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Nachhaltige Wege vom Wissen zum Handeln
Diethelm Wahl

Noch immer fithrt die "Kluft zwischen Wissen und Handeln” in der Lehrerbildung
zum dem eigenartigen Phinomen, dass sich trotz Lehrer-Studium oder Lehrer-
Fortbildungen enttduschend wenig Veridnderungen im beobachtbaren Lehrerhan-
deln ergeben. Zu erkldren ist dies durch hochgradig stabile handlungssteuernde
Strukturen, die wie "kleine Drehbiicher” das unterrichtliche Agieren von Lehrper-
sonen bestimmen. Will man Lehrerhandeln nachhaltig veréndern, muss man die
"mitgebrachten” handlungsleitenden subjektiven Theorien in einem ersten Lern-
schritt erst einmal bearbeitbar machen, sie in einem zweiten Lernschritt mit Ex-
pertenwissen anreichern und sie in einem dritten Lernschritt in neue handlungs-
steuernde Strukturen iiberfithren. Damit dies gelingen kann, miissen in den
(Um)Lernprozess - wie bei einem Sandwich - Phasen der individuellen Aneignung
eingeschoben werden und es miissen zwischen die eher theoretischen Phasen - wie

- bei einem Sandwich - Phasen des Transfers in den Schulalltag geschoben werden.
Da jede Lehrperson einen langen und komplizierten Lernweg zuriickzulegen hat,
muss durch lernwegflankierende Massnahmen dafiir gesorgt werden, dass nach-
haltiges (Um)Lernen stattfinden kann. Empirische Ergebnisse zeigen, dass die -
"Kluft zwischen Wissen und Handeln" durch dieses Vorgehen erfolgreich iiber-
wunden werden kann. .

1.  Wissen und Handeln: ein universelles Problem

Es war "die Kluft zwischen Wissen und Handeln" (siche Mandl & Gerstenmaier,
2000), die mich schon immer in meinem Beruf als Lehreraus-, -fort- und -weiterbild-
ner beschiftigt hat und die mich zuweilen auch schon verzweifeln liess. So wie der
griechische Sisyphus den Stein den Berg hoch rollt, bilden wir Lehrerbildner uner-
miidlich Lehrpersonen aus, fort und weiter. Und so, wie der Stein jedesmal wieder
den Berg herunter rollt, scheinen die erzielten Effekte wieder zu verpuffen. Besonders
pikant ist dabei die in meinen eigenen Lehrveranstaltungen hdufig gemachte Er-
fahrung, dass einerseits die Teilnehmerinnen und Teilnehmer subjektiv hoch zufrie-
den aus dem Seminar oder dem Kurs herausgehen und dies auch in der Prozesseva-
luation zum Ausdruck bringen, dass andererseits jedoch die Transferwirkungen auf
das alltidgliche Lehrerhandeln demgegeniiber dusserst bescheiden sind. So kann ich
nur Messner und Reusser zustimmen, wenn sie immer wieder auf die Notwendigkeit
hinweisen, keine punktuellen, sondern nachhaltige und lebenslange Verdnderungen
im beruflichen Handeln von Lehrpersonen anzustreben (Messner & Reusser, 2000a
und 2000b). \

Die mangelnde Nachhaltigkeit angestrebter Effekte wird nicht nur seit langem be-
klagt (vgl. zusammenfassend Wahl, 1991, S. 1 ff.), sondern sie kommt auch in
neuen empirischen Untersuchungen immer wieder zum Vorschein. So stellt Renate
Schwarz-Govaers (in Vorb.) beim Vergleich von Erstsemestrigen mit Achtsemestri-
gen in der Pflegeausbildung fest, dass mit zunehmender Studiendauer das beobacht-
bare Pflegehandeln den studierten Pflegetheorien keineswegs immer niher kommt,
sondern sich paradoxerweise eher weiter davon zu entfernen scheint. Eva Schmidt (in
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Vorb.) kann zeigen, dass eine dreisemestrige Weiterbildung von Erwachsenenbild-
nern in einem Studien-Verbund-System, bestehend aus Selbststudienphasen und Wo-
chenend-Prisenzphasen, trotz exzellenter subjektiver Zufriedenheit mit dem Studium
das beobachtbare Handeln der Kursleiterinnen und Kursleiter nur in ganz wenigen
(Ausnahme-)Fillen zu verindern vermochte. Am deprimierendsten sind jedoch die
Ergebnisse von Anton Haas (1998). In der meiner Ansicht nach griindlichsten und
durchdachtesten empirischen Untersuchung, die bislang zum alltéiglichen Planungs-
handeln von Lehrpersonen vorgelegt wurde, kommt er zu dem erschreckenden Er-
gebnis, dass die im Lehrerstudium an Padagogischen Hochschulen und Universititen
(1. Phase der Lehrerausbildung) erlernten allgemein-didaktischen und fach-didakti-
schen Theorien ebenso wie die im eineinhalbjihrigen Referendariat (2. Phase der
Lehrerausbildung) im Mittelpunkt stehenden didaktischen Leitlinien im Laufe der Be-
rufsausiibung nahezu vollstindig verschwinden. Ubrig bleibt ein rudimentires Pla-
nungshandeln, das an Schlichtheit fast nicht mehr zu unterbieten ist. Um so planen zu
konnen, hitte man keine Lehrerausbildung von durchschnittlich 5 Jahren durchlaufen
miissen; das wire auch in fiinf Stunden erlernbar gewesen!

2. Handlungstheoretische Erklarungsversuche

Warum ist dies alles so? Wie ist es zu erkldren, dass mehrjihrige Ausbildungsgiinge,
mehrsemestrige Fortbildungen und mehrtigige Weiterbildungen nahezu folgenlos
bleiben k&nnen, betrachtet man die Auswirkungen auf das alltéigliche berufliche Han-
deln von Lehrpersonen? Aus meiner eigenen theoretischen Position heraus (vgl. Wahl
1991, S. 18-64) sehe ich vor allem Ursachen, die mit jenen handlungssteuernden
Prozessen und Strukturen zu tun haben, die fiir das berufsalltéigliche Handeln von
Lehrpersonen verantwortlich sind. Das berufliche Handeln von Lehrpersonen hat
viele Dimensionen. Es umfasst beispielsweise planende Titigkeiten, wie etwa die all-
tiagliche Unterrichtsvorbereitung, es umfasst aber auch interaktive Titigkeiten, wie
etwa das Unterrichten selbst oder den Umgang mit Kollegen und Eltern. Alle diese
Tatigkeiten konnen als Antworten auf alltigliche Anforderungen betrachtet werden,
als bewihrte Losungen fiir stets wiederkehrende berufliche Probleme. Nach meiner
Auffassung sind die handlungssteuernden Strukturen von Lehrpersonen so organi-
siert, dass sie eine sichere Orientierung im beruflichen Handlungsfeld erlauben. Er-
reicht wird dies durch mehrere Teilstrukturen.

Erstens werden, wie bei jedem Handeln, "Situationsklassen" oder "Situations-
typen" oder "Situations-Prototypen” gebildet. Darunter sind "Strukturkomprimierun-
gen" (vgl. Fuhrer, 1984, S. 169 f.) zu verstehen, die es ermdglichen, schnell und
souverin auf eine Anforderung zu reagieren, weil das die aktuelle Situation charakte-
risierende Grundproblem in seinen wesentlichen Ziigen schon bei fritheren Bewilti-
gungsversuchen analysiert wurde. Hans Aebli formuliert dies auf seine Weise: "In-
dessen ergibt schon eine oberfldchliche Betrachtung des Menschen, dass im Strome
seiner Handlungen Wiederholungen vorkommen. Zwar steigt man nie zweimal in den
gleichen Fluss. Indessen: die Badeszenen gleichen sich!" (Aebli, 1980, S. 83). Er-
kennt also eine Lehrperson im "Flusse" ihres alltiglichen Handelns eine schulische
"Badeszene" wieder, die sie friiher schon erlebt und angemessen bewiltigt hat, muss
sie die schon gemachten Problemanalysen nicht noch einmal in vollem Umfange
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durchlaufen, sondern kann ihre ganze Aufmerksamkeit auf die Frage richten, ob es
sich tatsichlich um den gleichen Situationstyp bzw. den gleichen Situations-Prototyp
bzw. die gleiche Situations-Klasse handelt wie bei friiher durchlaufenen Handlungen.
So erklirt es sich, dass in unseren insgesamt dreizehnjdhrigen Untersuchungen an
Lehrern, Hochschullehrern und Erwachsenenbildnern in der Regel fiir die Situations-
klassifikation die meiste Entscheidungszeit verbraucht wurde (Wahl, 1991).

Zweitens werden die Handlungsméglichkeiten von Lehrpersonen nicht in jeder
Situation vollig neu erfunden, sondern das Handeln ist in kleinen, groben "Drehbii-
chern" organisiert. Damit ist gemeint, dass entsprechend den Situations-Klassen
analog auch Handlungs-Klassen gebildet werden, um zielsicheres und effizientes
Handeln in wiederkehrenden Situationen zu ermdglichen. "Klein" bedeutet, dass die
Handlungstypen oder -klassen sehr fein gerastert sind. Wenn man schon bei Schach-
spielern annimmt, dass diese mehr als 50 000 verschiedene Schachpositionen mit zu-
gehdrigen "besten Ziigen" kennen, so kann man bei menschlichen Interaktionen eine
noch wesentlich héhere Zahl vermuten. "Grob" bedeutet, dass es sich eher um pro-
totypische Strukturen handelt, die mit einer gewissen Unschirfe behaftet sind. So -
zeigte sich bei unseren Untersuchungen, dass bei einem Handlungs-Prototypen (wie
etwa einer Aufforderung) keineswegs der genaue Wortlaut festgelegt ist, ebensowe-
nig wie etwa der Name der gemeinten Person oder der beispielsweise wegzulegende
Gegenstand. Der Umfang der noch zu treffenden Festlegungen (Art der Formulie-
rung, Fiillen der Leerstellen fiir Name, Gegenstand etc.) ist aber so gering, dass in
der Regel sehr wenig Entscheidungszeit verbraucht wird. Und zwar so wenig, dass
es den von uns untersuchten Lehrpersonen oftmals unmoglich war, introspektiv zu
erkennen, wie z.B. eine aktuelle Formulierung zustande kam. Interessanterweise
wurde die jeweilige, aktuell realisierte Variante des Handlungs-Prototyps in der Regel
auch nicht im Gedichtnis behalten. Beim "stimulated recall” mit dem Videoband wa-
ren die Lehrpersonen teilweise iiberrascht, wie sie im Detail formuliert oder agiert
hatten. Demgegeniiber war die grobe Ausrichtung der Aktion kognitiv klar reprisen-
tiert.

Drittens sind Situations-Prototypen und Handlungs-Prototypen einander zugeord-
net. Es gibt 1:1-Zuordnungen, das bedeutet, dass zu einer typischen Situation in der
Regel nur eine typische Reaktion gewdhlt wird. Es gibt 1:2-Zuordnungen, das be-
deutet, dass fiir eine prototypische Situation zwei Handlungsalternativen vorliegen.
Im Hochstfall konnten wir 1:6-Zuordnungen finden, das heisst, dass die Lehrperson
bei Auftreten dieses Situationstyps unter sechs Handlungsalternativen auswihlen
kann. Dies war aber die Ausnahme. Die Regel waren 1:1- und 1:2-Zuordnungen. Da
viele von uns eine biografisch erworbene "Behaviorismus-Phobie" besitzen, mdchte
ich ausdriicklich darauf hinweisen, dass es sich bei diesen Zuordnungen um keine fe-
sten Verkniipfungen und schon gar nicht um Reiz-Reaktions-Ketten handelt. Viel-
mehr "sieht"” die Lehrperson mit dem Erkennen einer typischen Situation nahezu zeit-
gleich eine bis zwei, maximal sechs bewihrte Handlungsméglichkeiten. Es steht ihr
frei, eine der ihr ins Bewusstsein geriickten Handlungsméglichkeiten zu wihlen oder
dies zu unterlassen. Ergreift sie eine der zusammen mit der Situation "gesehenen”
Handlungsklassen, so ist es ihr moglich, innerhalb weniger Sekunden zu agieren.
Hiilt sie keine der "gesehenen" Handlungsklassen fiir situativ angemessen, dann wird
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es schwierig. Sie muss jetzt eine Handlungsméglichkeit, die bisher in dieser Situation
noch nicht gezeigt wurde, konstruieren. Der Konstruktionsprozess ist dabei um ein
Vielfaches zeitraubender als die Auswahl unter bewéhrten Alternativen und das An-
passen der gewidhlten Alternative an die situativen Gegebenheiten. In der Praxis
kommt es darauf an, wieviel Zeit der Lehrperson zugestanden wird, um eine ange-
messene Handlungsmoglichkeit zu entwickeln. Beispielsweise sind beim Planungs-
handeln, das sich nach Haas (1998, S. 206 f.) pro Lektion im Durchschnitt iiber etwa
20 Minuten erstreckt, die Voraussetzungen fiir eine Neukonstruktion viel besser als
beim Interaktionshandeln, das sich in wenigen Sekunden abspielt.

Was ist die wesentliche Erkenntnis aus diesen handlungstheoretischen Uberle-
gungen heraus? Die gebildeten Situationsklassen, Handlungsklassen und deren Zu-
ordnungen erweisen sich als ganz ausserordentlich stabil. Langzeituntersuchungen
iiber 7 Jahre hinweg zeigen, dass sich nur bei wenigen Lehrpersonen Anderungen in
diesen zentralen handlungssteuernden Strukturen ergeben haben (vgl. Wahl, 1991).
Diese enorme Anderungsresistenz ist es, die Ausbildungs-, Fortbildungs- und Wei-

terbildungsmaBnahmen als weitgehend unwirksam erscheinen ldsst. Das Handeln von

Lehrpersonen kann sich aus dieser handlungstheoretischen Perspektive nur dndern,
wenn sich eine Anderung in den Situationsklassen ergibt, wenn also schulische Si-
tuationen zu neuen Prototypen von "Badeszenen" gebiindelt und gruppiert werden.
Lehrhandeln wird sich nur dann #ndern, wenn sich eine Anderung in den Hand-
lungsklassen ergibt, wenn also verdnderte Prototypen des Handelns konstruiert wer-
den oder wenn die Zuordnungen von Situations- zu Handlungsklassen neu gebildet
und neu getroffen werden. Solche Anderungen zu erreichen, das ist schwierig. Denn
hier greift man in Strukturen ein, die - wie Messner und Reusser (2000b, S. 282 f.)
Kklar herausstellen - dem Akteur selbst in hohem MaBe verborgen sind. Diese Struktu-
ren sind zwar eindeutig bewusstseinsfihig und reflexiv bearbeitbar, aber dafiir miis-
sen erst die entsprechenden Voraussetzungen geschaffen werden. Geschieht dies
nicht, dann geschieht auch nichts! Versdumt man es, in Ausbildung, Fortbildung und
Weiterbildung Sorge dafiir zu tragen, dass im Bereich dieser impliziten Handlungs-
strukturen Veridnderungen stattfinden, dann kommt es zu diesem eigenartigen, uns
alle deprimierenden Effekt, dass trotz aufwindiger Kurs- und Seminardidaktik die
Lehrpersonen zwar kognitiv bereichert und emotional wohlgestimmt die Mafinahme
verlassen, ihr Handeln aber nach wie vor in den gleichen Bahnen verlauft.

3. Drei Schritte auf dem Weg zu nachhaltigen Veranderungen

Wie kann nachhaltiges Lernen initiiert werden? Sicherlich nicht so, wie wir es bisher
versuchen. Das Vermitteln padagogischen oder psychologischen Expertenwissens in
Vorlesungen und Seminaren, den Standardformen unserer Ausbildungsginge, ist im
Prinzip nicht vollig falsch. Es missachtet aber zwei wesentliche Voraussetzungen: er-
stens wird keine Riicksicht auf die in die Aus- oder Fortbildung "mitgebrachten”
handlungssteuernden Strukturen und Prozesse genommen, so dass relevante theore-
tische Einsichten gar nicht erst zu relevanten personlichen Einsichten werden kon-
nen. Zweitens bringen wir allen das Gleiche bei. Dabei gehen wir blind dariiber hin-
weg, dass jede Person tliber ganz einzigartige, fein gerasterte Situations- und Reak-
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tionsprototypen verfiigt. Diese zu verdndern, das ist das eigentliche Ziel! Gelingen
kann dies nur durch das Begehen hochgradig individueller Lernwege.

Seit einigen Jahren versuchen wir, die beiden beschriebenen, wesentlichen Vor-
aussetzungen fiir nachhaltige Verdnderungen durch zwei unterschiedliche Lehr-Lern-
Arrangements zu schaffen. Erstens wird durch einen dreischrittigen Lernprozess di-
rekt an den handlungsleitenden Strukturen und Prozessen angesetzt durch MaBnah-
men des Bearbeitbar-Machens (1. Lemnschritt), des Entwickelns alternativer Losungen
durch Hinzufiigen von Expertenwissen (2. Lemnschritt) und des Uberfithrens der
entwickelten Losungen in neue handlungsleitende (Prototypen-)Strukturen (3. Lemn-
schritt). Zweitens werden innerhalb dieses dreischrittigen Lernprozesses stindig Pha-
sen eingeschoben, in denen die einzelne Person an der eigenen Verdnderung arbeitet.
Dies geschieht einmal mitten in Vorlesung, Seminar oder Kurs. Diese Einschiibe
nennen wir "das kleine Sandwich", weil sie etwa jede halbe Stunde erfolgen sollen
(Sandwich ist urspriinglich ein Eigenname und bedeutet sinngemi$ ‘einschieben’
oder 'dazwischenklemmen'). Daneben gibt es "das groBe Sandwich". Damit ist ge-
meint, daB zwischen Vorlesungen, Seminare oder Kurstage mehrtéigige oder mehr-
wochige Transferphasen geschoben werden. In diesen Zeitriumen beobachten sich
die Teilnehmenden selbst, rekonstruieren ihre handlungssteuernden Strukturen und
Prozesse, entwickeln Losungen, probieren die Losungen aus und verdndern damit in
engem Bezug zur alltiglichen Praxis ihr berufliches Alltagshandeln. Nachfolgend
sollen diese drei Lernschritte ganz praktisch beschrieben werden.

3.1 Handlungsleitende subjektive Theorien bearbeitbar machen durch
vielfiltige Formen des Bewusstmachens, des Problematisierens und
der Konfrontation

Ziel ist, all das ausser Kraft zu setzen, was bisher das Handeln gesteuert hat. Dazu
muss in die Prozesse der Situationswahrnehmung mit zugehdriger Prototypenstruktur
ebenso eingegriffen werden wie in die Prozesse der Handlungsauswahl mit zugehori-
ger Prototypenstruktur. Da es sich um sehr schnelle und iiberwiegend implizite Ab-
Isufe handelt, die sich im Sekundenbereich bewegen (Handeln unter Zeitdruck!), sind
zwei Wege zu beschreiten. Einmal muss die Zeit 'verldngert' werden, in der die Ent-
scheidungen getroffen werden. Dies ist durch verschiedene Formen der Handlungs-
unterbrechung zu erreichen. Zum anderen muss die Bewusstheit fiir das eigene Han-
deln erhoht werden: was bisher implizit ablief, soll jetzt explizit bearbeitet werden.
(vgl. Wahl, 1991, S. 188 f.). Beide Bemiihungen unterstiitzen sich gegenseitig:
durch Handlungsunterbrechungen wird die Chance fiir bewusst gesteuertes Handeln
erhoht; umgekehrt verlangern bewusst wahrgenommene Situationen und eine bewusst
getroffene Handlungsauswahl den Handlungsprozess um ein Vielfaches. Natiirlich
wird es dem Akteur dadurch unmdglich, schnell und intuitiv zu handeln. Er verliert in
allen jenen Bereichen seine Handlungssicherheit, in denen er beginnt, implizit
verlaufende Handlungsprozesse zu unterbrechen, um bewusst zu agieren. Das
verdndert das gesamte Interaktionsgeschehen. Subjektiv wird dies im giinstigen Fall
als eine Herausforderung erlebt, im ungtinstigen Fall als eine Belastung. Beides be-
richten Teilnehmende, wenn sie beginnen, sich auf MaBnahmen einzulassen, die zu
diesem ersten Schritt gehren. Die einzelnen MaBnahmen selbst lassen sich ober-
flachlich danach ordnen, in welchem AusmabB sie zur Auseinandersetzung mit dem ei-
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genen Handeln anregen. Es gibt Formen, die eher zu einer schwiicheren und andere,
die eher zu einer intensiveren Auseinandersetzung fithren. Beginnen wir mit den mil-
deren Formen.

Selbstreflexionen zu eigenem Erleben als Lernende/r mit anschliessendem
Perspektivenwechsel

Durch die Teilhabe an vorschulischen, schulischen und hochschulischen Lernprozes-
sen hat jede Person nahezu in allen Bereichen des Lehrens und Lernens relevante per-
sonliche Erfahrungen gemacht. So ist jedem vertraut, was es heisst, von einer Lehr-
person abgelehnt oder gemocht zu werden, jeder hat in irgend einem Bereich Lern-
schwierigkeiten oder Lernerfolge gehabt, jeder hat schon an seinen eigenen Fihig-
keiten gezweifelt oder war stolz auf sich, jeder war schon Opfer der verschiedensten
ErziehungsmaBnahmen (Lob, Tadel, Strafe), jeder hat Formen wie Frontalunterricht,
Gruppenarbeit, Partnerarbeit, Einzelarbeit usw. erlebt. Diese Erlebnisse sind nicht nur
kognitiv prisent, sondern sie haben auch ganz starke emotionale Anteile.

Beispiel: Viele unserer Lehrerstudenten und Lehrer geniessen es, vor einer Klasse
zu stehen, alle Fiden in der Hand zu halten, den Unterrichtsprozess mit zahlreichen
Fragen zu steuern und insgesamt viel Zeit in kollektiven Lernphasen zu verbringen.
Schiebt man innerhalb der Ausbildung oder Fortbildung eine Selbstreflexionsphase
ein, in der sich eben diese Personen an friihere oder auch an derzeitige Lehrende erin-
nern sollen, die liberwiegend im Frontalunterricht gelehrt, viele Fragen gestellt und
den Lernenden nur wenig Spielraum fiir eigene Lernwege gelassen haben, so werden
selten positive Erlebnisse erinnert. Ganz praktisch kann die Selbstreflexion in mehre-
ren Abschnitten ablaufen: I. Abschnitt: Jene Person, welche die Aus-, Fort- oder
Weiterbildung leitet, erzihit moglichst anschaulich von eigenen Erlebnissen als
Schiilerin oder Schiiler. So erzihle ich an dieser Stelle gerne von einem Geographie-
lehrer meines Gymnasiums, der nahezu den gesamten Unterricht fragend-entwickelnd
gestaltete und der, obwohl er menschlich recht sympathisch war, uns die Freude an
diesem Fach sehr schwer machte. Eines Tages wollte er den Begriff "Opalinus-Ton"
mit mir erarbeiten. Seine geniale Idee: Uber den 'Opa' zum 'Opalinuston’ zu kom-
men. Da ich jedoch zu meinem GrofB3vater nie Opa gesagt habe, lief sein Impuls: "Wie
sagst du denn zu deinem Grof3vater?”, vollig ins Leere. Daran schloss sich nun eine
mehrminiitige Sequenz an, in der er verzweifelt versuchte, mich auf den Begriff Opa
zu fiihren um zum Opalinuston gelangen zu konnen, was letztendlich ein voélliger
Fehlschlag war. Obwohl dies Jahrzehnte her ist, erinnere mich noch gut an das pein-
liche Gefiihl, vor der gesamten Klasse im Geographieuntericht iiber meine Familie
ausgefragt zu werden, ohne zu wissen, wohin das fiihren sollte. 2. Abschnitt: In Ein-
zelarbeit sollen die Teilnehmenden eigene Erlebnisse aus Schul- oder Hochschulzeit
oder aus Fortbildungen sammeln. 3. Abschnitt: In Partnerarbeit berichtet jede Person
einer anderen die erinnerten Erlebnisse. 4. Abschnitt: Nun wird zum Perspektiven-
wechsel aufgefordert: "Rekonstruieren Sie die letzte(n) Unterrichtsstunde(n) die Sie
selbst gehalten haben: wieviel Zeit nahm Frontalunterricht ein, wieviel Zeit konnten
die Lernenden individuelle Lernwege gehen 7" 5. Abschnitt: Die Ergebnisse werden
in Partner- oder Kleingruppenarbeit verglichen. Aufgabe ist dabei, sich in die Rolle
jener Schiilerinnen und Schiiler zu versetzen, die ihrerseits die rekonstruierten Unter-
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richtsstunden iiber sich ergehen lassen mussten. Da die Mehrzahl der rekonstruierten
Stunden iiberwiegend aus Frontalunterricht bestehen, wird ein kognitiv-emotionaler
Konflikt zwischen eigenem Leiden in der Schiilerrolle und dem aktuellen eigenen Zu-
fiigen von Leid in der Lehrerrolle erzeugt. Dies macht es schwer, in genau gleicher
Weise weiter zu unterrichten. Damit ist das aktuelle unterrichtliche Handeln ein wenig
in Frage gestellt und damit bewusst geworden. Eine gewisse Bereitschaft zur Verén-
derung (siche zweiter Lernschritt) ist in vielen Fllen beobachtbar.

Bewusstmachungswirkungen des "pddagogischen Doppeldeckers"

Eine Besonderheit in der Lehrerbildung ist die Doppelung von Lehr-Lernprozessen.
Jene Personen, die bei uns Lernende sind, sind ausserhalb der Lehrerbildung Leh-
rende. Diese Doppelrolle, zugleich lernende und lehrende Person zu sein, wird auf
Anregung von Geissler (1985) als "pidagogischer Doppeldecker” bezeichnet. Die
Bewusstmachungschancen des "piadagogischen Doppeldeckers” sind enorm, werden
aber viel zu selten genutzt. In positiver Weise konnen in die Lehrerbildung mitge-
brachte Vorstellungen dadurch auler Kraft gesetzt werden, dass neuartige, konstruk-
tive Formen der Interaktion, Kommunikation oder der didaktisch-methodischen Ge-
staltung "am eigenen Leibe" als wirksam erlebt werden. In eingeschobenen meta-
kommunikativen Phasen reflektieren die Teilnehmenden ihre personlichen Eindriicke
und vergleichen die gewohnten Formen mit den neuen Formen. So sind beispiels-
weise viele Lehrerinnen und Lehrer der Uberzeugung, man solle den Lemenden
méglichst lange vorenthalten, worum es geht, um sie nengierig zu machen. Haben je-
doch die Lehrpersonen in einer Fortbildung einmal am eigenen Leibe erfahren, wie
sinnvoll z.B. ein Advance Organizer als vorab gegegebene Themenvemetzung sein
kann, in der in wenigen Minuten in mehrfachcodierter Form (Wort, Bild, Episode,
Analogie) das gesamte Thema im Uberblick dargestellt wird, dann sehen sie ihre bis-
her praktizierte "Osterhasenpidagogik” samt den "Kinder-Uberraschungs-Einstiegs-
Eiern" mit anderen Augen. Entscheidend bei der Nutzung des "piddagogischen Dop-
peldeckers" ist es, in regelméBigen Abstinden den Lehr- und Interaktionsprozess zu
unterbrechen, um die "hier und jetzt" gemachten Erfahrungen zum Gegenstand zu
machen. Natiirlich ist der Anspruch, der aus dieser Hinsicht an uns Lehrende gerich-
tet wird, sehr hoch. Es wird uns abverlangt, jene Formen der Interaktion, Kommuni-
kation, der Gestaltung von Lernumgebungen und der Gestaltung des Lernklimas, die
wir theoretisch fiir sinnvoll und empirisch fiir begriindet halten, modellhaft vorzufiih-
ren. Nur so konnen andersartige Erfahrungen gemacht werden, die ihrerseits in Kon-
trast zu friiheren Erfahrungen stehen. Die daraus resultierenden Konflikte stellen un-
reflektiert fiir richtig gehaltene und intuitiv praktizierte Vorgehensweisen in Frage und
bereiten damit den Boden fiir die im zweiten Lernschritt skizzierten Ver4nderungen.

Selbstbeobachtung in realen schulischen Situationen

Wenn alltigliches unterrichtliches Handeln rasch und weitgehend implizit ablduft,
dann bleibt wenig Raum, um sich zu dndern. Versucht man jedoch, die Bewusstheit
zu erhdhen, verlangsamt sich der Handlungsprozess und die ablaufenden Kognitio-
nen und Emotionen treten deutlicher hervor. Erreichen kann man dies dadurch, dass
den Teilnehmenden Aufgaben zur Selbstbeobachtung in Praxissituationen gegeben
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werden. Bei Lehrerstudenten kdnnen diese in den Tages- und Blockpraktika abgear-
beitet werden, bei diensttuenden Lehrerinnen und Lehrern kann die Selbstbeobach-
tung in den eingeschobenen Phasen des "groBen Sandwiches" geschehen. Zwei Arten
von Beobachtungsauftréigen sind sinnvoll. 1. Beobachtbares Agieren: Wihrend der
Praxisphasen sollen die Lehrenden ganz bewusst .auf einen bestimmten Aspekt des
eigenen Agierens achten. Im Kommunikationsbereich kénnten sie beispielsweise
beim Einzelgesprédch mit einem Schiiler tiberpriifen, wieviel Sprechzeit die Lehrper-
son und wieviel Sprechzeit der Schiiler empirisch beansprucht. Beim Unterrichten
konnten sie beispielsweise ganz grob die Zahl der gestellten Fragen ziihlen oder auch,
wie viele Sekunden sie selbst nach einer Frage warten. Bei Gruppenarbeiten konnten
sie entsprechend der Niirnberger Untersuchungen (vgl. Dann, Dietrich & Rosen-
busch, 1999) beispielsweise darauf achten, wie oft sie bei einer Gruppenarbeit ein-
greifen und ob diese Eingriffe eher responsiven oder invasiven Charakter haben, ob
die Gruppe die Lehrperson also zum Eingreifen ermuntert hat oder ob die Lehrperson
interveniert hat, ohne dass sie von der Gruppe angefordert wurde. Das bewusste Ach-
ten auf das eigene Agieren fiihrt sicherlich zu einer Verdnderung des Handelns. Dieser
Reaktivitits-Effekt kann aber in Kauf genommen werden. Wichtig ist vielmehr, dass
das eigene Handeln mit erhohter Bewusstheit iiberwacht wird. Dadurch wird es
verlangsamt und in manchen Fillen auch unterbrochen. Damit sind wichtige
Voraussetzungen fiir einen Anderungsprozess geschaffen. 2. Innerer Dialog: Wih-
rend der Praxisphasen sollen die Lehrenden versuchen, die eigenen handlungs-
steuernden Gedanken und Gefiihle zu identifizieren. Dass dies gut moglich ist, zeigen
Versuche an Lehrpersonen wie auch zahlreiche Selbstversuche (vgl. Wahl, 1991).
Jedoch erhoht das Achten auf innerpsychische Prozesse ebenso wie das Achten auf
beobachtbares Agieren die Komplexitiit des (Mehrfach-)Handelns. Neben den ande-
‘ren zu steuernden Handlungen (Kommunikation, Lehrmethodik usw.) kommt als
weiterer Handlungsstrang das sensible Registrieren und verldssliche Speichern der
blitzartig ablaufenden gedanklichen und emotionalen Prozesse hinzu. Meichenbaum
(1979) pennt diese den "inneren Dialog". Die introspektive Vorgehensweise fiihrt
eindeutig zu einer erthShten Bewusstheit und liefert viele Einsichten in das eigene
Handeln. Geht es beispielsweise um die Frage, wie ich mit Lernenden umgehe, die
mir eher sympathisch sind im Vergleich zu Lernenden, mit denen ich nicht so gut zu-
recht komme, so liefert die Introspektion nicht nur wichtige Erkenntnisse in das ei-
gene "Funktionieren”, sondern sie kann auch wie ein Stopcode bzw. wie eine Hand-
lungs-Unterbrechungs-Strategie wirken (vgl. Schlottke & Wahl, 1983, S. 37 f;
Wahl, Weinert & Huber, 1984, S. 395 f.).

Handlungsrekonstruktion mit der WAL (Weingartner Appraisal Legetechnik)

Wiederholte, differenzierte Selbstbeobachtungen des eigenen Agierens wie der eige-
nen Gedanken und Gefiihle konnen geordnet werden. In einer stark vereinfachten,
gut praktikablen Variante der Weingartner Appraisal Legetechnik WAL (vgl. Wahl,
1991, S. 149 ff.) notieren die Lehrerstudenten oder Lehrpersonen sowohl die wahr-
genommenen eigenen Handlungen als auch die zugehérigen, introspektiv erfassten
Gedanken und Gefiihle. Alles wird auf Kértchen geschrieben, so dass sich die Situa-
tionen hinterher zu Situationsklassen ordnen lassen und die Aktionen zu Handlungs-
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klassen. Dazwischen kommen die notierten Gedanken und Gefiihle zu liegen. Nach
unseren Erfahrungen erzeugt diese Vorgehensweise tiefe Einsichten in die eigene
Handlungssteuerung und kommt dem eingangs beschriebenen Ziel, direkt an den
handlungssteuernden Strukturen und Prozessen anzusetzen, in idealer Weise nahe
(Beschreibung der vereinfachten Variante in Schlottke & Wahl, 1983, S. 20-33).

Erleben spontanen eigenen Handelns mit der Methode "Szene-Stop-Reaktion"

Das eigene unterrichtliche Handeln kann nicht nur in der wirklichen Praxis erlebt
werden, es kann auch realititsgetren simuliert werden. Hieran gibt es sicherlich Zwei-
fel, weil Simulationen die schulische Wirklichkeit nur unzureichend abbilden kénnen.
Dennoch zeigen unsere eigenen empirischen Untersuchungen (vgl. Wahl et al., 1983,
S. 145 ff., S. 165 ff., S. 176 ff.; Wahl, 1991, S. 176 f.), dass unter einer be-
stimmten Voraussetzung eine hohe Ahnlichkeit zwischen beruflichem Alltagshandeln
und simuliertem Handeln besteht: die agierende Person darf nicht mehr Entschei-
dungszeit zur Verfiigung haben als im Unterricht auch. Das bedeutet, dass in der Si-
mulation Sorge dafiir getragen werden muss, dass sehr schnell gehandelt wird. Dazu
haben wir die Methode "Szene-Stop-Reaktion" entwickelt (vgl. Wahl et al., 1995,
S.200). Hierbei wird in Lehrveranstaltung oder Kurs eine Situation dargeboten.
Dies kann iiber einen kurzen Videoausschnitt geschehen. Leider ist solches Material
selten. Moglich ist auch eine anschauliche Schilderung, die miindlich oder schriftlich
gegeben werden kann. Hohen Aufforderungscharakter hat das Anspielen einer Szene
im Rollenspiel. Allen vier Formen (Video, Rollenspiel, miindliche Schilderung,
schriftliche Schilderung) ist eines gemeinsam: die Episode endet abrupt an einem vor-
gegebenen Punkt. Sobald die Szene stoppt, muss die entsprechende Person handeln.
Dabei ist es ausdriicklich verboten, sich minutenlang mit der Reaktionswahl Zeit zu
lassen und dann unverbindlich zu formulieren "Hier wiirde ich ..... ", "Vielleicht
konnte ich hier ....." Nach unseren empirischen Ergebnissen und praktischen Erfah-
rungen geht bei einem solchen Vorgehen der Wert der Methode verloren, weil die
Ahnlichkeit zwischen Alltagshandeln und Simulation zu gering wird. Es ist also un-
verzichtbar, die Teilnehmer zu einer sofortigen Reaktion zu bewegen. Da Schreiben
im Vergleich zum Sprechen recht lange dauert, ist das sofortige Notieren einer Reak-
tion nur zweite Wahl. Beste Erfahrungen haben wir hingegen mit Partnerrollenspielen
gemacht. Hierbei wiederholt die erste Person die entscheidenden Worte oder ent-
scheidenden Aktionen der Episode, worauf die zweite Person unmittelbar zu reagieren
hat. Ein solches Arrangement ist nicht nur in kleinen Seminaren oder Fortbil-
dungsgruppen mdglich, sondern auch im grofien Horsaal. Dieser Hinweis scheint mir
wichtig, weil gegen die hier beschriebenen Formen der Aus-, Fort- und Weiterbil-
dung von Lehrpersonen hiufig eingewendet wird, die entsprechenden personellen
Ressourcen seien nicht gegeben. Folglich sei es utopisch, an den handlungsteuernden
Prozessen und Strukturen anzusetzen. Natiirlich ist es einfacher, mit kleinen, kon-
stanten Personengruppen iiber lange Zeitrdume zu arbeiten, als grofie Teilnehmerzah-
len fiir kurze Zeit schulen zu miissen. Dennoch ist selbst unter solch ungiinstigen
Voraussetzungen eine Anndherung an den dreischrittigen Lemnprozess moglich. Ins-
besondere Formen wie Selbstreflexion mit anschliessendem Perspektivwechsel, me-
takommunikatives Thematisieren der pidagogischen Doppeldeckersituation sowie die
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Methode Szene-Stop-Reaktion sind unter nahezu allen Rahmenbedingungen wir-
kungsvoll einsetzbar.

Feedback zu realem unterrichtlichem Handeln

Die Methode "Szene-Stop-Reaktion" 16st schon ganz erhebliche Auseinandersetzun-
gen mit dem eigenen Handeln aus. Dennoch kénnen negative Affekte noch gut mit
dem Argument abgewehrt werden, es handle sich um Simulationen und nicht um die
Realitiit. Dariiber hinaus handelt es sich lediglich um kurze, rollenspielartige Aktionen
ohne groere Konsequenzen. Ganz anders verhilt es sich bei den folgenden Feed-
back-Prozeduren. Hier befinden sich Akteur und feedbackgebende Person im realen,
alltiiglichen Berufsfeld. Die Riickmeldung betrifft damit einen zentralen Ausschnitt
aus der Lebenswelt des Akteurs und kann somit tiefgehende Wirkungen erzielen.
Deshalb muss mit dieser Vorgehensweise auch sehr sorgfiltig umgegangen werden:
negative Verldufe sind nur schwer korrigierbar. Die feedbackgebenden Personen
konnen, gestuft nach dem Wirkungsgrad, die Tandemperson, eine supervidierende
Person oder die Schiilerinnen/Schiiler des Akteurs sein. Egfolgt das Feedback durch
die Tandemperson, kann es in der Regel noch am giinstigsten aufgenommen werden.
Tandempartner ist ja jene Person, die sich der Akteur selbst ausgewihlt hat, zu der
eine sympathische und symmetrische Beziehung besteht (vgl. Wahl, 1991, S. 195
ff.; Wahl et al., 1995, S. 83 f. und S. 166 ff.). Die Tandemperson kommt nur nach
vorheriger Absprache in den Unterricht und beobachtet gemeinsam festgelegte
Aspekte. Da das Praxistandem insgesamt als sozio-emotionale Stiitze erlebt wird,
mehr noch als die Kleingruppe (vgl. Schmidt, in Vorb.), kann selbst konfrontieren-
des Feedback in der Regel noch gut verarbeitet werden. Schwieriger wird dies schon,
wenn eine supervidierende Person in den Unterricht kommt, etwa der Kursleiter
oder der Hochschullehrer. Hier ist die Symmetrie der Kommunikation wegen des
Kompetenzunterschiedes nicht mehr gegeben und es ist letztlich auch nicht sicher ge-
stellt, dass die personliche Beziehung tragfihig ist. Konfrontierendes Feedback wird
deshalb vom Akteur als ausserordentlich verunsichernd wahrgenommen. Positive
Folge kann eine intensive Auseinandersetzung mit den thematisierten Aspekten des
unterrichtlichen Handelns sein. Im negativen Fall wird das Feedback als belastend
erlebt und kann durchaus auch die Anderungsmotivation untergraben. Noch intensi-
ver wirkt nach unseren Erfahrungen jenes Feedback, das die betroffenen Schiilerin-
nen oder Schiiler dem Akteur zuriickmelden. Dies gilt vor allem dann, wenn die
Schiilerinnen und Schiiler das Handeln des Akteurs vollig anders bewerten, als es
dieser erhofft hat. Dies weiss jeder, der schon in Hochschule oder Fortbildungskurs
Feedbackrunden zu seinen eigenen Veranstaltungen durchgefiihrt hat. Kritik am ei-
genen Handeln, vielleicht auch noch ungeschickt oder unhoflich formuliert, kann ei-
nem noch lange nachgehen. Deshalb muss gut iiberlegt werden, ob und in welcher
Form Lehrende zum Zwecke der Bewusstmachung Feedback von Lernenden einholen
sollen.

Insgesamt sind mit allen diesen Formen (Selbstreflexionen, Perspektivwechsel,
padagogischer Doppeldecker, Selbstbeobachtung des Handelns, introspektives Erfas-
sen handlungsleitender Gedanken und Gefiihle, Handlungsrekonstruktion mit der
WAL, Szene-Stop-Reaktion, Feedback im Praxisfeld durch Tandempartner/Supervi-
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sor/Schiiler) ganz verschieden wirkende und auch ganz verschieden aufwindige
Verfahren zusammengestellt. Alle haben das Ziel, in die Lehrerbildung mitgebrachte
handlungsleitende Strukturen und Prozesse bewusst zu machen, sie zu unterbrechen
und dadurch letztlich erst einer systematischen, individuell einzigartigen Bearbeitung
zuginglich zu machen. Alle diese Formen sind in den letzten Jahren intensiv und
erfolgreich erprobt worden. Dies geschah in der Ausbildung von Lehr-
amtsstudierenden an Padagogischen Hochschulen und Universititen, in der Weiter-
bildung von Hochschullehrern, Erwachsenenbildnern, Lehrerbildnern und natiirlich
auch Lehrern aller Schularten.

3.2 Verdndern handlungsleitender subjektiver Theorien durch Hinzufii-
‘gen von Expertenwissen und Entwickeln neuer Problemlosungen

Ziel ist es, professionelle Handlungsalternativen zur mitgebrachten prototypenorien-
tierten Handlungssteuerung zu entwickeln. Dies ist kein einfaches Unterfangen, weil
der Ausgangspunkt fiir eine Verdanderung bei jeder Person ein anderer ist. Zumindest
war es bei unseren empirischen Untersuchungen eines der wichtigsten Ergebnisse,
dass die handlungsleitenden subjektiven Theorien der von uns untersuchten Lehrer,
Hochschullehrer und Erwachsenenbildner individuell sehr verschieden waren. Diese
kognitiv-emotional-aktionale Einzigartigkeit verbietet es geradezu, allen das Gleiche
zu lehren. Da personelle und finanzielle Ressourcen jedoch in der Regel keine auf je-
des einzelne Individuum abgestimmte Lehrerbildung erméoglichen, haben wir als
pragmatischen Kompromiss das kleine und das grofie Sandwich entwickelt (Wahl,
2000). Die grundlegende Idee dabei ist, zwei Dinge miteinander zu verbinden. Einmal
die Vermittlung von Expertenwissen durch uns als Lehrende, wie wir es aus der tra-
ditionellen Lehrerbildung gewohnt sind. Zum anderen aber auch die individuelle Aus-
einandersetzung mit diesem Expertenwissen. Hier sucht jede Person, entsprechend
der im ersten Lernschritt bewusst gemachten eigenen Handlungssteuerung, nach per-
sonlichen Handlungsalternativen. Daraus ergibt sich fiir unsere Lehre eine ganz cha-
rakteristische Struktur: zwischen Phasen kollektiver Informationsvermittlung werden
moglichst umfassende Phasen individueller Problemltsung geschoben. Beim "kleinen
Sandwich" geschieht dies innerhalb der Veranstaltung selbst (vgl. Gerbig & Gerbig-
Calcagni, 1998). Beim "grofien Sandwich" geschieht dies in der Zeit zwischen den
Veranstaltungen. Somit entsteht eine selbstihnliche, fraktale Struktur mit kleinen
"Einschiiben” innerhalb von Kurs, Seminar oder Vorlesung und groBen "Ein-
schiiben” zwischen den Kursteilen, Seminarsitzungen oder Vorlesungsterminen. Es
ist sicherlich didaktisch wesentlich anspruchsvoller, eine Veranstaltung nach dem
Sandwich-Prinzip zu konzipieren, als traditionell zu Iehren. Umgekehrt erscheint es
nicht nur aus den oben angestellten theoretischen Uberlegungen und empirischen
Untersuchungen heraus angezeigt, so zu arbeiten, es lohnt sich auch ganz praktisch!
Es zeigen sich nidmlich nicht nur ganz erfreuliche Kompetenzzuwiéchse (vgl. Gerbig,
1997), sondern dariiber hinaus erleben sich beispielsweise in der Hochschullehre die
Studierenden innerhalb sandwichartig strukturierter Veranstaltungen als signifikant
motivierter, glauben die Inhalte besser verstanden zu haben, fiihlen sich zu stirkeren
metakognitiven Aktivititen angeregt und bewerten die didaktischen Féhigkeiten des
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Dozenten deutlich héher als in konventionellen Lehrveranstaltungen (vgl. Bosch,
2001).
Wie kann man sich die Realisierung des Sandwich-Prinzips ganz praktisch vorstellen?
Angenommen, es geht inhaltlich um kooperatives Lernen. Dann miisste im ersten
Lernschritt schon bewusst geworden sein, welche handlungssteuernden Strukturen
und Prozesse zum kooperativen Lemen in Vorlesung, Seminar oder Fortbildungskurs
"mitgebracht" wurden. Folgende Methoden konnten also schon eingesetzt worden
sein: Selbstreflexion (Gruppenarbeiten, die ich als Schiiler oder Student oder Lehrer
selbst erlebt habe), Selbstbeobachtung des eigenen Handelns beim Grup-
penunterricht, introspektive Erfassung der handlungssteuernden Gedanken und Ge-
fiihle, bei erfahrenen Teilnehmenden moglicherweise eine WAL (Dann et al., 1999
und Haag, 1999, konnten beispielsweise zeigen, wie valide solche Handlungsstruktu-
ren rekonstruierbar sind), Szene-Stop-Reaktion oder Feedbackverfahren. Die
mitgebrachten, handlungsleitenden subjektiven Theorien miissten somit bearbeitbar
sein. Jetzt wire der Zeitpunkt fiir die Vermittlung von Expertenwissen gekommen.
Beispielsweise konnte iiber "neue Aspekte einer Didaktik des Gruppenunterrichts" in-
formiert werden, wie Dann et al. ihr elftes Kapitel nennen (1999, S. 331 ff.). Es
konnten auch die "Bedingungen effektiven Lemens in Kleingruppen" (Huber, 1999)
dargestellt sowie iiber besonders wirkungsvolle Formen "reziproken Lehrens und
Lemens" (Stebler, Reusser & Pauli, 1994) gesprochen werden. In diese Informa-
tions-Aufnahme-Phasen miissten in regelméBigen Abstinden Phasen "eingeschoben”
werden, in denen die Teilnehmer priifen, welche Aspekte des Expertenwissens ihnen
helfen, begriindete Alternativen zu ihrem bisherigen Handeln zu finden. Dies ge-
schieht idealer Weise in Einzelarbeit, da jede Person sozusagen an "einer anderen
Baustelle" arbeitet, es also mit einem besonderen, individuellen Problem zu tun hat.
Weil es erfahrungsgemif oft schwer ist, in Einzelarbeit Probleme anzugehen, ist anch
die Partnerarbeit als sinnvoller Einschub zu betrachten, besonders dann, wenn im
Praxistandem versucht wird, Losungen zu finden. Besonders elegant ist es natiirlich,
sinnvolle Formen kooperativen Lernens sowohl in die Informations-Aufnahme-Pha-
sen als auch in die eingeschobenen Verarbeitungs-Phasen einzubauen. So konnten
wichtige Texte in Form reziproken Lehrens und Lemnens bearbeitet werden oder es
konnten die Ergebnisse der individuellen Problemldsephasen in Form eines Gruppen-
Puzzles ausgetauscht werden. Das personliche Erleben wirkungsvoller kooperativer
Methoden im "pidagogischen Doppeldecker” fithrt nach unseren Erfahrungen ein-
deutig zu einem tieferen Verstehen der theoretischen Inhalte. Auf diese Weise ergibt
sich eine didaktisch hochst interessante Struktur, deren Ziel keine triviale Methoden-
vielfalt ist, sondern der wohl begriindete, stindige Wechsel zwischen der Aufnahme
von Expertenwissen und der Weiterverarbeitung zu individuellen Problemldsungen.
Fiihrt man diese Gedanken weiter, so haben die Teilnehmenden die Aufgabe, die
entwickelten Problemldsungen aulerhalb der Lehrveranstaltung zu erproben. Auf das
eben beschriebene "kleine Sandwich" folgt nun das "groBie”. Besonders gut kann dies
in der Lehrerfort- und -weiterbildung realisiert werden. Hier verfiigen die Teilnehmer
tiber eine stindige, alltdgliche Berufspraxis. Dort konnen und sollen sie die ausgear-
beiteten Losungen erproben. Weitaus problematischer ist dies in der Lehrer-Erstaus-
bildung. Diese ist noch weitgehend so organisiert, dass in ein stark theorieorientiertes
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Studium verhéltnisméssig wenige praktische Berufserprobungen eingeschoben sind.
Es ist dort also wesentlich schwerer, die entwickelten Problemlsungen im nachfol-
gend beschriebenen dritten Lemnschritt in neue handlungsleitende Prozesse und
Strukturen zu tiberfiihren.

" 3.3 Uberfiihren neuer Handlungsalternativen in die implizite Handlungs-

Steuerung

Ziel ist es, dadurch nachhaltige Verdnderungen im Lehrhandeln zu erreichen, dass
modifizierend in die Prototypenstruktur eingegriffen wird. Situationsprototypen, Re-
aktionsprototypen sowie deren Zuordnungen sollen sich also in einer Weise &dndern,
dass eine stabile Neuorganisation der Handlungsstrukturen und Handlungsprozesse
erfolgt! Dies ist eine hochst anspruchsvolle Absicht, aber aus meiner Perspektive die
einzige, die wirklich Sinn macht. Was hilft es denn, wenn Teilnechmende am Ende
von Veranstaltungen differenzierte Kenntnisse z.B. iiber kognitive Motiva-
tionstheorien der Bochumer Schule besitzen und diese brilliant verbalisieren kOnnen,
(was z.B. am Ende der ersten und zweiten Ausbildungsphase gerne abgepriift wird),
wenn ihr alltigliches berufliches Handeln sich nach wie vor beispielsweise an einer
naiven Uberraschungs-Didaktik orientiert? Will man nachhaltige Verinderungen er-
reichen, muss der oben beschriebene Weg konsequent zu Ende gegangen werden.
Das bedeutet: unsere Arbeit ist nicht mit dem Vermitteln von Expertenwissen und dem
Aufzeigen neuer Handlungsalternativen zu Ende, wie die Mehrzahl von Lehrerbild-
nern heute immer noch glauben, sondern wir miissen Sorge dafiir tragen, dass die
neuen Erkenntnisse zu einer verinderten Wahmehmung unterrichtlicher Situationen
und zu einer veridnderten Auswahl von Handlungen fijhren. Um im Beispiel zu blei-
ben: die kognitive Motivationstheoric muss in den Situationsprototypen, den Reak-
tionsprototypen und deren Zuordnungen auffindbar sein! Erst dann ist sie nachhaltig
in das berufsalltigliche Handeln integriert.

Welche Moglichkeiten haben wir in der Lehrerbildung, eine stabile Neuorganisa-
tion der handlungssteuernden Strukturen und Prozesse zu erreichen? Ebenso wie
beim ersten Lernschritt gibt es wieder eine ganze Reihe von Méglichkeiten.

Handeln planen

Der dritte Lernschritt kann nur dann gelingen - das ist die zentrale Voraussetzung -
wenn die Teilnehmenden ausreichende Moglichkeiten haben, die erworbenen Er-
kenntnisse in die Praxis umzusetzen. Ist diese Voraussetzung gegeben, so besteht der
erste kleine Schritt in Richtung Neuorganisation darin, das angezielte Handeln detail-
liert zu planen. Am besten geschieht dies im Praxistandem, weil erstens beide Perso-
nen die reale Situation kennen und zweitens der Dialog leichter aus dem gewohnten
Alltagshandeln herausfiihrt als eine monologische Einzelarbeit. Entscheidend ist, dass
klare Vorstellungen von den einzelnen Handlungsvollziigen entstehen. Diese sollten
schriftlich festgehalten werden. Innerhalb der oben beschriebenen Sandwich-Struktur
kann dies entweder innerhalb des "kieinen" Sandwiches in workshopartigen Phasen
der Einzel- oder Partnerarbeit geschehen oder innerhalb des “grofien” Sandwiches in
eigens dafiir arrangierten Tandemtreffen.
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Modelle mit geringer Kompetenzdistanz

Damit die Teilnehmenden Handeln detailliert planen kénnen, benétigen sie konkrete
Vorbilder. Diese kénnen am einfachsten durch den "piddagogischen Doppeldecker"
entstehen, bei dem die Lehrenden genau jenes Handeln praktisch zeigen, das sie theo-
retisch anpreisen. Auch anschauliche Berichte aus der Praxis oder Videoaufzeichnun-
gen beispielhaften berufsalltéglichen Handelns koénnen helfen, detaillierte Vorstellun-
gen dariiber zu entwickeln, was im einzelnen zu tun ist. Die besten Erfahrungen ha-
ben wir jedoch mit "Modellen mit geringer Kompetenzdistanz gemacht" (vgl.
Schmidt, in Vorb.). In Abkehr von der Idee: "je kompetenter das Modell, desto stir-
ker ist auch seine Wirkung", ist damit gemeint, dass die Teilnehmenden am ehesten
jene Handlungsweisen fiir nachvollziehbar halten, die von ebenbiirtigen anderen Teil-
nehmenden realisiert werden. Das bedeutet, dass wir zunehmend mehr Wert darauf
legen, dass die einen Teilnehmer die anderen in ihren Unterricht einladen, um zu zei-
gen, wie sie beispielsweise Gruppenunterricht machen oder dass sie in Praxistandem
oder Praxis-Kleingruppe so konkret wie moglich berichten, was sie in der Praxis tun.

Szene-Stop-Reaktion

Vor allem dann, wenn es sich um Handeln unter Zeitdruck handelt, wenn also im Be-
rufsalltag wenig Entscheidungszeit zur Verfiigung steht, um die neu geplante und im
Modell gesehene Handlungsalternative zu realisieren, bietet sich die Methode "Szene-
Stop-Reaktion" an. Im ersten Lernschritt setzen wir diese Methode, wie oben be-
schrieben, zur Bewusstmachung mitgebrachter Handlungsmuster ein. Hier im dritten
Lemnschritt dient sie zur Einiibung oder Voriibung des angestrebten alternativen Han-
delns. Der Ablauf ist der gleiche. Eine Szene wird angespielt, stoppt und die entspre-
chende Person soll dann so handeln, wie sie es sich vorher ausgedacht bzw. wie sie
es in Ubereinstimmung mit dem erworbenen Expertenwissen differenziert geplant hat.
Solche Trainingsmethoden sind nicht iiberfliissig. Ein Handlungsentwurf auf dem
Papier und eine Handlung in einem rollenspielartigen Setting konnen enorm weit
auseinander klaffen, auch wenn die Person sich bemiiht, den Entwurf exakt umzu-
setzen. Schuld an diesen Diskrepanzen ist die Schnelligkeit der Interaktion, die nur
unter Riickgriff auf Prototypenstrukturen bewiltigt werden kann. Um bei "Szene-
Stop-Reaktion" entsprechend den eigenen Vorstellungen handeln zu kénnen, miissen
also Anderungen in den Situations- und Reaktions- -Prototypen sowie der Zuordnun-
gen vorausgehen. Aus dieser Sicht sind Simulationen unter Zeitdruck eine wichtige
Hilfe beim nachhaltigen Verdndern impliziter Handlungsstrukturen.

Vorsatzbildungen und Erinnerungshilfen

Die psychologische Handlungstheorie weist dem menschlichen Handeln iiberein-
stimmend die Merkmale der Zielgerichtetheit und der Bewusstheit zu. Somit kann po-
stuliert werden, dass bei genauer Betrachtung jede Handlung mit einem Entschluss
beginnt (vgl. von Cranach, et al., 1980). Es bedarf danach einer willentlichen Ent-
scheidung, die modellhaft gesehene, detailliert ausgearbeitete und rollenspielartig ge-
tibte neue Handlungsalternative auch wirklich in die Praxis umzusetzen! Wie wichtig
es ist, die Handlungs-Initiierung zu unterstiitzen, hat Wolfgang Mutzeck (1988) in
seiner "von der Absicht zum Handeln" iiberschriebenen Dissertation gezeigt. Deswe-
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gen sollte man die Teilnehmenden regelméBig zu Vorsatzbildungen auffordern. Giin-
stige Zeitpunkte sind etwa dann erreicht, wenn die Teilnehmenden in workshoparti-
gen Phasen kiinftiges Handeln detailliert geplant oder wenn sie es gar in Simulationen
systematisch vorgeiibt haben. Bevor der néchste Transfer-Abschnitt beginnt, kann ein
Vordruck mit der Uberschrift "Meine néchsten Schritte" ausgegeben werden. Jede
Person fiillt diesen in Einzelarbeit aus und formuliert darin, bezogen auf den einzigar-
tigen eigenen Lernweg, den Entschluss, die eine oder andere Handlung zu einem ge-
nau bestimmten Zeitpunkt in einer genau bestimmten Schulklasse auszufiithren. Der
Vorsatz kann dem Tandempartner mitgeteilt werden, so dass dieser unter Umstédnden
die Moglichkeit hat, bei der Umsetzung anwesend zu sein und entsprechende Riick-
meldungen oder auch Hilfen zu geben. Die Vorsatzbildung kann auch als Erinne-
rungshilfe genutzt werden. Sie kann entweder am Arbeitsplatz aufgehéingt werden, sie
kann als "Brief an sich selbst” durch den Veranstaltungsleiter postalisch zugestellt
werden, sie kann als interaktionelle Erinnerungshilfe durch einen Anruf der Tandem-
person realisiert werden oder sie kann bei einer netzbasierten Lernwegbegleitung (vgl.
Wahl in Vorb.) auch per Intranet oder E-Mail ins Geddchtnis gerufen werden. Der
Aufwand fiir derartige Erinnerungshilfen ist gering, die Wirkungen sind demge-
geniiber erfreulich groB. Ist die Transferphase abgeschlossen, so kann das darauf
folgende "kleine Sandwich" organisch mit der Aufforderung begonnen werden, liber
die Realisierung der beim letzten Treffen gebildeten Vorsitze zu berichten.

Reales Erproben der neuen Handlungsalternativen

Uber diesen Schritt muss nicht viel erzihlt werden. Er ist sicherlich der wichtigste
von allen. Angeregt durch Vorsatzbildung und Erinnerungshilfen probieren alle Teil-
nehmenden die ausgearbeiteten und vorgeiibten Handlungsalternativen aus. Giinstig
ist es dabei, die ersten Erprobungen in vereinfachten oder einfachen Situationen vor-
zunehmen, damit die Chance des Gelingens mdglichst hoch ist. Beispiele dafiir sind
Situationen, in denen man es nur mit einem Schiiler oder mit wenigen Schiilern zu tun
hat (Nachhilfe-Situationen, Stiitzunterricht, Férderunterricht usw.). Sinnvoll ist es
auch, in solchen Klassen zu beginnen, in denen man gut zurecht kommt und in denen
die Lehrer-Schiiler-Beziehung besonders tragfahig ist. Erst spiter sollte man sich an
Klassen heranwagen, die vielleicht schwierig sind, in denen der Unterricht hiufig ge-
stort wird oder in denen die Lehrer-Schiiler-Beziehung eher belastet ist. Um die Ge-
fahr blinden Probierens zu verringern, sollten entweder parallel zur Erprobung prizise
Selbstbeobachtungen gemacht werden (dhnlich wie im ersten Schritt) oder es sollten
Riickmeldungen vom Tandempartner, dem Supervisor oder von den Schiilern tber
die Effekte der neuen Handlungsalternativen eingeholt werden. Im Anschluss an die
Erprobungen sollten die Ergebnisse am besten im Praxistandem oder in der lem-
wegflankierenden Praxiskleingruppe thematisiert werden. Beide kleinen Netzwerke
stiitzen nicht nur sozio-emotional, sondern kénnen auch ganz konkrete Hilfen geben
(vgl. Schmidt, in Vorb.).

Stop-Codes

Bei den Praxiserprobungen geraten die Teilnehmenden héufig in ein unvorhergesehe-
nes Dilemma. Die neuen Handlungsalternativen sind zwar mental prdsent und mit dem
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festen Vorsatz verkniipft, sie hier und heute umzusetzen. Die alten Prototypen sind
aber noch nicht "tot". Und sie sind schneller, weil vielfach realisiert. Bevor die
Person also dazu kommt, die noch langsame, weil ganz bewusst gesteverte neue
Handlungsalternative zu realisieren, hat sie schon mit der alten Prototypenstruktur
reagiert! Die Situation ist also schon vorbei. Um die Konkurrenz der langsamen
neuen mit den schnellen alten Prototypen konstruktiv zu bewiltigen, haben wir ver-
schiedene Arten von Stop-Codes entwickelt (vgl. Wahl et al., 1984, S. 395 ff.). Da-
mit sind Formen der mentalen Handlungskontrolle gemeint. Sie wachen dariiber, dass
unangemessene Handlungsimpulse blockiert werden und statt dessen erwiinschte zum
Zuge kommen. Derartige Handlungs-Unterbrechungs-Strategien kénnen in ihrer
Wirkung noch gesteigert werden, wenn der gewihlte Stop-Code durch sekunden-
schnelle Entspannungsformen unterstiitzt wird (vgl. Schiottke & Wahl, 1983).
Interessanterweise helfen solche Stop-Codes nicht nur bei Interaktionen im Klassen-
zimmer, die innerhalb weniger Sekunden ablaufen, sie sind auch in hohem MaBe bei
Weltklasse-Athleten in Sportarten wie Tischtennis und Karate wirksam, bei denen im
Zchntel-Sekunden-Bereich interagiert werden muss. Das melden die von mir
betreuten Sportler zuriick.

Mit Social Support vom Wissen zum Handeln

Der komplizierte, individuelle, nachhaltige Verinderungsprozess gelingt den wenig-
sten Personen ganz aus sich selbst heraus. Die meisten brauchen konkrete Hilfe ande-
rer Personen und sie brauchen deren sozio-emotionale Unterstiitzung. Deshalb flan-
kieren wir den Lernweg mit Praxis-Kleingruppen und Praxis-Tandems. Ziel ist es,
"mit social support vom Wissen zum Handeln" zu gelangen, wie Eva Schmidt ihre
Dissertation betitelt, in der sie auf eine insgesamt zehnjihrige Erfahrung mit kollegia-
ler Praxisberatung in Praxis-Tandems und KOPING-Kleingruppen zuriickblickt. Es
gibt zahlreiche Formen, wie Lernwege auf diese Weise begleitet werden konnen. Be-
sonders bekannt geworden sind in der Lehrerbildung die Konzepte von Mutzeck
(1999), Rotering-Steinberg (1992), Schiee (1994) und Wahl (1991), die zusammen-
fassend von Nold (1998, S. 79-104) analysiert werden. Im Tandembereich ist vor
allem das KTM (Konstanzer Trainings Modell) weit verbreitet (Humpert & Dann,
2001). Ohne eine derartige Lernwegflankierung sind die Teilnehmenden im "grofien"
Sandwich, also wihrend der Transferphasen, zu sehr auf sich allein gestellt. Die Ver-
dnderungsprozesse stagnieren oder werden abgebrochen. Umgekehrt ergeben sich mit
einer Lernwegflankierung ganz enorme und nachhaltige Verdnderungen (Schmidt &
Wahl, 1999; Schmidt, in Vorb.). Wir selbst setzen nicht nur auf eine Form sozialer
Unterstiitzung, also nur auf die Kleingruppe (wie dies etwa Mutzeck, Nold, Schlee
und Rotering-Steinberg tun) oder nur auf das Praxistandem (wie dies etwa Humpert
und Dann tun), sondern wir bevorzugen eine Kombination von Praxis-Tandem und
Praxis-Kleingruppe. Es zeigt sich ndmlich immer wieder, dass es Probleme in den
Gruppen gibt. Dann kann das Tandem den Lernprozess weiter stiitzen. Gibt es Pro-
bleme im Tandem, dann kann die Gruppe weiter begleiten. Auf diese Weise garantiert
das zweifache soziale Netz mit hoherer Wahrscheinlichkeit den Umlernprozess als
dies nur ein soziales Netz leisten kann. Zumindest zeigen dies unsere jahrelangen Er-
probungen (zusammenfassend Schmidt, in Vorb.).
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4. st nachhaltiges Lernen praktisch realisierbar?

Betrachten wir die gesamte didaktische Inszenierung im Uberblick, sq wird m einer
regelmaBigen Abfolge von "kleinen" Sandwiches (von Expem?n geleiteten Pra§enz—
phasen) und "groBen" Sandwiches (von Tandems und Klemgrgppen flankierten
Transferphasen) ein dreischrittiger Lernprozess durchlaufen. Mltgebracht_e hand-
lungsleitende Strukturen werden durch Bewusstmachungsprozesse. bearbeltbaf ge-
macht, neue Handlungsalternativen werden auf der Basis aktuellen wissenschaftlichen
Wissens entwickelt und gehen schlieBlich in verdnderte handlungsleitende StrukFuren
und Prozesse ein. Fiir die fraktale Sandwich-Struktur wurden ebenso methodlschc?
Vorgehensweisen vorgeschlagen wie fiir die praktische Umgetzung der drf:l
Lernschritte. Jeder, der mit Lehrerbildung zu tun hat und vor allem jeder, der selbgt in
diesem Bereich lehrt, wird sich fragen, ob ein derart anspruchsvollgs Szenarium
tiberhaupt und wenn ja, mit welchem Aufwand in die Praxis umzusetzen ist?

Eines ist sicherlich klar geworden: Es ist kein einfaches Unterfangen. Ur}d noch
ein zweiter Aspekt miisste deutlich geworden sein: Lehrerbildner miissen mc?t nur
wissenschaftlich ausgewiesen sein, was eine unabdingbare Voralfssetzung" fir die
Weitergabe von Expertenwissen im zweiten Lernschritt ist: LehrerPlldner miissen als
zweite Kompetenz auch nachhaltige Lernprozesse arrangieren konnen. So werdep
sich mit den oben ‘gemachten Vorschldgen jene Kollegen besonders s'chwer tun, dl.e
sich hauptséchlich als Wissenschaftler und Forscher verstehen. gnd dl.e gla'xuben, mit
einer differenzierten Weitergabe wissenschaftlichen Wissens sei 1hr-e dldaktISf:he Auf-
gabe erfiillt. Die Problematik liegt wohl darin, dass Lehrerbildner nicht nur eine, son-
dern zwei zentrale Kompetenzen benétigen. Sie miissen Wissenschaftler unfi Ges‘tal-
ter wirkungsvoller Lernumgebungen sein. Eine von beiden Kompetenzen reicht nicht
aus. Umgekehrt zeigen eine ganze Reihe von Beispielen, dass beide Aspelite gut ver-
einbar sind und zu erfreulichen und nachhaltigen Verhaltensénderungen fiihren (vgl.
z.B. Kempas, 1994; Sauter, 1995; Schmidt, in Vorb.; Traub,. 1999; Wahl, 1997). So
méchte ich nachdriicklich dazu ermuntern, im eigenen Praflsfeld der Lehrerbildung
nach Moglichkeiten zu suchen, um den weiten Weg vom Wissen zum Handeln nach-

haltig zuriickzulegen.
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