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In den folgenden Heften sollen vor allem die Te il e " Re2e r'l llione r'l" 
und "Lite raturUbers icht" ausgebaut .... erden . Das i s t auch in diesem 
Heft bisher nur ur'lvollständig gelur'lger'l . Notwer'ldiger .... eise sl r'l d d ie 
Ker'lntnisse der Redaktion Ober relevante Neuerscheir'lunge n beg r e nzt; 
VOr'l daher bitte ich die Leser . der Redaktion ständig Hi nweise auf 
Neuerscheinunger'l 1r'1 dem Gesamtspektrum der Hochschulfo r sc hung zu 
übermitteln - da s mag auc :' geschehen, wenn es sich um e ige ne Pr o_ 
dukte handelt. Da s gleiche gilt fUr Re2ensionen: Oi e Redaktion i s t 
jederzeit dankbar fUr die Obernahme einzelner Rezensionen , da auc h 
die Arbeitskapazität der RedaktiOr'lsmitglieder beschrär'lkt i s t . 

3. Oie Zeitschrlf t HOCHSCHULAUSBILDUNG versteht sich al s wisse r'l­
schaft1iche Zeitschrift . Dessen ungeachtet glaube ich persönlich, 
daß es dem Gegenstand Hochschule nur gut tut ..... enn er nicht immer 
auf traditionell-wissenscha ftliche Art thematilliert wird . Mit an­
derer'l worte n um auf verschiedene Anfragen einzelner Leser einzu­
gehen: Sofer~ Neigung und fähigkeit vorhanden sind , Hoc hschule auch 
auf nlchtkOr'lventionelle Weise zu thematisieren , so s ind derartige 
Beiträge durchaus willkommen . Der geneigte Lese r möge sich selbst 
überlegen, welche unkonve ntionellen Beiträge er liefe rn kann . 
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Rolf Schulmeister 

MICRO·TEACHING IN DER HOCHSCHULLEHRERFORT81LDUNG 

Venuch eiMr lemtheorttischen Rekonstruktion 

Seit e inigen Jahren werden In hochschuldidaktischen Seminaren ver­
stä r kt Lernsituationen eingesetzt , die in der pädagogischen Diskus­
sion als Lehrprobe, Unterrichtssi~ulation oder Hicro- Teaching(HT) 
bekannt sind . DabeI werden regelmäßig Video- Aufzeichnungen von 
Unterricht verwendet. Gestaltung und Ablauf dieser Lernsituationen 
sowie die jeweils benutzten Analyse- und Feedback - Techniken unter­
scheiden sich jedoch so erhebliCh voneinander, daß bei Uberregiona­
le n Konferenzen ZUIfI Thema "Hochschullehrerfortbildung" kaulfI Ver­
ständigung Uber Ziele und Methoden des Einsatzes von Unterrichtssi ­
~ulationen erreicht werden konnte. 

MerkwUrdlgerweise wiederholt sich in der Hoc hschullehrer f ortbildung 
eine En t wicklung , die I n de r Lehrerausbildung unter de~ Begriff des 
Mic r o-T eaching berei t s in den 60er Jahren bega nn und dort im Hin­
blick au f Zi ele , Methoden und Theorien ausgiebig diskutiert worden 
ist . " HerkwUrdlgerweise " sage ich deshalb , weil zu beobachten 1st , 
daß diese Verfahren schlicht vo n Hand zu Hand gere icht werden, 
tradiert durch Selbster f ahrung und Nachahmung und dies In einer 
Wissenschaft , die zu Beginn ihrer Entstehung ~it dem Begriff der 
WIssenschaftsdidaktik susgesprochen wissenscha f tstheoretische An­
sprUche angemeldet hatte. Ich möchte deshalb i~ Folgenden den 
Versuch einer lerntheoretischen Rekonstruktion der Mlcro- Teaching­
Hethode unterneh~en, U~ 

die Verständigung Ober UnterSChiede des Micro- TeaChing_ 
Ansatzes in der Hochschuldidaktik zu erleiChtern ; 

auf die möglichen Variationen bei Zielen , FeedbaCk - St r ate­
gien und eventuellen Effekten hinzuweisen ; 

einen methodologisch leglti~ierten, syste~atlschen Einsatz 
des HT in der Hochschullehrerfortbtldung zu fördern. 

1 . Zur BegrOnd ung des Re konstruktlons • • r s uchs 

Bei allen bekannten MT- Konzepten besteht der eigentliche Kern des 
Verfahrens in einer UnterriChtssimulation . Bereits die Simulation 
selbst kann unterSChiedlich gestaltet werden je nachdem , welche 
Ziele ~lt ihr verfolgt werden und wie sie methodisch aufgebaut 
wird . Die lfIeisten Variationen ergeben sich jedoch in der Auswahl 
der Konte xtbedingungen wie z.B . 

Austausch der eigentlich gemeinten Unter r ichts pa r tne r gegen 
Kollegen oder andere Lernende, die ihre Rol l e in de r Simula­
tion bewußt Ubernehmen , 

Selektion eines speziell fUr den Zweck der Si~ulatlon arran_ 
gierten AUSSChnitts aus einelfl realen Unterrichtsgeschehen; 
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Selektion einer bestimmten Handlungsform (UnterrIchtsfertIg ­
keit oder Unterrichtsme thode) aus dem Gesamtrepertoire des 
komplexen Unterrichtshandeins ; 

Einbeziehung der Planungsphase in die Simulation , Partizipa­
tion der Teilnehmer an Planung und Vorbereitung, an der Aus­
wahl der Ziele . 

Die Simulation kann also in unterschiedlichen Modellen auftreten, 
je nachdem welche Kombination von Verfahrens- und UnterrIChtsele­
menten gewählt wird , welche der realen Gegebenheiten des normalen 
Unterrichts selektiert werden und welche der Merkmale der Simula ­
tion als notwendig isomorph oder homomorph zum Vorbild des regulä ­
ren Unterrichts betrachtet werden. In einem kurzen Uberbllck Uber 
die verschiedenen MT-Ansätze lassen sich beispielsweise folgende 
Modelle unterscheiden : 

Zielmodelle: skill_Training , Kommunikation und Interaktion 
In Gruppen , Einstellungsmodifikation , Ubung im Variieren von 
Lehrmethoden , Modifikation des Lehrverhaltens, Erweiterung 
der Planungs-, und Entscheldungskompetenzi 

Verfahrensmodelle: Demokratislerung der Vorbereitungs- und 
Planungsprozesse , Art der Selektion der Teilnehmer, Varianten 
der Zeitdauer (10 Minuten-Ausschnitt bis zu einstUndiger Si­
mulation); 

Kontextmodelle: Einbettung der Simulation In einen situati­
ven Kontext, Bezug der Simulation auf ein konkretes Curri ­
culum, Integration von Umweltbedingungeni 

Theoriemodelle: behavioristische Modelle des skill_Trai _ 
nings, verhaltenspsychologische Konzepte der Verhaltensmodi­
fikation , kognitlons-, entscheidungs- oder systemtheo re ti­
sch e Konzepte fUr die Analyse von Informatlons- und Denkpro­
zessen und sQhließlich humanistische Interaktionstheorien. 

Auf den Punkt der verschiedenen Theoriemodelle werde ich noch 
zurUckkommen. An dieser Stelle geht es mir darum, die Notwendigkeit 
einer methodologischen Beschäftigung mit dem MT näher zu begrUnden 
und zwar aus der Tatsache heraus , daß bereits in der Unterrichts­
simulation, die den inneren Kern des MT bildet, alternative Ziel ­
und Methodenentscheidungen enthalten sind , die einer theoretischen 
Legitimation bedUrfen. Auf einem sehr allgemeinen deskriptiven 
tllveau läßt sich die Simulation im MT als Einheit folgender Hand­
lungsschritte darstellen (Bild 11. 

Die entscheidungsrelevanten Punkte sind zum einen die Vorgaben zur 
Vorbereitung der Simulation, zum anderen der Abbruch der Simulation 
und das geregelte FeedbaCK. Im ersteren verrät sich die Steuerung 
durch explizite oder implizite Zielvorstellungen , im letzteren die 
Konsistenz der Durchführung mit eben diesen Zielen. Allein bei der 
DurchfUhrung des FeedbaCk sind z.B. folgende Variationen denkbar : 
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RUckmeldung 
simulierten 
ausgewählt?" 
" Angemessene 

im Hinblick auf die didaktische Planung der 
Szene unter Fragestellungen wIe "Lernziele gut 

"Richtige SChritte in richtiger Reihenfolge?" 
Lernmethode gewählt?" 

RUckmeldung zu den kognitiven Lernpr ozesse n: "Welcher Art 
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waren die zugelassenen Lernprozesse?" "Traten Lernschwierig­
keiten auf? " "Fand eine Abstimmung von Lernvoraussetzungen und 
zu lernenden Konzepten statt?" "Wie hoch waren das Anspruchs­
und das Schwierigkeitsniveau?" 

Start 

r-------.. ~vOrg. benC>"------------__, 

Simulation 

.),.!m"'·'"'--______ --' Abbruoh~riteri~ 

,. 

",,""'~'"'--------" eedbaok-Krlterlu~ 

Ve rallgemeine rungs pha s e 

Bild 1: Abllufdi""amm d .. MT 
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RUck~eldung zu den verhal t ens psyc hologischen Effekten der 
Situation: "War das Verhalten anregend?" " Oo~lnierte Kontrolle 
oder Selbsttll.tlgkelt?" "Wurden Verstärkungen eingesetzt?" 

RUck~eldung zu den GefUh l e n des darstellenden Teilnehmers: 
Angst? Aufregung? Furcht, die Kontrolle zu verlieren? Unsi­
cherheit und Bestll.tlgungsbedUrfnisse? 

RUck~eldung zu Dars te llung s t echniken und Präsentatlons~odl: 

Tateibenutzung? Sprachverhalten? HlmiSche und gestische Aus_ 
drucksmittel usw. 

BereIts das Verfahren eröffnet de~ HT - Anlelter also VarIatIonschan­
cen und Entscheidungsprobleme. Insbesondere der Implikationszusam­
menhang von Zielen und Methoden , der in den Feedback- Strategien 
deutlich wird , sollte dazu rUhren , die MT- Methode theoretisch zu 
reflektieren und zu legitimieren. 

2 . Da s behaviori s t ische Mod el l des Micro- Teaching 

Oie Entstehung des MT-Verfahre ns ist durCh die Urheber selbst 
ausführliCh dOkumentiert worden : 

"Microteachlng war dazu gedacht , Lehrern eine zuverlässige 
Einrichtung fUr den Erwerb von TeChnike n und Fertigkeiten 
ihres Berufes zu bieten. Oie Idee wurde 1m Jahre 1963 an der 
Stanford Unlverslty entwiCkelt . Oie angehenden Lehrer Im Stan­
ford Teacher Education Program brauchten eine realistische 
AuSbildungssituation, In der sie üben konnten, bevor sie Ver_ 
antwortung im Klassenzimmer übernahmen. Sie verbrachten die 
acht WOChen vor Ihrem ersten Lehrau f trag In einem Hicrotea­
chlng-Labor (mlcroteachlng clinlc). Wenige Jahre später wurde 
Hlcroteachlng als Technik fUr die Weiterbildung Im Schuldienst 
Ubernom~en . "(ALLEN!RYAN 1969) 

Ziel und Gegenstand des HT war die Einübung sog . teaching- skills , 
von Lehrfertigkeiten; sie wurden als aus dem Kontext des Unter­
richtshandelns isollerbare Techniken vorgestellt, für die Si~ula­
tion operatlonallsiert und Im Verfahren geübt und verstärkt, 

"Han hat bei der Analyse (gemeint Ist des Unterrichts , R.S.) 
festgestellt, daß Unterrichten aus verschiedenen Tätigke1tsar­
ten, wie z.8. Erklären, Fragen stellen, VorfUhren U3W., zusam­
mengesetzt 1st . I . • . ! Wenn ein einzelner Lehrer seine Leistung 
verbessern möchte, kann er spezirische Lehraktivitäten heraus ­
lösen und durch Hicroteaching üben. Ein ganzes Bündel (clu­
ster) solcher Aktivitäten könnte auch den Lehrplan eines Aus­
bildungsprogrammes darstellen." (ebda S . 21) 

Han hat diese Grundlage des MT deshalb auc h als TeIlfertigkeIten­
Methode, als " component-skills approach " (ebda S . 21 ff) bezeichnet. 
Um eIne konkrete Vorstellung davon zu ermöglichen , u~ welche skills 
es den Er findern des HT geht , gebe ich 1m Folgenden ihre Au f listung 
wieder: 

"1. Stimulusvariation (stimulus variation) 
2. He r stellung eines Unterweisungsrahme ns (set induction) 
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3 . Abschluß (closure) 
~ . Schweigen und nichtverbale Hinweise (silence and nonverbal 

clues) 
5 . Verstärkung der SchOlerbeteiligung (reinforcement of stu-

dent partlcipatlon) 
6 . Geläufigkeit bei~ Fragenstellen 

stions) 
(fluency in asking 

Sondierungs fragen (probing questions) 
Fragen höherer Ordnung (higher- order questions) 
WeiterfUhrende Fragen (divergent questions) 

que-

7 . 
8 . ,. 

10. Erkennen von Aufmerksamkeit (recognlzing attendlng beha­
vior) 

11 . Veranschaulichung und Verwendung von Beispielen (illustra­
ting and use of examples) 

12 . 
13 . 
". 

Lehrervort r ag (lecturing) 
Wiederholung nech Plan (planned r epetition) 
Gelungene Kommunikation (completeness of 
tlon)."(S . 32) 

communica-

Aus lerntheoretischer Sicht betrachtet handelt es sich bei diesem 
ersten HT - Ansatz um ein behavioristisches Modell , das dem Konzept 
des " ope ranten Konditionierens" eng verwandt ist (s . SKINNER 1913): 
Diese Form des MT geht von der Vo r stellung eines Unterrich t s aus , 
de r aus einer Folge von einzel ne n Lehrfertigkeiten und entsprechen­
den Reaktionen de r Lernenden besteht. Diese sol l en i n de r SI~ula­
tlonsphase geübt und i m darauffolgenden Feed - back verstärkt (kon­
ditioniert) werden . Es handelt Sich um ei ne Variante der Verhal_ 
t e nsmodifikat i on , die i n der PsychOlogie er f olgreich angewendet 
wird , so z . B. in der Verheltenstherepie . Es mag jedoch bezweifelt 
werden , ob die diesem Konzept zugrundeliegende Vor stellung von 
Unterricht angemessen und ausreichend ist , u~ Hochschullehrer auf 
Ihren Unterricht einzustellen und vorzubereiten, In dem sie u . a . 
folge nde Aufgaben haben : 

Auswahl und Einsatz anderer als der tradierten Lehrmethoden 

Einlassen auf einen 
Unterricht , Fö r derung 

von den Lernenden selbst 
selbsttätige r Lernprozesse 

getragenen 

Reflexion der eIgenen Funktion und ROlle als Repräsentant 
von Wissenschaft und didaktischer Pacilitator. 

Dieser behavioristische Ansatz arbeitet 
Si~ulatlon konsequenterweise ~it einem 
delI : 

in der Feedback - Phase der 
Verhaltensverstärkungs~o-

"In the first instant the feedback scheme was intended to act 
as an operant c ondltlonlng model. It was believed that the 
student ' s behaviour In the classroom was determined largely by 
cues and external stimuli! . .. ! Thus the technique of simula­
tion was bullt up, and the simulated classroo~ enabled the 
instructor to control the classroom stimuli ." (TANSEY 1971 , 
s .1 60) 

Oi e Unmöglich keit, das behavioristische Vers t ärkungsmodell Im kom­
plexen sozialen Kontext zu praktizieren (vg l. SCHULMEISTER 1981) , 
und d i e Kr itik am heimlichen normativen Anspruch des MOdells als 
solchem f ührte jedoch bereits recht früh zu entsprechenden Modi f i ­
kationen speziell in der Feedback-Phase , obwohl noch lange an dem 
ski li - Ansatz als Basis des HT restgehalten wurde, 
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"ln practlce It is d1fficult to ensure that the feedback h 
always relnforclng, and so the Oregon simulation subsequently 
used the feedback 803 an information sYlltem."(ebda s.160) 

Daran ändert auch der Ver3uch von FLANDERS(1976) nicht3, das skill ­
Kon~ept "theoretisch K zu fundieren auf der Basis eine3 sog . nln_ 
teraktionsmodells" . Er unterscheidet den Interaktionsvorgang in 
Phasen des Sprechens und Zuhörens und nimmt 12 Ubergänge zwIschen 
diesen Phasen an . Diesen werden 15 skills, differenziert nach ini ­
tiativen und reaktiven skills, zugeordnet. Allerdings handelt es 
sich auch In diesem ausgefeilten Modell aUSSChließlich um beob­
achtbares Verhalten , das mit dem skill-Inventar erfaßt wird. Es 
fehlen allerdings eine gan~e Reihe relevanter Differen~ierungen, 

die die Komplexität des ~ommunikativen Handelns Im Unterricht aus­
~eichnen und die erst geeignet wären, den skill -A nsatz auf der 
Basis einer Kommunikationstheorie zu beg rUnden , wie z . B. 

die Differenzierung von Sach- und Beziehungsebene in der 
Kommunlkation(s. WATZLAWICK u.a. 19n) 

die UntersCheidung von stOfflich- inhaltlichem und didaktI ­
schem Sprechen (15. KEIL 1977) 

die Ausgrenzung der Metakommunikation aus dem eingelebten 
kommunikativen Handeln (s . HABERMAS 1971) . 

Der von Flanders erhobene Anspruch kann auf diese Weise nicht 
eingelöst werden. Grundlage seines Modells bleibt ein empirisches 
Verhaltensrepertoire, Interaktion wird auf Performanzen reduziert , 
und deshalb bleibt dieser Ansatz von einer Kommunikationstheorie 
weit entfernt. DeutliCh spUrbar Ist das positivistische Verlangen 
naCh einer empiriSChen Kontrolle der Versuchsbedingungen . Er geht 
deshalb von der Hypothese analytischer skills aus, die in opera­
tionali~lerLer Form isoliert aus dem Kontext erlernbar sein sollen. 

In der Folge fUhrte die Kritik an den behavioristischen Grundlagen 
des MT (z.8. v.HENTIG 1969 und BERNDT u.a. 1972) ~u substltutlven 
Strategien wie der Ergänzung des MT um eine Di~enslon so~iologi ­

scher Reflexion: 

"Wenn ' wünschenswertes Lehrverhalten' noch weitgehend uner­
forscht 1st, mag man sich dabei mit Plausibllitäten begnUgen. 
Insofern ist es In der Tat geboten, ' gesellschaftlIche Dimen­
sionen' bei der Konstruktion des Instrument~ mit zu reflek ­
tieren."(ZIFREUND 1976, S . XXII) 

Andere Strategien streben an, das eigentliche MT-Verfahren in einen 
erweiterten sozialen oder institutionellen Kontext einzubetten und 
nicht von den realen Rahmenbedingungen zu isolieren, unter denen 
Unterricht normalerweise stattfindet. So gibt es Semühungen, HT­
Trainings nur fUr Studenten oder Lehrende eines Studienganges mit 
Bezug auf die Ziele , Inhalte und Lehrformen des jeweiligen Curricu­
lums durch~ufUhren: 
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" Das Training einzelner der hier skizzierten Lehrfertigkeiten 
I .. . /stellt In siCh als i~ol1erte Ubung der Beherrschung des 
ein oder anderen Teachlng _Skills keinen Wert dar . Ausgangs­
punkt Ist vielmehr der Unterrlchtsprozeß, in dem der Lehrer 
oder Student aich um ein Lernziel- und Adressaten-gereohtes 
Verhalten bemUht I •.. 1 HlcroteaChlng l~t daher keine isolierte 
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Ausbildungseinheit, sondern steht Im Kontext von Unterrichts­
versuchen und Unterrichtsanalysen als eine Art therapeutisches 
Verfahrenj " (KRUMM 1976, 5.670) 

Empirische Untersuchungen ~um Erfolg des behavioristischen MT­
Konzepts gibt es leider nur wenige. Während einige Studien keiner­
lei Unterschiede zwischen MT-Training und anderen Methoden , aware­
ness zu er~eugen, feststellen , gelangen andere zu dem Schluß , daß 
die Schulung kognitiver Fähigkeiten, Unterricht wahrzunehmen, ~u 
analysieren und zu strukturieren , dem MT gegenOber Uberlegen ist. 
WAGNER (1976) diSkutiert einige experimentelle Untersuchungen, die 
entweder aufgrund der bekannten ao~lalwlssenschaftlichen Schwierig­
keiten, ein kontrolliertes Design zu entwickeln ( vgl . SCHULMEISTER 
1978) , oder aufgrund anderer Faktoren zu dem Schluß kommen, daß 
keine Unterschiede zwischen HT _Experimentalgruppe und Kontrollgrup­
pe bestehen. Wagner referiert die Untersuchung von GOLDTHWAITE 
1969, der In seiner Studie die Uberlegenhelt kognitiver Lern­
prozesse über das skill -Training nachweist . In einem eigenen Expe­
riment mit drei Gruppen (eine Gruppe Ubte nur Diskrimination , eine 
~weite Gruppe Micro- Teaching, die dritte war Kontrollgruppej eva­
luiert wurde mittels DISkriminationstest und Unte r richtsprobe; das 
Kriterium war 'schUlerzentriertes Lehrerverhalten ' ) kommt Wagner zu 
der Erkenntnis : 

" 30 Minuten Diskrim1nationstrain i ng re3ultlerten in signifi ­
kant mehr schülerzentriertem Lehrerverhalten , währe nd zweima­
liges UnterriChten im Hlcroteaching-Verfahren mit Feedback zu 
keiner signifikanten Verhaltenslnderung fOhrte ."(WAGNER 1976 , 
s . 647) 

3. Weiterentwi c klung des Hicro~Te.ching 

In den späten 60er Jahren entwickelten sich in 
Stanford-Ansatz eine Reihe von modifizierten 
( 1969) unterscheidet 14 Ansät~e nach den jeweils 
kriterien oder nach methodischen Kriterien, 

Abset~ung von dem 
Modellen . 8ECKER 

vorgegebenen Ziel-

"1 . Der frühe Skillorientierte Ansatz . 
2 . Der phasenorientierte Ansatz. 
3 . Der kriterienorientierte Ansatz . 
4 . Der taxonomisch orientierte Ansatz. 
5 . Der funktionsorientierte Ansat~. 
6 . Der situationsorientierle Ansatz. 
7. Der methodenorientierte Ansatz. 
8 . Der an den Lernleistungen orientierte Ansatz . 
9 . Der curricular orientierte Ansatz . 

10 . Der allgemein verhaltenamodifikatorlsch orientierte 
Ansatz. 

In der Diskussion befindliche AnsItze zum Lehrtraining' 

1. Der prinzipienorientierte Ansa t z . 
2 . Der entscheidungstheoretisch bestimmte Ansatz . 
3. De r an Klelnaruppenarbeit orientierte Ansatz . 
11. Der interaktionsanalytisch orientierte Ansa tz." (SECKER 

1976, 5 . 408 ff . ) 
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In den meisten der von Becker genannten Ansät~e spielt das sktll ­
Training nach wie vor eine wichtige Rolle als materiale Grundlage 
oder Ziel der Simulation. Ansätze, die vom ursprUnglichen MT-Modell 
gar nicht grundlegend unterSChieden sind (wie z.B. das Modell von 
FLANDERS, das von BECKER als Interaktionsmodell bezeichnet wird, 
s.o.), werden In dieser Auflistung In unzulässiger Weise aufgrund 
von reletiv nebensächlichen Aspekten zu eige nen Modellen verselb_ 
ständigt. MißverständliCh Is t hingegen die Zuordnung von gruppen­
dynamischen , verhaltenstherapeutischen und gesprächstherapeutischen 
Ansätzen , die methodologisch gesehen völlig unterschiedlichen wls­
sen schafts theoretischen Richtungen angehören , zu dem eindeutig 
behavioristisch festgelegten Begriff der Verhaltensmodirlkatlon 
(S.434). 

Es mag in diesen AusfUhrungen deutlich geworden sein, welches 
theoretische Defizit in der einfachen Aufllstung der 14 MT-Verfah ­
ren durch Becker besteht. Aurgrund anderer subjektiver OrdnungskrI_ 
terien wären eine ganze Reihe ebenso plausibler KlassifIkationsver­
suche denkber. So wäre z.8.elne Klassifikation nach Zielkriterien 
denkbar , die die Im MT angestrebten Ziele auf der Jeweils angespro­
chenen Ebene oder Einheit des Unterrichtsha ndelns difrerenzlert, 
wie z.B. 

Mikroebene: skills 
Mezoebene : Situationen, Methoden, Strategien 
Makroebene: Lehrerverhalten , Interaktion, Planungs-

und Entscheidungsprobleme 
Metaebene : Beziehungsprobleme , didaktische Kommunikation, 

wissenschaftstheoretische Diskussion und 
Wertprobleme. 

Auch ließen sich aufgrund der jeweils dominierenden theoretischen 
oder methodologlschen Prinzipien plausible Kategorien zur Unter­
scheidung der Ansät~e entwiCkeln wie z . B. 

skill-orientierte, behavioristische Ansätze 

kognitiv - strukturalistische Ansätze 

sozial- oder sozialisationsorientierte Ansätze. 

Interessant und einer weiteren Betrachtung wert scheinen mir in der 
Liste von Becker der sltuationsorientierte Ansatz und der aetho­
denorientierte Ansatz. ZusätzliCh betraChten möchte ich den von 
JUOITH (1976) beschriebenen lehrstrategiebezogenen Ansatz. Dabei 
werde Ich ver:suchen , die MOdifikationen deutlIch zu machen, die 
SiCh. 1m Vergleich zum behavioristischen Ansatz in neueren MT­
Verrahren entwickeln. Es scheinen sich m. E. Ansätze abzuzeichnen, 
die alternative Theoriemodelle anstreben wie z . B. ein kognitions­
theoretisches Lernkonzept oder eine Einbettung in sozial - kommunika­
tive Prozesse, die eher am Paradigma der humanistischen Psychologie 
orientiert ist. 

4. Lerntheoreti sche Rekonstruktion des Hlcro-Teaching 

Das von Becker als ' methodenorientierter Ansatz ' bezeichnete Ver­
rahren soll In sechs Trainingseinheiten den Einsatz unterSChiedli _. 
eher Lehrmethoden vermitteln: 
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"1. Oie Methode der Präsentation . 
2. Die Methode des Abrragens. 
3. Das Erteilen von Anwei:sungen. 
4 . Oie gelenkte Diskussion. 
5 . Oie reflektierende Diskussion. 
6. Oie naChforSChende Diskussion . "(S.426) 

01e ersten drei Methoden werden von W.D.JOHN50N als lehrerorIen­
tiert und exposltorlsch und die letzten drei Methoden als schUler­
orientiert und heuristisch bezeichnet (vgl. 5 . 427) . Mit diesen 
Ubungen wird eher das Methodenrepertoire des Lehrenden bereiChert 
als seine Fertigkeit in der Benutzung vieler kleiner skills ge­
schult . Dieses auf etwas größere Einheiten des Unterrichts , soz. 
auf eine Mezodimenslon des Unterrichtshandelns gerichtete Verfahren 
kann m. E. eher den hochschuld!daktischen Bedürfnissen von Hoch­
schullehrern gerecht werden als das Training von aus dem Unter­
richtskontext isolierten skills , die SCheinbar inhalts- und kon­
textneutral eingesetzt werden können. 

Ein Beispiel 

Die Teilnehmer eines MT_Trainings werden gebeten , sich einen 
Ausschnitt aus einer Ihrer regulären Lehrveranstaltungen aus­
zuwählen und diesen nach vorgegebe nen Kriterien zu beschrei­
ben, Lehrz!ele , Au swahl einer Lehrmet hode , Lehrprozeß-Inten­
tionen. Während die Teilnehmer noch an ih ren Unterrichtsent­
würren, allein oder in Gruppen , arbei t en , werde n ihnen i n 
anderen Lernsituationen versChiedene Unterrich tsmethode n ange­
bo t e n, um ihr Methodenrepertoire anzurege n . Dieses aur eine 
kognitive Einsicht In Vor- und Nachteile von Lehrmethoden 
zielende Vorgehen hat zur Konsequenz, daß auch die Feedback ­
Interventionen der Veranstalter sich an diesem Ziel orientie­
ren mUssen. 50 wird in dIesem Modell beispielsweise vorrangig 
nach dem Erreichen der Lehrziele gerragt , nach der angemesse­
nen Auswahl der Lehrmethode , nach den Effekten der Methode auf 
die kognitiven Lernprozesse der Teilnehmer. Auf s~ills wird In 
diesem Rahmen nur insoweit eingegangen , als sie fUr die Durch­
führung einer bestimmten Lehrmethode relevant sein könnten 
(z.B . das Erteilen von präzisen Aufgabenstellunge~ beim Ent­
deckenden Lernen oder die Handhabung von Verstarkungen im 
behavioristischen Unterrichtsgespräch). 

Dieser Ansatz zielt darauf ab, die Variatlonskompetenz der Hoch­
schullehrer zu erhöhen und Ihr Methodenrepertoire zu bereiChern. Er 
unterstellt, daß die durch eigene Erfahrung aur induktivem Wege 
erlebten Beispiele zu einer realen Erweiterung kognitiver Ordnungs­
kriterien und _strukturen fUhren . Aus lerntheoretischer 5icht han­
delt es sich demnach um ein entdecken- lassendes oder kognItions­
theoretisch begrUndetes Modell des MT (zur weiteren BegrUndung der 
lerntheoretischen Unterscheidungen vgl. SCHULMEISTER 1981). 

Eine ähnliche Einschätzung vertrete ich gegenUber dem Konzept des 
' lehrstrategiebezogenen Microteachlng' (JUOITH 1976), das Im Rahmen 
des Grundkurses Lehren und Lernen (EIGLER 1973) entwickelt wu rde . 
Auch hie r stehl der Einsatz exposltor!scher und entdecken-lassender 
Lehrverfahren im Vordergrund des MT. Neu und wichtig an diesem 
Ansatz erscheint mir , daß die Lehrenden zunäChs t in einer Art 
"Handlungsentwurf"(S.364) Ihren Unterrichtsplan klären und dann 
erst in einer Laborphase Ihre theoretisch erworbenen Entscheidungs­
und Handlungskompetenzen praktisch erproben . Von der Autorin wird 
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delll "probierenden Handeln" in der Laborphase ein "p roblemlösender 
Charakter" (S.366) zugesprochen . Es sollen ausdrUcklich keine 
skills trainiert werden. Das problemlösende Vorgehen und die Ableh_ 
nung des skill -Train ings signalisieren, daß in diesem Konzept der 
Boden des behavioristischen MT-Modells verlassen wird: 

nOie Laborversuche sollen vielmehr dem Studenten ermöglichen, 
auf dem Hintergrund eines theoretischen Bezugsrahmens Ent­
scheidungen zu fällen, Maßnahmen zu planen und dIese zu erpro­
ben und damit dIe Basis fUr Handlungskompetenz anzule­
gen . " (S.366 er) 

Auch dieser Ansatz, der mit delll vorgenannten gut zu kOlllbinieren 
wäre , IIBt siCh In der hochschuldidaktischen Fortbildung von HOCh_ 
SChullehrern m.E. viel besser einsetzen als der skIll - Ansatz, da er 
beispIelsweise zu solchen hochschuldidaktisChen Seminaren Entspre­
chungen aufweist, dIe Sich auf Probleme der Kursplanung, der Unter_ 
richtsorganisation und der Unterrlchtsanalyse konzentrieren. Auf 
diese Weise könnten Hochschullehrer im MT auf ihre Funktion als 
didaktiSChe Planer und Organisatoren von Unterricht angesprochen 
und vorbereitet werden. 

Nicht als Modell ausgearbeitet , aber als wissenschaftliche Proble­
matik diSkutiert , wurde von HEILIG 1976 die Frage, ob MT sieh auch 
zur Entwicklung bzw. Modifikation von Einstellungen bei Lehrenden 
eigne . Da er das MT vorrangig als eine MethOde ZUIII effektiven und 
systematisChen Au f bau von Lehrerverhalten betrachtet (S . 357), was 
empirisch allerdings als nOch nicht nachgewiesen gelten muB, nimmt 
er an, daß sieh das "Erlernen von Lehrereinstellungen und da s 
Erlernen von Lehrerverhalten 1 ••. 1 nach unterSChiedlichen Hustsrn 
vollziehen IdOrfte/ n(S . 355) und daß das MT keine besondere Funktion 
fOr die MOdifikation von Einstellungen besitzen wird. DIese von 
Heilig gezogene Folgerung scheint mir prOblematisch zu sein. Inner­
halb behavioristiSCher Ansätze ist diese SchluSfolgerung Jedenfalls 
eher berechtigt als In anderen Ansätzen , die anderen wissenschafts­
theoretischen Richtungen angehören . So können z.8. in MT-Modellen, 
In denen Hochschullehrer alternative Lehr- und Lernmethoden kennen­
lernen und Oben , durchaus auch EInstellungen der Hochschullehrer 
beeinflußt und mOdifiziert werden, die Sich beispielsweise auf 

die Effektivität von Unterrichts~ethoden 
den Charakter stUdentischer Lernprozesse 
Risiken und Erfolge interaktiven Lehrens 
das Verstlndnls der eigenen ROlle als Lehrer 
die Inhomogenität vieler Alltagsannahmen über das Lernen von 
Studenten 

beziehen. 

Der 'situationsorientierte Ansat?:' zeichnet siCh dadurch aus, daS 
die zu erlernenden skills nicht vom Trainer vorgegeben, sondern in 
gemeinsamer Gruppenarbeit der Lernenden ausgewählt, geplant und 
evaluiert werden: 

" 

"D ie Auswahl der zu trainierenden Lehrverhaltensweisen erfolgt 
fach- oder f achgruppenspezifisch Ober ein ' kombiniertes Be­
grUndungsverfahren', I .. . diesesl sieht drei Phasen vor, eine 
Deskriptionsphase, eine analytische Phase und elne Formulie_ 
rungsphase. Mit ihm soll die Auswahl der ?:u trainierenden 
Lehrverhaltensweisen demokratiSiert und Objektiviert wer­
den. " (S.1I23) 
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Das Verfahren nutzt Prinzipien sozialwissenschaftlicher For-
5chungsmethodik im phasenweisen Aufbau des Planungsprozesses. An 
der Orientierung dieses Ansatzes am skill -Konzept wird allerdings 
durch die Einordnung in ein kOlllmunikatives BegrOndungs- und Legiti­
~ierungsverfahren grundsätzlich nichts geändert . Eine Konsequen z 
1st lediglich, daß der mit Verhaltensverstärkungen arbeitende 
skill - Ansatz durch so~lale ROckmeldeformen ergänzt oder ersetzt 
wird. Interpretiert man das Verfahren aber kom~unikativ, sO kann 
~an darin Analogien zur Praglllatischen Curriculumentwicklung sehen, 
bei der die Beteiligten in eineIII gemeinsamen sozialen ProzeB Pla­
nungs- und OurchfOhrungsentscheldungen treffen und auch ihr RUck­
.eldeverhalten auf dieser Basis gemeinsamer Erfahrung aufbauen. 
Da~it nähert siCh das Verfahren sozialen Gruppenverfahren , wie sie 
aus der humanistischen Psychologie bekannt sind . 

Der Einsatz von MT in autonomen Seminaren oder gruppendynamischen 
Trainings ist allerdings selten , weil in ihnen zur Voraussetzung 
gemacht werden muß, daß sich die Beteiligten darauf einigen, Ihre 
Interaktion per Video aufzuzeichnen und einzelne Interaktionsphasen 
anhand der Aufzeichnung zu analysIeren und zu diskutieren . Der 
Einsatz von MT In einem derartigen Kontext dient vorrangig der 
Sensibllisierung fOr Aspekte der Kommunikation und Interaktion In 
Gruppen . Im Mittelpunkt steht häufig die Entwicklung der "autonomen 
Gruppenarbeit" und der Im Sinne von ROGERS 19711 konzipierten Rolle 
des Facili t ators , die Entwicklung von KOhärenz un~ Partizipation in 
der Gruppe sowie das Problem zunehmender Selbst tätigkeit und Auto­
nomie. Der Focus der Aufmerksamkeit wird in der Analyse und Im 
Feedback auf die Einstellungen und die Selbstreflexion der Betei­
ligten gerichtet. Selten eingesetzt wird dieses Modell vermutliCh 
deshalb, weil es nicht in derselben Weise zu arrangieren und zu 
organisieren 1st wie die Minilehrproben des bekannten MT_Verfahrens 
und weil es gegenüber der Selbstwahrnehmung der Gruppe nur geringe 
Vorteile aufweist. 

Sowohl der "situationsorientierte" Ansatz sls auch der 
"lIIethodenorientlerte" und der ~ lehrstrategiebezogene" Ansat~ sind 
Beispiele für MT _Verfahren, die auf dem besten Wege sind, ein 
anderes als das ursprOngliche behavioristische Paradlgllla und 
Lernkonzept für sich In Anspruch zu nehmen. MethOdische Prinzipien 
des MT, die von der behavIoristischen Grundlage wegführen, sind 
u.a. 

die Delllokratisierung der Planungsprozesse durch autonome so­
ziale Kooperationsprozesse 

die Eintohrung intentionaler Ziel flndungsprozesse anstelle 
des Operationallsierungszwanges ,der aus dem behavioristischen 
Teilfertigkelten-Konzept resultiert 

der Verzicht auf ski lI - Training zugunsten anderer Inhalte wie 
Methoden oder MOdelle des Unterrichtshandeins , die nicht von 
Rei~_Reaktions _ Folgen, sonder n von der Vorstellung einer le­
bendigen Kommunikation ausgehen 

die Substitution konditionierender Feed_back_Methoden durch 
komplexe kommunikative und soziale Prozesse der RUckmeldung, 
die Einsichten revidieren und neue Denkmuste r er~eugen können . 

Ich möchte abSChließend einige Argumente anfUhren, warum gerade 
diese Prinzipien entscheidend dafUr sein sollen , eine alternative 
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lerntheoretische Zuordnung ~u begrUnden: Gemeinsame Planung fUhrt 
~ur Selbsteinbindung der Teilnehmer in den Zielfindungspro~eß, 
wodurch in der Regel sowohl die Identifikation mit dem selbstge­
wählten Thema oder Gegenstand als auch die in der Folge auftretende 
Betroffenheit mit der Kritik und RUckmeldung steigt. Hierin liegen 
viel eher Chancen fUr den Beginn einer SelbstrefleKion als 1m 
behaviorIstischen HT, In dem mißlungene Sequen~en mit mangelnder 
technologischer Perfektion erklärt und als technIsches Versagen vom 
eigenen Ich weggeschoben werden können . Demokratisierung der Pla­
nung hingegen kann in eIner fr e iwillig eingegangenen Bindung an 
so~ial geUbte RUckmeldung resultieren und damit eInen fUr das 
Individuum In viel höherem Maße selbstverpfliChtenden Charakter 
annehmen. Auf diese Weise kommt es vermutliCh in viei höherem HaBe 
~u verhaltensrelevanten Einsichten kognitiver Natur, die einer 
wirksamen emotionalen Grundlage aufsit~en. Dabei ist die Ebene 
nicht irrelevant, der die Ubung, die Beobachtung und die Analyse 
gelten : dIe RUckmeldung ~u Verhalten auf der Mikroebene (wie ~.B. 
EinleItung , Tafelbenut~ung, Medienelnsat~, Gestik und Artikulation) 
ist häufig beliebig und von individuellen Vorlieben b~w. vom 
"Geschmack" abhängig und stellt sich dem Betroffenen vielfach so 
dar, besonders dann, wenn BegrUndungen nicht In einem lerntheoreti ­
schen Rahmen auftreten und durch solchen legitimiert erscheinen, 
während UnterriChtshandlungen auf der Me~oebene oder Makroebene 
aufgrund ihres leIChter rekonstruierbaren theoretischen Rationale 
piausibiere Erklärungen ermöglichen und damit eher geeignet sInd, 
kognitive Strukturen und Einsichten ~u generieren. In dieser OrIen­
tIerung liegt m.E. die Chance zu einer lerntheoretisch quallft~ler­
ten und fUr die Aufgabe der HoChschullehrerfortbildung wertvollen 
Form der Mlcro-Teachlng Methode. 
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WR K'Sttllungnahmt zu den 
8e$chäftigungsthanten won 

Hochsthulabwlwnlfn 

AnJilJich drr '40.P~1iuu",drr 
WRK in Bonn "/tmif bui41lich rW B .. 
cJljftigunp;1mIcfn I'On HIXIIlt:hullllJ · 
/IOlWrtrrn .m. SrellufI(JllMImI mOl· 
Irr!rlfdlt. MmI _ntlicM P~n 
tW111tlhtnd witd~." ~M. 

1. EnlWic~ lu ", dlf Hochschulln und 
dl$ Arb.itsm.k!l$ 

W,r.n " 1960 CI. 8" .intl AUe,,· 
jlhrilJ>Ul, dil tin. HochschulzuilfIVl' 
btr.h!ltung Irwa.rben und diese auth 
11nlöutIl, so Y1rHigt hlllll .in Vitrttl 
I'III!I Al t.njahrilngs Oblf die Hoch· 
IChll1lif. und .in Fünft" jt{!a. AI"rl· 
jrlhr&lJ>UI nimmtlin Studium aul. 

fit die BOer Jahl1l ist nunm.hr .in 
1ItU"lith .. Anstitg dff 5tu"""ttnzlh· 
IIn zu tfWllrtln. HKhd,," Ikh dtr An· 
11;1 d. Studi8f\lnl'nge< ... d .. gl,ich· 
-'Ir'" 8eviilktrung 1111 CI. 20" m-
1I,1.,,_t haltt. proonost;zil!rt die Kul· 
tutm ,n bEtRon ferenz tintft ntIItri ithtn 
Anrtlli tItr HochKhulberechligu ... 
"011 aul 34-38 ", der sich in .IMr 
_ttflfl Zunallml da Nldlfr.,.1IIdr 
Stud_l\lllitllll nildersdlllgtn könnll. 
Aultfdtm wird d. HIII'IIIWII:II.n eIIr 
tIIfIn.lnlln gebUrlarul.rklll Jahrpn· 
.. '"*' deutlic:IIen .bsolut.n Ansti.., 
.... Studienanfirtglf· und Student.n· 
uhl .... un:Kh.n. d.r Ikh IIfJl in d.n 
lKItf .ItII •• n wiedllf .bsclrNichtn lWird. 

Nlth den 1'f000000lln der KutlUsml. 
MI ... konftl1lnl 'lrird dia Sludtntenlihl 
\IOn dM.,.il 1,2 Mil1ioMn auf bis zu 1.4 
JI!,lhon,n IIligen. W.nn 1$ in d,n nich· 
sttrl uhn Jetlr'n nieht mÖ!llic~ iJl, die 
V ........ ildaullf deutlich lU Y1rk&run, 
wl.d di,Studenllßl.hl soOlr bisau l l.5 
"i/lionln steigen. 

B.i d.r B,uflIilung der Arb,oll' 
IMrkt!. liir Ak,demik.r ill nach51U ' 
dltnrlchlUngen zu unt.f1Ch.id,n. In 
d.n Ilul8n hhl1lllltithntllsiclll .B. 
Ib, dd im ingeniaurwissenlthaltlic;han 

M ,ero-T uching 

BIII'.ic;h 10";' i .. tinigen • .hIrttn N NI· 
turwiatnlCh.hen tiM tiM .. Situa­
t;on lit AbsolYlnt", \IOn UniYllfsitilln 
und hehhochtchul ... bertlnd, d. h •• 
dl8 aul .illln A.btiUlc.n m.hr ,Is,;· 
'" off.n. Stell. tntlitl;dlQllJtn sind im 
"ift... un4 soziallWiaenlClltftlicIIen 
B .... ic:h die VlII'hiltnisst dratilClI um· 
"k.hrt. d.nn mitunt.r $I,ml"" mlh, 
.Is 30 B_btr .inl! 011 ...... 51111.&1· 
geniibtf . Wt9In 111$ holl." Anteils da. 
Ltllr.mUStudiuml in d, .. ,ntlprtcMn· 
dln Fkhtrn h" sich hil/ die'H,rikti· 
1'1 Einltlllung:qlOlitik dl$ SIlIIItl$ bt· 
sonden Itllk nitd.rgesthllgen. DI. 
f llu.nllb.titsloslgkllt littt ...... il Ob.r 
dlffl DurchlCh"iu. In d.n NaTUr· und 
IngenieurwissenlCh.h.n hab.n lich die 
8e1Chillio;lungsp"'lIIlklivln inlWisclltn 
luth wietltr Yel"Khlti:hltrt. Zw.r ist die 
Situllion hier Im Vtrgl,ich zu d,r \OOn 
AbsolYl .. ten Ind.rtr Studi.ntinge im· 
mir noch "gl.ich_i. glillllio;I, doch 
IIlt ,"=11 ,uch hier du Vlflliltnll von 
Arbtitllllllllngebot zu ·n.hll1l!Jll um· 
"ktllrt; d.h. die Z.hl cItt Arbtitslo.n 
'i'IIt hö,* ,I, die dir ("m.ld""" 01 . 
IlIIIn SteIltrI. 

Z. Wtit .. hlWicklu", 
BulldwtgitfUng und Wiltc;haltslOf· 

IChungUnstitulI rtehn.n IÜt die nich· 
I1I1l ./th11l nicht mit tintm llliirbutn 
Abbat der Arbtiulo$igklit . Die Enl· 
lWickluf'lSl der WKhllumSflltn in d.n 
Induluitlindlrn eil< _tlieh.n WIIt 
wiIlrtnd d .. lew, .. Jahr, IUt liir die 
nlh. ZUkunh ktin ... Arutoß 'rwar1ln, 
dlf I.bh,fte BelChifligijnpfl,kll 1111· 
löltn oWrdt. Im Oll/lnllil. di. t.cllni· 
Ith'n EnlWicklungan im Produktions· 
IOwi. im _lIenden B .... lch I'SMn 
...... ill" Rltionllilierungen '1'WIo'1In, 
di, die Arlltilsloltnnhl.n \YIi1tr indi. 
Hoh. t/liben ...... rd.n. Hinzu kommen 
die AU$Wirkung.n dtt dem/lOilfl~hi. 
Ith.n Entwicklung, dil lU .inlm An· 
ftligen d.r IrbtilJSUchend..., Btvölkl· 
rung lührtn wird, In dlf Bundur,pu· 
blik Otullthl,nd rd. 100.000 jihrlich 

lit die Jahl1l bis 1987{38. Vor ,11,," 
wird dir 8lftieh eIIr Öfltrltli,hen Hin· 
d •• iM bish." Aulnlhmtlillio;lk.il 
im Mltntlichlfl vertiertn, dl.lum.~ 
nen albs! von Raliontlililrungtn ... 
laKt isl uAd zum anderen aulGrund dlf 
pl1lkilln Finlnrl. kli". hptflsion 
Ifltben 'lrird, .. nicht linmal die Dlk· 
kung des Erltubtdafb iiIItflll b_k· 
1Ie1ligtn kaM. Hitr ist vor,lI.m dtt B~· 
dungs.b,reith zu erwä~n&n, dtr bishll 
dil IIräBtl Absorplion1funklion innt· 
hlltl und bisweilen iiber 50 " 11111 
HochlChulabsolven ten. Inlbllond811 
llhrer, .ulnahm. 

Fiir dil Hochschulablolvanlln ergibt 
sich inlO lllII .ina noch IIlIIt.11I SiIUI· 
tion, Ils b!dingt durch dln Bildufl9l· 
boom die Zahl von klllPP 40.000 im 
Jahrl 19601111130.000 im Jlhfl 1982 
angestiegen itt ijnd die lür Hochqu.li· 
liritrt. in tlrelSlln ten POliliontn und 
Pllnrl,lItn nun durehWl(l mit jüngtl.n 
I'IrIonen besall1 sind. HKh Unt.fIU· 
clwng des lAB lieht dlffl rtllliv IChwt· 
cI,.n Eu.tlbadati des ii"entlichen 
DiI!nsta. von CI. 30.000 .int ZaIIl von 
d.uit jihrlich .IWI 110.000 Hoeh· 
IChultbsolYll1tf" gt9IfIUbtf. 

Selbst .......... man bttVcItsithligt, d.1I 
tin T.il d .. AbIOIYII1\1f1 nicht IOlon 
aul dlß Arbtiumlfkl lrill.lOn'*n zu· 
nicllll '" d. HoehlCllul. lum ZVo'Itk 
tintl ..... itlffihrtnden Studium,. tifll$ 
Aufblllftudiums oder ti ..... l'fomOlion 
..... bl.ibt. odll IIbtr nodl dtn Wthr· 
oder Zi~ildianll Ibl.isttt. 10 ltigt sicll 
doch das Bild lin .. rltU sich ...... iltr 
öflnenden Schere lwlschln Ak.c!.mi· 
klf·Angabol und ·Nachll1lgt. 

Oit IChon heult dwtlich I9wb.rt 
Diskrfplnll'Nilthtn B.datl und Ange· 
botIWird lich miltelfristig noch Y1nli,· 
k.n. AulU\len ijb,r dit l. ngf. iltOgi Ent· 
wicklung da. Akademihrarb,itsmtrk· 
tll lilsen lieh - üb., dil 0.1. glob.tltn 
AI!Iekli hinaus - nicht Iraff.n, rIt 
Röckwirkungen der gegenwirti&ln und 
kiinftigen Situation auf du BildUngs· 
Y1rhllt ... nichtlullIlSChlossen, ja sogtr 
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