu-
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chungen durch, deren vorldufige Ergebnisse diese Annahme stiitzen (vgl. Blomeke/
Eichler/Miiller 2003; Blomeke/Miiller/Eichler 2004). Hieran zeigt sich, dass erhebliche
Qualifikationsdefizite in Bezug auf didaktisch-methodische Kenntnisse, Fertigkeiten
und Fdhigkeiten bestehen. Untermauert wird diese Problemfeststellung dadurch, dass
mehr als zwei Drittel der Lehrkrédfte angaben, an unterrichtsbezogenen Fortbildungen
zum Einsatz Medien interessiert zu sein (MPFS 2003, S. 45).

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage nach Interventionen, die dazu beitra-
gen, das Handeln der Lehrperson soweit zu verdndern, dass ein neues Medium einge-
setzt wird und damit zugleich neue Lehr-Lernformen realisiert werden. Anhaltspunkte
dazu liefern Erkenntnisse aus der Wissensforschung zu handlungsleitenden Kognitionen
bei Lehrpersonen (im Einzelnen s.u. Abschnitt 2): Im unterrichtlichen Handeln wer-
den neben Subjektiven Theorien (vgl. Groeben et al. 1988; Dann 1994) so genannte
Unterrichtsskripts wirksam, die maRgeblich unterrichtliche Abldufe und damit prin-
zipielle Lehr- und Lernformen bedingen. Unterrichtsskripts sind als Kognitionen, die
durch Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit und der langjéahrigen Unterrichtstéatigkeit
als Lehrperson erworben wurden, relativ stabil und verdnderungsresistent (vgl. Schank/
Abelson 1977; Aebli 1983, 1988). Sollen unterrichtliche Muster verdndert werden, muss
eine FortbildungsmaRnahme zum einen an den subjektiven Theorien — durch Reflexion
und Erwerb neuen Wissens — sowie zum anderen an den individuellen unterrichtlichen
Abldufen ansetzen — durch Aufzeigen und Einiiben neuer Handlungsroutinen. Auf die
entsprechenden theoretischen Grundlagen wird im folgenden Abschnitt eingegangen.

2. Theoretische Grundlagen

2.1  Rolle und Funktion neuer Medien im Instruktions- bzw. Problemldseparadigma
Eine theoriegeleitete Gestaltung von Unterricht mit neuen Medien ist auf Erkenntnisse
der Allgemeinen Didaktik und der Mediendidaktik angewiesen. Bei aller Vielfalt der
Ansétze lassen sich in beiden Didaktiken zwei Paradigmen identifizieren: das Problem-
l6separadigma und das Instruktionsparadigma. Diesen lassen sich die meisten didak-
tischen Ansétze in ihrer Grundausrichtung zurechnen (wobei einige Ansétze Prinzipi-
en aus beiden Paradigmen in sich vereinen). Problemlése- und Instruktionsparadigma
unterscheiden sich vor allem hinsichtlich ihrer lehr-lerntheoretischen Fundierung, der
avisierten Lehr-Lernziele sowie der Art der Lehr-Lerninhalte. Wahrend das Instrukti-
onsparadigma in Ubereinstimmung mit kognitivistischen Lerntheorien der Vorstellung
einer Wissensvermittlung durch didaktische Aufbereitung des Lernstoffes entspringt
und demzufolge ein angeleitetes Lernen mit abgestufter Lernziel- bzw. Aufgabenpro-
gression befiirwortet wird (vgl. z.B. Ausubel 1968), lassen sich konstruk-
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tivistisch orientierte Ansdtze des Problemloseparadigmas auf die Grundannahme zu-
riickfiihren, dass Wissensaufbau als ein aktiv-konstruierender Prozess entdeckendes
Lernen an komplexen Problemstellungen erfordert (vgl. z.B. Jonassen 1991).

Brunner und Tally (1999, S. 23ff.) iibertragen diese Paradigmen auf das Unterrich-
ten mit neuen Medien. Am ihrem instructional delivery model und dem inquiry model
zeigen sie die Funktionen und Wirkungen computergestiitzter Medien auf, indem sie
zwei prototypische Unterrichtsszenarien gemal des Instruktions- und des Problemldse-
paradigmas entwerfen (vgl. im Folgenden ebd.). Im Szenario des instructional delivery
models fungieren die neuen Medien als Darbietungs- und Vermittlungsinstanz, um sich
vorgegebene Inhalte anzueignen. Der Computer leistet die Prasentation von vorstruk-
turierten Inhalten und {ibernimmt die Tutorfunktion beim Uben und Amwenden. Im
inquiry-Modell haben Medien eine andere Funktion: Als Werkzeug, Material- und In-
formationsquelle unterstiitzen sie den aufgabengeleiteten Arbeitsprozess der Lernenden.

Die Gegentiberstellung der beiden Modelle unterstreicht einmal mehr die Erkennt-
nis, dass den neuen Medien kein didaktisches Potenzial inhdrent ist, sondern dass die
didaktische Konzeption der Software bzw. die Gestaltung der unterrichtlichen Lernum-
gebung durch die Lehrperson ausschlaggebend sind. Instructional delivery model und
inquiry model wirken jeweils auf andere Unterrichtsziele hin, so dass unterschiedliche
Wissensarten und Fahigkeiten erworben werden und ein unterschiedliches AusmaR§ an
kognitiver Aktivierung bzw. sozialer Interaktion stattfindet. Eine einseitige Ausrichtung
von Lehrpersonen auf das eine oder andere Modell ist dementsprechend wenig sinnvoll.
Allerdings birgt der Einsatz neuer Medien ungleich mehr Potenzial fiir das inquiry-Mo-
dell bzw. das Problemléseparadigma. Wahrend im instructional delivery-Modell vom
Medium vornehmlich Lehr(er)funktionen (i.e. Aufbereitung, Prédsentation, Kontrolle/
Monitoring) iibernommen werden, bieten Medien im inquiry-Modell eine Erweiterung
der unterrichtlichen Méglichkeiten hinsichtlich der selbststandigen Gewinnung von In-
formationen, der Gestaltung von Lernprodukten und der flexiblen Steuerung von Ar-
beitsprozessen durch die Schiilerinnen und Schiiler.

Fortbildungsbedarf ergibt sich vor diesem Hintergrund v.a. dahingehend, subjek-
tive Theorien und Unterrichtsskripts der Lehrerinnen und Lehrer in Richtung auf das
Problemléseparadigma zu verdandern, da sich die Mehrzahl der Lehrpersonen gemaR
altgewohnter Handlungsmuster eher am Instruktionsparadigma orientiert (vgl. Cortina/
Baumert et al. 2003, S. 520).

2.2 Lehrerwissen — Lehrerhandeln: Das Theorie-Praxis-Problem
Neue Formen des Unterrichthandelns verlangen neues Wissen. So folgerichtig dieser
Zusammenhang ist, so ungesichert ist dessen Umkehrung: neues Wissen
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ermdgliche neue Handlungsformen. Die Kluft zwischen Wissen und Handeln ist ein
viel diskutiertes Problem: Wissen, das in Lernkontexten erworben wird, erweist sich
zu erheblichen Teilen als nicht nutzbar, d.h. der Transfer in tatsiachlich anwendbares,
sich in Handlungen manifestierenden Wissens gelingt nur in geringem Male (vgl. Gru-
ber/Renkl 2000; Neuweg 2000; Stark/Mandl 2000). Als bekanntes Beispiel kénnen die
Ergebnisse jlingster Schulleistungsstudien gelten, die zeigen, dass Schiilerinnen und
Schiiler in der Schule erlerntes Wissen nur unter Schwierigkeiten in auferschulischen
Kontexten anwenden kénnen (vgl. z.B. Baumert et al. 1997, 2002). In gleicher Weise
zeigt sich diese Problematik im Bereich der Aus- und Fortbildung fiir Erwachsene, etwa
in der Lehrerfort- und -weiterbildung: Wissen, das in Aus- oder Fortbildungssituationen
erworben wurde, wird in neuen Anwendungssituationen kaum genutzt (vgl. Mutzeck
1988; Wahl 1991, 2001). Fiir den Lehrerbildungskontext bedeutet das, dass neue Er-
kenntnisse der Lehr- und Lernforschung wohl Gegenstand von Fortbildungen sind, dass
sie jedoch kaum Eingang in den Unterrichtsalltag finden, um dort neue Unterrichtsfor-
men anzuregen und zu etablieren (Fischler/Schréder 2003, S. 44). Die in Fortbildungen
erworbenen Kenntnisse {iber neue Lehr- und Lernformen erweisen sich damit oftmals
als ,trages” Wissen (Renkl 1996).

Zu der Beobachtung fehlender Wissensanwendung liegen verschiedene Erklarungs-
versuche vor. Im Rahmen von klassischen Transfertheorien geht es um den Grad der
Ahnlichkeit der Lernsituation und der Anwendungssituation. Entsprechend behavio-
ristischer Denkweise ist eine hohe Ahnlichkeit der (Reiz-) Situationen dem Transfer
von Wissen (Reaktion) forderlich. Die Mehrzahl der kognitionstheoretisch orientierten
Erklarungsanséatze folgt der Annahme, dass Wissen in einer bestimmten Form vorlie-
gen muss bzw. bestimmte Merkmale aufweisen muss, um tatsdchlich zu Handlungen zu
befdhigen (vgl. Anderson 1982; Hatano/Inagaki 1992). Ansétze motivationspsychologi-
scher Provenienz fuhren die Tatsache, dass Wissen nicht genutzt wird, mafgeblich auf
Faktoren zuriick, die den Abruf des Wissens beeinflussen, z.B. motivationale oder voli-
tionale Faktoren (vgl. Schiefele/Schreyer 1994). Dabei wird die Rezeption der Ansétze
erheblich dadurch erschwert, dass von den Autoren sowohl unterschiedliche Begriffe
von Wissen als auch unterschiedliche Annahmen iiber mentale Wissensreprasentationen
zugrunde gelegt werden.

In der Forschung zum Lehrerhandeln erfdhrt jener Ansatz eine hohe Akzeptanz, bei
dem davon ausgegangen wird, dass handlungsrelevantes Wissen in einer bestimmten
Weise beschaffen sein muss. Professionelles Lehrerhandeln ist komplex und vielschich-
tig. Im laufenden Unterrichtsgeschehen miissen Lehrfunktionen umgesetzt und Kom-
munikationsprozesse mit den Schiilerinnen und Schiilern organisiert und unterstiitzt
werden. Die unterrichtliche Situation ist dabei durch eine hohe Eigendynamik und eine
gewisse Intransparenz gekennzeichnet (Wahl 1991). Unter diesen Bedingungen ist von
Lehrpersonen oftmals schnelles zielgerichtetes Handeln ohne Gelegenheit zur bewuss-
ten Reflexion gefordert. Dies wird nur durch eine besondere Qualitdt des Wissens er-
moglicht.
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Es wird angenommen, dass handlungsleitendes Wissen von Lehrpersonen zu einem Teil
in Form von ,verdichteten Strukturen“ vorliegt und einen hohen Automatisierungsgrad
aufweist (Wahl 1991, S. 50ff.; Bromme 1992, S. 137; Dann 1994, S. 169). Solche Wis-
senskognitionen sind wenig differenziert, aber schnell abrufbar und der Riickgriff dar-
auf kann vor allem bei Routinehandlungen schnell und ohne besonderen Reflexionsauf-
wand erfolgen. Insbesondere bei erfahrenen Lehrpersonen kann von einem festen Be-
stand verdichteten professionellen Lehrerwissens ausgegangen werden (Bromme 1997),
das routinisierten Handlungen zugrunde liegt.

Vor diesem Hintergrund scheint es sich bei der Beobachtung, dass in Fortbildungen
erworbenes Wissen nicht in der Praxis angewendet wird, allerdings nicht um ein Trans-
ferproblem im engeren Sinne zu handeln. Die eigentliche Ursache fehlender Wissensan-
wendung besteht dann nicht im Unvermogen, das erworbene Wissen auf neue Situatio-
nen zu iibertragen, sondern darin, dass das Wissen nicht als nutzbares Handlungswissen
verfiigbar ist. Entsprechende Umwandlungs- und Umstrukturierungsprozesse, die den
Weg vom Wissen zum Konnen markieren, haben als Teil des Lernprozesses nicht statt-
gefunden.

2.3 Handlungsleitende Kognitionen im Lehr-Lernkontext
Der Begriff des ,,professionellen Lehrerwissens“ lasst sich {iber mehrere inhaltliche
Kategorien der Lehrerkognitionen aufspannen, die von fachlich-pddagogischem Wissen
iiber curriculares Wissen bis zu Vorstellungen iiber die Philosophie eines Unterrichts-
fachs reichen (Bromme 1997, S. 196ff.). In der hier diskutierten Frage zum Zusammen-
hang zwischen Wissen und Handeln, ist jedoch die strukturelle Dimension zentral, d.h.
im Mittelpunkt steht die Frage nach der Beschaffenheit der handlungsleitenden Kogni-
tionen von Lehrerinnen und Lehrern. Ohne dass sich beide Fragen vollstindig vonei-
nander trennen lassen, soll hier zunédchst geklart werden, welche Wissenskognitionen
konkret im unterrichtlichen Geschehen handlungsleitend wirken, denn soll Handeln ver-
dndert werden, miissen diese zum Gegenstand einer Modifikation gemacht werden. In
der Forschung zu Lehrerwissen und -handeln werden dazu iiberwiegend zwei Konzepte
herangezogen: Subjektive Theorien und Unterrichtsskripts. Wahrend sich entsprechende
Forschungsvorhaben in der Regel entweder auf das eine oder auf das andere Konzept
beziehen, liegt unseren Arbeiten ein Modell handlungsrelevanter Wissenskognitionen
zugrunde, das beide Konzepte integriert. Die verschiedenen Ebenen unterrichtlichen
Handelns lassen sich auf diese Weise préziser erkldren, und in Interventionen zur Ver-
anderung von Lehrerhandeln kann an den betreffenden Ebenen angesetzt werden. Im
Folgenden werden die beiden Konzepte zunéchst getrennt dargestellt, bevor wir unser
Integrationsmodell prasentieren.

Im Rahmen des Forschungsprogramms Subjektive Theorien konnte die Bedeutung
Subjektiver Theorien fiir das Handeln von Lehrpersonen empirisch
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iiberzeugend belegt werden (vgl. neben Groeben et al. 1988; z.B. Dann/Humpert 1987;
Schlee/Wahl 1987; Dann et al. 1999). Dabei weisen die Ergebnisse der Studien darauf
bin, dass eine Umsetzung erlernten Handlungswissens vor allem dann gelingt, wenn
eine Modifizierung Subjektiver Theorien stattgefunden hat. Unter Subjektiven Theorien
werden komplexe Kognitionssysteme mit einer zumindest impliziten Argumentations-
struktur verstanden, in denen sich die Welt- und Selbstsicht des Individuums manifes-
tiert. In Form von Subjektiven Hypothesen erfiillen sie analog zu objektiven Theorien
fiir die individuelle Person die Funktion der Erkldarung, Prognose und Technologie (vgl.
Groeben et al. ebd., S. 19). Subjektive Theorien erstrecken sich tiber ein Kontinuum
verschiedener ,,Reichweiten” bzw. verschiedener ,Verdichtungsgrade®. Damit sind die
Abstraktionsebenen angesprochen, auf denen die Wissenskognitionen organisiert sind.
Auf hoherer Abstraktionsebene beziehen sich Subjektive Theorien auf Ursachen, Be-
dingungen oder Funktionen von z.B. Schiilerverhalten, auf niederer Ebene (hoher Ver-
dichtungsgrad) betreffen sie konkrete Handlungskonzepte fiir bestimmte situative Be-
dingungen bzw. spezifische Ziele, wie z.B. Reaktionen auf Schiilerverhalten (vgl. Dann
1994, S. 168t.).

Das zweite Konzept, mit dem sich verdichtete Bereiche des Professionswissens von
Lehrpersonen erfassen lassen, sind kognitive Skripts. Der Skriptbegriff entstammt der
von Schank und Abelson (1977) begriindeten Skripttheorie und beschreibt ,a predeter-
mined, stereotyped sequence of actions that defines a well-known situation® (Schank/
Abelson 1977, S. 41), also Wissenskognitionen, die immer wiederkehrenden und damit
routinisierten Handlungsabldaufen zugrunde liegen. Einzelne Skripts stellen eine durch
eine bestimmte Zielvorstellung aktivierte kausale Kette von Handlungen und Subhand-
lungen (Aebli 1981) dar. Im Unterschied zu Handlungsfolgen, die bei neuen Handlungs-
absichten Schritt fiir Schritt entworfen werden, sind sie Teile eines ,,Repertoires von
fertigen Handlungsabldufen“ (Aebli 1983, S. 185), die nicht mehr vollstiandig auf der
reflexiv-bewussten Ebene liegen und zumindest in Teilen automatisiert sind (ebd., S.
190). AngestoRen von seiner Verwendung in der TIMMS-Videostudie, wird in mehre-
ren aktuellen Forschungsvorhaben der Begriff des ,,Unterrichtsskripts“ herangezogen
(vgl. Blomeke 2002; Pauli/Reusser 2003; Seidel 2003), aber auch zuvor wurde bereits im
Lehr-Lernkontext auf den Skriptbegriff zuriickgegriffen (Hofer 1986; Leinhardt et al.
1991). Er bietet fiir Forschungsfragen, die sich mit didaktisch-methodischen Aspekten
des Lehrerhandelns und damit mit unterrichtlichen Mustern und Abldufen beschéaftigen,
ein Modell mit hohem Erklarungswert fiir die in diesem Zusammenhang relevanten kog-
nitiven Strukturen, insbesondere in Bezug auf ihre Verdnderungsresistenz. Es reduziert
Komplexitédt, ohne — wie im Fall der Reduktion in Laborstudien — der Gefahr defizitarer
Ubertragbarkeit zu unterliegen.

Subjektive Theorien und Unterrichtsskripts werden von uns in ein heuristisches Mo-
dell iiber handlungsleitende Kognitionen im Lehr-Lernkontext integriert, das Anhalts-
punkte zur Frage des Stellenwertes von Unterrichtsskripts bei der Handlungssteuerung
liefert. Danach sind verschiedene Ebenen handlungs-
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leitender Kognitionen — von bewusst zugédnglichen umfassenderen Kognitionen bis zu
stark verdichteten Formen — auf einem Kontinuum angesiedelt, das in der Vertikalen
von einem umfassenden zu einem konkreten Handlungsbezug und damit in Richtung ei-
ner abnehmenden Gelegenheit fiir reflexive Prozesse in der Handlungssituation verlauft.
Wir gehen davon aus, dass es sich bei dem gesamten Komplex um Subjektive Theori-
en handelt, die als Subjektive Theorien mittlerer Reichweite umfassendere Einsichten
iiber Prinzipien und Prozesse abbilden und als Subjektive Theorien kurzer Reichwei-
te verdichtetes Handlungswissen betreffen. Im Bereich der verdichteten Kognitionen
hat sich eine bestimmte Pragung von Wissenskognitionen, ndmlich Unterrichtsskripts,
herausgebildet, die im Gesamtkontext des Lehrerhandelns die unterrichtlichen Ablauf-
routinen bedingt. Bei einem schnellen zielgerichteten Handeln, das in der Unterrichts-
situation typischerweise gefordert ist, wird also von einem Zusammenspiel verdichteter
Subjektiver Theorien und Skriptwissen ausgegangen. Verdichtete Subjektive Theorien
sind hierbei unmittelbar operativ und damit direkt handlungsleitend. Sie beriicksich-
tigen — anders als Skripts — auch die spezifischen Situationsbedingungen, von denen
der konkrete Handlungsverlauf abhdngt. Unterrichtsskripts sind demgegentiber auf einer
etwas hoheren Abstraktionsebene angesiedelt, aber noch im Bereich der verdichteten
Kognitionen. In ihnen sind typische Aktivitdtsabldufe organisiert, die die Grundstruk-
tur des Handlungsablaufs abbilden, auf die sich alle Verlaufsvarianten der verdichteten
Subjektiven Theorien als gemeinsamen Nenner zuriickfiihren lassen.

Auf die unterrichtliche Realitdt {ibertragen, lasst dieses Modell folgende Deutung
zu: Der Lernprozess ,,Begriffsbildung®“ wird von der Lehrperson X typischerweise durch
folgende Schritte gestaltet: a) Erarbeitung der Merkmale an einem prototypischen Bei-
spiel im gelenkten Unterrichtsgespréch, b) selbststandige Erarbeitung der Merkmale an
weiteren Beispielen in Gruppenarbeit, ) Anwendung oder Erweiterung des Begriffs in
einem anderen Kontext als Hausaufgabe. Wahrend angenommen werden kann, dass die-
sem Grundmuster des Vorgehens ein Unterrichtsskript zugrunde liegt, sind Entschei-
dungen — wie z.B. in einem konkreten Fall wegen stérenden Schiilerverhaltens statt der
Arbeitsgruppen Einzelarbeit anzusetzen — auf verdichtete Subjektive Theorien zuriick-
zufiihren. Vor diesem Hintergrund konnen Unterrichtsskripts als ausschlaggebend fiir
die Gestaltung von Unterricht nach bestimmten didaktischen Paradigmen gelten. Sie
besitzen eine strukturelle Auspragung, die sich auf das dulere Ablaufarrangement der
Lehr- und Lernformen bezieht, und eine qualitative Auspragung, die eher die Tiefen-
struktur von Unterricht im Sinne der didaktischen Zielsetzung betrifft.
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3. Entwicklung einer Intervention zur Veranderung von Lehrerhandeln beim
Einsatz neuer Medien

Soll die Lernumgebung im Zuge des Einsatzes von neuen Medien auch nach neuen Prin-
zipien gestaltet werden, ist eine Umorientierung im Lehrerhandeln und in verschiedenen
Punkten der Unterrichtsorganisation notwendig. In erster Linie sind davon die Unter-
richtsskripts betroffen. Skripts sind jedoch in den Gesamtkomplex handlungsrelevanter
Kognitionen eingebunden, die eng miteinander in Beziehung stehen und erst in ihrem
Zusammenwirken handlungsleitend sind. Insofern erscheint es notwendig, Verdnde-
rungsbemiihungen auf das gesamte Kognitionsgefiige zu beziehen.

Zur Modifizierung Subjektiver Theorien, insbesondere unter Beriicksichtigung ihrer
verdichteten Formen, liegen fiir den pddagogischen Bereich erprobte Verfahren (vgl.
z.B. Tennstadt et al. 1995; Mutzeck 1999; Humpert/Dann 2001; Wahl 2002) sowie be-
gleitende Evaluationen dazu vor (vgl. Tennstddt/Dann 1987; Schmidt/Wahl 1999). Auf
die Verdnderung von Subjektiven Theorien mittlerer Reichweite zielt etwa ein Vorge-
hen, das Einblicke in neue Lehr-Lernkonzepte zur theoretischen Begriindung metho-
discher Entscheidungen gewdhrt und modellhafte Unterrichtsverldufe prasentiert. Um
in alltagsrelevantes Handlungswissen einzugehen, miissen jedoch Verdichtungsprozesse
stattfinden, die durch praktisches Umsetzen und konkrete Erfahrungen mit den neuen
Handlungsentwiirfen angeregt werden. Erst von solchen Mallnahmen kann angenommen
werden, dass sie eine Modifikation verdichteter Kognitionen wie Unterrichtsskripts be-
wirken. Die im Folgenden vorgestellte Intervention kombiniert diese beiden Prinzipien.

In Anlehnung an Wahl (2000, 2001, 2002) umfasst unsere Intervention drei Prozes-
selemente, die theoriebezogen auf unseren Zielkontext ausgestaltet werden. Als Ziel-
gruppe des ersten Durchlaufs richtet sich die Fortbildung an Englischlehrerinnen und
-lehrer, die in der Sekundarstufe I und II unterrichten. Didaktische Orientierung bietet
in allgemeindidaktischer Hinsicht der Ansatz zum gemaRigt-konstruktivistischen bzw.
problemorientierten Lernen, der die Balance zwischen konstruktivistischen und tradi-
tionell-instruktionalen Lehr-Lern-Modellen anstrebt (vgl. Gerstenmaier/Mandl 1995;
Reinmann-Rothmeier/Mandl 2001, S. 625ff.), und in mediendidaktischer Hinsicht das
inquiry model (s.0.). In der Fremdsprachendidaktik bieten dazu der task-based approach
(vgl. Willis 1996), sowie hinsichtlich des Erwerbs von Lernstrategien das autonome
Fremdsprachenlernen Ankniipfungspunkte (vgl. Rampillon 2000). Konkret wird es z.B.
um die Entwicklung und Erprobung von Unterrichtsvorhaben unter Einbeziehung des
Computers als Informationsquelle und als Werkzeug anhand des Modells der WebQuests
(Dodge 1995; March 1998; Moser 2000) gehen.

Ziel der ersten Phase — der Reflexion — ist es, die vorherrschenden Unterrichtskripts
und Subjektiven Theorien zum Einsatz neuer Medien im Unterricht als Ausgangspunkt
fiir eine Weiterentwicklung bzw. Verdnderung bewusst zu ma-
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chen. Methodisch wird auf den so genannten ,,Pddagogischen Doppeldecker* zuriickge-
griffen, d.h. die Teilnehmerinnen und Teilnehmer lernen mit genau der Methode, die sie
als Lehrende einsetzen sollen. Als Voraussetzung einer Modifikation soll in der Kombi-
nation von Reflexion alter Unterrichtsmuster und Information iiber innovative Alterna-
tiven einerseits die Akzeptanz der Verdnderungsbediirftigkeit bestimmter Handlungs-
muster und die Erkenntnis des Nutzens der neuen Formen angebahnt werden.

Die zweite Phase umfasst die Modifikation der vorhandenen Subjektiven Theorien
durch Wissenserwerb. Die Erarbeitung neuer Handlungsprinzipien zur Férderung prob-
lemorientierten Lernens unter Nutzung der Moglichkeiten neuer Technologien soll eine
Verdnderung der Subjektiven Theorien mittlerer Reichweite initiieren. In dieser Trai-
ningsphase wird den Teilnehmern zundchst zu dem gewéhlten Thema theoretisches und
methodisches Handlungswissen angeboten: in Bezug auf Prinzipien und Konzepte zur
Gestaltung von medialen Lernumgebungen, zur Formulierung von Aufgabenstellungen,
in Bezug auf Methoden zum Training von Arbeitstechniken und in Form von beispiel-
hafte Unterrichtsideen. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer wdhlen auf dieser Grund-
lage Themen und Vorgehensweisen aus, die sie daraufhin in einer auf ihre Lehrsituation
zugeschnittenen Unterrichtsplanung konkretisieren.

Ein Transfer wird in der dritten Phase angestrebt. Die Umsetzung des neuen Wis-
sens im geschiitzten Kontext der Lehrerfortbildung, d.h. die Vorstellung und Diskus-
sion des Planungsergebnisses und die Reflexion der Ausfiihrung dessen in der realen
Situation des eigenen Unterrichts, soll Umstrukturierungs- bzw. Verdichtungsprozesse
zu nutzbarem Handlungswissen und neuen Unterrichtsskripts unterstiitzten. Die Erpro-
bung der neuen Unterrichtsmuster erfolgt also nicht im Anschluss an die Fortbildung
auf sich allein gestellt, sondern ist Teil der Malnahme. Auf diese Weise kann das Zu-
standekommen erster Praxiserfahrungen gewédhrleistet werden und es eroffnet sich die
Moglichkeit, eventuelle Hemmnisse zu reflektieren oder Misserfolge aufzufangen. Mit
einer individuellen Unterstiitzung bei den Anfangsschwierigkeiten soll die weitere Prak-
tizierung der neuen Methode gesichert werden, um diese im Handlungsrepertoire der
Teilnehmer fest zu verankern.

4. Empirische Evaluation der Intervention zur Verdanderung von Lehrerhandeln

4.1 Methodologische und methodische Uberlegungen

Mit der dargelegten Intervention wird eine Verdnderung des Lehrerhandelns in Richtung
einer Unterrichtsgestaltung, die problemorientiertes Lernen mit neuen Medien férdert,
angestrebt. Vor diesem Hintergrund wird die Form einer Ergebnisevaluation gewdhlt, in
der das AusmaB der Handlungsverdnderung und die Ubereinstimmung mit den zugrun-
de liegenden Lehr-Lernmodellen
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tiberpriift wird (Will et al. 1987; Fricke 2002, S. 457). Es handelt sich also um ein output-
orientiertes, nicht-vergleichendes Vorgehen — d.h. die Fragestellung richtet sich nicht auf
einen Vergleich mehrerer Verfahren, sondern auf eine bestimmte Zielstellung — sowie
grofStenteils um eine Fremdevaluation, um Effekte durch eine Orientierung an der Er-
wiinschtheit bestimmter Aussagen zu vermeiden (vgl. Wottawa/Thierau 1998).

Ausgehend von der Annahme, dass entsprechende neue Unterrichtsmuster erst dann
stabil praktiziert werden kénnen, wenn auf kognitiver Ebene eine Modifizierung der Un-
terrichtsskripts sowie der Subjektiven Theorien gelungen ist, ergeben sich die folgende
Schritte fiir das Vorgehen in der Evaluation: Da als Voraussetzung einer potenziellen
Verdanderung von Handlungsmustern die Bereitschaft dazu gegeben sein muss, besteht
das erste Teilziel der MaRBnahme darin, durch Einsatz eines Fragebogens zu erfassen,
ob eine grundlegende Akzeptanz der Grundprinzipien des problemorientierten Lernens
auch fiir das eigene unterrichtliche Handeln gegeben ist. Hier liegen gleichzeitig ein
Zwischenziel und eine Bedingung fiir eine erfolgreiche Skriptmodifikation. Die Haupt-
zielstellung der Evaluation besteht darin zu priifen, ob eine nachhaltige Verdnderung
unterrichtlicher Handlungsmustern in Richtung problemorientierten Unterrichts gege-
ben ist. Auf der Basis dieser Ergebnisse kann sodann auf eine Modifikation von Unter-
richtsskripts riickgeschlossen werden.

Die hier beschriebene Evaluation in Form einer Wirkungsanalyse erfordert ein Pre-
Post-Design, das in Vor- und Nacherhebungen mogliche Verdnderungen der unterricht-
lichen Muster aufzeigt. Um situative Einfliisse so weit wie moglich auszuschliefen, ist
eine Voruntersuchung zu zwei Zeitpunkten vorgesehen. Auch die Nachuntersuchungen
finden zu zwei, allerdings weiter auseinander liegenden Zeitpunkten statt, damit Aussa-
gen iiber die Nachhaltigkeit der Verdanderung getroffen werden konnen. Zur Reprasen-
tativitat der Stichprobe ist anzumerken, dass sich die Teilnehmerinnen und Teilnehmer
freiwillig zur Teilnahme an der Intervention melden miissen, so dass mit Verzerrungen
im Vergleich zur Gesamtheit der Englischlehrerinnen und -lehrer zu rechnen ist. Wich-
tiger Bestandteil der Vortests ist daher die Erhebung charakteristischer Merkmale der
Stichprobe, die aus 14 Lehrpersonen mit Kenntnissen im Umgang mit Computer und
Internet besteht.

4.2 Indikatoren und Untersuchungsinstrumente

In der Fortbildung sollen die Lehrerinnen und Lehrer in die Lage versetzt werden, Lern-
umgebungen zu gestalten, die ein problemorientiertes Lernen mit neuen Medien ermog-
lichen. Insofern werden das Handeln und die Unterrichtsgestaltung der Lehrperson er-
fasst. Ausgehend von den Grundprinzipien problemorientierten Lernens wurden deshalb
unterrichtliche Handlungs- bzw. Gestaltungsprinzipien entwickelt, die Indikatoren fiir
ein problemorientiertes Unterrichtshandeln darstellen. Wir legen mit Reinmann-Roth-
meier/Mandl (2001,
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S. 626) zugrunde, dass problemorientiertes Lernen selbstgesteuert, aktiv-konstruierend,
kooperativ sowie situativ ist, wobei von der Lehrerperson instruktionale Unterstiitzung
gewdhrt wird. Als Anforderungen an das Lehrerhandeln sowie fiir die Gestaltung der
Lernumgebung ergibt sich hieraus, dass den Lernenden im Lernprozess Freiraum und
Zeit gewdhrt werden muss, dass die Themenwahl bzw. Aufgabenstellung addquat gestaltet
und dass das Potenzial neuer Medien genutzt wird. Diese unterrichtlichen Gestaltungs-
prinzipien bedingen ganz wesentlich Ablaufmuster und didaktische Zielrichtung des
Unterrichts, und damit Art und Struktur des Unterrichtsskripts, so dass sich die Wahl
bzw. Entwicklung der Untersuchungsinstrumente auf die Erfassung dieser Gestaltungs-
prinzipien richtet.

Bei der Erhebung von Unterrichtsskripts ist der Unterrichtsverlauf zentral, d.h. die
Anordnung und Dauer bestimmter Phasen muss in den Blick genommen werden. Diese
sollen mit einem von uns entwickelten Verlaufsskizzen-Instrument erfasst werden und
damit Aussagen iiber die strukturelle Beschaffenheit des Unterrichtsskripts, also der
Abfolge und zeitlichen Verlaufstruktur von Sozialformen und Lehr- und Lernaktivita-
ten, ermdglichen. Die Erhebungsgruppe bilden dabei die Schiilerinnen und Schiiler, da
nach Clausen (2002, S. 185, 188) durch Schiilerbefragungen globale und typische Unter-
richtsmerkmale am besten zu erfassen sind und mogliche Effekte durch vermeintliche
Erwiinschtheit von Aussagen, die bei Befragung der Lehrpersonen wahrscheinlich sind,
vermieden werden sollen. Die aggregierten Daten der Schiilerangaben zum Verlauf des
Unterrichts zu je zwei Untersuchungszeitpunkten bilden das strukturelle Muster des Un-
terrichtsskripts vor und nach der Intervention ab.

Wie oben ausgefiihrt, zeichnen sich Unterrichtsskripts nach unserer Definition nicht
nur durch die strukturelle, sondern auch eine qualitative Dimension aus, die mit einem
zweiten und dritten Instrument erhoben werden. Dabei handelt es sich einmal um einen
Schiilerfragebogen zu Unterrichtsbereichen, die fiir problemorientierten Unterricht be-
deutsam sind, und zur Art und Weise des Medieneinsatzes. Dazu wird ein Fragebogen
der Salzburger ,,Lektions-Unterbrechungsmethode (LUM)“, mit dem Schiilerinnen und
Schiiler konstruktivistische Unterrichtsmerkmale einschéatzen (Patry/Schwetz/Gastager
2000, S. 278) herangezogen, der fiir den Einsatz im Englischunterricht in der Oberstufe
adaptiert wurde. Weitere Daten {iber die qualitative Dimension des Unterrichtsskripts
werden durch die Analyse der gestellten Aufgaben, als einer wesentlichen Steuerungs-
instanz in der Unterrichtsgestaltung, gewonnen: Als drittes Untersuchungsinstrument
wurde auf Grundlage des Task Design Coding Systems von Johnson (2003, S. 150f.) ein
Kategoriensystem zur Erfassung der Aufgabenmerkmale theoriegeleitet entwickelt und
fachdidaktisch fundiert. Es erfasst Merkmale wie Authentizitdt, Komplexitdt und Situ-
iertheit der Aufgabe sowie Art der kognitiven und logistischen Anforderung zur Losung
der Aufgabe.

Mit diesem Evaluationsmodell wird zum einen die ,,dullere Seite“ von Unterricht,
die Raum-Zeit-Struktur und die Inszenierung von Lehr-Lernformen, und
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zum anderen die ,,innere Seite“, die Kommunikationsstruktur und Art der Lehrer- und
Schiileraktivititen sowie leitende methodisch-didaktische Prinzipien beriicksichtigt
(vgl. Meyer 1987, S. 230f). Erst in der Kombination der drei Erhebungsinstrumente se-
hen wir die Moglichkeit, Unterrichtsskripts in ihren beiden Dimensionen zu erfassen
und damit begriindet ihre Modifikation anzunehmen. Mit dieser Zielstellung ist der Zu-
gang iiber die Schiilerperspektive ebenfalls wesentlich. Da verdichtete Kognitionen der
Lehrpersonen expliziert werden sollen, die zum Teil im nicht voll bewusstseinsfahigen
Bereich angesiedelt sind, sind aus der AuBlenperspektive, hier der Schiilerperspektive,
validere Ergebnissen zu erwarten als etwa eine reine Befragung von Lehrpersonen er-
bringen wiirde.

5. Ausblick auf zu erwartende Ergebnisse

Die dargelegte Intervention wird im September 2004 in Kooperation mit dem Berliner
Landesinstitut fiir Schule und Medien als externe Fortbildung durchgefiihrt. Erste Er-
gebnisse sind im Frithjahr 2005 zu erwarten. Sollte ein Erfolg der MaRBnahme im Sinne
verdnderter Unterrichtsmuster beim Einsatz neuer Medien im Englischunterricht nach-
gewiesen werden, kann die Modifizierung von Unterrichtsskripts zundchst im Kontext
der fremdsprachlichen Lehrerfortbildung zum Computereinsatz als eine effektiver An-
satz fiir FortbildungsmaBnahmen gelten, was allerdings durch Evaluationen folgender
Durchginge weiter gestiitzt werden muss. Uber den fremdsprachlichen Bereich hinaus
bestiinde in einer empirisch belegten Wirksamkeit der Intervention eine Relevanz fiir
die Theoriebildung des gesamten Arbeitsbereichs Lehrerfortbildung. Da die Interventi-
on in ihrer Grundkonzeption prinzipiengeleitet angelegt ist und lediglich die konkreten
Fortbildungsinhalte fiir den Fachkontext spezifiziert sind, liee sie sich auf andere Fa-
cher und Schulstufen tibertragen. Sollten die Ergebnisse dieser Untersuchung zeigen,
dass mit einer gelungenen Verdnderung der Unterrichtsskripts die Anwendung des in
der Fortbildung vermittelten Wissens in der schulischen Praxis sichergestellt werden
kann, eroffnet dies die Perspektive auf weitere Interventionen auf gleicher theoretischer
Grundlage in anderen fachlichen Kontexten.
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