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Elfriede BILLMANN-MAHECHA
und Joachim TIEDEMANN

Begriff und mogliche
Erfassung des Kontextes
schulischer Lern- und
Entwicklungsprozesse

n diesem Beitrag geht es um das Problem,

wie schulische Kontexte, insbesondere der
Klassenkontext, methodisch so erfasst wer-
den konnen, dass dkologisch valide Aussagen
liber schulische Lern- und Entwicklungspro-
zesse ermoglicht werden. In einem ersten
Schritt bedarf es hierfiir einer theoretisch-
methodologischen Ausemnandersetzung mit
dem Kontext-Begriff, bevor in einem zwei-
ten Schritt ein mégliches Erhebungsverfah-
ren vorgestellt wird, das im Rahmen einer
aktuellen Grundschulstudie zur Anwendung
kommt.

1. Anndherung an den Kontext-
Begriff

Text und Kontext sind unscharfe Begriffe,
die je nach theoretischer Perspektive hetero-
gen gebraucht werden.! Im weitesten Sinne
wird heute innerhalb der Linguistik alles als
Text bezeichnet, was in einer bestimmten Situ-
ation bedeutungsvoll ist2 Kontext bezeichnet
nach der gebriuchlichen textlinguistischen
Auflassung »das textexterne, situationale Umfeld
(Gespriichssituation, Setting, Einstellung, Erfah-
rng etc.).«® Das unmittelbare sprachliche
Umfeld einer Textstelle wird demgegentiber
wKotext« genannt.t

Dieses erweiterte Text- und Kontextver-
standnis der neueren Linguistik ist zwar nicht
unumstritten, liegt aber in aller Regel auch
der disziplintibergreifenden interpretativen
Sozialforschung zugrunde. In der psycholo-
gischen Theoriebildung findet sich der Kon-
textbegriff vor allem im Rahmen &kologi-
scher Ansitze in der Traditon von LEWIN
und BRONFENBRENNER, in der Ent-
wicklungspsychologie WYGOTSKIs oder
in neueren kulturpsychologischen Ansitzen.

Auch in der Pidagogischen Psychologie
wird mit dem Kontext-Begriff operiert, und
zwar sowohl innerhalb okologischer An-
sitzeS als auch unabhingig davon, so z.B. in



der PISA-Studie. Dabei wirft die theoreti-
sche Konzeptualisierung des Kontextbegrif-
fes eine Reihe von Problemen auf:

1.1 Das Problem der Innen- und Aufien-
perspektive

Wird Kontext im LEWINschen Sinne als
spsychologische Umwelt« gesehen, d.h. als von
den Individuen subjektiv wahrgenommene,
sinnhaft strukturierte und mitgestaltete Um-
gebung, oder als »objektives, material gegebe-
ne Eigenschaften der Umgebung, die un-
abhingig von den subjektiven Sinnzuschrei-
bungen Einfluss auf das Erleben und Verhalten
der Individuen haben?®

1.2 Das Problem der Reichweite des
Kontextes

Wird zum Beispiel bei der Analyse von
Klassenkontexten nur der unmittelbare Kon-
text konkreter Lehrer-Schiiler-Interaktionen
oder das gesamte Geschehen im Klassenzim-
mer betrachtet? Werden auch weitere parallele
Kontexte, wie z.B. das Elternhaus, aulfer-
schulische Peergruppen oder Medien mit
einbezogen’ oder umfassendere Kontexte,
wie z.B. die Schulerganisation, bis hin zum
kulturellen Makrosystem mit erfasst? Hinzu
kommt die Frage nach der zeitlichen Dimen-
sion im Sinne BRONFENBRENNERSs Er-
weiterung seines Modells um ein Chronosys-
tem.8

1.3 Das Problem der Gliederung des
Kontextes

Wie werden die relevanten Kontextvaria-
blen identifiziert und ihrerseits theoretisch
modelliert?¥ Das Geflecht aller moglichen
Kontextvariablen und die postulierten Wech-
selwirkungen in entsprechenden Modellen -
nach dem Motto salles hingt mit allem zusam-
men< - schrinken den Erklirungswert im

Hinblick auf individuelle Sozialisations-
prozesse erheblich ein.10

1.4 Das Problem des Fokus

Wer wird im LEWINschen Sinne als Per-
son und wer oder was als Umwelt konzi-
piert? Aus der Schiilerperspektive umfasst
z.B. der wahrgenommene raum-zeitliche
personale Kontext einer Schulklasse die
Lehrkraft und die Mitschiiler. Die Lehrkraft
wiederum hat als personale Umwelt einer
Schulklasse nur die Schiiler im Blick, wih-
rend ein Beobachter sowohl die Schiiler als
auch die Lehrkraft als Gesamtkontext - aller-
dings nur aus einer Aulenperspektive -
wahrnimmit, etc. Damit zusammen hingt das
Problem, was in konkreten Forschungspro-
jekten als rabhingige Variable« konzipiert

wird.

1.5 Das Problem des empirischen
Zugangs

Wie kann man den relevanten Kontext
(bzw. die relevanten Kontexte) moglichst
umfassend erfassen? Es erscheint kaum még-
lich, die Vielschichtigkeit und die Wechsel-
wirkungen sozialer Prozesse gleichzeitig
empirisch in den Blick zu nehmen.!! Neben
der isolierten Untersuchung der Auswirkung
einzelner Kontextvariablen, die zu einer kaum
iibersehbaren Zahl von Einzelbefunden
fithrt, werden in der Literatur zwel weitere
Losungsméglichkeiten vorgeschlagen:

a) die Nutzung der Erfahrungen der quali-
tativen Sozialforschung!? und

b) der Emnsatz mehrebenenanalytischer Ver-
fahren,13

Wenn wir uns flir einen psydiologischen
Kontextbegriff'* im LEWINschen Sinne
interessieren, so diirfte das Prmat der Innen-
perspektive evident sein, verbunden mit der
Auffassung, dass das Individuum im Ken- |
text diesen auch aktiv mitgestaltet. Dies
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schlie3t natiirlich nicht aus, theoretisch
interessierende Kontextvariablen zusitz-
lich »objektive zu erfassen. Das Primat der
Innenperspektive impliziert, dass sowohl
die Reichweite als auch die Gliederung des
Kontextes nicht nur durch das Forschungs-
design gesetzt« werden kann, sondern dass
diese beiden Aspekte jedenfalls auch Bestand-
teile der Innenperspektive der untersuchten
Personen darstellen. Der betrachtete Fokus -
wer ist Person, wer oder was st s Umweltt -
wird hingegen wesentlich durch das For-
schungsdesign begriindet. Fiir die Frage des
empirischen Zugangs schlieBlich spielen die-
se, hier nur kurz benannten Primissen eine
entscheidende Rolle. Ein geeignetes Verfah-
ren muss demnach folgenden vier Prinzipien,
die in Anlehnung an GRAUMANN formu-
liert sind,!5 gerecht werden kinnen:

I. Kontext ist ein soziales Geschehen, dem
der Einzelne als Individuum gegeniiber-
steht, das er aber gleichzeitig - als we-
sentlicher Bestandteil des Kontextes -
selbst mitkonstituiert (Prinzip der Trans-
aktonalitit).

II. Kontext ist ein durch die beteiligten Per-
sonen bereits interpretiertes soziales Ge-
schehen, also kein objektiv zu Tage lie-
gender Gegenstand (Prinzip der Innen-
perspektive).

III. Kontext ist ein in der Zeit sich erstreck-
ender Vorgang, der Prozesse der Re- und
Neu-Interpretation auf der Basis voran-
gegangener Erfahrungen impliziert
(Prinzip der Temporalitit).

IV.Die aktuelle Situationswahrnehmung und -
mterpretation iberformt die Handlungs-
ziele und Handlungsweisen des Einzelnen
(Prinzip der Situiertheit / Adaptivitit).

2. Vorschlag eines empirischen
Zugangs

Empirische Zugangsweisen, die pidagogi-
sche Kontexte allein tiber objektive Krite-
rien, wie z.B. die Klassengrofie, zu messen
versuchen, werden keinemt dieser Prinzipien
gerecht. Fragebogenuntersuchungen, die z.B.
das Klassenklima aus der Schiilerperspektive
erheben, !t kénnen zwar etwas iiber die sub-
jektiven Sichtweisen der Schiler aussagen,
nichts aber tiber zugrunde liegende transaktio-
nale Prozesse und deren historische Genese.

Wie aber kann man die historische Gene-
se eines Klassenkontextes, die Innenperspek-
tive der daran beteiligten Akteure und die
transaktionalen Mikroprozesse situativen pi-
dagogischen Handelns empirisch so erfassen,
dass sich daraus ein »ganzheitichesc Bild des
Klassenkontextes ergibt? Um unserem Anlie-
gen niher zu kommen, haben wir uns fiir das
narrative Interview mit Lehrkritten entschie-
den, weil mit diesem alle genannten Aspekte
unseres Kontextverstindnisses im Hinblick auf
eine konkrete Schulklasse in den Blick ge-
nommen werden kénnen:!7

* Die Form der Erzihlung ist, besser als
etwa ein Fragebogen, dazu geeignet, den
Klassenkontext als soziales Geschehen
darzustellen!8 (erstes Prinzip).

» Erzihlungen stellen einen Sinnzusam-
menhang zwischen ausgewihlten Ereig-
nissen dar. Dabei werden auch die
eigenen Relevanzsetzungen, Werthal-
tungen und Deutungsmuster zum Aus-
druck gebracht. Die Analyse der Er-
zihlungen erméglicht es somit - anders
als etwa die Beobachtung -, den Klas-
senkontext aus der Innenperspektive der
Lehrkraft zu rekonstruieren (zweites
Prinzip).

# Da Erziblungen ein Geschehen im Zert-
ablauf darstellen, erlauben sie auch, die
Entwicklung des Klassenkontextes nach-
zuvollzichen (drittes Prinzip).



» SchlieBlich impliziert die Grofierzihlung
iber die Entwicklung der Klassenge-
meinschaft eine Reihe von klemen Ge-
schichten der alltiglichen Interaktion, die
die Situiertheit des Lehrerhandelns und
des Klassenmanagements niher be-
leuchtet (viertes Prinzip).

Fiir die Auswertung der Interviews orien-
tieren wir uns an Methoden aus dem groun-
ded-theory-Ansatz.!1? Es geht uns nimlich
nicht tur darum, iiber interpretative Prozedu-
ren die subjektiven Kontextwahrnehmungen
der einzelnen Lehrkrifte zu rekonstruieren.
Dariiber hinaus verfolgen wir das Ziel, theo-
retisch gehaltvolle Aussagen zur Bedeutung
des Klassenkontextes fiir die Leistungs- und
Personlichkeitsentwicklung von Schiilerin-
nen und Schillern zu entwickeln. Deshalb
werden die Interviews auf drei Ebenen aus-
gewertet:

a) Rekonstruktion der subjektiven Kon-
textwahrnehmungen der Lehrkrifte im
Sinne von Emnzelfallanalysen,

b) Entwicklung von Kategorien aus dem
gesamten Textkorpus, um auf dieser Basis
die Klassenkontexte empirisch miteinan-
der vergleichen zu kénnen, und

¢) Typisierung der Klassenkontexte zur
Gewinnung eines Index, der es ermog-
licht, mit Hilfe von Mehrebenenanalysen
weiterflihrende Hypothesen statistisch zu
iiberprufen.

Zusitzlich zu den narrativen Interviews
haben wir den Lehrkriften theoriegeleitet
auch einige standardisierte Fragen gestellt,
z.B. haben wir fiir jede Klasse den Anteil der
Kinder aus Ein-Elternteil-Fanulien erfasst.
Dariiber hinaus haben wir den Klassenkon-
text aus der Schillerperspektive mit Hilfe von
Fragebogen zum Klassenklima und zum Sozi-
alverhalten erhoben. Wir haben motivationale
Faktoren und allgemeine kognitive Fihigkei-
ten auf Schiilerseite ermittelt sowie Leistungs-
tests in Rechrschreiben und Mathematk
durchgefihrt.

Unsere bisherigen Auswertungen der
Interviews haben gezeigt - und eine erste
Validierungsstudie an 15 Klassen konnte das
belegen?? - | dass die »Sdnvierigkeite ciner
Kiasse zur Charakterisierung des Klassen-
kontextes eine »Kernkategoriee im Sinne der
grounded theory darstellt. Dieser Kernkate-
gorie kénnen eine Reihe weiterer, bisher aus
dem Material ermuttelter Kategorien zuge-
ordnet werden, insbesondere:

*  Art und Anzahl von »Problemschiilern«

¢  Anzahl von Kindern mit erheblichen
Schwierigkeiten mit der deutschen Spra-
che

¢ Soziale Kompetenz der Schiiler

»  Schiilerfluktuation

«  Homogenitit bzw. Heterogenitit der
Lervoraussetzungen

+ Homogenitit bzw. Heterogenitit des
sozialen Hintergrunds

= Art und Ausmal der elterlichen Koope-
ration

Jeder dieser Kategorien konnen wiederum
eine Reihe von Subkategorien zugeordnet
werden, zum Beispiel eine Aufficherung der
Art der Probleme, die ein Schiiler einer Leh-
rerin aus deren Sicht bereitet. AuBerdem ste-
hen die Kategorien untereinander in Bezie-
hung, zum Beispiel kann sich die Heteroge-
nitit der Lernvoraussetzungen sowohl auf die
Heterogenitit der Schwierigkeiten mit der
deutschen Sprache beziehen als auch auf eine
Subkategorie der Problemschiiler, nimlich auf
sSchiiler mit Lernschwierigkeitent. Des weite-
ren lassen sich die einzelnen Kategorien und
Subkategorien im Hinblick auf ihre Auspri-
gungsgrade dimensionalisieren, z.B. hohes,
mittleres, geringes Elternengagement, oder

genauer quantifizieren, wie z.B. der Grad der |

Schiilerfluktuation.

In diesem Netzwerk theoretisch relevan-
ter Kategorien lassen sich sodann spezifi-
sche Muster identifizieren, die eine Klasse
als eher schwierig oder wenig schwierig
charakterisieren, wobei die Kumulation von |
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Faktoren, die das soziale Geschehen und
die Lehr-Lern-Prozesse in der Klasse
beeintrichtigen, eine wichtige Rolle spielt,

auch wenn die kumulierten Faktoren im

einzelnen nicht dieselben sein miissen. Jede
schwierige Klasse ist aus zum Teil sehr unter-
schiedlichen Griinden sschwierige21

‘Wir haben auf der Basis dieser Vorarbeiten
einen vorliufigen Klassenkontext-Index ge-
bildet, der die von uns untersuchten Klassen
in drei Schwierigkeitsstufen einteilt. Diese
Zuordnung erfolgte niche allem anhand der
subjektiven Wahrnehmungen der Lehrkrifte;
deren Darlegungen wurden vielmehr im
Zuge der vergleichenden Interpretation zu-
einander in Beziehung gesetzt, um eine die
Innenperspektiven beriicksichtigende Aussen-
perspektive zu ermoglichen. Mit Hilfe dieses
Schwierigkeits-Index und statistischer mehr-
ebenenanalytischer Verfahren konnten wir umn
Rahmen der Hannoverschen Grundschulstu-
die, in der 50 dritte und vierte Klassen - zum
Teil lingsschnittlich - untersucht wurden, eine
Reihe weiterer theoretisch relevanter Hypo-
thesen tiberpriifen,

Als Ergebnis der genannten Studie kann
hier in aller Kiirze festgehalten werden, dass
die Wahrnehmung des Klassenkontextes
durch die Lehrkraft maBgeblich ihre Zielvor-
stellungen in Bezug auf Unterricht und
Erzichung beeinflusst. In schwierigen Klassen
setzen Lehrkrifte andere Akzente: Kompen-
satorische Erziehungsarbeit und die Forde-
rung der sozial-emotionalen Entwicklung
dominieren die Férderung der Leistungsent-
wicklung. Auf diesem Wege entstehen unter-
schiedliche Lernmilieus, deren Wirkung sich
im Leistungsbereich, aber z.B. auch im Hin-
blick auf Fihigkeitsselbstkonzepte und Lern-
freude der Kinder nachweisen Lisst. So sind

z.B. die Unterschiede in den Testleistungen
zwischen schwierigen und wenig schwieri-
gen Klassen so grofi, dass sie in einigen

Dominen (z.B. Textaufgaben) bereits in

der Mite der Grundschulzeit mehr als

einem Jahr Beschulung entsprechen. Weiter-
hin erbringen Schiiler mit gleicher kognitiver
Befihigung in schwierigen Klassen erheblich
geringere Lesstungen als in wenig schwieri-
gen Klassen.

Literatur

AUER, P (1985): Kontextualisierung. Stu-
dium Linguistik 19, 22-47

BAR-HILLEL,Y. (1970): Argumentation in
Pragmatic Languages. In Y. BAR-HIL-
LEL, Aspects of Language. Essays and
Lectures on Philosophy of Language,
Linguistic Philosophy and Methodology
of Linguistics (206-221). Jerusalem, Am-
sterdam

BOHNSACK, R. (1999): Rekonstruktive
Sozialforschung. Einfiihrung in Methodo-
logie und Praxis qualitativer Forschung, 3.
iiberarb. Auflage. Opladen

BRONFENBRENNER, U. (1996): Ecolo-
gical Models of Human Development. In
E.de CORTE & EE. WEINERT (Hrsg.),
International Encyclopedia of Developmen-
tal and Instructional Psychology (B2-86).
Oxford

BUSSMANN, H. (1990): Lexikon der
Sprachwissenschaft. Stuttgart

COOK-GUMPERTZ, J. & GUMPERTZ,
J. (1976): Context in Childrens’ Speech. In |.
COOK-GUMPERTZ & J. GUMPERTZ,
Papers on Language and Context. Working
Paper Nr. 46. Berkeley

Deutsches PISA-Konsortium (Hrsg.) (2001):
PISA 2000. Basiskompetenzen von Schii-
lerinnen und Schiilern im internationalen
Vergleich. Opladen

DITTON, H. (1998): Mehrebenenanalyse.
Weinheim

EDER, E & MAYR, J. (2000): Linzer Frage-
bogen zum Schul- und Klassenklima fiir
die 4. bis 8. Klassenstufe (LFSK 4-8). Got-
tingen



FRASER, BJ. & TOBIN, K. (1991): Combi-
ning Qualitative and Quantitative Me-
thods in Classroom Environment Fiesearch.
In BJ. FRASER & H.J. WALBERG
(Hrsg.), Educational Environments: Eva-
luation, Antecedents and Consequences.
Oxford

FRASER, B]. (1996): Classroom Environ-
ments. In E. de CORTE & EE. WEI-
NERT (Hrsg.), International Encyclope-
dia of Developmental and Instructional
Psychology (679-683). Oxford

GEULEN, D. (1991): Die historische Ent-
wicklung sozialisationstheoretischer Ansit-
ze.In K. HURRELMANN & D. ULICH
(Hrsg.), Neues Handbuch der Sozialisa-
tionsforschung (21-56). Weinheim

GRAUMANN, C.E (2000): Kontext als Pro-
blem der Psychologie. Zeitschrift fiir Psy-
chologie, 208, 55-71

HALLIDAY, M. (1978): Language as Social
Semiotic. London

LORENZ, K. (1984): Kontext. In J.
MITTELSTRASS (Hrsg.), Enzyklopidie
Philosophie und Wissenschaftstheorie,
Band 2 (454-455). Mannheim

NICKEL, H. & PETZOLD, M. (1993):
Sozialisationstheorien unter gkologisch-
psychologischer Perspektive. In M. MAR -
KEFKA & B. NAUCK (Hrsg.}, Handbuch
der Kindheitsforschung (79-90). Neuwied

SALDERN, M. von (2001a): Klassengrdifie.
In D.H. ROST (Hrsg.), Handworterbuch
Pidagogische Psychologie, 2. iberarb. Auf-
lage (326-331). Weinheim

SALDERN, M. von (2001b): Mehrebenena-
nalyse. In D.H. ROST (Hrsg.), Handwor-
terbuch Pidagogische Psychologie, 2.
{iberarb. Auflage (457-461). Weinheim

STRAUSS, A. & CORBIN, J. (1996):
Grounded Theory: Grundlagen Qualitati-
ver Sozialforschung. Weinheim

TIEDEMANN, J. & BILLMANN-MAHE-
CHA, E. (2002): :Schwierige Klassen: in
der Wahrnehmung von Lehrkriften. Ein

Kontextualisierungsansatz im Rah-
men der Unterrichtsforschung. Zeit-
schrift fiir Padagogische Psychelogie
16, 165-176

TITSCHER, S., WODAK, R., MEYER,
M. & VETTER, E. (1998): Methoden der
Textanalyse. Leitfaden und Uberblick.
Opladen

TURNER, ].C. et al. (2002): The Classroom
Environment and Students’ Reports of
Avoidance Strategies in Mathematics: A
Multimethod Study. Journal of Educatio-
nal Psychology 94 (1), 88-106

WALBERG, H.J. (1996): Personality, School,
and Social Environment as Learning
Determinants. In E. de CORTE & EE.
WEINERT {Hrsg.), International Ency-
clopedia of Developmental and Instructio-
nal Psychology (611-615). Oxford

WOLF, B. (2001): Lernumwelt / Okologi-
sche Psychologie. In D.H. Rost (Hrsg),
Handwirterbuch Pidagogische Psycholo-
gie, 2. iiberarb. Auflage (429-434). Wein-
heim

Anmerkungen

1 Fiir einen Uberblick zur diesbeziiglichen
Diskussion innerhalb der Linguistik vgl.
z.B. TITSCHER et al. (1998), S. 37 .

2 HALLIDAY (1978), S. 136 f, zit. nach
Titscher et al. (1998), S. 47,

3 TITSCHER et al. (1998), S. 349,

4 Vgl ebd. sowie BUSSMANN (1990) -
Der Begriff des Kotextes und die Reser-
vierung des Kontextbegriffes speziell fiir
die auBersprachliche Umgebung geht auf
BAR-HILLEL (1970} zuriick (zit. nach
LORENZ 1984).

5 Vgl. WOLF (2001)

6 Vgl AUER (1985), der in Anlehnung
an COOK-GUMPERZ & GUM-
PERZ (1976) hier noch mal zwischen
»Kontexte und »Kontextualisierungs
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BOHNSACK (1999), S. 107 .
19 Vgl. z.B. STRAUSS & CORBIN (1996)
20 TIEDEMANN & BILLMANN-MA-
HECHA (2002)
21 Aus diesen Griinden kénnen sich auch in

unterscheidet. Nach der stypischenc Auf-
fassung besteht der Kontext aus einem
»Aggregat material gegebener Entitdten
[...], die unabhiingig und ver der in thm
stattAndenden Interaktionen vorhanden

sind« und dessen Effekt auf die Interak-
tion unidirektional gedacht ist (S. 23,
Hervorh. im Orig.). Demgegeniiber wird

ein und derselben Schule unterschiedlich
schwierige Klassen befinden. Vgl. auch
WALBERG (1996): »It 15 misleading to

im Konzept der Kontextualisierung characterize a whole school [...]« (5. 613}
»Kontext [...] nicht als material gegeben,
sondern als interaktiv produziert angese-
hene (ebd.).

7 Vgl WALBERG (1996), der fiir den Ler-
nerfolg - neben individuellen Schiilervari-
ablen, Instruktionsqualitit und -quantitit -
folgende psychologische Umwelten ver-
antwortlich macht: Klassenklima, Eltern-
haus, Peergruppen und Fernsehen.

§ Vgl. BRONFENBRENNER (1996)

9  Zur Diskussion dieses Problems am Bei-
spiel der Kontextvariable »Klassengrofies
vgl. v. SALDERN (2001a).

10 Vgl. die Kritk von Geulen (1991) an
BRONFENBRENNER  (zit. nach
NICKEL & PETZOLD 1993).

11 Vgl. Wolf (2001)

12 Vgl. zB. FRASER & TOBIN (1991),
FRASER (1996), TURNER et al
(2002)

13 Vol. zB. FRASER (1996), von SAL-
DERN (2001b); Beispiele finden sich bei
DITTON (1998) und in der PISA-Stu-
die (S. 466 f.).

14 Vgl. dazu auch GRAUMANN {2000)

15 Vgl. ebd.

16 Z.B.EDER & MAYR (2000)

17 Dies schliefit natiirlich nicht aus, dass auch
andere qualitative Verfahren, wie z.B. das
problemzentrierte Interview nach WIT-
ZEL oder die teilnehmende Beobachtung,
unter gewissen Bedingungen die von uns
gestellten Anforderungen erfiillen kénn-
ten.

18 Zu den erzihltheoretischen Grund-
lagen des narrativen Interviews vgl. z.B.
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