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1. Ausgangslage 
 

In der Lehrerbildung geht man der Frage nach, wie Lehrpersonen zur Gestaltung er-
folgreicher adressatengerechter Lehr-Lern-Prozesse befähigt werden können (Coch-
ran-Smith 2001). Dabei herrscht Konsens, dass neben Fachwissen auch subjektive 
Theorien, Überzeugungen oder Haltungen das Lehrerhandeln determinieren (Shul-
man 1986; 1987; Bromme 1997; Baumert/Kunter 2006; Lipowsky 2006; siehe auch 
die Beiträge von Jäger und Künsting/Billich/Lipowsky in diesem Band). Für die 
Lehrerbildung stellt sich somit die Frage, wann und wie fachdidaktische und lernin-
haltsspezifische Auffassungen, Vorstellungen, subjektive Theorien oder Überzeu-
gungen erworben werden, und ob sich diese im Verlauf der Berufsbiographie we-
sentlich verändern bzw. beeinflussen lassen (Blömeke 2004). Es wird vermutet, 
dass die Lehrerbildung kaum dazu beiträgt, nicht zielführende Vorstellungen von 
Studierenden dauerhaft zu verändern. Diese Einschätzung verweist auf die Notwen-
digkeit einer systematischen, mehrebenenanalytischen Betrachtungsweise (Seifried 
et al. 2005), die eine dynamische rekonstruktive und iterative Konstituierung von 
Sichtweisen einschließlich der kognitiven, emotionalen und sozialen Musterbildung 
nahe legt. 
 
 
2. Charakteristika und Funktionen von Lehrersichtweisen 
 
Objektives Wissen einerseits und subjektive Sichtwissen andererseits werden häufig 
als „kategorial getrennte Kompetenzfacetten“ dargestellt (vgl. z. B. Baumert/Kunter 
2006, S. 496) und sicherlich gibt es wesentliche Unterschiede zwischen beiden 
Konstrukten (Widerspruchsfreiheit objektiver Theorien, affektive und evaluative 
Komponente von Sichtweisen, unterschiedliche Grade von Validität und „Ange-
messenheit“; vgl. Fenstermacher 1994; Nespor 1987; Pajares 1992). Diese Gegen-
überstellung impliziert jedoch eine Trennung von kognitiven, emotionalen und mo-
tivationalen Prozessen sowie die wechselseitige (soziale) Konstituierung von „herr-
schendem“ Wissen (Wimmer/Ciompi 2005; Sembill 2008a; 2008b). Dies erscheint 
nur bedingt Ziel führend, denn auch „Fakten“ sind immer mit Bewertungen verbun-
den. So gehen neuere Gedächtnistheorien von neuronalen Vernetzungen und Akti-
vierungen aus, die keinen eindeutig abgrenzbaren Hirnregionen zugeordnet sind. 
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Der Abgleich von Erregungsmustern erfolgt sowohl beim Einspeichern als auch 
beim Erinnern durch emotionale Aufladung und Bewertung (im limbischen System 
insbesondere Amygdala und Hippocampus; vgl. Kandel/Schwartz/Jessell 1995; 
Kolb/Whishaw 1996; Bear/Connors/Paradiso 2009). 

Vor diesem Hintergrund lassen sich Sichtweisen als Cluster komprimierten Wis-
sens betrachten und als übergreifende Grundausrichtungen bzw. Bündel von Vor-
stellungen, die die Wahrnehmung von Situationen und Sachverhalten vorstrukturie-
ren. Sie sind erfahrungsbasiert und resultieren aus einer Verdichtung von Wissens-
komponenten bzw. einer Übergeneralisierung von Erlebtem, die gleichzeitig ein Ig-
norieren von Einzelereignissen gestattet, selbst wenn diese den eigenen Sichtweisen 
widersprechen. Das Wissen über eine erfolgreiche Vergangenheitsbewältigung wird 
abgespeichert und stellt Hypothesen für die Lösung zukünftiger Aufgaben und 
Probleme bereit (Sembill 2008a; 2008b). Sichtweisen kommt so ein Metacharakter 
zu. Sie ermöglichen in Handlungssituationen einen schnellen Zugriff auf Strategien, 
und zwar nicht nur, weil sie von einer Vielfalt von Detailwissen (Ballast) befreit 
sind und auf vorliegende Problemlösungen zurückgreifen können, sondern auch, 
weil sie schon im Stadium der emotionalen Anbahnung die Möglichkeit des (Vor-) 
Urteils mit schneller Reaktion gestatten und somit die Orientierungs- und Verhal-
tenssicherheit erhöhen (Laucken 1974). Kurz gefasst: Sichtweisen steuern mentale 
Vorgänge, wirken wie ein Filter, sind bei der Informationsaufnahme und beim Wis-
senserwerb aktiv und damit sui generis internal wie external handlungsleitend. Das 
Verfügen über solch verdichtete, erfahrungsbasierte Wissensstrukturen hat der Gat-
tung Mensch letztlich einen wesentlichen Evolutionsvorteil verschafft (Schumacher 
2002; Stern et al. 2005). 

 
 

3. Übersicht über einschlägige Forschungsarbeiten 
 

Folgt man Schoenfeld (2002; vgl. auch Baumert/Kunter 2006), dann lohnen bei der 
Auseinandersetzung mit den Sichtweisen von Lehrkräften insbesondere vier Ansät-
ze einer näheren Betrachtung: (1) Überzeugungen bzw. beliefs, (2) Conceptions of 
teaching and learning, (3) subjektive Theorien und (4) implizite Persönlichkeits-
theorien. 
(1) Überzeugungen: Überzeugungen im Allgemeinen sind persönlich gefärbte 

Grundorientierungen (vgl. Pajares 1992; Calderhead 1996; Op’t Eynde/De Cor-
te/Verschaffel 2002), die die Wirklichkeit vorstrukturieren und so zur Orientie-
rungs- und Verhaltenssicherheit beitragen (vgl. auch Laucken 1974). Epistemo-
logische Überzeugungen im Speziellen beziehen sich auf die Natur des mensch-
lichen Wissens und des Wissenserwerbs (Hofer/Pintrich 1997). Es wird zwi-
schen domänenübergreifenden und domänenspezifischen epistemologischen 
Überzeugungen differenziert und diskutiert, inwieweit diese lerninhaltsspezi-
fisch auszudifferenzieren sind. Hierzu liegen widersprüchliche Befunde vor 
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(Schommer/Walker 1995; Hofer 2000; Buehl/Alexander 2001; Stahl/Bromme 
2007), wobei man mehrheitlich von einer Domänenabhängigkeit ausgeht. 

 Es konnte mehrfach gezeigt werden, dass Überzeugungen handlungswirksam 
sind und sich eine konstruktivistische Ausrichtung von Lehrkräften positiv auf 
den Lernerfolg auswirkt. Peterson/Fennema/Carpenter/Loef (1989) beispiels-
weise erfassten bei Grundschullehrern für Mathematik mittels Fragebogen und 
Interviews, inwiefern die Lehrkräfte eine konstruktivistische Orientierung auf-
weisen und konnten zeigen, dass ein signifikanter positiver Zusammenhang zwi-
schen einer konstruktivistischen Grundorientierung und dem Problemlöseerfolg 
der Schülerinnen und Schüler feststellen. Staub/Stern (2002) belegten unter 
Rückgriff auf Daten aus dem SCHOLASTIK-Projekt in einer längsschnittlich 
angelegten Studie, dass die Lehrkräfte mehrheitlich zu einer konstruktivistischen 
Grundorientierung neigen sowie eine konstruktivistische Orientierung mit der 
Auswahl von verstehensorientierten Aufgaben im Mathematikunterricht in der 
Grundschule einhergeht und sich positiv auf den Lernzuwachs auswirkt. Im 
Rahmen der COACTIV-Studie (Brunner et al. 2006a; 2006b) wurde danach ge-
fragt, inwiefern Fachwissen und Überzeugungen von Lehrkräften einen Einfluss 
auf die Gestaltung des Mathematikunterrichts ausüben. Als ungünstig erwies 
sich dabei der „transmission view“, der negativ mit der kognitiven Aktivierung 
der Schülerinnen und Schüler und positiv mit einer Engführung des Unterrichts 
verknüpft ist. Hartinger/Kleickmann/Hawelka (2006) zeigten ebenfalls, dass Un-
terricht bei Lehrkräften mit konstruktivistischen Überzeugungen mehr Freiräu-
me bietet als bei Lehrkräften, die über instruktionale Vorstellungen verfügen. 
Schließlich konnte Seifried (2009) für die Handelslehrerausbildung herausarbei-
ten, dass sich die Überzeugungen von Studierenden und erfahrenen Lehrkräften 
unterscheiden und dass diese im Unterrichtsgeschehen von Relevanz sind. Dies 
gilt insbesondere für die Mikrosteuerung des Unterrichts (unterrichtliche Kom-
munikation). 

 Alles in allem ist die Befundlage jedoch uneinheitlich: In der Videostudie „Py-
thagoras“ (Leuchter/Reusser/Pauli/Klieme 2008) beispielsweise ließen sich die 
Befunde von Staub/Stern nicht replizieren. Auch Lederman/Zeidler (1987) 
konnten keine Beziehung zwischen epistemologischen Überzeugungen von 
Lehrkräften und dem unterrichtlichen Handeln finden. 

(2) Lehr-Lern-Vorstellungen: Sichtweisen zu Lehr- und Lernprozessen werden in 
der internationalen Literatur im Rahmen so genannter „conceptions of teaching 
and learning“ analysiert. Diesbezüglich unterscheidet man regelmäßig zwischen 
lehrerorientierten und lernerorientierten Grundorientierungen und fasst diese als 
Endpunkte eines Kontinuums auf (Samuelowicz/Bain 1992; Kember 1997; 
Trigwell/Prosser/Waterhouse 1999). Einschlägige Studien aus dem beruflichen 
Bereich sind insbesondere im angloamerikanischen Sprachraum angesiedelt (für 
Accounting Education vgl. z. B. Booth/Luckett/Mladenovic 1999; Lucas 2002; 
Leveson 2004). Empirisch ließen sich Zusammenhänge zwischen den Lehr-



 348 Detlef Sembill/Jürgen Seifried 

Vorstellungen von Lehrenden und Lern-Vorstellungen von Lernenden ausma-
chen (vgl. z. B. Trigwell/Prosser/Waterhouse 1999). 

(3) Subjektive Theorien: Die Auseinandersetzung mit subjektiven Theorien wurde 
im deutschsprachigen Raum insbesondere durch die Arbeiten rund um das For-
schungsprogramm Subjektive Theorien (FST) geprägt (für einen Überblick über 
den Forschungsstand siehe Groeben et al. 1988; König 2002; Müller 2004). Ein-
schlägige Studien aus der beruflichen Bildung, die sich explizit auf das FST be-
ziehen, sind jedoch selten. In ihrer Literaturübersicht identifiziert Ziegler (2006) 
lediglich zwei Arbeiten, nämlich eine Untersuchung von Girke (1999) und eine 
Studie von Flüglister/Born/Flückinger/Kuster (1985). 

 Empirisch wurde mehrfach gezeigt, dass subjektiven Theorien eine handlungs-
leitende Funktion zukommt und dass sich erfolgreiche Lehrkräfte von weniger 
erfolgreichen hinsichtlich des Grads der Konsistenz zwischen subjektiven Theo-
rien und unterrichtlichem Handeln unterscheiden (Wahl et al. 1983; Dann et al. 
1987; Dann/Diegritz/Rosenbusch 1999; Müller 2004). 

(4) Implizite Persönlichkeitstheorien: Bei der Auseinandersetzung mit impliziten 
Persönlichkeitstheorien von Lehrkräften interessieren insbesondere mögliche 
Zusammenhänge zwischen der Einschätzung von Schülereigenschaften und der 
Wahrnehmung von Lern- und Leistungsmerkmalen. Prominentes Beispiel hier-
für sind die Arbeiten von Rosenthal/Jacobson (1968) zum „Pygmalion-Effekt im 
Klassenzimmer“. Sie zeigten, dass Lehrererwartungen im Sinne sich selbst er-
füllender Prophezeiungen einen Einfluss auf Schülerleistungen ausüben. Diese 
Untersuchung hat eine Vielzahl von Folgestudien nach sich gezogen, die Be-
fundlage bleibt letztlich jedoch uneinheitlich (vgl. die Übersichten bei 
Brophy/Good 1976, S. 68 ff., S. 294 ff.). Empirisch konnte jedoch mehrfach ge-
zeigt werden, dass erstens Lehrererwartungen das Interaktionsmuster von Lehr-
personen steuern und zweitens das Lehrerverhalten das Schülerverhalten beein-
flusst; das Verhalten von Lehrkräften variiert systematisch für verschiedene 
„Schülertypen“ (Hofer 1986; Schmidt/van Buer/Reising 1986). 

 Aus dem Bereich der beruflichen Bildung wurden in den 1970er Jahren einige 
Studien zur „Unterrichtstheorie“ von angehenden Handelslehrern durchgeführt 
(vgl. z. B. Achtenhagen/Heidenreich/Sembill 1975; Achtenhagen/Sembill/ 
Steinhoff 1979; Sembill 1984). Dabei ging es um die Frage, über welche „Unter-
richtstheorie“ Lehrkräfte verfügen. Unter Rückgriff auf die implizite Persön-
lichkeitstheorie (als wesentlicher Teil der Unterrichtstheorie einer Lehrperson) 
wurde untersucht, wie Studierende der Wirtschaftspädagogik sowie Studienrefe-
rendare Lernende verschiedener Ausbildungszweige hinsichtlich Arbeitsverhal-
ten, Begabung oder Persönlichkeit einstufen. Als eine logische Weiterentwick-
lung dieser Forschungen ist dann die Hinwendung der Göttinger Wirtschaftspä-
dagogen zur Analyse von Unterrichtsprozessen zu sehen. Diesbezüglich ist z. B. 
die Arbeit von Sembill (1984) von Relevanz, der zeigen konnte, dass und inwie-
fern Lehrerurteile handlungswirksam werden. Eine aktuelle Befragung (Seifried 
2009) repliziert die Befunde weitgehend. Besonders bemerkenswert ist der Um-
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stand, dass die skizzierten Stereotype nicht erst in der Schulpraxis erworben 
werden, sondern sich bereits bei Studierenden ohne Schulpraxiserfahrung 
und/oder ohne Berufsausbildung feststellen lassen. Entsprechende Urteilsstruk-
turen scheinen damit ein elementarer Bestandteil der impliziten Persönlichkeits-
theorie angehender Lehrpersonen (und möglicherweise nicht nur dieser) zu sein. 
Auch die bei Sembill (1984) gezeigten Pygmalioneffekte konnten repliziert 
werden (vgl. auch Sembill 2008a). 
 
 

4. Forschungsdefizite und -desiderate 
 

Diese sich im System Schule wechselseitig konstituierenden und von allen Invol-
vierten zu verantwortenden Sichtweisen und äquivalenten Denk- und Handlungs-
muster sind überholungsbedürftig: Sie gestatten keinen starren Wissensbegriff mehr 
(Weinberger 2008) und schon gar keinen, der emotionsfrei ist und nicht sozial ge-
teilt wird (siehe oben). Sie gestatten keine Transfervorstellung derart, dass Wissen 
eindirektional übertragen werden kann, sie sind auch nicht mehr empfänglich für 
Vorstellungen, dass Gedächtnis oder auch Zeit leere Gefäße wären, die beliebig zu 
füllen sind. Neuronale Vernetzungen durch iterative, aktive Hirntätigkeit gelingen 
bevorzugt durch selbstorganisierte Inanspruchnahme des eigenen Gehirns. 

Insofern ist die im Titel formulierte „intentionalen Veränderungen von Lehrer-
sichtweisen“ kein Neoplasmus, sondern eher ein Münchhausen-Dilemma: Pädago-
gische Absichten (Intentionen) im Sinne eines sich bewusst gemachten, reflektier-
ten sowie theoriegeleiteten und zielgerichteten Verhaltens (Handelns) konkurrieren  
überwiegend mit vorfindbaren Sichtweisen, die einem erziehungswissenschaftli-
chen und pädagogischen Zielverständnis zuwider laufen. Um Sichtweisen verän-
dern zu können, setzt die Kenntnis über deren Genese einschließlich der emotional-
motivationalen Basen sowie Erfahrungsräume, in denen Sichtweisen erprobt bzw. 
stabilisiert werden können, voraus. In diesem Kontext sind folgende vier Aspekte 
relevant: 
(1) Begriffsklärung und Zusammenführung der Forschungslinien: Vage bestimmte 

und teils synonym verwendete Begriffe dominieren die Diskussion (Überzeu-
gung, Weltbild, Annahme, Vorstellung, Auffassung, implizite Theorie, naive 
Theorie, subjektive Theorie, Alltagstheorie). Die unterschiedlichen Forschungs-
traditionen und -methoden laufen weitgehend unverbunden nebeneinander her 
und nehmen kaum Bezug aufeinander (Ziegler 2006). Zwar werden hie und da 
Differenzierungen vorgenommen, diese sind aber letztlich eher verwirrend als 
hilfreich, denn die begrifflichen Unterschiede liegen eher in der Ausdifferenzie-
rung von Forschungs- und Disziplintraditionen begründet und sind weniger im 
Forschungsgegenstand selbst zu suchen. Das gemeinsame Erkenntnisinteresse 
besteht in der Auseinandersetzung mit den psychischen Strukturen von Lehr-
kräften und deren Einfluss auf Wahrnehmung und Handeln in Lehr-Lern-
Situationen. Die angeführten Ansätze teilen zudem die mehr oder weniger expli-
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zit herausgearbeiteten Annahmen hinsichtlich der Funktion von Sichtweisen 
(siehe oben). 

 In Erweiterung der bisherigen Diskussion lohnt es sich unseres Erachtens, den 
lange vernachlässigten pädagogischen Begriff der Intention wieder stärker zu 
diskutieren. Intentionen sind pädagogische Absichten (hier wird auch sprachlich 
die Nähe zu Sichtweisen deutlich), die zielgerichtetes pädagogisches Handeln 
steuern. Unterrichtsziele können als eine Funktion aus Thematik und Intention 
modelliert werden. Unterricht selbst ist dann eine Funktion aus Unterrichtsziel, 
Methodik und Medien. In der bereits angesprochenen Untersuchung bei Han-
delslehrern zeigt sich beispielsweise, dass Lehrkräfte mit einer eher konstrukti-
vistischen Ausrichtung im Unterricht im Vergleich zu ihren Kollegen mit eher 
instruktionaler Orientierung vermehrt Ziele verfolgten, die auf die Persönlich-
keitsentwicklung der Lernenden abzielt (Seifried 2009). 

(2) Sicherstellung des Domänenbezugs: Neben der funktionalen Komponente Inten-
tion wird der je domänenspezifisch unterschiedlichen Komponente Thematik in 
den Modellen und Ansätzen zur Erfassung der Sichtweisen von Lehrpersonen zu 
wenig Rechnung getragen (Lucas 2002). Sie berücksichtigen nicht hinreichend, 
dass die Sichtweisen von Lehrkräften in Abhängigkeit von Lerninhalt, der Ad-
ressatengruppe, der institutionellen Einbindung und schließlich dem Bezugssys-
tem (Allgemein- oder Berufsbildung) ausgebildet sind (vgl. den Beitrag von 
Seifried/Ziegler in diesem Band). Die Integration der Domäne erweist sich daher 
als unabdingbar, wenn man Lehrersichtweisen detailliert in den Blick nehmen 
möchte (für den kaufmännischen Bereich vgl. Seifried 2009 sowie die dort zi-
tierte Literatur). Dies bedeutet auch, dass in der universitären Lehrerausbildung 
die Rolle der Fachdidaktik gestärkt werden muss (vgl. z. B. Dubs 2008). 

(3) Erfahrungs-, Zeit- und Handlungsspielräume eröffnen: In der Aus- und Weiter-
bildung sowie im Praxisfeld Schule oder Betrieb müssen jenseits von vordringli-
chem (beschleunigendem, effizienzorientiertem) Produktivitätsdenken Erfah-
rungs-, Zeit- und Handlungsspielräume eröffnet werden. Über notwendiges Re-
flektieren und Erproben von Alternativen in möglicherweise fehlerbehafteten, in 
jedem Fall aber entschleunigten Prozessen muss sukzessive (in Sinne der ange-
strebten Effektivität) eine veränderte Orientierungs- und Verhaltenssicherheit 
gewonnen und stabilisiert werden. Mit wachsendem Zutrauen kann dann wieder 
beschleunigt und die erhoffte Performanz sichtbar gemacht werden (Sembill 
2008a; 2008b). 

(4) Empirische Forschung betreiben und Wissen über Maßnahmen zur intentionalen 
Veränderung von Sichtweisen gewinnen: Auch wenn es einzelne experimentelle 
Interventionen und Evaluationen im Rahmen der Lehrerbildung gibt (vgl. z. B. 
Sembill 1992), fehlt es nach wie vor an einer umfassenden Evaluation der ersten 
Phase der Lehrerausbildung bzw. der Lehrerbildung insgesamt. Man benötigt 
daher längsschnittlich angelegte Studien, die die Entwicklung von Sichtweisen 
in den Blick nehmen und insbesondere die Bedeutung von Übergängen von ei-
nem Ausbildungsschritt zu einem anderen (z. B. Übergang Studium – Vorberei-
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tungsdienst – Berufseintritt) thematisieren. Zudem müssen dezentrale, for-
schungsorientierte Selbstorganisations-, Beratungs- oder Coachingmodelle 
(Schlee 2004; Zedler et al. 2004), die die in den Punkten (1) bis (3) als erforder-
lich herausgestellten Maßnahmen und Prozesse ermöglichten, systematisch ent-
wickelt und geprüft werden. 
 

Angesichts der Bedeutung individueller Sichtweisen für erfolgreiches Handeln ist 
es letztlich unabdingbar, dass entsprechende Konstrukte in der weiteren berufs- und 
wirtschaftspädagogischen Forschung Berücksichtigung finden. Dieser Appell um-
fasst – weiter gedacht – alle Ebenen der Bildungs- und Qualifikationsprozesse. Es 
greift zu kurz, bei den Lehrkräften allein anzusetzen. Schließlich stellen diese nur 
einen Teil der (schulischen) Gesellschaft dar, bewegen sich in dieser und werden al-
lerdings auch von den Sichtweisen anderer Akteure im schulischen Kontext beein-
flusst. Es geht daher auch um Sichtweisen der Verantwortlichen der Bildungspoli-
tik, von Schulleiterinnen und Schulleitern, aber auch – und dies stellt letztlich das 
alles entscheidende Kriterium dar – um Sichtweisen der Schülerinnen und Schüler. 
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