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Ob eine Gesellschaft Fortschritte macht, hängt nicht
zuletzt von ihren Lehrenden ab

für Diethelm Wahl





Vom Wissen zum Handeln —
Vorbemerkungen
ANNE A. HUBER

In seiner Habilitationsschrift schildert Diethelm Wahl (1991) ein Schlüsseler-
lebnis aus seiner Tätigkeit als Hochschullehrer, das bestimmend für seinen
eigenen Weg vom Wissen zum Handeln wurde. Auf Nachfrage, warum bei
der Erarbeitung von Lösungsvorschlägen für Fallbeispiele nur Alltagswissen,
nicht aber die vorher vermittelten Lehrinhalte angewandt wurden, antwortete
eine Studentin:

„»Ich habe nicht gewusst, dass wir bei der Bearbeitung auf wis-
senschaftliche Theorien zurückgreifen müssen!« Damit bringt sie
stellvertretend zum Ausdruck, daß sie schulische Phänomene
ganz selbstverständlich mit ihrem Alltagswissen erklären und lö-
sen kann. Wissenschaftliches Wissen setzt sie nur ein, wenn dies
ausdrücklich verlangt wird, wie etwa in Prüfungen oder wissen-
schaftlichen Hausarbeiten“ (Wahl, 1991, S.1).

Der weite Weg vom Wissen zum Handeln wurde somit ein zentraler For-
schungsschwerpunkt von Diethelm Wahl (Wahl, 2000). Hiermit hat er sich
theoretisch wie praktisch auseinandergesetzt. Als Mitbegründer und akti-
ves Mitglied des „Forschungsprogramms Subjektive Theorien“ (FST) geht
er davon aus, dass Subjektive Theorien bzw. naive Alltagstheorien unser
Handeln bestimmen, diese jedoch in der Regel durch Wissensvermittlung
in Aus- und Fortbildungskontexten kaum berührt werden (Wahl, 2001). In
seiner Habilitationsschrift konnte Wahl (1991) zeigen, dass Menschen beson-
ders wenn sie unter Druck (Wahl, 1991) handeln müssen, habituell auf ihre
Alltagstheorien zurückgreifen. Seine Überlegungen zur effektiven Gestaltung
von Lernumgebungen setzt er seit 1974 in seiner Tätigkeit als Professor für
Pädagogische Psychologie an der Pädagogischen Hochschule Weingarten
erfolgreich um (Wahl et al., 2001). Hier ist auch das von ihm entwickelte und
geleitete „Kontaktstudium Erwachsenenbildung“ (Wahl et al., 1995; Schmidt
& Wahl, 1999) angesiedelt, das sich seit 1984 reger Nachfrage erfreut und
Aus-, Fort- und Weiterbildnern wichtige Bausteine für erwachsenengerechtes
Lehren und Lernen vermittelt. 2001 erhielt Diethelm Wahl den Landeslehr-
preis des Landes Baden-Württemberg für besondere hochschuldidaktische
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Leistungen. Im Mittelpunkt seiner Tätigkeiten steht aktuell die Entwicklung,
Evaluation und Implementation innovativer Lernumgebungen in Schule
und Erwachsenenbildung (Wahl, in Vorbereitung). Dabei spielt der Einsatz
kooperativer Lernformen, insbesondere von Formen des „Wechselseitigen
Lehrens und Lernens“ (WELL), eine besondere Rolle (Huber et al., 2001;
Huber, 2004). Diethelm Wahl versteht es bewundernswert, andere von seinen
Ideen zu begeistern, sie zu inspirieren und zu unterstützen. Dieses Buch ist
Diethelm Wahl gewidmet, von dessen Arbeiten die Autorinnen und Autoren
dieses Buches maßgeblich beeinflusst sind. Für die Inhalte der Beiträge sind
die Autor/innen natürlich selbst verantwortlich.

Von Aus- und Fortbildungsveranstaltungen erwartet man sich also eine
gute Vorbereitung der Teilnehmenden auf ihre späteren Anwendungsfelder.
Leider wird diese Erwartung in der Regel meist nur unzureichend erfüllt. So
gelingt es Menschen nur selten, ihr in institutionellen Kontexten erworbenes
Wissen auch tatsächlich anzuwenden. In der Psychologie spricht man hier
vom Phänomen des trägen Wissens (Renkl, 2001). Leistungsvergleichsstudien
in der Schule zeigen (Helmke, 2003), dass deutsche Schülerinnen und Schüler
nur ungenügend über anwendungsfähiges Wissen verfügen.

Der erste Teil des Buches setzt an diesem Punkt an und problematisiert in
ausgewählten Kontexten, wie und weshalb Wissen des öfteren nicht
zum Handeln führt. Anton Haas berichtet von einer Untersuchung mit
Lehrerinnen und Lehrern, die deutlich macht, dass diese nur selten ihr
an der Hochschule erworbenes Wissen über Unterrichtsplanung in ih-
rem Berufsalltag umsetzen. Renate Schwarz-Govaers kommt zu vergleich-
baren Ergebnissen im Kontext der Ausbildung von Pflegekräften. Sie
führt vor Augen, wie die Anforderungen der Praxis verhindern kön-
nen, dass in der Ausbildung Erlerntes zum Tragen kommt. Beide Auto-
ren analysieren das Problem und bieten Lösungen in Form von Ausbil-
dungskonzepten an, die den Berufstalltag tatsächlich nachhaltig prägen
können.

Im zweiten Teil dieses Buches werden theoretische Erklärungen und Lö-
sungsansätze für die Diskrepanz zwischen Theorie und Praxis gege-
ben. Klaus Konrad konzentriert sich auf Erklärungsansätze der kogni-
tiven Psychologie und stellt die Rolle von Metaprozessen und Sub-
jektiven Theorien heraus. Die Metakognitionspsychologie betrachtet
die Theorie-Praxis-Kluft als ein Übersetzungsproblem zwischen Wissen
und Handeln. Das notwendige Wissen ist zwar vorhanden, die Lernen-
den erkennen aber nicht, wann sie es anwenden sollten. Vertreterinnen
und Vertreter des Forschungsprogramms Subjektive Theorien gehen da-
von aus, dass Lernende bereits über handlungssteuernde Wissensbe-
stände verfügen. Diese müssen verändert werden, damit neues Wissen
handlungswirksam wird. Leo Gürtler geht in seinem Beitrag auf die Rol-
le von Emotionen und Körperempfindungen für die Überwindung der
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Theorie-Praxis-Kluft ein. Neuere Erkenntnisse, etwa aus der Neurobio-
logie und aus dem Praxis-Lehrsystem des historischen Buddha — Sid-
dhata Gotama — zeigen, dass Emotionen und Körperempfindungen ei-
ne wichtige Rolle bei der Handlungsleitung und bei Entscheidungspro-
zessen spielen und nicht vernachlässigt werden dürfen.

Im dritten Teil des Buches werden schließlich konkrete Fortbildungskon-
zepte vorgestellt, die eine Überwindung der Theorie-Praxis-Kluft in
Aussicht stellen. Wolfgang Mutzeck stellt einen Trainingsbaustein „Trans-
fervorbereitung und -begleitung“ vor, der dazu geeignet ist, die Kluft
vom Wissen zum Handeln zu überbrücken. Silke Traub beschreibt ei-
ne erfolgreiche Lehrerfortbildungsmaßnahme für die Umsetzung von
Freiarbeit in der Schule. Wolfgang Widulle zeigt auf, wie man die
Theorie-Praxis-Kluft in der Ausbildung von Sozialpädagoginnen und
-pädagogen überwinden kann. Im Bereich der betrieblichen Weiterbil-
dung hat Werner Sauter ein Konzept entwickelt, bei dem auch web-
basierte Lernbausteine eine wichtige Rolle spielen. Wie man ein ganzes
Schulkollegium bei der Umsetzung seiner Veränderungsziele begleiten
kann, stellt Annette Bernhart vor. Roland Hepting gibt Einblicke in ein in-
novatives Schulentwicklungsmodell, bei dem Lehrerinnen und Lehrer
einer Klasse gemeinsam neue Lehr- und Lernformen im Unterricht im-
plementieren. Schlussendlich belegt Eva-Maria Schmidt mit ihrer Unter-
suchung, wie bedeutsam es ist, dass die Umsetzung des Gelernten in
den Berufsalltag durch kooperative Problemlösegruppen und Tandems
begleitet und unterstützt wird.

Im letzten und vierten Teil des Buches wird auf die konkrete Gestaltung
von Lernumgebungen eingegangen, damit Wissen nicht träge bleibt,
sondern als ein dynamisches Prozesselement vielfältiger Handlungs-
weisen zum Erfolg beiträgt. Christoph Gerbig geht in seinem Beitrag auf
das Sandwich-Prinzip zur Gestaltung von Lernumgebungen am Bei-
spiel eines IT-Trainings ein. Grundidee ist, dass beim Lernen zwischen
kollektiven und individuellen Phasen des Lernens intelligent gewech-
selt wird. Die Lernenden müssen einerseits ausreichend Gelegenheit be-
kommen, sich aktiv mit dem Lernstoff auseinanderzusetzen, anderer-
seits benötigen sie gleichzeitig die strukturierende Unterstützung durch
die Lehrenden. „Methoden des Wechselseitigen Lehrens und Lernens“
(WELL) fördern aktives Lernen auf unterschiedlichen Lernebenen. Anne
Huber behandelt den Beitrag von WELL-Methoden zur Ausbildung fach-
licher und überfachlicher Kompetenzen. Frank Meier schließlich stellt
Überlegungen an, inwiefern WELL-Methoden geeignet sein können, ge-
schichtsdidaktische Anforderungen zu erfüllen. Abschließend stellt Do-
minik Bernhart dar, wie Leistungsbewertungen verändert werden müs-
sen, um innovativen Lernumgebungen und neuen Formen des Lehrens
und Lernens, insbesondere beim Einsatzes von WELL-Methoden, ge-
recht zu werden.
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Den Abschluss bilden die Nachbemerkungen von Anne-Rose Barth. Sie
zeigt auf, dass Aus-, Fort- und Weiterbildungsmaßnahmen vorüber-
gehend zu einem Auseinanderfallen von Wissen, das heißt den Sub-
jektiven Theorien, und Handeln führen müssen, damit Veränderungen
erreicht werden können.

Tübingen, Dezember 2004
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Unterrichtsplanung im Alltag von
Lehrerinnen und Lehrern
ANTON HAAS

1. Didaktik zwischen Theorie und Alltag

Spricht man berufserfahrene Lehrerinnen und Lehrer auf Didaktik an, so ern-
tet man oft ein mitleidiges Lächeln, etwa nach dem Motto: „Jetzt bin ich schon
so lange Lehrer, was soll diese Frage?“. Eine Lehrerin meinte ironisch: „Didak-
tik, was ist das?“ Viele berufserfahrene Lehrkräfte haben geradezu eine Aver-
sion gegenüber didaktischer Theoriebildung entwickelt. Dieser wird höchs-
ten während der Ausbildung eine Existenzberechtigung zuerkannt. Im Alltag
versteht man sich als Praktiker, der sein Handeln durch reichhaltige Erfahrung
rechtfertigt (Haas, 1993).

Den Didaktikern blieb dies nicht verborgen. So prägte Meyer (1999) für die
klassischen didaktischen Theorien den Begriff der Feiertagsdidaktik, die eben
nur für bestimmte Zeiten von Belang ist. Was sich in den Niederungen des All-
tags abspielte, blieb lange unbekannt, war ein dunkler Fleck in der Forschungs-
landschaft. Die empirische Wende vollzog sich zuerst in den angelsächsischen
Ländern Ende der 70er Jahre. So beinhaltet auch erst die dritte Ausgabe des
„Handbook of Research on Teaching“ (Wittrock, 1986) ein Kapitel über „Tea-
chers‘ thought processes“. Diese Erhebungen beziehen sich zum großen Teil
auf die Primarstufe, arbeiten mit kleinen Probandenzahlen bzw. Fallstudien
und unterschiedlichen methodischen Designs. Die Befunde sind denn auch
uneinheitlich, weisen jedoch eine gemeinsame Grundtendenz auf: Die alltäg-
liche Unterrichtsplanung vollzieht sich nicht auf Grundlage eines normativen,
lernzielorientierten Didaktikmodells (siehe die Zusammenstellung in Haas,
1998; Wittrock, 1986). Größere bundesdeutsche Untersuchungen liegen nur
für Mathematik vor.

Bromme (1981) untersuchte mit der Methode des Lauten Denkens 14 Ma-
thematiklehrerinnen und -lehrer der Sekundarstufe I. Er stellte fest, dass der
Schwerpunkt der Planung auf Festlegungen (Aufgaben, Aktivitäten) lag, we-
niger auf Feststellungen (Zusammenstellung von Informationen) oder dem
Abwägen von Alternativen. Die zentrale Bedeutung kam der mathematischen
Aufgabe zu als Auswahl, Anordnung und Antizipation ihrer Bearbeitung im
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Unterricht. Die Auswahl der Aufgabe aus dem Lehrbuch erfolgte anhand ver-
schiedener Kriterien wie induktives Vorgehen, Aktivierung der Schüler, Vor-
kenntnisse, Zeitbudget, Logik der Stoffabfolge und dies bezogen auf die ganze
Klasse.

Wengert (1989) untersuchte 34 Mathematiklehrerinnen und -lehrer des
Gymnasiums der 12. Klasse, die Selbstprotokolle ihrer Vorbereitung anfer-
tigten. Auch hier spielte die mathematische Aufgabe die zentrale Rolle. Das
Schulbuch war von größter Bedeutung. Es strukturierte die Auswahl, An-
ordnung und Reihenfolge der zu bearbeitenden Aufgaben. Der Bezugspunkt
war auch hier immer die ganze Klasse. Zielreflexionen erfolgten nicht, das
Stundenende wurde offen gehalten, Hausaufgaben und Alternativen wurden
selten bedacht. Die interaktive Gestaltung wurde im Unterricht entschieden.

Der dunkle Fleck hat sich somit in der Zwischenzeit etwas aufgehellt, ins-
gesamt ist der Forschungsstand weiterhin defizitär. Ein Grund liegt im For-
schungsobjekt selber. Unterrichtsplanung betrifft einen der sensibelsten Berei-
che der Lehrertätigkeit. Es gibt keinen Maßstab, wann eine Unterrichtsstunde
gut vorbereitet ist, in welchem zeitlichen Rahmen dies zu geschehen hat. Das
Gefühl, es eigentlich besser machen zu müssen, erzeugt Unzufriedenheit. Die
Vermutung, der andere könnte besser sein, ist ständig virulent und verstärkt
die Tendenz zum Einzelkämpfer. Dies zeigte sich auch bei der Gewinnung der
Probanden der unten referierten Studie. Das Vorhaben rief Erstaunen, teilwei-
se eine abwehrende Haltung hervor, gepaart mit Unsicherheit.

2. Planung und Durchführung der Untersuchung

Ziel der Untersuchung war die Erhebung der alltäglichen Unterrichtsplanung
und nicht Meinungen über Unterrichtsplanung im Allgemeinen. Um mög-
lichst valide Daten zu erhalten, war der natürliche Kontext, d.h. die Arbeits-
platzsituation, möglichst wenig zu verfälschen. Die Lehrpersonen wurden
deshalb in der Realsituation beobachtet. Auf der Grundlage des epistemolo-
gischen Subjektmodells (Wahl, 1991), wurde wie folgt vorgegangen:

In einem metakommunikativen Vorgespräch wurde die Erhebungsmethode
„Lautes Denken“ thematisiert und versucht, Befürchtungen zu entkräften,
Missverständnisse auszuräumen und zu verdeutlichen, dass die alltägliche
Vorbereitung erhoben werden soll und nicht die Planung einer Schaustunde.

Die Vorbereitung fand in der Regel im Arbeitszimmer des Lehrers statt. Die
Lehrer sollten im Sinne der Methode des Lauten Denkens alles sagen, was ihnen
gerade durch den Kopf geht. Dies wurde auf Tonband aufgenommen. Bei den-
kintensiven Prozessen, häufig Entscheidungsprozessen, sagten die Probanden
oft nichts. Durch einen Stopp mussten sie dann anschließend diese Denk-
prozesse verbalisieren. Passierte dies häufiger, kam die "Stimulated-Recall-
Technik" zum Einsatz, um den Vorbereitungsfluss nicht zum Stocken zu brin-
gen. Am Ende der Planung wurde den Probanden die entsprechende Passage
vorgespielt und sie sollten im Nachhinein die Denkprozesse verbalisieren.
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Im anschließenden Nachgespräch konnten sich die Lehrpersonen zunächst
frei äußern, anschließend wurde ein halbstrukturiertes Interview mit Hilfe ei-
nes Gesprächsleitfadens durchgeführt und die verwendete Literatur notiert.
Zum Schluss wurden die schriftlichen Planungsnotizen kopiert.

Die Erhebung ist eine Vergleichsstudie an Lehrkräften von Hauptschule,
Realschule und Gymnasium im Fach Biologie der Klasse 6 mit der Vorgabe,
die erste Stunde der Unterrichtseinheit Vögel zu planen. Sie differenziert da-
mit zwischen Schulart, Fach, Klassenstufe und Stellung des Themas inner-
halb des Lehrplans. Ein vorgeschriebenes Thema erhöht zwar die inhaltliche
Vergleichbarkeit, nicht aber zwangsläufig die prozessuale. Einführungsstun-
den erfordern in der Regel umfassendere Planungsüberlegungen, weiterhin
ist hier eher zu erwarten, dass ein Rückgriff auf normative Vorgaben (Bil-
dungsplan, Stoffverteilungsplan) erfolgt.

Die Untersuchung verfolgte das Ziel, herauszufinden, welche Überlegun-
gen Lehrpersonen bei ihrer Alltagsplanung anstellen, welchen didaktischen
Kategorien dies zuzuordnen ist, welche Hilfsmittel verwendet werden, wie
die Planungsunterlagen verfasst sind und welche situativen Gegebenheiten
und subjektiven Wissensbestände die Planung beeinflussen.

Die Stichprobe umfasste 36 Lehrpersonen (jeweils 12 in (H)auptschule,
(R)ealschule und (G)ymnasium), 19 männliche und 17 weibliche. Sie hat-
ten ein Durchschnittsalter von 42.4 Jahren und einer Berufserfahrung von
durchschnittlich 16.6 Jahren. Die Lehrkräfte unterrichteten im Schnitt 3.7 Fä-
cher (6.0 H, 3.4 R, 1.8 G). Die Zufallsauswahl war durch die Lehrauftragsver-
teilung an den jeweiligen Schulen gewährleistet.

Die aufgezeichneten Planungsprotokolle wurden transkribiert und in funk-
tionale Einheiten (Bedeutungseinheiten) zerlegt. Die so in Bedeutungseinhei-
ten segmentierten Protokolle wurden dann den entsprechenden didaktischen
Kategorien zugeordnet. Um den Prozesscharakter der Planung darzustellen,
wurde für jeden Lehrer ein Flussdiagramm erstellt, in dem die Bedeutungs-
einheiten in ihrer zeitlichen Sequenzierung notiert sind. Dieses veranschau-
licht den jeweils individuellen Planungsablauf (Beispiele dazu in Haas, 1998).

In Anlehnung an normative Planungsvorgaben (Jank & Meyer, 2002; Peter-
ßen, 2000) und empirische Erhebungen (Bromme, 1981; Tillema, 1984) wurden
die unten aufgeführten Kategorien festgelegt.

3. Ergebnisse der Untersuchung

3.1. Orientierungsphase und Thema der Stunde

Die Planungstätigkeit begann bei den meisten Lehrerinnen und Leh-
rern (62 %) mit einer kurzen Orientierungsphase, in der quasi der IST-
Zustand antizipiert wurde, um an Vorangegangenes anzuknüpfen. Den
Stoffverteilungsplan zogen 38 % (67 % H, 50 % R, 0 % G) der Lehrkräfte
heran, 11 % (8 % H, 8 % R, 17 % G) benutzten den Lehrplan. Letzterer wird
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herangezogen, wenn die Abfolge unklar ist oder die Sequenzierung in den
eigenen Unterlagen nicht akzeptiert wird.

Im Haupt- und Realschulbereich sind Stoffverteilungspläne Tradition, wer-
den häufig gemeinsam erstellt bzw. miteinander abgesprochen und teil-
weise bei der Schulleitung abgegeben. Der langfristige Planungsprozess
verläuft hier in der Regel dreistufig: Lehrplan → Stoffverteilungsplan →
Unterrichtseinheit/-stunde. Allgemeindidaktische oder fachdidaktische Vor-
gaben, die vier oder mehr Planungsstufen vorschlagen (Klafki, 1985; Peter-
ßen 2000; Eschenhagen, Kattman & Rodi 1993) konnten sich in der Praxis
nicht durchsetzen. Ist für Didaktiker die Erstellung eines längerfristigen Pla-
nungsentwurfs eine grundlegende und notwendige Planungstätigkeit, wird
dies von Gymnasiallehrern rundum abgelehnt.

Alle Lehrkräfte verbalisierten zu Beginn der Unterrichtsplanung das Thema
der Stunde. Da sie bereits Erfahrung mit der Thematik hatten, rief dies einen
mehr oder weniger klar umrissenen Inhalts- und Zielbereich hervor, der nicht
mehr hinterfragt werden musste. Ziele und Inhalte wurden so durch das The-
ma mitkonstituiert.

3.2. Ziele

So unterschiedlich die didaktischen Ansätze sind, so ist in der allgemeinen
Didaktik und Fachdidaktik die Priorität der Zielsetzung bei der Unterrichts-
planung unumstritten (Jank & Meyer, 2002; Peterßen, 2000).

In der Ausbildung wird dementsprechend die Vorgehensweise vermittelt,
dass zunächst die Lernziele zu bestimmen und die Inhalte (didaktische Re-
duktion) zuzuordnen sind und anschließend die adäquaten Methoden, Medi-
en und geeigneten Evaluationsverfahren auszuwählen sind. Dieses Vorgehen
fand keinen Eingang in die alltägliche Praxis. Eine explizite Lernzielbestim-
mung wurde, wie Äußerungen von Lehrern im nachfolgenden Interview nahe
legten, auch schon während der Ausbildung (Phase I und II) nicht vorgenom-
men. Meist wurde eine schöne Stunde geplant, in deren Mittelpunkt metho-
dische und mediale Überlegungen standen. Anschließend wurden dann die
passenden Lernziele formuliert.

Aus der Tatsache, dass bei den Planungsprotokollen keine Phase der Lern-
zielbestimmung identifizierbar war, kann nicht geschlossen werden, dass
Lehrkräfte ziellos planen. Für sie konstituiert, wie oben erwähnt, bereits das
Thema die Ziele mit. Sie sind eng an Inhalte gekoppelt, sind also stoffbezoge-
ne Ziele. Es sind die angestrebten Ergebnisse des Unterrichts, die dann in der
Klassenarbeit abgefragt werden.

3.3. Inhaltliche Planung

Wie erwähnt, besteht Konsens bei den Didaktikern bezüglich des Primats der
Lernzielorientierung. Dies setzte sich durch das Aufkommen lerntheoretischer
und lernzielorientierter/curricularer Ansätze zu Beginn der 70er Jahre auch in
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den traditionell eher inhaltsorientierten Lehrplänen durch. Klafki (1985), der
noch in den 60er Jahren in seiner didaktischen Analyse Inhaltsfragen vorrangig
betrachtete, vollzog diese Wende und transformierte seine bildungstheoreti-
sche Didaktik zur kritisch-konstruktiven Didaktik (ebd.).

Wie die Auswertung der Kategorie Ziele (s.o.) zeigte, machten die Lehrkräf-
te diese Wende nicht mit. Die inhaltliche Planungstätigkeit stand im Mittel-
punkt und umfasste über 50 % der Gesamtplanung, bei einer allerdings relativ
großen Streuung zwischen den Lehrenden.

3.4. Unterlagen als Basis der Planung

Über die Hälfte des Planungsprozesses erfolgte auf Grundlage von Litera-
tur (50 % H, 58 % R, 46 % G), dabei benutzten 86 % (83 % H, 92 % R,
83 % G) die eigenen Unterlagen, 80 % (92 % H, 83 % R, 67 % G) das Lehrbuch,
39 % (50 % H, 25 % R, 41 % G) zogen weitere Schulbücher heran, 28 % (42 % H,
33 % R, 8 % G) benutzten das Lehrerhandbuch, 19 % (25 % H, 17 % R, 17 % G)
weitere Informationsschriften und 8 % (8 % H, 8 % R, 8 % H) sogenannte Kom-
pendienliteratur.

Die eigenen Unterlagen sowie das eingeführte Lehrbuch bilden somit die
Hauptinformationsquelle für die alltägliche Unterrichtsvorbereitung. Diese
Unterlagen sind, so kann vermutet werden, gemäß dem eigenen Unterrichts-
stil aufgearbeitet, haben sich bewährt bzw. wurden immer wieder optimiert.
Findet sich in den Unterlagen eine akzeptable Unterrichtsskizze, erschöpft
sich die Planung im Durchgehen dieser Aufschriebe.

Das Schulbuch erfüllt noch eine weitere Funktion. Überschreitet der Lärm-
pegel die subjektive Toleranzschwelle und bleiben Ermahnungen erfolglos,
wird das Unterrichtsgespräch unterbrochen und das Buch als Disziplinie-
rungsmittel eingesetzt. Es wird im Buch gelesen, Fragen aus dem Buch be-
antwortet oder Texte abgeschrieben.

3.5. Berücksichtigung der Schülerinnen und Schüler

Neben der Lernzielorientierung herrscht innerhalb der Didaktik auch Kon-
sens bezüglich der Schülerorientierung. Bereits in den 70er Jahren wurde die
Mitbeteiligung der Schülerinnen und Schüler an der Unterrichtsplanung ve-
hement eingefordert. Die subjektiven und objektiven Interessen der Schüle-
rinnen und Schüler sollten im Mittelpunkt stehen (Eschenhagen et al., 1993;
Meyer, 2002).

Eine aktive Beteiligung von Schülerinnen und Schülern an der Planung kam
bei der untersuchten Lehrergruppe nicht vor. Insgesamt bezogen sich rund
9 % der Sinneinheiten darauf. Es sind größtenteils (80 %) Antizipationen von
Schülerantworten, häufig im Anschluss an eine Lehrerfrage oder Aktivitäten
wie Arbeitsaufträge. Nur 8 % der Verbalisationen bezogen sich auf vermutete
Vorkenntnisse, 5 % auf Interesse und 8 % auf mögliche Schwierigkeiten. Da-
bei spielte die Klasse als Gesamtes eine Rolle, ganz selten der einzelne Schüler.
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Meist handelte es sich dann um einen Problemschüler. Es wurden zwar Pla-
nungskorrekturen vorgenommen, aber eher im Sinne des Materialwiderstandes,
um die Schülerinnen und Schüler besser in den Griff zu bekommen. Der Pla-
nungsaufwand wurde reduziert, Inhalte wurden vereinfacht, Versuche weg-
gestrichen oder weniger Theorie erarbeitet. Erzieherische Maßnahmen wur-
den nicht thematisiert, sondern im Unterricht ad hoc entschieden.

3.6. Methodische Planung

Inhalts- und Zielfragen sind durch Lehrpläne weitgehend festgelegt. Die
Lehrperson ist jedoch in ihrer Methodenwahl frei. Über die methodische
Stufung des Unterrichts liegen zahlreiche Vorschläge vor, ebenso zu Fragen
des Unterrichtseinstiegs, den Sozialformen, speziell zum Gruppenunterricht
sowie zu Differenzierungs- und Individualisierungsmaßnahmen (Meyer,
2002; Peterßen, 2000). Hauptsächlich in den 70er Jahren, in denen der Großteil
der untersuchen Lehrerinnen und Lehrer die Ausbildung absolvierte, wurde
dies diskutiert und vor allem Gruppenarbeit favorisiert. Was zeigt sich in der
Praxis?

Von der Gesamtplanung entfallen knapp 15 % (15 % H, 16 % R, 14 % G)
auf den methodischen Bereich. Der Anteil ist bei weiblichen Lehrern etwas
größer (19.7 %) als bei männlichen (13.5 %). Dies gilt auch innerhalb der
jeweiligen Schulart.

Überlegungen zum Einstieg stellten 72 % (83 % H, 75 % R, 58 % G) an.
Obwohl im Nachgespräch die Bedeutung des Einstieges hervorgehoben wur-
de, vor allem von Gymnasiallehrerinnen und -lehrern, betrug der Anteil der
Verbalisationen nur 4 % an der Gesamtplanung. Motivationale Planungsüber-
legungen konnten zwar bei 19 % (17 % H, 33 % R, 8 % G) der Lehrenden
identifiziert werden, allerdings nur mit wenigen Sinneinheiten. Von den Lehr-
personen, die keinen Einstieg planten, hob über die Hälfte im Nachgespräch
die Wichtigkeit dieser Phase hervor. Eine Erklärung für die Diskrepanz könn-
te sein, dass diesen Lehrkräften aus ihrem Handlungsrepertoire ständig ein
geeigneter Einstieg zur Verfügung steht oder dass eher Handlungsabsichten
geäußert wurden im Sinne sozialer Erwünschtheit oder internalisierter Vorstel-
lungen über gute Unterrichtsplanung.

Problemstellungen konnten bei 53 % (50 % H, 50 % R, 58 % G) der Lehr-
personen identifiziert werden. In der Regel war die Problemstellung in eine
Lehrerfrage gekleidet.

Weiteres konkretes Lehrerverhalten planten rund 70 % (58 % H, 75 % R,
75 % G). Hier finden sich nahezu ausschließlich Lehrerfragen, ein Indiz für
das fragend-entwickelnde Unterrichtsverfahren.

Dass dies die vorherrschende Methode ist, untermauert die Auswertung
der methodischen Unterkategorie Sozialformen. Die Bedeutung, die ihnen im
Nachgespräch zugewiesen wurde, zeigte sich im aktuellem Planungshan-
deln nicht. Nur 25 % (42 % H, 33 % R, 0 % G) planten explizit Partner-,
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Gruppen- oder Still(Einzel-)arbeit. Für 75 % der Lehrerinnen und Lehrer war
das Interaktionsgeschehen klar bzw. spiegelt die fragend-entwickelnde Unter-
richtsform wider. Innerhalb der Methodenkategorie waren deshalb auch über
70 % unspezifische Verbalisierungen, die dieses Unterrichtsverfahren abbil-
den.

Alternativen bedachten 25 % (42 % H, 25 % R, 8 % G) der Lehrkräfte. Dabei
handelte es sich jeweils um das Abwägen von zwei unterschiedlichen me-
thodischen Wegen. Bei allen endete diese Phase mit einer Entscheidung. Das
Offenhalten von Vorgehensweisen konnte nicht beobachtet werden.

Überlegungen zu Individualisierung und Differenzierung tauchten nicht auf.
Es gab lediglich bei der Planung eines Lernzirkels Zusatzstationen, so dass
hier eine Individualisierung bezüglich des Lerntempos vorgenommen wur-
de. Differenzierungsmaßnahmen wurden von den untersuchten Lehrerinnen
und Lehrern für den Biologieunterricht als nicht relevant angesehen. Einige
praktizierten Maßnahmen, die in diese Richtung wiesen, indem sie schwä-
chere Schüler bei einfachen Fragen aufriefen oder es honorierten, wenn diese
etwas mitbrachten.

3.7. Medien

Seit der Berliner Didaktik (Peterßen, 2000) werden Medien als eigenständi-
ge Strukturmomente abgehoben. Darunter sind alle Hilfsmittel zu verstehen,
die im Unterricht verwendet und während der Vorbereitung ausgewählt oder
hergestellt werden.

Insgesamt betrug der Anteil der medialen Planung rund 16 % (16.1 % H,
18.3 % R, 13 % G) an der Gesamtplanung. Die Werte wiesen eine große Streu-
ung auf. Die Abstände zwischen den Schularten vergrößern sich noch, wenn
man die Tätigkeiten mit einbezieht, die einige Lehrpersonen noch nach der
eigentlichen Unterrichtsplanung verrichteten. Dies betrifft 42 % der Haupt-
schullehrerinnen und -lehrer und die Hälfte der Realschullehrerinnen und -
lehrer. Sie fertigten noch Kärtchen an, erstellten Arbeitsblätter und Arbeitsan-
weisungen oder besorgten noch Material für Versuche. Alle Gymnasiallehre-
rinnen und -lehrer schlossen ihre Medienplanung innerhalb der aufgezeich-
neten Planung ab. Die Ursache für die weitaus umfangreichere Medienpla-
nung im Haupt- und Realschulbereich liegt einerseits darin begründet, dass
Lehrpersonen des Gymnasiums in gut ausgestatteten Fachräumen unterrich-
ten. Hier stehen die Medien zur Verfügung. Ein weiterer Grund ist in den
unterschiedlichen Unterrichtsverfahren zu sehen. Ist für Gymnasiallehrer das
fragend-entwickelnde Unterrichtsgespräch die vorherrschende Methode, so
fanden sich in der Gruppe der Hauptschul- und Realschullehrkräfte auch For-
men wie Lernen an Stationen (1 HS, 2 RS), Formen gelenkter Freiarbeit (2 RS)
und arbeitsteilige experimentelle Gruppenarbeit (1 HS). Experimentelles Ar-
beiten genießt zwar einen hohen Stellenwert, in der Hauptschule wird dies
jedoch aufgrund der schlechten Arbeitsplatzbedingungen (oft Unterricht im
Klassenzimmer) seltener praktiziert. Die günstigere Situation im gymnasialen
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Bereich scheint diese Unterrichtsform dennoch nicht zu stützen.

3.8. Ergebnissicherung

Die Ergebnisse des Unterrichts wurden von nahezu allen Lehrpersonen schon
während der Planung bedacht, in Form eines Tafelanschriebs bzw. Heftein-
trags. Knapp 8 % der Planungsarbeit wurde dafür verwendet, dabei liegen
die Gymnasiallehrerinnen und -lehrer mit 12 % doppelt so hoch wie die bei-
den anderen Lehrergruppen. Letztlich sind dies die angestrebten Ziele, die
dann auch in der Klassenarbeit abgefragt werden.

Hausaufgaben wurden fast ausschließlich nur von Lehrkräften des Gymna-
siums bereits bei der Planung bedacht (1 H, 0 R, 4 G). Die gestellten Hausauf-
gaben entsprachen jedoch nicht didaktischen Anforderungen (Meyer, 2003).
Lehrpersonen des Gymnasiums scheinen somit ergebnisorientierter zu pla-
nen. Der Grund, warum im Haupt- und Realschulbereich seltener Hausauf-
gaben in Biologie gestellt werden, ist vor allem darin zu sehen, dass diese
Lehrergruppe noch andere Fächer (etwa Deutsch, Mathematik, Englisch) un-
terrichtet und hier in der Regel Hausaufgaben stellt. Nahezu alle Gymnasial-
lehrerinnen und -lehrer der Stichprobe unterrichteten die Fächerkombination
Biologie-Chemie. Wenn sie Hausaufgaben stellen, können sie es auch nur in
diesen Fächern tun.

3.9. Reflexionsphasen (Ablauf, Zeit)

Bei 53 % (33 % H, 58 % R, 67 % G) der Lehrerinnen und Lehrer fanden sich Pha-
sen der Reflexion bezüglich der gerade geplanten Unterrichtsabschnitte oder
der ganzen Stunde. Teilweise beinhalteten sie nur die Aussage: „So könnte
ich‘s lassen“. Diese Reflexionsarbeit dient einerseits dazu, die einzelnen Ab-
schnitte nochmals in der Reihenfolge abzurufen, um sie von der subjektiven
Kontrollinstanz über guten Unterricht genehmigen zu lassen. Am Ende einer
solchen Phase erfolgte dann auch jeweils eine Selbstbekräftigung. Anderer-
seits wird durch die nochmalige Vergegenwärtigung des eben geplanten Ab-
laufs gewährleistet, dass die Lehrperson den Verlauf im Kopf hat.

Die von Didaktikern (Meyer, 2003; Peterßen, 2000; Eschenhagen et al., 1993)
geforderte Zuordnung der zeitlichen Dauer zu den einzelnen Unterrichtsab-
schnitten wird von den Praktikern nicht durchgeführt. Die Dauer der einzel-
nen Phasen wird im Unterricht ad hoc entschieden. Aufgrund ihres Erfah-
rungswissens haben Lehrkräfte ein Gefühl dafür entwickelt, wie viel Stoff un-
gefähr in einer Stunde durchgebracht werden kann bzw. wann genügend ge-
plant ist. In der Regel wird das Stundenende nicht wie von den Didaktiken
gefordert geplant, sondern offen gehalten. Meist wird über die Stunde hinaus
vorbereitet. Der letzte Teil wird dann einfach in der Folgestunde behandelt.
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3.10. Zeitliche Dauer

Die Vorbereitungszeit betrug im Durchschnitt 22.3 Minuten (21 H, 29 R, 15 G).
Einflüsse wie Berufserfahrung, Unterrichtserfahrung mit dem Stoff, Einfüh-
rungsstunde oder Folgestunde, Fachlehrer versus fachfremd unterrichtender
Lehrer konnten aus den vorliegenden Daten nicht identifiziert werden. Ge-
schlechtsspezifische Unterschiede waren minimal. Es liegt auf der Hand, dass
eine Lehrkraft, die eine Stunde neu plant, mehr Zeit beansprucht als wenn
sie auf ihre Unterlagen zurückgreift. Für eine Neuplanung bzw. Neuplanung
größerer Unterrichtsabschnitte lag die Dauer bei 35.3 Minuten (32.8 H, 39.7 R,
30.8 G). Wurde auf die Unterlagen zurückgegriffen, reduzierte sich die Pla-
nung auf 11.8 Minuten (13.6 H, 15.9 R, 7.7 G). Allerdings ging vielen Leh-
renden an verschiedensten Orten zu verschiedensten Zeiten die Stunde im
Kopf herum. Teilweise wurden aufgrund dieser Überlegungen am nächsten Tag
noch Änderungen vorgenommen. Unterrichtsplanung war für viele keine fest
abgeschlossene Tätigkeit. Die Planung kann immer verbessert werden, sie hin-
terlässt oft einen Rest an Unsicherheit. Dies könnte auch typbedingt sein, vor-
sichtig interpretiert sogar geschlechtsspezifisch. So äußerten nur männliche
Lehrer, dass sie jetzt keine weiteren Überlegungen anstellen.

3.11. Einflussgrößen auf die Planung

Unterrichtsplanung wird auch von subjektiven Vorlieben beeinflusst. Begüns-
tigende Faktoren sind eine positive aktuelle Befindlichkeit, ein genügend
großes Zeitbudget, eine unproblematische Klasse (meist ist dies die eigene
Klasse), ein persönliches Interesse am Thema und eine positive Rückmeldung
seitens der unterrichteten Klasse. In solchen Fällen wird motivierter und in-
tensiver geplant.

Eigene schulpflichtige Kinder üben eine Korrekturfunktion aus. Die Rollen-
verschränkung Lehrer-Eltern führt zu Veränderungen in der Schülerwahrneh-
mung, die den kognitiven, emotionalen und motivationalen Bereich betreffen.
Berichten die eigenen Kinder etwa über Schwierigkeiten, so wirkt sich dies auf
die Planung aus. Der Stoff wird bspw. reduziert, Anweisungen verständlicher
formuliert, es wird mehr veranschaulicht, weniger Theorie gelehrt oder mehr
Übungsphasen eingebaut.

Eine Zusammenarbeit im Bereich der Unterrichtsvorbereitung findet in der
Regel nicht statt, sie beschränkt sich auf den Austausch von Medien (Arbeits-
blätter, Filme o.ä.). Eine gemeinsame Vorbereitung wird als zu zeitaufwändig
beurteilt. Man will sich nicht in die Karten schauen lassen bzw. hat schlechte
Erfahrungen gemacht. Die Lehrkraft als Einzelkämpfer trifft hier besonders zu,
mit all ihren negativen Konsequenzen.
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3.12. Die schriftlichen Planungsnotizen

Die Analyse der schriftlichen Planungsnotizen ergab ein sehr differentes
Bild. Auf früher angefertigte Aufschriebe, sogenannte Konserven, griffen
30 % (33 % H, 8 % R, 50 % G) der Untersuchten zurück, die restlichen fer-
tigten neue Aufschriebe an. Diese waren stichwortartig (22 %), enthielten nur
den Tafelanschrieb (3 %), oder das erstellte Arbeitsblatt (11 %) bzw. die Ver-
suchsanweisungen (8 %) oder waren relativ ausführlich (25 %). Die Entwürfe
waren meistens mit dem Thema versehen und chronologisch, entsprechend
dem Unterrichtsablauf angeordnet. Teilweise wurde der Einstieg notiert, die
übrigen, in der Regel inhaltlich bestimmten Phasen, waren mit Zahlen u.ä.
versehen. Angaben zu Lernzielen und Zeit, Differenzierung und alternativem
Vorgehen oder Evaluation fehlten. Rund 60 % der Notizen bezogen sich auf
inhaltliche Aussagen, die meistens den Tafelanschrieb bzw. Hefteintrag ent-
hielten, 35 % waren Aussagen zu Methode und Medien. Notizen bezüglich
Schülerinnen und Schüler waren selten, ebenso Angaben über die Hausauf-
gaben. Der geplante Unterricht war für Außenstehende nur bei den ausführ-
lichen Unterrichtsentwürfen in groben Zügen nachvollziehbar. Die methodi-
sche Vorgehensweise war meist nicht ersichtlich.

Zwischen den einzelnen Schularten lassen sich folgende Tendenzen able-
sen. Lehrkräfte des Gymnasiums und der Hauptschule greifen eher auf vor-
handene Aufschriebe zurück als Lehrkräfte der Realschule. Bei Gymnasialleh-
rerinnen und -lehrern ist der inhaltliche Bereich der Aufschriebe umfangrei-
cher als bei Lehrerinnen und Lehrern von Haupt- und Realschule.

Die schriftlichen Planungsnotizen spiegeln didaktische Vorgaben für alltäg-
liche Unterrichtsentwürfe (Meyer 1999; Peterßen, 2000) nicht wider. So fehlen
die geforderten Angaben zu Lernzielen, zeitlicher Dauer oder Hausaufgaben,
weiterhin werden von den Lehrern im Alltag die vorgeschlagenen Planungs-
raster nicht verwendet.

3.13. Der Stellenwert der Didaktik

Auch die hier referierte Studie belegt erneut, dass Lehrpersonen ihre Unter-
richtsplanung an keinem speziellen didaktischen Modell ausrichten. In den
Interviews sprachen 31 % (58 % H, 33 % R, 0 % G) der Didaktik eine gewis-
se Orientierungsfunktion zu, vor allem zu Beginn der Ausbildung. Allerdings
wurde auch von ihnen bemängelt, dass die Umsetzung in die Praxis schwierig
ist. Die restlichen zwei Drittel beurteilten Didaktik eindeutig negativ, darunter
alle Gymnasiallehrerinnen und -lehrer. Didaktik wird als zu theoretisch, zu
abstrakt, zu undurchsichtig und zu hoch bezeichnet und als nicht in den All-
tag transformierbar.

Resümierend kann festgehalten werden: Die offiziellen didaktischen Mo-
delle haben nur geringen Einfluss auf das alltägliche Planungshandeln von
Lehrerinnen und Lehrern. Lehrkräfte orientieren sich bei ihrer Vorbereitung
zwangsläufig an didaktischen Kriterien, der Planungsprozess spiegelt jedoch
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keine allgemein didaktischen Modelle wider. Die Didaktik konnte nicht den
Status der Berufswissenschaft der Lehrenden erlangen. Sie bleibt weiterhin
Feiertagsdidaktik.

4. Didaktik versus die »Weisheit der Praxis«

Praktiker sind darauf verwiesen, ihre eigene subjektive Didaktik zu entwickeln,
da die offizielle Didaktik beim Berufseintritt nicht hilfreich ist. Didaktisches
Theoriewissen kann wenig oder nichts zum Aufbau von Überlebensstrategi-
en beitragen. Es gerät in den Hintergrund, erfahrungsbezogenes Wissen wird
handlungsrelevant.

Diese Problematik firmiert allgemein unter dem Begriff des Theorie-Praxis-
Dilemmas, ist somit nicht spezifisch didaktisch und letztlich uralt. Die Ursa-
chen dafür finden sich auf beiden Seiten. So ist etwa der Theoriecharakter di-
daktischer Konzepte ungenügend geklärt. Es ist nicht immer klar, auf welcher
Ebene sich die Konzeptionen bewegen. Die Person des Lehrers und die Anfor-
derungen, die an ihn gestellt werden, sind kaum berücksichtigt. Ebenso wird
selten thematisiert, dass aufgrund der Komplexität von Unterricht generell
mit dem Faktor Unsicherheit zu rechnen ist und dieser auch durch die aus-
geklügeltste Unterrichtsplanung nicht aus der Welt zu schaffen ist. Innerhalb
der didaktischen Diskussion spielen Persönlichkeitsmerkmale keine Rolle, die
Lehrperson wird als plastisches Neutrum betrachtet. Weiterhin wird auf eine
Explizierung der zugrunde gelegten Menschenbildannahmen verzichtet, ja es
wird in naiv-optimistischer Weise, besonders in sogenannten schülerorientier-
ten Ansätzen, der Schüler als der bessere Experte dargestellt, ohne die dazu
notwendigen Voraussetzungen und Rahmenbedingungen konsequent zu the-
matisieren.

Praktiker entwickeln, wie erwähnt, ihre subjektive Didaktik, die jedoch sel-
ten hinterfragt wird. Planung und Unterricht unterliegen keiner Kontrolle, der
Lehrer erhält keine Belohnung, sieht man einmal von Schülerrückmeldungen
ab. Leistungen werden nicht evaluiert, sind aufgrund vager Effektivitätskri-
terien auch schwierig zu messen. Die Folge ist, dass sich Lehrer oft äußeren
Aktivitäten, wie Aufführungen, Umweltaktionen, Kooperationen mit anderen
Institutionen u.ä. mit größerem Engagement und Energieaufwand zuwenden,
als ihrer ureigensten Aufgabe. Dies trägt auch dem Umstand Rechnung, dass
solche Tätigkeiten, häufig noch in der Presse veröffentlicht, sich in der Regel
positiv in Außenbeurteilungen niederschlagen und somit eher ein Garant für
berufliches Weiterkommen bzw. persönliches Ansehen bilden. Eine Reflexion
über planerisches und unterrichtliches Handeln findet nicht statt. Ein Feed-
back erfolgt wegen fehlender Inter- bzw. Supervision nicht. Zwangsläufig bil-
den sich suboptimale Routinen aus. Das professionelle Wissen, das Lehrkräfte
im Laufe ihrer Berufssozialisation aufbauen, bleibt somit unter den Möglich-
keiten.

Der Vorwurf der Halbprofessionalität ist so alt wie der Lehrerberuf. „He
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who can, does. He who cannot, teaches“, schmähte bereits G.B. Shaw den Be-
rufsstand der Lehrer (Shulman, 1991, S.145). Die Defizite zeigen sich meiner
Meinung nach jedoch auf beiden Seiten. So sollte zunächst die Funktion von
Didaktik geklärt werden. Didaktik ist, wie anderes Theoriewissen, nicht li-
near in den Alltag übersetzbar. Planung und Unterricht können nicht bloßes
Abbild didaktischer Theorie sein. Wird Didaktik jedoch verstanden als Hilfe
beim Aufbau professioneller Subjektiver didaktischer Theorien bzw. als Hilfe
und Anregung für die Weiterentwicklung zu professionelleren Subjektiven di-
daktischen Theorien, könnte endlich durch die Verbindung bisheriger unver-
bindlicher Parallelität von Theorie und Praxis ein Synergieeffekt entstehen.

Sollen Lehrerinnen und Lehrer das Odium des Halbwissens abstreifen und
den gegenwärtigen Handwerkerstatus mit dem Professionellenstatus tau-
schen, d.h. nicht nur zu wissen, wie etwas geht, sondern auch was und warum
es geht (Shulman, 1991), also reflektierende Praktiker/innen werden, die Be-
gründungen für ihre Entscheidungen und Handlungen darlegen können, so
sind meiner Ansicht nach mindestens fünf Problembereiche anzugehen:

Erstens ist von den Verfassern didaktischer Theoriemodelle zu klären, auf
welcher Ebene die Modellierungen angesiedelt sind. Handelt es sich um Me-
tatheorien oder um praktische Anleitungen? Der Praktiker kann diese dann
entsprechend rezipieren. Dies erfordert eine erkenntnis- und wissenschafts-
theoretische Grundbildung, um die jeweiligen theoretischen Aussagen ad-
äquat anzuwenden.

Zweitens sind Aus- und Fortbildungsveranstaltungen so zu gestalten, dass
vermitteltes Wissen in die handlungsleitenden Kognitionen und Emotionen
transformiert und integriert wird, so dass es in der Realsituation, in der häu-
fig unter Druck gehandelt wird, wirksam wird (Wahl, 1991; siehe dazu die
Beiträge in Teil III und IV in diesem Buch).

Drittens sind Flankierungsmaßnahmen zu ergreifen. Generell unterliegt
Handlungswissen wie andere Gedächtnisinhalte auch der Veränderung. Ex-
terne und interne Faktoren können nicht nur den Aufbau professionellen Leh-
rerhandelns hemmen, sondern vor allem auch bereits erworbenes professio-
nelles Wissen aufweichen. Dieser „wash-out-effect“ muss minimiert werden.
Ein Möglichkeit dazu bietet das KOPING-Konzept (siehe dazu den Beitrag von
Schmidt in diesem Buch).

Viertens müssen die Ausbildungsstrukturen mit den Prüfungsritualen (Eva-
luierung) kompatibel sein. Die gegenwärtige Prüfungspraxis, bei der die Prü-
fungsergebnisse auf wenigen Unterrichtsstunden bzw. der Wiedergabe von
Wissen basieren, fördert nicht den guten Lehrer bzw. die gute Lehrerin. Wie
gering die Aussagekraft gegenwärtiger Prüfungsergebnisse ist, zeigt die Tat-
sache, dass die Leistungsdifferenzen in den Examina vergleichsweise gering
sind im Gegensatz zur späteren Berufskompetenz. Gefordert ist eine Lang-
zeitbeurteilung.

Fünftens ist die Ausbildungsstruktur an den eben genannten Punkten aus-
zurichten. Inhaltliche und methodische Änderungen in Aus- und Fortbildung
können kurzfristig die Planungs- und Interaktionskompetenz erhöhen, sie

16



Unterrichtsplanung im Alltag von Lehrer/innen

sind notwendige aber keine hinreichenden Bedingungen. Handeln ereignet
sich in einem situativen Kontext, der unterstützend wirken muss. Sollen des-
halb die oben angeführten Problembereiche wirksam werden, ist eine grund-
legende Veränderung der Aus- und Fortbildungsstrukturen angezeigt.

5. Skizze eines Ausbildungskonzepts

PISA-Studien und OECD Berichte haben die Bildungslandschaft aufgerüttelt.
In den Bundesländern werden derzeit unterschiedliche Formen der Ausbil-
dung diskutiert bzw. bereits durchgeführt. Die von der Kultusministerkonfe-
renz eingesetzte Gemischte Kommission Lehrerbildung sieht keine Notwendig-
keit einer grundsätzlichen Revision der Lehrerausbildung und empfiehlt den
Ausbau der gewachsenen Struktur (Terhart, 2000). Meiner Ansicht nach ist
diese Form nur historisch begründbar. Unter der ersten Prämisse, dass Ausbil-
dung an den Berufsanforderungen ausgerichtet sein sollte, müsste bspw. die
baden-württembergische Ausbildungsstruktur horizontal gegliedert werden.
Die Anforderungen, die an Lehrer der Sekundarstufe I gestellt werden, diffe-
rieren weitaus weniger, als die zwischen einem Grund- und Hauptschulleh-
rer. Gefordert ist eine eigenständige Grundschullehrerausbildung. Die Grund-
schule sollte dabei enge Verbindungen zu Kindergarten und Sonderschulen
aufbauen. Eine gemeinsame Ausbildung sollte für Lehrkräfte der Sekundar-
stufe I erfolgen, mit einer kombinierten Haupt/Realschule und einem Gym-
nasium. Aus dieser Lehrergruppe könnten sich dann durch ein Zusatzstudi-
um die Lehrkräfte der Sekundarstufe II qualifizieren.

Unter der zweiten Prämisse, dass Berufskompetenz nur im Berufsfeld er-
worben werden kann, sind auch die einzelnen Phasen der Lehrerausbildung
neu auszurichten.

In ihrem Abschlussbericht hält die Gemischte Kommission an der dreipha-
sigen Lehrerausbildung fest mit dem parallelen Studium von Fächern und Er-
ziehungswissenschaft und verwirft ein alleiniges Fachstudium zu Beginn, da
so die Bedeutung der Erziehungswissenschaften geschmälert würde (Terhart,
2000). Meiner Ansicht nach bietet jedoch ein drei- bis viersemestriges Fachstu-
dium die Möglichkeit, die Einbahnstraße Lehrerausbildung zu durchbrechen
unter der Voraussetzung, dass der potenzielle Lehrerstudent während dieser
Zeit angehalten ist, (bewertete) Praktika an verschiedenen Institution zu ab-
solvieren, um zu erfahren, ob er von seiner Persönlichkeitsstruktur überhaupt
für diesen Beruf geeignet ist. Abbrecher hätten dann zumindest ein Vordi-
plom in den entsprechenden Fächern. Die erziehungswissenschaftlichen Stu-
dien sollten in der darauf folgenden Phase einsetzen. In diesem zweiten Aus-
bildungsabschnitt muss die Aneignung des Wissens erfolgen, das den profes-
sionellen Lehrer ausmacht.

Die Kommission regt die Gründung von universitären Zentren für Lehrer-
bildung und Schulforschung an (Terhart, 2000). Diese könnten der Ort sein,
an dem der zweite Ausbildungsabschnitt durchlaufen wird, an dem Erzie-
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hungswissenschaftler, Fachdidaktiker, bisherige Seminarmitarbeiter, Mento-
ren und Schulleiter tätig sind. Zu Beginn dieser Phase sollte der überwiegend
erziehungswissenschaftlich ausgerichtete Ausbildungsteil am Zentrum statt-
finden. Im Laufe der Ausbildung ist dieser Anteil zugunsten der Arbeit an der
Schule zu reduzieren. Vermitteltes Wissen wird in der Praxis umgesetzt, re-
flektiert und eventuell modifiziert. Es werden zunächst einfache Lehrerfertig-
keiten und fähigkeiten erworben und sukzessive auf komplexere ausgedehnt.
Praxiserfahrung wird permanent theoretisch reflektiert. Am Ende dieses Aus-
bildungsabschnitts sollte der Unterrichtsanteil mindestens einem dreiviertel
Deputat entsprechen. Die während dieser Zeit habitualisierte Teamarbeit bzw.
gegenseitige Hospitation muss in der dritten Phase beibehalten werden, um
die erworbenen Kompetenzen zu stabilisieren.

Auch die Fortbildung in der dritten Phase sollte, sofern nicht schulintern in-
diziert, an diesen Zentren erfolgen. Die gegenwärtige Abkoppelung der ein-
zelnen Phasen könnte so überwunden werden. Voraussetzung wäre jedoch,
dass die Ausbildungszentren sich nicht nur am Hochschulort befinden, sondern
auch Außenstellen eingerichtet werden, um die Schulen schnell zu erreichen.

Die bisherige Fokussierung auf den Anfang wäre so durchbrochen. Die fi-
nanziellen Mittel würden hauptsächlich für den Aufbau von Berufskompe-
tenz verbraucht, die Qualität schulischer Arbeit somit optimiert.
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Wissen und Handeln in der
Berufsausbildung von
Pflegekräften
RENATE SCHWARZ-GOVAERS

Pflegende bringen ebenso wie Lehrpersonen in ihre Ausbildung eine Menge
Erfahrungen, Bilder und Konzepte mit, wie man richtig pflegt oder unterrich-
tet. Von Geburt an lernen wir, wie wir auf Schmerzen oder Schlaf, Essen oder
Ausscheiden zu reagieren haben. Auch Lehrende wissen als Kinder schon
relativ früh, dass man schweigt, wenn Erwachsene, vor allem, wenn Lehrer
reden. Diese Erfahrungen können als Alltagstheorien im Gedächtnis gespei-
chert sein. Wir nennen sie Subjektive Theorien, wenn sie durch Wiederholungen
so stark verinnerlicht wurden, dass sie uns gar nicht mehr bewusst sind, also
nicht explizit zur Verfügung stehen. Sie bestimmen aber trotzdem als impli-
zites Wissen unser Handeln. Im Gegensatz dazu sind uns die sogenannten
Objektiven oder wissenschaftlichen Theorien, die wir in Studium oder Ausbil-
dung lernen, sehr wohl bewusst. Wir speichern sie in lauter neuen Schubla-
den im Gehirn, je nach Fach oder Zusammenhang, in dem wir sie erlernen.
In der Prüfung, Lehrprobe oder Praxisanleitung wird mit diesem Wissen ge-
glänzt, doch wird es im Berufsalltag häufig nicht umgesetzt. Hier kommen
die unkorrigierten („alten“) Theorien zum Tragen, weil sie sich in vielfältigen
Situationen bewährt haben. Die erst kurz zuvor gelernten, wenig gefestigten
(„neuen“) Theorien ziehen dabei häufig den Kürzeren (Wahl, 1998).

Nun werden wir in der Berufsausbildung nicht nur durch die Subjektiven
und Objektiven Theorien beeinflusst, sondern auch die Berufspraxis selbst hat
durch Erfahrungen Regeln und Konzepte entwickelt, auf die sie sich intersub-
jektiv geeinigt hat und die sie ohne Hinterfragen oder Überprüfen weitergibt.
Modellbildung durch nonverbales Verhalten kann dabei sogar noch stärker
wirken als Merksätze. Stimmen sie mehr mit den Objektiven Theorien überein,
werden sie vermutlich mit diesen verknüpft und im Handeln eher umgesetzt.
Entsprechen sie eher den eigenen Subjektiven Theorien, werden sie unhinter-
fragt übernommen. Doch manchmal stehen auch Subjektive Theorien und so-
genannte Praxistheorien im Widerstreit und gelangen dadurch ins Bewusst-
sein. Sie sind dann einer Korrektur und Erweiterung durch wissenschaftliche
Theorien zugänglich.



Renate Schwarz-Govaers

1. Die Kluft zwischen Theorie und Praxis in der
Berufsausbildung

Wir müssen also auf jeden Fall von einer Kluft zwischen Theorie und Pra-
xis, besser gesagt zwischen Wissen und Handeln, ausgehen. Sie führt in der
Lehrerbildung zu dem eigenartigen Phänomen, dass sich das Lehrerhandeln
durch das Studium enttäuschend wenig verändert (Wahl, 2001). In der Be-
rufsausbildung zu Pflegenden (Krankenschwestern/-pflegern) sind ähnliche
Tendenzen auszumachen, doch weisen sie einen bedeutsamen Unterschied
auf. Das pflegerische Handeln verändert sich während der Ausbildung, doch
prägen weniger die theoretischen Anteile der Schule als vielmehr die prak-
tischen Gepflogenheiten oder Praxistheorien der Betriebe die Veränderungen.
Auch stehen sie zuweilen im Widerspruch zu den mitgebrachten (Subjekti-
ven) Theorien.

Für die Personen aus der Erhebung wird aus Anonymitätsgründen im Fol-
genden nur die weibliche Form verwendet. Um den Text leserfreundlicher zu
machen, wird nicht durchgängig die weibliche und die männliche Form ver-
wendet, sondern je nach Kontext mal die eine und mal die andere Form. Die
jeweils andere Form ist mitgemeint.

Die in der Pflegeausbildung durchgeführte Studie soll aufzeigen, ob eine im
dualen System absolvierte Berufsausbildung zu ähnlichen Ergebnissen führt,
wie dies aus der Lehrerausbildung bekannt ist. Eine bei fünf Anfängerinnen
(1. Semester der Pflegeausbildung) und bei fünf Fortgeschrittenen (8. Semester
vor Ausbildungsabschluss) durchgeführte Untersuchung zu den Subjektiven
Theorien im praktischen Handeln, zeigt das Dilemma zwischen Theorie und
Praxis bei beiden Gruppen auf. Während sich die Anfängerinnen häufig zwi-
schen eigenen Subjektiven oder Alltagstheorien und den schulisch erlernten
Objektiven Theorien entscheiden müssen, befinden sich die Fortgeschrittenen
vermehrt im Dilemma zwischen gelernter (Objektiver) Theorie und Praxis-
theorie. Dabei scheint sich unter Handlungsdruck häufig die Praxistheorie
zur eigenen Subjektiven Theorie zu verdichten (Wahl, 1991). So wird z.B. dem
„Helfen-Wollen“ zu Beginn der Ausbildung große Bedeutung beigemessen.
Dies lässt sich jedoch häufig nicht mit dem pflegetheoretischen Ziel der größt-
möglichen Unabhängigkeit bzw. Selbstpflegekompetenz in Einklang bringen. Die
im Verlauf der Ausbildung erlernte Praxistheorie „Beeilen“ deckt sich wieder-
um stärker mit der Subjektiven Theorie des „Helfen-Wollens“, da dies häufig
weniger Zeit in Anspruch nimmt als das Fördern von Unabhängigkeit bzw.
Selbstpflegekompetenz.

Je ein Beispiel aus beiden Untersuchungsgruppen mag dies verdeutlichen.
Dem schulischen Curriculum liegt ein pflegetheoretisches Modell zugrunde,
das als zentrales Ziel die größtmögliche Unabhängigkeit der zu pflegenden Pati-
enten im Auge hat (Roper, Logan & Tierney, 2002). Die Lernenden bekommen
dieses Modell im schulischen Einführungsblock unterrichtet.

Beispiel 1 (Schwarz-Govaers, 2003, S.201): „Eine Anfängerin unterstützt einen
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betagten Patienten bei der morgendlichen Körperpflege. Sie wäscht ihm den
Rücken und reicht ihm anschließend den frischen Waschlappen mit der Auffor-
derung, sich vorne also Gesicht, Brust und Bauch selbst zu waschen. Er schaut
verdutzt und sagt: »Mach Du’s! Es geht doch schneller.« Die Anfängerin ist
irritiert, nimmt den Waschlappen und äußert dann nach einigem Zögern — sie
drückt den Waschlappen noch einmal ausgiebig aus — »Ja, nein, Sie können das
doch selber.«“ Im nachfolgenden Interview anhand eines strukturierten
Dialogs bringt sie ihr Dilemma zum Ausdruck: Eigentlich wollte sie die
Bitte nicht abschlagen und dem alten Mann lieber helfen, doch dann be-
sann sie sich auf die gelernte pflegerische Prämisse, die größtmögliche
Unabhängigkeit des Patienten zu fördern. Die Situation beschämte sie
und machte sie stolz zugleich, da sie die Unsicherheit ausgehalten hat-
te. Sie war sich im Nachhinein nicht sicher, ob sie die Handlung nicht
doch selbst durchgeführt hätte, wenn ich als Beobachterin und die Vi-
deokamera nicht da gewesen wären. Hier siegte die Objektive Theorie
über die Subjektive Theorie. Doch wollte sie auch alles richtig machen
und nahm sich Zeit für diese Entscheidung (ohne Druck). Eine ähnliche
Situation lässt sich aus der Gruppe der Fortgeschrittenen beschreiben:

Beispiel 2 (Schwarz-Govaers, 2003, S.224): „Eine Lernende im Praktikum kurz
vor dem Examen unterstützt eine betagte Patientin bei der Morgentoilette am
Waschbecken. Sie soll vor dem Essen noch angezogen werden. Nachdem die
Körperpflege schon sehr lange dauert, reicht die Lernende der Patientin das
Unterhemd zum Anziehen. Die Patientin dreht es nach allen Seiten und will
auf der falschen Seite einsteigen. Die Fortgeschrittene schaut auf die Uhr, packt
das Hemd und zieht es ihr über den Kopf.“ Im anschließenden Interview
bringt sie ihr schlechtes Gefühl zum Ausdruck, das sie in der Situati-
on hatte. Eigentlich sollte die Patientin sich selbst anziehen, da sie bald
entlassen werden sollte. Doch war inzwischen schon Essenszeit und Hil-
fe an anderen Orten gefordert. Der von der Praxis erzeugte Druck, sich
bei der Patientin zu beeilen, stimmte mit ihrer eigenen Ungeduld (und
Subjektiven Theorie) überein, lieber helfen zu wollen als die Unabhän-
gigkeit von Patienten weiterhin zu fördern. Sie gab die Objektive Theorie
(„Selbstpflegekompetenz“) zugunsten der Praxistheorie („Beeilen“) auf,
da sie im Einklang mit der eigenen Subjektiven Theorie war („Helfen“).

2. Theoretischer Hintergrund

2.1. Der Einfluß Subjektiver Theorien auf das Handeln

Unsere Alltagstheorien, die wir ein Leben lang erworben haben und durch
vielfache Wiederholungen bestätigt finden, bestimmen unser Handeln. Sie las-
sen sich als Subjektive Theorien bezeichnen, wenn sie in Form komplexer Ag-
gregate von kognitiven und emotionalen Konzepten vorliegen, die unterein-
ander durch zumindest implizite Argumentationsstrukturen (Wahl, 1991) ver-

23



Renate Schwarz-Govaers

bunden sind. Der Begriff Theorie impliziert, dass die Kognitionen in einem
Verhältnis zueinander stehen und Schlussfolgerungen wie bei wissenschaftli-
chen Theorien zulassen (Groeben et al., 1988).

Die Anwendung von Subjektiven Theorien erfolgt im Alltagshandeln ohne
bewusste Steuerung. Denn je differenzierter und komplexer die untereinan-
der verbundenen Konzepte beschaffen sind, desto schwieriger ist es, diese
im Handeln sofort zu nutzen. Deshalb werden sie mit der Zeit durch Wie-
derholungen immer stärker komprimiert und stehen dann als Situations- und
Handlungsklassen (Wahl, 1991) zum schnellen Abruf bereit. Expertinnen kön-
nen auf dieses Wissen zurückgreifen, das sich aufgrund von Erfahrungen aus
vorausgegangenen Situationen und vielfach durchlebten Handlungskompo-
nenten intuitiv einstellt (Dreyfus & Dreyfus, 2000).

2.2. Die Veränderbarkeit Subjektiver Theorien

In den Subjektiven Theorien spiegeln sich vielfältige Situations- und Hand-
lungsmuster, die häufig durch jahrelange Erfahrung speziell in Pflege- und
Lehrerberuf immer stärker komprimiert wurden. Die sogenannten verdichte-
ten Subjektiven Theorien entziehen sich meist der Bewusstseinskontrolle, be-
stimmen aber unser Handeln. Wollen wir sie verändern, müssen wir sie erst
einmal bewusst machen und mit neuen Theorien verknüpfen. Soll erlerntes,
explizites Wissen nicht isoliert gespeichert werden und damit nutzlos („trä-
ge“ nach Renkl, 1996) für das Handeln bleiben, muss es mit den verdichteten
Subjektiven Theorien verknüpft werden. Dies gelingt nur, wenn sie nach ei-
nem Bewusstmachungsprozess außer Kraft gesetzt werden und durch einen
Umlernprozess anhand von neuem Wissen eine veränderte Gestalt erhalten.
Dieser Umlernprozess bedarf der sorgfältigen Begleitung. Erst durch vielfälti-
ge Wiederholungen werden die Subjektiven Theorien soweit verdichtet, dass
sie im Alltag wieder zur Handlungssteuerung herangezogen werden können
(Wahl, 1995).

2.3. Handlungstheoretische Sicht auf Subjektive Theorien

Handlungstheoretisch sind Subjektive Theorien in Form von Situations-,
Handlungs- und Ergebnisauffassungen gespeichert. Jede Handlung wird
von Wahrnehmungs- und Situationseinschätzungsprozessen begleitet (Wahl,
1991). Über Fragen zur Situations-, Handlungs- und Ergebnisauffassung der aus-
gewählten pflegerischen Sequenz wird versucht, Denkstrukturen während
der Handlung zu erfassen. Da Subjektive Theorien wie wissenschaftliche
der Erklärung, Prognose und Technologie dienen, sollten die Aussagen Auf-
schluss über die Erklärungsmuster für das eigene Handeln geben. Die Si-
tuationsauffassung ist geprägt durch die Situationswahrnehmung, die emo-
tionale Beteiligung, die Ursachenerklärung sowie die Situationseinschätzung.
Diese Einschätzung beinhaltet schon die Handlungsabsicht und die Abschät-
zung der Folgen der Handlung. Auch die Handlung selbst ist emotional be-
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Situationsauffassung (SA) Handlungsauffassung (HA) Ergebnisauffassung (EA)

Situationsbeschreibung (SB) Handlungsbeschreibung
(HB)

Handlungsfolge (HF)

Emotionale Beteiligung (EB) Emotionale Beteiligung (EB) (EB evtl.)
Ursachenerklärung (UE) Handlungsziele (HZ) Handlungs-Folge-

Erwartung (HFE)
Situationseinschätzung (SE) Handlungseinschätzung

(HE)
Ergebniseinschätzung (EE)

Tabelle 1.: Vereinfachtes Handlungsmodell zur Erfassung von Subjektiven
Theorien im Handeln (durch Strukturierten Dialog)

gleitet, die Handlung wird eingeschätzt und die Erwartungen an die Folgen
der Handlung abgesteckt. Eine Ergebniseinschätzung schließt die Situation ab
bzw. ist der Beginn der folgenden Situation:

Ein ganz einfaches Beispiel mag dies erhärten: Ich gehe am Morgen noch
etwas abgeschlagen zum Dienst, da begegnet mir ein Kollege, der mich freund-
lich grüßt: „Guten Tag, wie geht‘s?“ Ich nehme die Situation wahr, fühle mich
unwohl, nehme aber an, dass die Frage eher rhetorisch gemeint ist und schätze
damit meinen Beitrag als gering ein. Er besteht dann auch in einem einfachen
„Danke, gut!“ als Handlung, da ich die Absicht habe, ohne weiteres Gespräch
in mein Büro zu gelangen. Ich erwarte dann auch als Handlungsfolge, dass der
Kollege weitergeht und ziehe mich befriedigt zurück (positive Ergebniseinschät-
zung).

Das vereinfachte Handlungsmodell nach Wahl (1991), das zur Befragung der
Lernenden im Strukturierten Dialog herangezogen wurde, enthält diejenigen
Aspekte, die in Tabelle 1 aufgelistet sind.

2.4. Die Rekonstruktion von Subjektiven Theorien

Um die handlungsleitenden Strukturen und Prozesse von Individuen zu er-
fassen, müssen die Subjektiven Theorien bewusst gemacht werden. Wahl et
al. (1983) entwickelten als Interviewtechnik den Strukturierten Dialog, durch
den die naiven Verhaltenstheorien von Lehrern erfasst werden können. Mit un-
gerichteten und gezielten Fragestellungen zur Situations-, Handlungs- und
Ergebnisauffassung im Anschluss an eine durchgeführte Handlung werden
die Lehrpersonen mit einzelnen Situationen aus dem Unterricht konfrontiert.
Durch Störfragen, die mit alternativen Erklärungen konfrontieren, Trennfragen,
die zwischen Überlegungen in der Situation und nachträglichen Erklärungen
unterscheiden und Zusatzfragen, die aus Beobachtungen aus der Außensicht
resultieren, können Widersprüche entdeckt und weitere Zugänge zu den in-
neren Bildern der Beteiligten erschlossen werden. Dieses Verfahren, das als
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eine Erhebungsform im Rahmen des Forschungsprogramms Subjektive Theori-
en (FST, Groeben et al., 1988) gilt, wurde auch für die hier zu beschreibende
Forschungsstudie angewandt.

2.5. Die Darstellung Subjektiver Theorien durch
Strukturbilder

Eine Möglichkeit zur Erkenntnisgewinnung besteht in der Struktur-Lege-
Technik, wie sie von Scheele und Groeben (1984, 1988) im Forschungspro-
gramm Subjektive Theorien (FST) beschrieben wird. Dazu werden die Aus-
sagen aus den Interviews entweder sofort reduziert und auf Karten geschrie-
ben oder die Interviewtexte transkribiert und einer qualitativen Inhaltsana-
lyse (z.B. nach Mayring, 2000) zur Reduktion der Daten unterzogen. Die re-
duzierten Daten werden den Erhebungspartnerinnen auf bis zu 40 Aussage-
kärtchen zur Überprüfung und kommunikativen Validierung zusammen mit
dem Interviewtext vorgelegt. Die Kärtchen können entsprechend einem zu
entwickelnden Leitfaden auf einem grossen Papier ausgelegt und mit Pfei-
len und Symbolen versehen werden. Von oben nach unten sollte die Hand-
lungsabfolge und von links nach rechts der Handlungsprozess mit Situations-
, Handlungs- und Ergebnisauffassungen zu erkennen sein. Da die Forscherin
ebenfalls zu allen Interviews Strukturbilder gestaltet, kann eine vergleichende
Diskussion als kommunikative Validierung mit der Erhebungspartnerin statt-
finden. Am Schluss entscheidet die Probandin über die endgültige Form ihres
Strukturbildes. Dies gibt einen Einblick in die handlungsleitenden Strukturen
und Prozesse der Untersuchungspartnerin.

2.6. Der Vergleich von Strukturbildern

Die Strukturbilder lassen sich im Hinblick auf ihre Komplexität, ihre Diffe-
renziertheit und ihre Gewichtung interpretieren. Es stellt sich die Frage, wie
komplex oder eingeschränkt die Situation wahrgenommen wird, ob sich die
Handlungsbeschreibung eher auf das „Know-how“ als auf das „Know-why“
bezieht oder wie stark Handlungsziel und -ergebnis auf die eigene Handlung
oder das Befinden des Patienten ausgerichtet sind.

Die Strukturbilder der Anfängerinnen und Fortgeschrittenen können auch
mit wissenschaftlichen, hier den pflegetheoretischen Modellen verglichen
werden. Dazu sind pflegewissenschaftlichen Texte der gleichen Analyse zu
unterziehen wie die Interviews und in gleicher Weise Strukturbilder herzu-
stellen. Ein Kategoriengebäude, das als vorläufiges Handlungsmodell der
Pflege auf den subjektiven Aussagen von Lernenden der Pflege basiert,
kann nun den Objektiven Theorien der Pflege gegenübergestellt werden.
Die (deduktive) Analyse verschiedener Texte zu den Pflegetheorien von Ro-
per et al. (1993), Orem (1997) sowie Peplau (1995) erfolgt anhand der durch
die Interviews (induktiv) entwickelten Kategorien.
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3. Die Erhebung von Subjektiven Theorien
während der Berufsausbildung

In einer Pilotstudie wurden die Subjektiven Theorien im praktischen Han-
deln bei Lernenden während der Pflegeausbildung erfasst. Von Interesse war
dabei, ob bei Pflegenden ähnliche Ergebnisse gefunden werden, wie in Unter-
suchungen zur Lehrerbildung. Die Fragestellung lautete (Schwarz-Govaers,
2003, S.2):

„Welches Wissen zum Pflegeverständnis bestimmt das praktische
Handeln von Lernenden in der Pflegeausbildung?

• Welches Handlungswissen ziehen Lernende zu Beginn der
Pflegeausbildung heran, um Pflegesituationen zu bewältigen
und welches zum Ende?

• Verändert sich die Auffassung von Situationen, Handlungen
und Ergebnissen aufgrund von in der Pflegeausbildung ver-
mitteltem Pflegewissen?

• Ist die Anwendung des Handlungswissens auf Subjektive
oder Alltagstheorien oder auf intersubjektive (wissenschaft-
liche) Theorien zurückzuführen?“

Diesen Fragekomplexen wird anhand einiger Ergebnisse aus der Studie nach-
gegangen.

3.1. Welches Handlungswissen ziehen Lernende zu Beginn
der Pflegeausbildung heran, um Pflegesituationen zu
bewältigen und welches zum Ende?

Unter Handlungswissen werden alle Kenntnisse, Erfahrungen und Emotio-
nen zusammengefasst, die zur Bewältigung einer Handlungssituation heran-
gezogen werden. Da man während der Handlung nur indirekt auf das Hand-
lungswissen schließen kann, versucht man, im Anschluss an die Handlung
mit dem Strukturierten Dialog noch einmal in die Handlung gedanklich ein-
zusteigen..

Die an die Videoaufnahmen anschließenden Interviews mit den Anfänge-
rinnen bringen schon ein ausgeprägtes Pflegeverständnis zum Vorschein. Die
Anfängerinnen sind in besonderem Maße um das Wohlbefinden der Patienten
besorgt, reflektieren die Beziehungsfähigkeit, formulieren klare Normen und
Werte im Umgang mit Patienten und in ihrer Rolle als Pflegende. Sie scheinen
sich subjektiv im Einklang mit dem expliziten Wissen zur Pflege, den Objek-
tiven Theorien zu fühlen und werden noch wenig vom Routinewissen, den
Praxistheorien beeinflusst. Dilemmasituationen sind für sie eher auf Konflik-
te zwischen ihren eigenen, impliziten wie expliziten Vorstellungen und denen
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von Patienten zu beziehen. Die Fortgeschrittenen richten ihr Augenmerk auf
die Praxistheorien, die sie mit dem erlernten, expliziten Wissen zur Pflege, aber
auch mit ihren Subjektiven Theorien in Einklang bringen wollen. Dadurch ge-
raten sie eher in Dilemmatas.

3.2. Verändert sich die Auffassung von Situationen,
Handlungen und Ergebnissen aufgrund von in der
Pflegeausbildung vermitteltem Pflegewissen?

Die Situations-, Handlungs- und Ergebnisauffassung zu den von den Lernen-
den selbst ausgewählten Pflegesequenzen wurden im Anschluss an die aus-
geführten Pflegehandlungen durch den Strukturierten Dialog erfasst (siehe Ta-
belle 1). Es ist eine Möglichkeit, sich den Subjektiven Theorien von Lernen-
den anzunähern. Um Veränderungen im Verlauf der Ausbildung zu erken-
nen, werden die angesprochenen Themen (Kategorien) miteinander vergli-
chen und ausgewertet.

Bei der Situationsauffassung werden von den Anfängerinnen vor allem
Aspekte zum Pflegeverständnis und zur Pflegebeziehung betont. Hier schei-
nen sich die eigenen (idealen) Vorstellungen zur Pflege günstig mit den neu
erlernten pflegetheoretischen Modellen zu verbinden und handlungswirksam
zu sein. Bei den Fortgeschrittenen fällt nur eine Kategorienfamilie, das Pfle-
geumfeld auf, die stärker vertreten ist; das sind die Aussagen zu den Organisa-
tionsregeln und zu den Rahmenbedingungen. Hier bestimmen die Anforderun-
gen der Berufsrealität die Wahrnehmung der Situation stärker als die idealen,
Subjektiven wie die ebenso idealen, ObjektivenTheorien.

Bei der Handlungsauffassung wird der Unterschied zwischen Anfängerinnen
und Fortgeschrittenen zum Handlungswissen besonders deutlich. Während
die Anfängerinnen noch stark um die Richtigkeit der neu gelernten Hand-
lungen („Pflegefunktionen“) ringen, konzentrieren sich die Fortgeschrittenen
vermehrt auf Schlüsselqualifikationen der Pflege („Pflegefähigkeiten“). Diese
werden während der Ausbildung durch unterschiedlichste Lernarrangements
in Schule wie Praxis kontinuierlich gefördert. Die Aspekte zum Pflegeprozess
zeigen keinen (Er-)Kenntniszuwachs der Fortgeschrittenen auf, obwohl diese
als grundlegende Handlungskompetenzen während der vierjährigen Ausbil-
dung im Mittelpunkt standen.

Bei der Ergebnisauffassung sind fast alle Themen (Kategorien) etwas stärker
durch die Fortgeschrittenen vertreten, was vor allen auf die Themen Zufrie-
denheit, Sicherheit und Akzeptanz zurückzuführen ist. Diese lassen sich nicht
zwingend mit pflegetheoretischen Erkenntniszuwachs während der Ausbil-
dung in Verbindung bringen, sondern eher mit pflegepraktischen Gepflogen-
heiten. Das Thema Unabhängigkeit/ Selbständigkeit wird demgegenüber von
den Anfängerinnen stärker beachtet, was mit den expliziten, pflegetheoreti-
schen Impulsen wie den Subjektiven Theorien im Einklang stehen kann. Den
Fortgeschrittenen ist dieses Thema entweder zu selbstverständlich, um noch
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thematisiert zu werden (Objektive Theorien wurde zur eigenen, Subjektiven
Theorie) oder die Arbeitsbedingungen (Praxistheorie) lassen für dieses Thema
keinen Spielraum.

Die Frage zum Handlungswissen und zur Handlungsauffassung der Ler-
nenden kann nur durch eine globale Antwort erfolgen: Die Anfängerinnen ver-
trauen zum Verständnis der Situation vorwiegend auf ihre eigenen, implizi-
ten Theorien, die sich mit den idealen, expliziten Theorien häufig in Einklang
befinden. Zum Verständnis der Handlung benützen sie das neu gelernte, bis-
her fremde Wissen aus dem Einführungskurs. Als Ergebnis sehen sie in fast
gleichem Maße das Wohlbefinden der Patienten als bedeutsam an. Die Unab-
hängigkeit/ Selbständigkeit steht für sie sogar stärker im Zentrum, was auf die
eigenen wie die neu erlernten Theorien schliessen lässt.

Die Fortgeschrittenen setzen zur Einschätzung der Situation stärker die Pra-
xistheorien ein, um den Berufsanforderungen eher realistisch als idealistisch
begegnen zu können. Das Handlungsverständnis zeigt eher Veränderungen in
der Haltung („Pflegefähigkeiten“), was auf erlerntes, explizites Wissen, aber
sicher auch praxisbezogenes Modelllernen zurückzuführen ist. Dem Pflege-
prozess wird keine größere Bedeutung beigemessen, vielleicht weil er schon
zu selbstverständlich ist und deshalb nicht mehr explizit thematisiert wird.
Die Ergebnisauffassung scheint durch Praxistheorien ebenso wie durch die
explizit erlernten Objektiven Theorien geprägt zu sein.

Doch alle Antworten können nur durch weiterführende Untersuchungen in
einer Längsschnittstudie bei möglichst ähnlichen Pflegesituationen und glei-
chen Themenstellungen überprüft und belegt oder widerlegt werden.

3.3. Ist die Anwendung des Handlungswissens auf
Subjektive Theorien oder auf Objektive Theorien
zurückzuführen?

Als globales Ergebnis muss vorausgeschickt werden, dass die Gegenüberstel-
lung von Subjektiven mit wissenschaftlichen Theorien keinen bedeutsamen
Unterschied zwischen Anfängerinnen und Fortgeschrittenen aufzeigt.

Die durch die Fallskizzen hergestellten Bezüge zwischen den Aussagen der
Lernenden im Interview und den Aussagen der Pflegetheoretikerinnen ließen
zu den Theorien von Roper et al. (2002), Orem (1997) und Peplau (1995) keinen
allzu großen Lernzuwachs während der Ausbildung erkennen. Die Anfänge-
rinnen nehmen das Hauptkonzept von Roper et al. (2002) — „die größtmög-
liche Unabhängigkeit von Patienten zu wahren“ — sehr ernst, was mit dem
Unterricht im Einführungsblock, aber vermutlich auch mit den mitgebrach-
ten Alltagstheorien in Verbindung gebracht werden kann. Eine differenzierte-
re Beachtung der Einflussfaktoren (Roper et al., 2002) auf die Patientensituation
und die Einschätzung der Aktivitäten des täglichen Lebens sind nur in geringem
Masse durch die vierjährige Ausbildung nachzuweisen. Eine gezielte Planung
des Pflegeprozesses kann im Rahmen der Erhebung nicht genügend ermittelt
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werden. Der Lebensperspektive von alten Menschen nach dem Lebenskontinu-
um (Roper et al., 2002) werden eher alltagstheoretische Deutungen zugemes-
sen.

Peplau (1995), die ein Pflegemodell unter der Perspektive der Beziehungs-
gestaltung entwickelte, wird von den Anfängerinnen eher intuitiv beachtet.
Den Beziehungsphasen, vor allem dem bewusst reflektierten Aufbau von pfle-
gerischen Beziehungen schenken die Anfängerinnen in gleichem Maße Be-
achtung wie die Fortgeschrittenen. Der gemeinsame Lernprozess durch die
Interdependenz der Beziehung (Peplau, 1995) wird von beiden Gruppen wenig
reflektiert.

Die (Selbst-)Pflegetheorie von Orem (1997) ist für die Anfängerinnen nicht
im Detail bekannt. Von Ausbildungsbeginn an werden aber die Erhöhung
der Selbstpflegekompetenz von Patienten sowie der diagnostische Prozess als
bedeutsam für eine wirksame und überprüfbare Pflege vermittelt. Hier zeigen
sich Unterschiede zu den Fortgeschrittenen durch deren grössere Differen-
ziertheit in den Aussagen.

Während sich also die Anfängerinnen und Fortgeschrittenen in den Pfle-
getheorien nicht stark voneinander unterscheiden, sind Unterschiede bei der
Einschätzung der Kompetenzstufen deutlich zu erkennen. Die „Stufen zur
Pflegekompetenz“ von Benner (1994) beruhen auf dem Kompetenzmodell
von Dreyfus & Dreyfus (1987). Es enthält für die Pflegeausbildung (gilt
auch für Lehrer) wichtige Orientierungspunkte und nicht nur die Frage, mit
welcher Kompetenzstufe Lernende in der Berufsalltag entlassen werden,
sondern auch, unter welchen Umständen die höchste Stufe, die der Expertin
zu erreichen ist und wie von diesen gelernt werden kann. Hier muss die
dritte Frage ergänzt werden durch die Frage nach einen Vergleich zwischen den
Subjektiven Theorien und den Praxistheorien. Denn die Gegenüberstellung von
Subjektiven Theorien und den Kompetenzstufen lässt auf einen deutlichen
Kompetenzzuwachs während der Ausbildung schließen. Hier scheint der
Einfluss der Praxis auf das Handlungswissen der Pflegenden am deutlichsten
nachweisbar zu sein. Die Anfängerinnen bewegen sich vermehrt auf der Stufe
der fortgeschrittenen Anfängerinnen und nicht wie zu erwarten auf der Stufe
der Novizinnen. Die Examensschülerinnen lassen sich vorwiegend auf der
Stufe der kompetent Pflegenden einstufen und nicht mehr als fortgeschrittene
Anfängerinnen, wie von Benner (1994) beschrieben. Dabei prägen die Anfor-
derungen oder Theorien der Praxis sehr viel stärker das Handeln als die in
der Schule erlernten Theorien. Dilemmasituationen in der oben angegebenen
Richtung sind für die Fortgeschrittenen die Folge.
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4. Folgerungen zur Veränderung von Subjektiven
Theorien in der Berufsausbildung

Nach den KMK-Richtlinien (Kultusministerkonferenz, 1999) soll das Curri-
culum nach Lernfeldern fächerübergreifend konstruiert werden. Der Unter-
richt soll handlungsorientiert geplant und auf Kompetenzerwerb ausgerich-
tet sein. Von den Lehrpersonen sind große Umstellungen gefordert. Wie auch
in den Eckpunkten zur Bildungsreform in Deutschland von 2003 formuliert,
sollen Lehrende zu Lernbegleitern werden. Nicht mehr die Vermittlung von
differenziertem Fachwissen als Input ist gefragt, sondern eine Kompetenzför-
derung, die Fachkompetenz mit Sozial- und Personalkompetenz verbindet.
Dabei sind Methoden- und kommunikative Kompetenz zu integrieren. Diese
werden möglichst fächerintegrativ durch berufs- bzw. lernfeldbezogene Lern-
situationen erworben. Durch den handlungsorientierten Unterricht erwerben
die Lernenden die Fähigkeit zum selbstständigen Lernen. Durch die Arbeit in
Gruppen werden Kommunikations- und Teamfähigkeit entwickelt. Das selbst
erarbeitete (genuin konstruierte) Wissen bleibt nicht nur bis zur Prüfung rele-
vant.

Handelt es sich um Berufe, zu denen aus der eigenen Lebensgeschichte
schon intensive Vorerfahrungen bestehen, muss ein weiterer Aspekt beachtet
werden. Wie in die Lehrerausbildung, so bringen auch die Pflegenden unhin-
terfragte eigene Theorien aus ihrer Kindheit in die Ausbildung mit. Diese blei-
ben während der Ausbildung häufig unkorrigiert bestehen. Im Berufsalltag,
also bei „Handeln unter Druck“ (Wahl, 1991) kommen diese Theorien zum
Tragen, obwohl andere gelernt wurden.

Wurden z.B. in Lehrerstudium verschiedene Verhaltensweisen auf „Zwischenru-
fe“ von Schülern gelernt. Kommen im Unterricht dann unter Umständen trotzdem
Reaktionen zum Zug wie „Halt den Mund“, die aus der eigenen Schulzeit bekannt
sind (zu Unterrichtsstörungen, siehe Wahl et al., 1983, Wahl, 1991 oder Girke,
1999).

Ein typisches Verhalten im pflegerischen Alltag ist immer noch bei Klagen über
Schmerzen von Patienten zu beobachten. Auch wenn in jeder Schule ausgiebig über
Schmerzkonzepte geredet wurde, kann es Schülerinnen passieren, dass sie Patienten
mit der Aussage konfrontieren: „Sie haben doch erst etwas bekommen“, oder „Das
kann doch nicht so schlimm sein“ oder sogar „Jetzt reissen Sie sich doch ein bisschen
zusammen“. Dabei klingt aus der Kindheit noch in den Ohren: „Sei doch nicht so
wehleidig!“

4.1. Bewusstmachen, Verändern und Verdichten von
Subjektiven Theorien

Als Konsequenz gilt, wir müssen diese unser Handeln bestimmenden Kon-
zepte bewusst machen, bevor wir die Lernenden mit neuen Konzepten kon-
frontieren. Lernen sie zuerst die neuen Theorien, erscheinen diese meist ein-
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leuchtend genug, so dass die vorhandenen (alten) Theorien vergessen bzw.
verdrängt werden. Das neu zu erlernende Wissen wird dann isoliert in neuen
Schubladen im Gehirn abgespeichert und nicht mit dem vorhandenen Wissen
verbunden. Es entsteht träges Wissen (Renkl, 1996), das in Prüfungen isoliert
abgefragt werden kann. Trägem Wissen wird vorgebeugt, wenn neue Theo-
rien mit alten verbunden und situationsbezogen selbst erarbeitet und mög-
lichst in Gruppen kommunikativ validiert werden. Sie bestimmen das Han-
deln, wenn sie nicht mit unkorrigierten Alltagstheorien kollidieren. Denn un-
ter Druck kommen diejenigen Handlungsweisen zum Tragen, die in vielen
Situationen erfahren wurden und sich als Subjektive Theorien bewährt haben.

Um die vorhandenen Erfahrungen außer Kraft zu setzen, bedarf es der
Bewusstmachungsprozesse durch Methoden der Reflexion und Konfronta-
tion, wie zum Beispiel des vorher beschriebenen Strukturierten Dialogs. Das
Um- oder Neulernen von Theorien verlangt die selbstständige Informations-
verarbeitung, die durch Gruppenprozesse und/oder Tandemarbeit eine ak-
tive Auseinandersetzung und Korrektur bzw. Erweiterung der vorhandenen
Theorien ermöglicht. Dieser Prozess reicht noch nicht aus, um sicher zu sein,
dass das neue Wissen auch unter Druck im Handeln umgesetzt wird. Es be-
darf verschiedener Stützmassnahmen als Schutzschilde gegen das Vergessen
(die „Giftpfeile“), wie es Wahl (1995) beschrieben hat. Erst dann sind die neu-
en Erfahrungen mit den vorhandenen soweit verknüpft, dass sie mit diesen
zusammen auch unter Druck aktualisiert werden und das Handeln bestim-
men.

Ein mögliches didaktisches Schutzschild zur systematischen Auseinander-
setzung mit den Subjektiven Theorien und zum Umlernen und Verdichten
von Subjektiven Theorien durch Lerngruppen bietet das Problembasierte Ler-
nen (PBL).

4.2. Veränderung Subjektiver Theorien durch
Problembasiertes Lernen (PBL)

Das ursprünglich an der McMaster-Universität in Hamilton, Kanada 1965 ent-
wickelte didaktische Konzept des PBL galt der Medizinerausbildung, die da-
durch effektiver, sprich nachhaltig handlungswirksam gestaltet werden soll-
te. Die Weiterentwicklung durch die Universität Maastricht in den Nieder-
landen ist durch die Phasen des PBL bestimmt und wurde vielfach für Ge-
sundheitsberufe übernommen. Im Vergleich zu verschiedenen problemorien-
tierten Ansätzen hat das PBL mit dem „Siebensprung“ (H.G. Schmidt, 1983)
eine strenge Lern- und Bearbeitungsstruktur, die zwingend eingehalten wer-
den sollte. Sie basiert auf dem gleichen Lernverständnis, wie es von anderen
Ansätzen bekannt ist: Lernen soll konstruktivistisch, situativ und authentisch,
aktiv und sozial gestaltet sein. Durch fächerübergreifende und lernzielbezo-
gene Berufssituationen bzw. Problemaufgaben soll das eigene Wissen bewusst
gemacht, überprüft und erweitert werden.
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Sowohl die Leitung der Lerngruppe als auch das Protokollieren der Lern-
schritte werden abwechselnd von je einem Gruppenmitglied übernommen.
Die Tutor/in ist für die Wirksamkeit des Lernprozesses und die Zielerrei-
chung verantwortlich. Sie ist an die übergeordneten Lernziele des Blocks
oder der Lerneinheit gebunden, die auch den Lernenden bekannt sind. Die
drei Phasen des PBL (Schwarz-Govaers, 2002, 2003) beziehen sich wie bei
Wahl (1991, 2001) auf das Bewusstmachen (Phase I), (Um-)Lernen (Phase II) und
Verdichten (Phase III) und finden in unterschiedlichen Lernsettings statt, auf
die sich die sieben Lernschritte wie folgt verteilen:

Phase I: Problemanalyse (Bewusstmachen)

Die Phase I findet in einer Lerngruppe von 8 – 12 Personen statt und wird
von einer Tutor/in begleitet. Sie dauert zwischen 45 und 90 Minuten, je nach
Erfahrungshintergrund. Dabei ist zu beachten, dass der Aktualisierung des
eigenen Vorwissens und der Hypothesenbildung genügend Zeit eingeräumt
wird, bevor die zu bearbeitenden Lernfragen (Lernziele) festgelegt werden.

Zuerst werden unbekannte bzw. unverständliche Termini und Begrif-
fe geklärt, um von einem gemeinsamen Verständnis ausgehen zu können
(Schritt 1). Dann werden die zentralen Fragestellungen bzw. das Problem be-
stimmt, um die Grenzen des Themas abstecken zu können (Schritt 2). Als
Schritt 3 soll das Problem aufgrund von Vorwissen im Brainstorming erklärt
bzw. analysiert werden, um die eigenen bisherigen Vorstellungen und Erfah-
rungen bzw. Subjektiven Theorien zu aktivieren und bewusst zu machen. Die-
se Erklärungen müssen hinterfragt, systematisiert und in Aussagen bzw. Hy-
pothesen zusammengefasst werden, um Zusammenhänge oder Gegensätze
aufzuzeigen und Unklarheiten deutlich zu machen (Schritt 4). Im folgenden
Schritt 5 werden daraus Lernziele oder Lernfragen formuliert, um die Hypo-
thesen zu überprüfen und das Wissen festzulegen, das noch fehlt und bear-
beitet werden soll.

Phase II: Problembearbeitung (Um-Lernen)

Die Phase II (Schritt 6) spielt sich vorwiegend im Einzelstudium ab. Dafür
sollten je nach Zielsetzung und Aufgabenkomplexität fünf bis zehn Stun-
den reserviert werden. Es können sich dabei auch kleine Lerngruppen oder
Lerntandems bilden, wie es das KOPING vorsieht (E. Schmidt, 2001; siehe
Beitrag von Schmidt in diesem Buch). Die Lernenden studieren in einer IT-
Studienlandschaft oder bei sich zu Hause. Während dieser Phase kann eine
Vorlesung und je nach Bedarf eine Expert/innenbefragung zum Thema ange-
boten werden. Die gesammelten und bearbeiteten Informationen tragen dazu
bei, die Lernfragen beantworten zu können, eigenen Unklarheiten nachzuge-
hen und neue Erkenntnisse zu gewinnen.
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Phase III: Erweitertes Problemverständnis bzw. Problemlösung
(Verdichten)

In Phase III trifft sich die Lerngruppe wieder, um ihre aufgrund der Lern-
ziele erarbeiteten Ergebnisse auszutauschen, kritisch zu überprüfen und zu
sichern. Ein Rückblick auf die ursprüngliche Aufgabenstellung zwingt zur
Überprüfung der neuen Erkenntnisse und des veränderten Problembewusst-
seins (Schritt 7). Zum Schluss wird der Lernprozess beurteilt, um die Lerner-
gebnisse, die Lernorganisation und die Zusammenarbeit in der Gruppe be-
stätigen oder verbessern zu können (Evaluation von Struktur, Prozess und
Ergebnis).

Transferphase (weiteres Verdichten):

Die Phase kann durch Übung oder andere Transferaufgaben vertieft wer-
den. Der neue Schritt 8 wurde von mir ergänzend eingeführt. Er enthält
Anwendungs- und Übungsaufgaben, die dazu dienen können, das neue Wis-
sen stärker zu verdichten und unter vielfältigen Perspektiven anwenden zu
können. Dieser Schritt kann der Verknüpfung mit den Trainingsaufgaben im
„Skillslab“ (Lernwerkstatt) dienen.

4.3. Fazit

Das Handlungsmodell zum Verändern von Subjektiven Theorien ist in Ver-
bindung mit PBL geeignet, den KMK-Richtlinien zur Lernfeld- und Hand-
lungsorientierung sowie zur Kompetenzförderung in den Berufsschulen zu
entsprechen. Die (Kranken-)Pflegeschulen in der Schweiz haben sich seit den
Ausbildungsbestimmungen von 1991 und 2002 auf den Weg gemacht, fächer-
integrative, situations- und erfahrungsbezogene sowie problembasierte Cur-
ricula im schulischen Alltag umzusetzen. In Deutschland gaben nach den
KMK-Empfehlungen von 1995 und 1999 für die Berufsschulen vor allem das
neue Kranken- und Altenpflegegesetz von 2003 den verpflichtenden Anstoß
zur Umstrukturierung von Curricula und schulischem wie praktischem Un-
terricht.

Das in meiner Dissertation (Schwarz-Govaers, 2003) in Ansätzen entwickel-
te fachdidaktische Handlungsmodell der Pflege, welches das Handlungsmo-
dell zum Verändern von Subjektiven Theorien mit KOPING-Ansätzen und
dem PBL zu verbinden trachtet, kann einen Beitrag zur Neugestaltung von
Unterricht in der Pflege leisten. Wissen, das nicht nur für die Prüfung heran-
gezogen wird, sondern im beruflichen Alltag zum Tragen kommt, kann die
Folge sein und dient nicht zuletzt dem Wohlbefinden von Patienten.
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Vom Wissen zum Handeln —
Kognitionspsychologische
Betrachtungen
KLAUS KONRAD

1. Einleitung und Überblick

Warum nutzen Menschen vorhandenes Wissen nicht? Wieso werden Ankün-
digungen nicht eingelöst? Warum kommen geplante Innovationen im Privat-
leben, in Wirtschaft und Politik nicht zur Anwendung?

Solche Fragen sind unverändert aktuell. Sie mögen als Hinweis darauf die-
nen, dass in einer Zeit, in der die Komplexität und Vernetztheit beruflichen
und alltäglichen Wissens (ebenso wie der Handlungsbedarf) in vielen Berei-
chen unaufhörlich steigt, das Handeln dem Wissen hinterherhinkt oder gar
zuwiderläuft.

Ein typisches Beispiel für dieses Phänomen ist das theoretische Wissen, das
in der Schule erlernt, aber in außerschulischen Kontexten vielfach nicht ange-
wendet wird.

Was steckt hinter diesem Phänomen? Wie kann es erklärt werden?
Gibt es Lösungen?

Das sind die Fragen, die im Zentrum der folgenden Überlegungen stehen. Er-
klärungen und Lösungen für das Thema Wissen und Handeln werden derzeit
unter verschiedenen Perspektiven angeboten. Der vorliegende Beitrag fokus-
siert Überlegungen und Prinzipien der Kognitions- und Metakognitionspsy-
chologie. Entsprechende Forschungsarbeiten bilden einen prominenten Kris-
tallisationspunkt der Theorie-Praxis-Debatte und gelten als optimale Organi-
sationsform zur Vermittlung zwischen Theorie und Praxis. Die nachfolgenden
Ausführungen sollen drei Fragen genauer beleuchten:

• Inwiefern wird die Diskrepanz zwischen Wissen und Handeln aus ko-
gnitionspsychologischer Sicht als Problem erkannt?

• Welche Erklärungsmöglichkeiten bieten die Strömungen der kognitiven
Psychologie an?
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• Welche Empfehlungen und Lösungen lassen sich daraus für den Unter-
richt in Schule und Hochschule ableiten?

1.1. Problemstellung: Wissen führt oft nicht zum Handeln

Die Kognitionspsychologie tritt mit einer eigenen Perspektive an das Pro-
blemfeld um Wissen und Handeln heran. Besondere Bedeutung kommt dabei
der Frage zu, in welcher Weise Wissen konstruiert und genutzt wird.

Was versteht man unter Wissensnutzung? Wissensnutzung umschreibt den
Versuch, Wissen anwendbar zu machen, dem Wissen Entscheidungen und
Maßnahmen folgen und Wissen im beobachtbaren Tun aufgehen zu lassen
(sowie Wissen letztlich auch zu „leben"). Man könnte auch sagen, Prozesse
der Wissensnutzung haben das Potenzial, Wissen in einen Zustand zu brin-
gen, der von Wissensträgern und den dazugehörigen Kontexten kaum mehr
zu trennen ist, weil hier Wissen zum Handeln wird.

Für Lehrende und Lernende ist das Umsetzen von Wissen in sichtbare Er-
gebnisse durch Wissensnutzung von zentraler Bedeutung, weil letztlich nicht
das Horten und der Besitz von Wissen, sondern die intelligente und zielsiche-
re Anwendung vorhandenen Wissens über den Erfolg und die Zukunftschan-
cen einer Person entscheiden. Zudem sind Prozesse der Wissensnutzung eine
wichtige Bedingung für Innovationen; denn das Attribut Innovation verdienen
neue Ideen und Wissensinhalte erst dann, wenn sie auch in irgendeiner Form
zur Anwendung kommen.

Um so schwerer wiegt aus kognitionspsychologischer Sicht die Tatsache,
dass diese Anwendung vorhandener Wissensbestände häufig nicht zustande
kommt. Anschaulicher Ausdruck dieser Problematik ist der Begriff des trägen
Wissens (Renkl, 1994).

Das Phänomen des trägen Wissens

Träges Wissen bezeichnet das Phänomen, dass es Menschen häufig nicht ge-
lingt, Wissen, das sie im Kontext institutionalisierter Lehr-Lern-Prozesse er-
worben haben, in anderen Situationen oder bei veränderten Problemstellun-
gen anzuwenden. Als Theorie-Praxis-Problem ist es in der Pädagogischen
Psychologie im Kontext der Rezeption konstruktivistischer Ansätze unter
dem Stichwort des „inert knowledge“ (Whitehead, 1929), des eingeschlossenen
Wissens (z.B. Mandl et al., 1993; Renkl, 1994) breit diskutiert worden. Welche
Erfahrungen verbergen sich hinter diesem Begriff?

Eine praxisnahe Antwort auf diese Frage geben Schüler/innen und Studie-
rende, die zwar umfangreiches theoretisches Wissen erwerben, dieses Wissen
aber außerhalb von Schule oder Universität nicht verwenden können. Das er-
worbene Wissen bleibt träge und wird zur Lösung von Problemen im Alltag
nicht genutzt.

Solche Lernenden besitzen unmittelbar nach ihrem Examen nachweislich
umfangreiches theoretisches Wissen, vielleicht soviel wie später nie mehr. Sie
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sind jedoch meist (noch) nicht in der Lage, komplexe Probleme in ihrem je-
weiligen Fach zu lösen. Sie können ihr Wissen nicht in effektives Handeln
umsetzen.

Erfahrungen aus der Lehrerbildung unterstreichen diesen Eindruck:

„So wie der griechische Sisyphus den Stein den Berg hoch rollt,
bilden wir Lehrerbildner unermüdlich Lehrpersonen aus, fort und
weiter. Und so, wie der Stein jedes mal wieder den Berg herunter
rollt, scheinen die erzielten Effekte wieder zu verpuffen. Beson-
ders pikant ist dabei die in meinen eigenen Lehrveranstaltungen
häufig gemachte Erfahrung, dass einerseits die Teilnehmerinnen
und Teilnehmer subjektiv hoch zufrieden aus dem Seminar oder
dem Kurs herausgehen und dies auch in der Prozessevaluation
zum Ausdruck bringen, dass andererseits jedoch die Transferwir-
kungen auf das alltägliche Lehrerhandeln demgegenüber äußerst
bescheiden sind. Die Einheit von Theorie und Praxis, von Hoch-
schule und Schule, Ausbildung und Beruf, ist verloren — wenn es
sie denn je gegeben hat." (Wahl, 2001, S.157)

Wie dieses Zitat illustriert, kann das gewissermaßen in vitro erworbene Wis-
sen im schul- oder universitätsanalogen Kontext, in dem es erworben wurde,
genutzt werden, etwa bei Prüfungen; in komplexen alltagsnahen Problemsi-
tuationen gelingt die Wissensanwendung jedoch oft nur unvollständig oder
überhaupt nicht. Damit kommt es zur Kluft zwischen Wissen und Handeln in
Schule und Hochschule (Gruber et al., 2000) .

Empirische Bestätigung

Zahlreiche Untersuchungen (z.B. Dörner et al., 1999) zeigen, dass es sich hier
nicht nur um öffentlichkeitswirksame Aufschreie — etwa von Vertretern der
Wirtschaft oder der Politik handelt — sondern ein tatsächlich weit verbreitetes
Problem des institutionellen Lehrens und Lernens darstellt.

A. Die Untersuchung nach Koschmann Hervorzuheben sind in diesem
Zusammenhang die Beobachtungen von Koschmann et al. (1996), die im Zu-
ge der Analyse traditioneller Bildungseinrichtungen (von der Primarstufe bis
zur Postgraduierung) feststellen, dass die dort vorherrschenden Instruktions-
modelle Individuen hervorbringen,

• denen es nicht gelingt, eine valide und robuste Wissensbasis zu entwi-
ckeln, die

• Probleme damit haben, aus dem erworbenen Wissen Konsequenzen ab-
zuleiten und ihr Wissen anzuwenden,

• nicht in der Lage sind, ihr Lernen und ihre Leistungen zu reflektieren
und auf dieser Basis den Lernprozess voranzutreiben und
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• effektive Lernstrategien häufig nicht nutzen.

Nach Koschmann et al. (1996) wissen Lernende oftmals nicht, dass sie etwas
nicht wissen; und wenn ihnen ihre Wissensmängel vertraut sind, fehlt ihnen
die Vorstellung davon, was sie damit anfangen sollen, bzw. wie sie darauf
reagieren sollen.

B. Untersuchungen zur Alltagsmathematik Besonders reichhaltige Evi-
denz für das Phänomen des trägen Wissens erbrachte die Forschung zur All-
tagsmathematik. Hier zeigte sich, dass Denken und Problemlösen innerhalb
und außerhalb der Schule bedeutsam divergieren und nur wenig Wissens-
transfer zwischen diesen Kontexten auftritt. Seien es brasilianische Straßen-
kinder, die zu ihrem Lebensunterhalt Bonbons verkaufen (Saxe, I988), seien
es Molkereiarbeiter bei der Entscheidung über Preise und Mengen von Mol-
kereiprodukten (Scribner, 1984), seien es Mitglieder der Weight Watcher beim
Einkaufen und Zubereiten von Rezepten (Lave et al., 1984), seien es Hausfrau-
en, die im Supermarkt die günstigsten Einkaufsgelegenheiten kalkulierten; sie
alle bewältigen mathematische Anforderungen effektiv und korrekt ohne auf
mathematische Verfahren, wie sie in der Schule gelernt werden, zurückzugrei-
fen.

C. Untersuchungen an der Hochschule Das Problem des mangelnden
Transfers desjenigen Wissens, das in instruktionalen Kontexten erworben
wurde, ist auch ein Problem der Hochschule. Vielfach sind Studierende we-
nig erfolgreich, wenn es gilt, ihr theoretisches Wissen auf komplexe Problem-
stellungen, wie sie für das Berufsleben typisch sind, anzuwenden. Dies galt
sowohl für fortgeschrittene Studierende der Betriebswirtschaft, die in einem
ökonomischen Planspiel schlechter aIs Studierende der Pädagogik und Psy-
chologie abschnitten (Renkl et al., 1994), als auch für Medizinstudenten, die
ihr theoretisches Wissen vielfach nicht nutzen konnten, um adäquate Diagno-
sen zu stellen.

D. Untersuchungen an der Schule „Sie wissen, aber sie handeln nicht!“ So
lautet der Titel einer Studie von Lude (2001) zum Umwelthandeln von Schü-
lern. Bleibt die Umweltbildung in und außerhalb der Schule wirkungslos?
Durch welchen der aktuellen Ansätze werden Jugendliche eher zu umwelt-
gerechtem Handeln motiviert? Ist es die traditionelle Vermittlung von Um-
weltwissen oder führen viel eher Aktivitäten zum Erleben und Erfahren von
Natur zum Erfolg? Diese Fragen sollten durch eine am Institut für die Pädago-
gik der Naturwissenschaften (IPN) durchgeführte Untersuchung beantwortet
werden. In der Befragung von 900 Schülerinnen und Schülern werden die
grundlegenden Zusammenhänge von Naturerfahrung, Wertschätzung von
Naturschutzbegründungen und Naturschutzbewusstsein beleuchtet. Die Er-
gebnisse sind ernüchternd. Nur wenige der Schüler handeln umweltfreund-
lich (8 %), wohingegen etwa 20 % dies — wider besseren Wissens — nicht tun.
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Weitere 20 % sagen, sie würden umweltfreundlich handeln, wenn sie die Ge-
legenheit dazu hätten. Knapp die Hälfte der Schüler ist unentschlossen und
schwankt zwischen keinem oder umweltfreundlichem Handeln. Interessan-
terweise ist der beste Hinweis („Prädiktor“) auf umweltfreundliches Handeln
eine Teilnahme an Naturschutzgruppen. Je mehr Naturerfahrung die Schüler
machen desto mehr umweltfreundliches Handeln zeigen sie.

Über das Umweltverhalten hinaus betätigt PISA (Deutsches PISA-
Konsortium, 2001), etwa für das Verstehen schriftlicher Materialien, dass
deutsche Schüler in vielen Fällen unbrauchbares Wissen erwerben.

Was vor allem fehlt, ist das Wissen um so genannte Elaborationsstrategien
(also Anreichern, Ergänzen, Klären, Beziehungen herstellen zu eigenen Erfah-
rungen, Schlussfolgerungen ziehen, Verbindungen zwischen Textteilen und
zwischen Text und Wirklichkeit herstellen) und natürlich die Fähigkeit sie an-
zuwenden.

Mit der Thematisierung und Förderung der Qualität der Lernprozesse
scheint zugleich der Schlüssel gefunden, wie man vom Wissen zum Handeln
kommt. Allerdings zählt im Kompetenzverständnis der PISA-Autor/innen
nur jenes Wissen, das sich in beobachtbarem und als Kompetenz bewertetem
Handeln niederschlägt; der nicht beachtete Rest gehört zum als träge diffa-
mierten Wissen.

E. Lernfragebögen und tatsächliches Handeln Ein weiterer Beleg für die
Diskrepanz zwischen Wissen und Handeln, der sich bei Lernenden aller Al-
tersgruppen nachweisen lässt, betrifft die Übereinstimmung oder Nichtüber-
einstimmung zwischen den Ergebnissen von Lernstrategiefragebögen und
dem tatsächlichen Handeln des/ der Lernenden. Es gibt Hinweise, dass die
Zustimmung zu einem Item eines Fragebogens keineswegs garantiert, dass
der Antwortende auch weiß, dass diese Strategie tatsächlich existiert.

Auch bedeutet eine Markierung auf einem Fragebogen noch lange nicht,
dass der Lernende Kenntnis davon hat, wann und wie er diese Strategie an-
wenden kann. Bestätigt werden solche Nichtübereinstimmungen zwischen
dem Wissen über Lernstrategien und der tatsächlichen Anwendung von Lern-
strategien in Untersuchungen, die neben Fragebögen auch andere Verfahren
und Beobachtungen einsetzten.

So fand Lompscher (1994) mit Hilfe der Gegenüberstellung von
Fragebogen- (Wissen über Lernstrategien) und Videoanalysen (Anwendung
von Lernstrategien) bei 240 Schüler/innen (4., 6. und 8. Klasse) gravierende
Unterschiede zwischen dem Wissen über Lernstrategien und ihrer tatsächli-
chen Anwendung.

Besonders deutlich fiel die Abweichung für die Lerntechnik des Nachschla-
gens aus.

Viele Schüler gaben an, bei Bedarf Fremdwörter im Lexikon nachzuschla-
gen. Hierzu aufgefordert stellte sich jedoch heraus, dass sie nicht wussten,
wie man mit einem Nachschlagewerk umgeht.
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Im Gesamtüberblick legen diese Befunde den Schluss nahe, dass über ei-
ne systematische Vermittlung von Wissen und Fertigkeiten außerhalb prakti-
scher oder praxisanaloger Handlungs- und Problemzusammenhänge häufig
lediglich ein (zeitlich begrenzter) Zugewinn an Kompetenz (Verbalmacht) er-
zielt wird — oder wie Dörner (1989, S.304) es spöttisch formuliert: ein „Eu-
nuchenwissen“: Sie wissen, wie es geht, können es aber nicht. Auf der Suche
nach den Ursachen dieser Anwendungsschwäche fachsystematisch erworbe-
nen Wissens, scheint es sinnvoll, der Frage nachzugehen, welche Faktoren da-
für verantwortlich sind, dass Wissen nicht optimal genutzt wird. Wie kann die
potenzielle Trägheit des Wissens erklärt werden?

Antworten auf diese Fragen sollen in den folgenden Abschnitten gegeben
werden.

2. Kognitionspsychologische
Erklärungsversuche für die Kluft zwischen
Wissen und Handeln

Die Ursachen für die bislang diskutierten Erfahrungen sind vielfältig. In
Einklang mit der Zielrichtung dieses Beitrags konzentrieren sich die weite-
ren Überlegungen auf kognitionspsychologische Erklärungen zum Phänomen
des Lerntransfers.

Das besondere Augenmerk richtet sich dabei auf so genannte Metaprozesse
(siehe Abbildung 1), die in Abschnitt 2.3 durch das Konzept der Subjektiven
Theorien ergänzt werden.

E r k lä ru ng d e r D is k r e p a n z zw is c h e n

W is s e n u nd H a n d e ln

M e t a k o g n it iv e s

W is s e n

M e t a k o g n it ive

K o n t ro l le

M e t a p r o z e s s e

Abbildung 1.: Erklärungen für die Diskrepanz zwischen Wissen und Han-
deln

Metaprozesserklärungen, die davon ausgehen, dass das notwendige Wis-
sen vorhanden ist, aber nicht genutzt wird, entsprechen am ehesten dem All-
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- d e k la r a t i v

- p r o z e d u r a l

- k o n d i t i o n a l

W a s r e g u l ie r e n ?

U n t e r g e o r d n e t e L e r n s t r a t e g ie n

M o t i v a t io n

I n f o r m a t io n s s u c h e

I n f o r m a t io n s v e r a r b e i t u n g

S p e ic h e r n & A b r u f e n

A n w e n d u n g & T r a n s f e r

M e t a k o g n it i v e
K o n t r o l le

M e t a k o g n i t iv e s
W is s e n

- Z i e le s e t z e n / p la n e n

- S e lb s t e i n s c h ä tz e n

- S e lb s t ü b e r w a c h e n

- S e lb s t r e g u li e r e n

- S e lb s t b e w e r te n

Abbildung 2.: Kognitionen und Metakognitionen

tagsverständnis des Problems des trägen Wissens. Es wird dabei angenom-
men, dass Metaprozesse, die gewissermaßen über dem anzuwendenden Wis-
sen laufen, defizitär sind. Beispielsweise fehlt einer Person das metakognitive
Wissen zu den Anwendungsbedingungen einer Lernstrategie oder des in Fra-
ge stehenden Wissens; eine effektive metakognitive Steuerung des Wissens-
zugriffs ist damit nicht möglich.

Eine allgemeine Darstellung der den kognitiven Prozessen übergeordneten
Metakognitionen findet sich in Abbildung 2.

Nach dem vorliegenden Kenntnisstand lassen sich Metakognitionen zwei
unterschiedlichen Bereichen zuordnen: Wissen über Kognitionen („me-
taknowledge“) und Prozesse zur Regulation von Kognitionen (z.B. Flavell,
1981; Brown, 1987). Während metakognitive Kontrollprozesse Strategien der
Planung, Überwachung und Evaluation einschließen, umfasst metakognitives
Wissen sowohl deklaratives als auch prozedurales Wissen. Deklaratives Wis-
sen bezieht sich auf die Struktur von Aufgaben, auf die Ziele des Lernens und
die Merkmale des/ der Lernenden. Prozedurales Wissen schließt Information
darüber ein, wie verschiedene Strategien sinnvollerweise auszuführen sind
(z.B. sich beim Lesen einen Überblick verschaffen oder zentrale Lerninhalte
zusammenfassen).

2.1. Metakognitives Wissen

Wie Flavell (1976, 1992) feststellt, spielen Metakognitionen eine entscheiden-
de Rolle für mündliches Verstehen, Leseverstehen, Problemlösung, Aufmerk-
samkeit, soziale Kognition und verschiedene Formen der Selbstkontrolle und
Selbstinstruktion. Sie können Personen dazu anregen kognitive Aufgaben,
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Ziele und Strategien zu wählen, zu evaluieren oder zu revidieren (Schraw,
1998).

Solche Erkenntnisse sind ein Beleg dafür, dass Wissensbestände, die zur
Steuerung und Ausführung komplexer Aufgaben beitragen, für das Lehren
und Lernen von entscheidender Bedeutung sind. Entsprechende Prozesse
können die lernende Person darin unterstützen, herauszufinden, wie sie ih-
re Leistungen verbessern kann. Aus der Perspektive des/der Lehrenden er-
scheint es demzufolge ein lohnendes Anliegen, Lernhilfen und Werkzeuge als
Elemente eines reichen Lernkontextes bereitzustellen. Diese können Lernende
darin unterstützen: (1) sich ihres Lernprozesses bewusst zu werden, (2) ihre
metakognitiven Fertigkeiten (planen, überwachen und beurteilen) angemes-
sen zu nutzen und (3) ihre Fertigkeiten auf neue Lernsituationen zu übertra-
gen.

Welche große Relevanz metakognitivem Wissen als Erklärung möglicher
Lücken zwischen Wissen und Handeln zukommt, veranschaulicht bereits die
frühe Metakognitions- bzw. Metagedächtnisforschung. Hier war eine zentra-
le Frage (Flavell & Wellman, 1977), ob Kinder effektive Gedächtnisstrategien
deshalb nicht einsetzen, weil sie ein strukturelles, nicht beseitigbares Defizit
aufweisen, oder ob lediglich ein sogenanntes Produktionsdefizit vorliegt, das
durch Training behebbar ist. Es zeigte sich, dass strategisches Vorgehen (z.B.
der Einsatz von Planung, das Überwachen des Lernfortschrittes) bei Lern-
bzw. Gedächtnisaufgaben trainiert werden kann.

Dessen ungeachtet blieb die Stabilität des Einsatzes dieses Strategiewis-
sens oder gar der Transfer auf neue Aufgaben und Kontexte weitgehend
aus (Brown, 1992). Paris et al. (1983) argumentierten in diesem Zusammen-
hang, dass in erster Linie das oben (siehe Abbildung 2) erwähnte deklara-
tive Wissen und Handlungs- bzw. Strategiewissen fokussiert würden. Diese
beiden Wissensarten genügten jedoch nicht für effizientes Handeln. Nach Pa-
ris et al. (1983) muss vielmehr Wissen um die Anwendungsbedingungen von
deklarativem Wissen und von Handlungs- bzw. Strategiewissen hinzukom-
men. Die Autoren sprechen in diesem Zusammenhang von konditionalem
Wissen (siehe auch Alexander & Judy, 1988). Diese Wissensart umfasst vor
allem die Kenntnis über das Wann und Warum des Zugriffs auf bestimmte
Wissensteile und erlaubt damit eine effektive metakognitive Steuerung der
Nutzung des anzuwendenden Wissens.

2.2. Metakognitive Kontrolle

Was die metakognitive Kontrolle anbelangt, die separat vom anzuwendenden
Wissen zu denken ist und auf diesem agiert, finden sich ebenfalls positive
Befunde.

„Research supports the assumption that metacognitive regulation
improves performance in a number of ways, including better use
of attentional resources, better use of existing strategies, and a
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greater awareness of comprehension breakdowns.“ (Schraw, 2001,
S.4)

Aus der Erforschung des Textverstehens ist bekannt, dass erfolgreiche Leser-
innen und Leser ihr Handeln sorgfältig überwachen, indem sie

• notieren, welche zusätzlichen Informationen benötigt werden,

• entscheiden ob neue Informationen mit bekannten Wissensbeständen
übereinstimmen und

• angemessene Analogien finden, um auf diese Weise ihr Verstehen vor-
anzubringen.

Problemlösungs- und Transfermöglichkeiten können bei Schüler/innen sicht-
bar gesteigert werden, wenn man ihnen metakognitive Strategien der Selbst-
überwachung, Selbstregulation und selbstständigen Arbeitsorganisation na-
hebringt, so dass sie ihre eigenen Lernprozesse und die Umsetzung des Ge-
lernten in neuen Situationen selbst steuern können (Gage & Berliner, 1996).

Wie zahlreiche Forschungsarbeiten demonstrieren, können solche Strategi-
en bereits Kindern vermittelt und mit diesen geübt werden. Dazu gehört die
Fähigkeit, Ergebnisse vorherzusagen, das eigene Lernen zu reflektieren, um
das Verstehen zu optimieren, Fehler zu erfassen und zu beachten, Hinter-
grundwissen zu aktivieren, Aktivitäten voraus zu planen und die Zeit sinn-
voll einzuteilen.

Programme zur Förderung von metakognitivem Wissen und metakogniti-
ver Kontrolle sind breit gestreut und setzen unterschiedliche Schwerpunkte.
Paris und Winograd (1990) diskutieren beispielsweise vier Ansätze, die ge-
zielt Metakognitionen ansprechen und die auf zahlreiche pädagogische Hand-
lungsfelder anwendbar sind:

• Direkte Erklärung: Vermittlung von Lernstrategien

• Gelenkte Instruktion: Verknüpfung von Instruktion und Kognition

• Kognitives Coaching: Lautes Denken und Modellieren

• Kognitive Meisterlehre: Modeling, Coaching, Scaffolding, Fading (die Er-
läuterung dieser Begriffe erfolgt im weiteren Text).

Weitere Möglichkeiten zur Anregung reflexiver Lernprozesse werden in
Punkt 3 beschrieben.

2.3. Der Bezug zu Subjektiven Theorien

Eine wichtige Erweiterung der bislang präferierten metakognitionspsycholo-
gischen Überlegungen liefert das Forschungsprogramm Subjektive Theorien (Gro-
eben et al., 1988). Danach kann das Auseinanderfallen von Theorie und Pra-
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Abbildung 3.: Subjektive Theorien im Kontext von Metakognitionen

xis, von Vorsatz und Ausführung nicht allein durch das Zusammenspiel zwi-
schen metakognitivem Wissen und metakognitiver Kontrolle erklärt werden
(Wahl et al., 1992).

Wie die Vertreter der Metakognitionspsychologie betonen die Befürworter
dieses Ansatzes die zentrale Rolle komplexer Transfer- und Übersetzungspro-
zesse zwischen Wissen und Handeln. Will man den weiten Weg vom Wissen
zum Handeln erfolgreich zurücklegen, müssen neben den bislang skizzierten
Metakognitionen allerdings auch die von den Lernenden präferierten hand-
lungssteuernden Wissensbestände Beachtung erfahren (siehe Abbildung 3).
Diese sind in Form typischer Problemstellungen („Situationstypen“) organi-
siert, für die wiederum typische bzw. bewährte Problemlösungen („Reakti-
onstypen“) existieren.

Solche typischen Problemwahrnehmungen und Reaktionen sind in den
letzten Jahrzehnten besonders intensiv bei Lehrerinnen und Lehrern erforscht
worden (Wahl, 1991; Wahl et al., 1992). Bei dieser Berufsgruppe konnten auch
wesentliche Merkmale ihrer handlungsrelevanten Wissenselemente herausge-
arbeitet werden: (1) Sie entwickeln sich oft erst im Laufe der beruflichen Erfah-
rung als individuelle Modifikation von Theorie. (2) Und sie zeichnen sich durch
eine persönliche Umsetzung theoretischer Elemente in praktisches Handeln aus.

Aus der Anwendung solcher Handlungsmuster entstehen nicht selten
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handlungsleitende, professionell reichhaltige Subjektive Theorien, die als —
durch implizite Argumentationsstrukturen verbundene — komplexe Aggre-
gate von Konzepten gedacht werden (Wahl, 2002). In den Subjektiven Theori-
en von Lehrenden und Lernenden fließen die verschiedenen in Abbildung 3
genannten Wissensformen zusammen („komplexe Aggregate von Konzep-
ten“), aber nicht in der logischen Struktur und Passung dieser Konzepte, son-
dern durchmischt mit eigenen Handlungserfahrungen und daraus gewonne-
nen Einsichten, Meinungen und Bewertungen.

Nach Wahl (1991, S.5) sind Subjektive Theorien in Situationen wichtig, in
denen Handeln unter Druck nötig ist, und ersetzen in diesen Situationen wis-
senschaftliche Erkenntnisse:

„Pädagogische Experten schienen sich um so mehr an ihren Sub-
jektiven Theorien und um so weniger an den wissenschaftlichen
Ausbildungsinhalten zu orientieren, je schneller sie handeln muss-
ten und je stärker sie dabei emotional belastet waren“.

Was die Modifikation solcher Alltagstheorien anbelangt, offenbaren sich wie-
der deutliche Berührungspunkte zur Metakognitionspsychologie. Beide An-
sätze setzen auf einen längerfristigen Prozess, der sich durch bewusste und
reflexive Interventionen auszeichnet.

Der Grundgedanke dabei ist, die gebündelten und verdichteten Struktu-
ren so umzuformen („zu entbündeln“), dass sie bewusst verarbeitet wer-
den können. Ist dies getan, werden sie in einem weiteren Schritt bearbeitet,
also in einem selbstgesteuerten und bewussten Lernprozess umstrukturiert
(Wahl et al., 1992). Es geht darum, bisherige handlungssteuernde Prozesse
und Strukturen gemäß den (z.B. in Fortbildungsveranstaltungen) neu erhal-
tenen Informationen außer Kraft zu setzen und zugleich neue handlungs-
steuernde Prozesse und Strukturen, die künftig das Handeln bestimmen sol-
len, schrittweise aufzubauen. Vertiefende Hinweise zu den dazu notwendigen
Maßnahmen finden sich in den Beiträgen von Mutzeck, Traub, A. Bernhart,
Schmidt und Widulle in diesem Buch).

3. Lösungen: Förderung metakognitiver Prozesse

Nach den bisherigen Ausführungen ist zu konstatieren, dass Metaprozesse
in Verbindung mit den eben skizzierten handlungsleitenden Theorien für die
Vermittlung von Wissen und Handeln eine entscheidende Rolle spielen. Die
Berücksichtigung dieser Konzepte kann als notwendige Ergänzung jener in-
struktionalen Maßnahmen gesehen werden, die auf die alleinige Darbietung
abstrakter (Lösungs-)Prinzipien setzen. Dies gilt um so mehr, als Lernende,
die lediglich abstrakte Begriffe und Fakten erlernt haben, in der Regel nicht
in der Lage sind, diese bei der Lösung von Problemen in zielführender Weise
anzuwenden.
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Für die Überwindung der Kluft zwischen Wissen und Handeln leitet sich
daraus eine unbestrittene Forderung ab: Was Lernende durch Selbsterfah-
rung, konkretes Handeln mit Objekten und darüber Reflektieren selber her-
ausfinden können, soll man sie nach Möglichkeit durch intelligent gestaltete
Lernaufgaben (z.B. in diskursiv-dialogischen, interaktiven Lernumgebungen;
Stebler et al., 1994) selber erarbeiten lassen. Wie dies geschehen kann und in
welcher Weise Metakognitionen gefördert werden können, soll nun am Bei-
spiel zweier Ansätze erläutert werden.

Ergänzende Überlegungen, die sich auf die Unterstützung reflexiver Pro-
zesse im Erwachsenenalter beziehen und dabei der Relevanz Subjektiver
Theorien in besonderer Weise Rechnung tragen, finden sich in den Beiträgen
von Mutzeck, Traub, A. Bernhart, Schmidt und Widulle.

3.1. Reziproke Lehre

Damit Wissen gut anwendbar wird, scheint eines unabdingbar: Abstrakte
Prinzipien und konkrete Anwendungsfälle sollten möglichst eng miteinan-
der verbunden sein. Ziel der Wissensvermittlung muss es also sein, abstraktes
Wissen um Prinzipien und konkretes Wissen um Anwendungen in eine ein-
heitliche Struktur zu integrieren. Hier setzt das Reziproke Lehren („reciprocal
teaching“) von Palincsar und Brown (1984; Palincsar, 1998) an.

Ursprünglich zur Optimierung des Leseverständnisses konzipiert, will die
Reziproke Lehre Jugendliche und Erwachsene darin unterstützen, sowohl
textbezogenes Wissen zu erwerben als auch sich Strategien für die Explika-
tion, das Ausführen und das Überwachen des für selbstständiges Lernen not-
wendigen Verständnisses anzueignen. Der Erfolg dieser Methode lässt sich
der Integration dreier Komponenten zuschreiben:

• Anregung und Übung von Strategien, die es Lernenden ermöglichen
sollen, ihr Verständnis zu überwachen,

• die Modellierung metakognitiver Vorgänge durch ein kompetentes Mo-
dell und

• ein soziales Setting, das es möglich macht, Bedeutung und Sinnverste-
hen gemeinsam auszuhandeln.

Bei genauerer Betrachtung ist der Ablauf des Reziproken Lehrens zur Vermitt-
lung von Lesestrategien klar strukturiert: Eine Lehrperson und eine Klein-
gruppe von Lernenden lesen zusammen jeweils einen Textabschnitt. Dann er-
folgt eine Diskussion über diesen Textabschnitt. In der Diskussion sollen dabei
die folgenden Lesestrategien vorkommen:

• Fragen: Der Lehrer oder Diskussionsleiter stellt Fragen über die Haupt-
punkte des gerade gelesenen Textabschnittes,

• Zusammenfassung: Der Abschnitt wird zusammengefasst,
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• Klärung: Unklarheiten werden geklärt und

• Vorhersage: Schließlich werden Voraussagen über den Inhalt des kom-
menden Textabschnittes getroffen.

Zu Beginn des Einsatzes des Reziproken Lehrens dient die Lehrperson als Mo-
dell, wie man die Diskussion über Textabschnitte leitet. Der Lehrer/ die Leh-
rerin macht dabei die oben genannten Strategien explizit und konkretisiert sie
(z.B. durch Beispiele), nachdem sie bereits im voran gegangenen Unterricht
eingeführt worden sein können. Allmählich wird die Lehr(er)-Rolle auf die
Lernenden übertragen, die jeweils abwechselnd die Diskussionsleitung über-
nehmen. Die Lehrperson gibt nur noch Hinweise („Coaching“) oder Rück-
meldungen, wenn es angebracht erscheint; sie zieht sich zunehmend zurück
(„Fading“).

Um Missverständnissen vorzubeugen: Reziprokes Lehren und Lernen und
seine vielfältigen Varianten und Weiterentwicklungen (Huber et al., 2001)
kommen keineswegs nur bei Kindern oder Jugendlichen zur Anwendung.
Die bewusste Nutzung von Lernstrategien und Heuristiken, die Planung von
Arbeitsschritten, die Durchführung von Arbeitsrückblicken, die Überprüfung
des Lernerfolges, die Reflexion der Lernleistung und des Lernprozesses stel-
len in allen Altersstufen eine Brücke zwischen Wissen und Handeln dar. Die-
se Strategien werden behalten und angewandt, wenn die Lernenden erfahren
haben, wie, wann, wo und warum sie von Vorteil sind. Lernende werden da-
durch in die Lage versetzt, Verantwortung für das eigene Lernen zu überneh-
men und auch unabhängig von den Lehrenden erfolgreich zu lernen.

3.2. Metakognitive Instrumente zur Anregung der
Lernreflexion

Im Zentrum des zweiten Ansatzes zur Förderung von Metakognitionen steht
das Bewusstsein des eigenen Lernens, das sich unabhängig von der jeweili-
gen Unterrichtsmethode entwickeln lassen sollte. Diese Vermutung führte zu
Studien, in denen St. Gallener Forscher (Beck et al., 1995; Beck et al., 1998) die
Möglichkeiten der Förderung eigenständigen Lernens über zwei Jahre hin-
weg in unterschiedlichen Fächern, bei Lehrerinnen und Lehrern mit verschie-
denen Unterrichtsstilen untersuchten. In den 20 Versuchsklassen (5./ 6. und
7./ 8. Klasse) entwickelten sich fünf Formen der Förderung metakognitiver
Bewusstheit bei den Schülerinnen und Schülern. Sie dienten dazu, dass sich
die Lernenden ihr eigenes Lernen bewusst machten, Strategiewissen und Ler-
nerfahrungen untereinander austauschten und neues Wissen über kognitive
und auch metakognitive Strategien entwickelten. Im Kontext der hier vorlie-
genden Erkenntnisinteressen handelt es sich bei den genannten metakogniti-
ven Instrumenten um entscheidende Voraussetzungen und Methoden für die
Überwindung der Kluft zwischen Wissen und Handeln. Tabelle 1 gibt einen
Überblick zu diesen Strategien.
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Instrumente Hauptfunktion Repräsentation Sozialform

Ausführungsmodell präsentieren,
anregen

handelnd mit
lautem Denken

in der Gruppe
oder Klasse

Arbeitsheft prozessbegleitende
Dokumentation

schriftlich individuell

Arbeitsrückblick reflexiv schlussfolgernd
/schriftlich

individuell

Lernpartnerschaft beraten, helfen mündlich mit festem
Lernpartner

Klassenkonferenz austauschen,
anregen

mündlich in der Gruppe
oder Klasse

Tabelle 1.: Übersicht: Instrumente zur Lernreflexion

Ausführungsmodell (Modelling)

Der Lehrer oder ein Schüler zeigt den anderen Lernenden, wie er an eine Auf-
gabe herangeht und sie auf seine Weise löst. Dabei denkt er laut. Wichtig ist
dabei die Verbindung von Lautem Denken und Handeln. Im Gegensatz zur her-
kömmlichen didaktischen Lehr-Lernform des Vorzeigens und Nachmachens,
geht es beim Ausführungsmodell nicht um das Imitieren oder Kopieren einer
möglichst idealen Vorgehensweise, sondern um den sinnvollen Ausbau und
die Differenzierung des eigenen Strategienrepertoires.

Arbeitsheft (Monitoring)

Das Arbeitsheft zielt auf das Festhalten von Gedanken zum Lernen während
des Lernprozesses. Das eigene kognitive Handeln wird vom Schüler während
der Ausführung beobachtet, wichtige Erfahrungen, Probleme und Fragen, bei-
spielsweise über Strategien und Aufgabentypen, werden im Arbeitsheft fest-
gehalten. Ziel ist es, wichtige Momente im Lernprozess unmittelbar festzuhal-
ten, um sie später, beispielsweise in der Arbeitsrückschau, wieder aufzugrei-
fen. Nicht die Lösung der Sachaufgabe steht im Zentrum, sondern vielmehr
das Nachdenken über die eigenen Strategien.

Arbeitsrückblick (Evaluation)

Nach längeren Arbeitsperioden bzw. nach Abschluss einer Lerneinheit wer-
den die Schüler angehalten, auf die eigene Arbeit zurückzuschauen mit dem
Ziel, schriftlich festzuhalten, was sie während des Lernprozesses über sich als
Lerner, die Aufgabe und die verwendeten Strategien beobachtet und gelernt
haben.

Das Ergebnis der Lernreflexion wird in einem Lernjournal oder in einer
speziellen Rubrik im Arbeitsheft schriftlich festgehalten. Dies liefert die Vor-
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aussetzung für einen Austausch zwischen den Lernenden und einen späteren
Rückgriff auf Lernerfahrungen.

Lernpartnerschaft (Peer Coaching)

Jeder Lerner hat über eine längere Zeitdauer einen Mitschüler als festen Lern-
partner, mit dem er Lernerfahrungen, das heißt Wissen über den Umgang mit
Problemen, Strategien und Aufgaben, austauscht und diskutiert. Die Lern-
partner unterstützen sich gegenseitig beim Lernen und werden so vertraut
mit der Lernbiografie des andern. Im Unterricht sind sie die ersten Ansprech-
partner. Sie stehen sich in der Regel immer zur Verfügung. In der Lernpart-
nerschaft findet auch die erste Bewertung der Lernerfahrungen statt. Nach
Auskunft von Beck et al. (1998; Guldimann, 2003) haben sich solche Lernpart-
nerschaften bei Schüler/innen und Lehrer/innen als die beliebteste Form der
Lernreflexion erwiesen.

4. Abschließende Thesen zur Annäherung von
Wissen und Handeln

Anstelle eines Resumees sollen in diesem abschließenden Kapitel die vorge-
legten theoretischen Erklärungen und Lösungsversuche auf der Basis aktuel-
ler empirischer Befunde präzisiert werden. Gestützt auf eine Bewertung des
gegenwärtigen Forschungsstandes lassen sich die Anstrengungen zur Über-
windung der erkennbaren Differenzen zwischen Wissen und Handeln in acht
Thesen zusammenfassen:

These 1: Ob früher erworbenes Wissen auf neue Aufgabenstellungen oder
Lernsituationen transferiert werden kann, hängt stark mit der Quali-
tät der ursprünglichen Lernprozesse zusammen. Nicht weniger wich-
tig für das Auseinanderfallen von Theorie und Praxis, von Vorsatz und
Ausführung sind naive, unreflektierte Vorstellungen, die Lehrende und
Lernende vom Zusammenhang zwischen Wissen und Handeln haben
(Wahl, 2001).

These 2: Handlungssteuernde Wissensbestände, die in Form typischer Pro-
blemstellungen und Problemlösungen organisiert sind, sind in einer
Weise umzuformen, dass sie bewusst bearbeitet werden können (Wahl
et al., 1992). Es geht darum, bisherige handlungssteuernde Prozesse und
Strukturen gemäß den neu erhaltenen Informationen außer Kraft zu
setzen und zugleich neue handlungssteuernde Prozesse und Struktu-
ren, die künftig das Handeln bestimmen sollen, schrittweise aufzubauen
(Wahl et al., 1992).

These 3: Zur Überwindung der Kluft zwischen Wissen und Handeln bie-
ten sich authentische Kontexte an. Wir lernen besser durch Einbettung
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der Lerninhalte in authentische Wissensverarbeitungs- und Problemlö-
sekontexte. Fachliche Lernprozesse und Denkleistungen, lassen sich ef-
fektiv und dauerhaft positiv beeinflussen, wenn wir in teilnehmernahen
Lernumgebungen und mit lebensnahen Aufgaben lernen und darin all-
gemeine oder bereichsspezifische Strategien, Fertigkeiten oder Regeln
— direkt oder indirekt — aufbauen.

These 4: Reflexives — an Lernprozessen orientiertes — Lernen ist von zen-
traler Bedeutung. Wir lernen und denken besser, wenn wir selber erfah-
ren und reflektieren, wie wir besser lernen und denken. Das heißt: Die
autonome Steuerung des geistigen Funktionierens verbessert sich wirk-
sam, wenn Lernende ihre sachbezogenen Lern- und Denkprozesse be-
wusst erfahren und reflektieren. Lernende sollten überzeugt und dazu
angeleitet werden, reflexiv erworbenes Strategiewissen zur Steuerung
des eigenen Lernens auch wirklich zu nutzen.

These 5: Direkte Vermittlung kann sinnvoll sein: Ein unmittelbarer Aufbau
effektiver inhaltsbezogener Strategien ist möglich, wenn sich dieser in-
formiert" (Brown et al., 1981) vollzieht und einem bestimmten Grund-
muster folgt: (a) Sensibilisierung für die Relevanz optimaler Strate-
gien, (b) deklarative Vermittlung der Strategie, (c) Prozeduralisierung
der Strategie, (d) Feinabstimmung („Tuning“) und Automatisierung der
Strategie.

These 6: Wirkungsvolle Lern- und Denkstrategien entwickeln sich langfris-
tig und interaktiv in Auseinandersetzung mit signifikanten Anderen —
z.B. mit Lehrern oder Lernpartnern — bzw. durch Partizipation in Wis-
sensbildungsgemeinschaften. Wir lernen und denken besser in Koopera-
tion mit Lernpartnern denn als Sololerner. Allgemeine Lern- und Denk-
fertigkeiten werden im Kleingruppenunterricht, in der Teamarbeit und
in Diskursgemeinschaften wirksamer und nachhaltiger gefördert als
beim Lernen in Einsamkeit. Es gibt ein Lernen lernen mit- und vonein-
ander.

These 7: Lernende können nach den Prinzipien der kognitiven Meisterlehre
gezielt angeleitet und unterstützt werden: Der Lehrende (oder der Ex-
perte) führt sein Vorgehen zunächst vor und verbalisiert dabei sein Tun
und Denken (kognitives Modellieren). Auf diese Weise werden kogni-
tive Prozesse für den Lernenden beobachtbar. Danach befasst sich der
Lernende selbst mit einem Problem. Er erhält bei Bedarf vom Lehren-
den Hinweise oder aktive Hilfen („Coaching“ und „Scaffolding“). Diese
Hilfestellungen werden mit zunehmendem Können des/ der Lernenden
allmählich ausgeblendet („Fading“). Immer wieder wird der Lernende
aufgefordert, Denkprozesse und Problemlösestrategien zu artikulieren
sowie die ablaufenden Prozesse beim Lernen mit anderen zu diskutieren
und zu reflektieren. Am Ende des Prozesses wird der Lernende zu akti-
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vem Explorieren und damit zu selbstständigen Problemlösungen ange-
regt.

These 8: Sinnvoll ist die Herstellung einer Balance zwischen Fremd- und
Selbststeuerung. Wir lernen besser in Situationen, die sich durch eine
Balance zwischen Anleitung und Selbstständigkeit auszeichnen. Ziel ist
ein adaptives, didaktisch variationsbreites Lehrverhalten, das die intel-
ligente Präsentation von Lehrstoff ebenso einschließt wie fachpädagogi-
sches Coaching.

Nimmt man diese Thesen ernst, so lassen sich Wissen und Handeln zwar ver-
knüpfen, aber nur langfristig und im Wesentlichen auch nur immersiv durch
Eintauchen in Sachthemen und Fächer. Zudem gilt, dass Lernen nicht einfach
nur Fun ist; es stellt sich in der Regel eben nicht von selbst ein. Lernen und
kreatives Denken bedürfen der Anstrengung — und das heißt auch der Zeit.
Es gibt keine großen Abkürzungen signifikanten Lernens. Die Kluft zwischen
Wissen und Handeln wird aus lernpsychologischer Sicht weder durch didak-
tische Wunderlehren noch durch Rezepte überbrückt. Das bedeutet aber auch,
dass von der traditionsreichen Trennung von Stoff und Funktion, von Inhalt
und Form, von Produkt und Prozess Abschied zu nehmen ist, zugunsten eines
vermehrt dialektischen Denkens in Synthesen, Wechselwirkungen und Balan-
cen (Reusser & Stebler, 2000).
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Körperempfindungen und ihr
Einfluss auf die Entwicklung von
Handlungsautonomie
LEO GÜRTLER

Es ist kein neues Phänomen, dass Wissen häufig nicht in Handeln umgesetzt
wird (Wahl, 1991a; Mutzeck, 1988; Mandl & Gerstenmaier, 2000). Dies kommt
sowohl in Pädagogik und Bildung als auch in Beratung oder Therapie vor.
Ziel dieses Artikel ist es, die Kluft zwischen Wissen und Handeln aus einer
neuen Sicht zu betrachten. Zunächst wird das Thema grob umrissen und da-
nach werden bedeutsame Gründe für diese Theorie-Praxis-Kluft aufgeführt
(z.B. Subjektive Theorien) und bisherige Lösungsansätze aus der Erwachsenen-
bildung vorgestellt, die Diethelm Wahl maßgeblich mit entwickelt hat.

Die Mechanismen für die Theorie-Praxis-Kluft werden häufig in den Sub-
jektiven Theorien (Groeben & Scheele, 1977) vermutet, die für unsere Hand-
lungen und zentral und wichtig für die Überwindung der Theorie-Praxis-
Diskrepanz sind. Doch eine reine Konzentration auf die kognitiven Aspek-
te greift nicht weit genug. Denn anstatt von trägem und ungenutzten Wissen
(Renkl, 1996) zu reden, gilt es vielmehr, neben den Kontextbedingungen die
begleitenden Emotionen und Körperempfindungen beim Handeln zu beach-
ten, die wichtig für die Praxisumsetzung sind. Gerade die körperlichen Emp-
findungsprozesse spielen nach Erkenntnissen der Neurobiologie (etwa Dama-
sio, 1994) beim Handeln und in Entscheidungsprozessen eine integrale Rolle.
Die buddhistische Psychologie Siddhata Gotamas eröffnet eine erweiternde
Perspektive auf die Rolle von Körperempfindungen für das Handeln und bie-
tet in der Technik von Vipassanā-Meditation ein universelles Instrument zur
Entwicklung von Handlungsautonomie und Bewusstheit. Eine stärker kogni-
tionspsychologisch ausgerichtete Sicht beschreibt Konrad in diesem Buch.

1. Die Bereiche der Theorie-Praxis-Kluft

Die Bereiche, in denen die besagte Theorie-Praxis-Kluft besonders festgestellt
wird, sind:
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1. Handeln unter Druck und in Stress-Situationen (Wahl, 1991a): Druck und
als Stress erlebte Bedingungen führen dazu, dass Menschen auf bewähr-
te und gut eingeübte Verhaltensweisen zurückgreifen. Diese sind nicht
unbedingt die der jeweiligen Situation optimal angepassten.

2. Handeln in neuartigen Situationen und unbekannten Kontexten: In neuen,
ungewissen Situationen tritt ein ähnlicher Effekt ein wie beim Handeln
unter Druck. Personen neigen dann dazu, möglichst ihre Gewissheit um
Handlungsfolgen zu maximieren und Ungewissheit auf kognitiver und
emotionaler Ebene zu minimieren. Somit wird häufig nur begrenzt das
eigene Handlungspotential ausgenutzt bzw. bestehende Wissensstruk-
turen nur unzureichend angewandt.

3. Handlungsversuche, ohne dass relevante Wissensinhalte in die eigenen Über-
zeugungssysteme integriert sind: Dies verlangt nach einer tiefgreifenden
Auseinandersetzung nicht nur mit dem Lernstoff, sondern mit sich
selbst und den eigenen Subjektiven Theorien und Glaubensvorstellun-
gen, auf denen unser Handeln basiert. Hierzu zählt nicht nur intellektu-
elles Wissen, sondern ebenso Erwartungen, damit verbundene Gefühle
und motivationale Handlungstendenzen.

4. Versuch an früher gültigen Wissensbeständen festzuhalten: Veränderungsre-
sistenz wird gemeinhin als Widerstand bezeichnet, was aber oft einer
verkürzten Darstellung der tatsächlichen Verhältnisse entspricht (Hu-
ber, 2003). In diesen Fällen wird eine Diskrepanz zwischen Handeln und
Wissen dadurch erlebt, dass die persönliche Motivation zur Verände-
rung der eigenen Subjektiven Theorien nur in geringerem Ausmaß ge-
geben ist, als es die Situationsdeterminanten eigentlich erfordern. Hier
sind Wertschätzung und Würdigung der früheren Wissensstrukturen
notwendig, um über deren Akzeptanz Neues aufnehmen zu können.

Ein kurzes Beispiel zeigt, was diese Theorie-Praxis-Kluft im pädagogischen
Kontext bedeuten kann. So herrscht Einigkeit darüber, dass im Klassenraum
eine angstfreie und offene Lernatmosphäre notwendig ist, um Lernen effek-
tiv und angenehm zu gestalten. Trotzdem gibt es immer Situationen, in denen
dies nicht klappt und Lehrpersonen feststellen müssen, dass sie ihr Wissen zur
Herstellung eines solchen sozialen Klimas nicht oder nur eingeschränkt um-
setzen können. Wird diese Theorie-Praxis-Kluft über einen längeren Zeitraum
als belastend erfahren, entstehen Erwartungshaltungen, die zur Vergrößerung
der erlebten Diskrepanz beitragen. Bei wachsender Diskrepanz wird im For-
schungsprogramm Subjektive Theorien (FST) von Reagieren und nicht mehr von
Handeln gesprochen. Das heißt, dass Menschen nur reduziert ihre Handlun-
gen planen, ausführen und begründen können (Groeben, 1986). Um allzeit
handlungsfähig zu sein, ist es notwendig, das eigene Wissen in wechselnden
Kontexten (z.B. in verschiedenen Klassen) und unter verschiedenen Bedin-
gungen (z.B. Zeitdruck) anwenden zu können. In einem solchen Falle bewah-
ren Personen ihre Fähigkeit, Aktivitäten bewusst zu planen und reflexiv über
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sie Auskunft zu geben. Hier stimmen dann die antizipierten Handlungsfolgen
mit den realen Folgen überein.

2. Bisherige Erklärungsversuche zum
Verständnis der Diskrepanz von Theorie und
Praxis

Wie bereits erwähnt, dreht sich in der einschlägigen Literatur die Argumen-
tation über tiefgreifende und nachhaltige Handlungsänderungen (Mutzeck,
1988; Mutzeck, Schlee & Wahl, 2002; Schlee & Wahl, 1987) um handlungslei-
tende und -steuernde Kognitionen der Welt- und Selbstsicht (Dalbert & Brun-
ner, 2000). Versuche, Handeln zu ändern, setzen zunächst hier an. Anders et-
wa in der Verhaltenstheorie. Hier wird noch im behavioristischen Sinne sehr
stark auf das reine Tun fokussiert. So wird davon ausgegangen, dass das Ge-
fühl und damit die Veränderungen auf Kognitionsebene dem Verhalten nach-
folgen. Diese Annahme bedeutet, dass reflexive Prozesse nicht zu Beginn, son-
dern begleitend oder am Ende der Verhaltensänderung zu beobachten sind.
In der Neurobiologie schließt sich hier die Diskussion des freien Willens an
(Gehirn & Geist, 2003). Andere Autoren (Renkl, 1994, siehe ebenso Konrad in
diesem Buch) rekurrieren auf Meta-Kognitionen im Zusammenhang mit der
Theorie-Praxis-Diskrepanz.

Es wurde bereits erwähnt, dass die Anwendung von Wissen bedeutet, sich
in ganz unterschiedlichen Kontexten und Situationen problemlos zurecht-
zufinden und das eigene Wissen einzusetzen. Wird diese Fähigkeit einge-
schränkt, kann Wissen nur in Situation A, aber nicht in den strukturell ähn-
lichen Situationen B, C oder D Anwendung finden. Das mag den Anschein
erwecken, dass Wissen situiert oder kontextualisiert ist. Deswegen ist häufig
von einem notwendigen Wissenstransfer von Situation A nach B die Rede.
Dies kann jedoch aus Sicht des logischen Schlussfolgerns ganz anders verstan-
den werden. So geht es in keinster Weise um einen Wissenstransfer im Sinne
des Übertragens von Wissensbeständen von »Raum A nach B«. Vielmehr ori-
entiert sich die Übertragung von Wissen am Prinzip des Schlussfolgerns. Hier
gilt die Trias aus Induktion — Abduktion — Deduktion. Im Alltag handelt es
sich aber fast ausschließlich um den Versuch, Heuristiken zu bilden und anzu-
wenden. Ein induktiver Generalisierungsschluß hinsichtlich des Aufstellens
von allgemeinen wissenschaftlichen Gesetzesaussagen findet durch Handeln-
de praktisch nicht statt. Hingegen versuchen naive Wissenschaftler/innen („man
the scientist“, Kelly, 1955) aus den eigenen Erfahrungen strukturiertes Wissen
über die Welt anzusammeln. In anderen Kontexten gilt es, die so extrahierten
Strukturmerkmale mit neuen situativen Bedingungen zusammenzubringen,
um effektiv und ohne Aufwand mit dem sich ständig verändernden Wissens-
und Erfahrungsschatz auszukommen. Das heißt, Handelnde praktizieren —
auf irgendeine Weise — eine Form von kritischer Realitätsprüfung. Hierbei steht
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der Versuch im Mittelpunkt, das eigene Wissen anzuwenden und durch das
Handeln zu überprüfen, ob es denn auch in einer anderen oder zumindest
ähnlichen Situation Sinn macht. Funktioniert dies nicht, sehen Handelnde sich
vor der Notwendigkeit, ihre Heuristiken und Strategie abzuändern und es er-
neut zu versuchen. Problematisch wird es besonders dann, wenn (1) diese An-
passung der Heuristiken unterlassen wird, (2) komplett mißlingt, (3) alte und
nicht mehr adäquate Handlungsmuster rigide und unreflektiert wiederholt
werden oder (4) die kritische Realitätsprüfung erst gar nicht versucht wird.
Mit Wissenstransfer haben diese Prozesse jedoch eher wenig bis gar nichts zu
tun.

Gelingt eine solche Wissensanwendung nicht, so erscheinen die aktuell gül-
tigen Situationsdeterminanten als zu einflussreich und eine interaktive An-
passung des Wissens an die Situation misslingt. Dies wäre etwa der Fall, wenn
eine Lehrerin in einer Klasse erfolgreich Methoden kooperativen Lernens (Hu-
ber, 2004) einsetzt, in einer anderen Klassen jedoch nur fähig ist, Frontalunter-
richt zu praktizieren. Dann erscheint Wissen lediglich situativ verankert so-
wie statisch und weniger auf den Prozess bezogen. Wird eine solche Theorie-
Praxis-Kluft langfristig erlebt, bilden sich negative Emotionen, dysfunktiona-
le Kognitionen und Motivationsverlust bei den Betroffenen aus. Es entstehen
Kreisläufe zwischen körperlichem Empfinden und handlungsleitenden Ko-
gnitionen, in denen Selbst- und Weltbilder sich ungünstig verändern und Sub-
jektive Theorien negativ beeinflusst werden.

Daraus lässt sich ableiten, dass es nicht nur um die Veränderung subjektiver
(kognitiver) Konstrukte (Huber, 2000; Mutzeck, 1988) geht. Emotionen und
die mit subjektiven Erfahrungen einhergehenden körperlichen Empfindun-
gen, die in ständiger Wechselwirkung mit dem Kopf stehen, sind einzubezie-
hen. Diese Interaktion von Körper und Geist findet zumeist unbewusst statt.
So wird aus der buddhistisch-psychologischen Perspektive postuliert (Goen-
ka, 1998), dass auf der unbewußten Ebene der menschliche Geist mit Aversi-
on auf unangenehme Empfindungen oder Gier auf angenehme Empfindun-
gen reagiert. Dieser Prozess findet unreflektiert statt. Der menschliche Geist
konditioniert sich durch die außerhalb des Bewußtseins ablaufenden Reak-
tionen selber. In Folge dominieren je nach Situation bestimmte konditionierte
kognitiv-emotionale Muster und wirken hemmend auf ihnen widersprechen-
de, aber konstruktivere Tendenzen der Denk-, Fühl- und Handlungsebene.
Für Handeln heißt dies, dass durch mentale Konditionierungen die Entschei-
dungsfähigkeit begrenzt und Handeln eingeschränkt wird.

Das Theorie-Praxis-Problem kann anhand zweier Bereiche näher untersucht
werden: (2.1) Wissen und Weisheit sowie (2.2) handlungstheoretische Konzeptionen
als Ausgangspunkte für die Überwindung der Theorie-Praxis-Kluft. Beide ge-
hören zusammen, werden für analytische Zwecke jedoch nun kurz getrennt
dargestellt.
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2.1. Der Beitrag von Wissen und Weisheit

Zuallererst ist Wissen veränderbar. Wissen kann sehr pragmatisch in zwei Ka-
tegorien gefaßt werden: (1) WAS-Wissen (statisch, auf Inhalte bezogen) und
(2) WIE-Wissen (dynamisch, prozessorientiert). In der Praxis lässt sich diese
Unterscheidung nicht mehr finden, denn vermeintlich statische Inhalte müs-
sen auf wechselnde Situationen angewandt werden. Dazu ist es notwendig,
Wissen mit situativen Prozessen zu harmonisieren. Daraus resultiert, dass ver-
meintlich statische Inhalte im Alltag dynamisch angepaßt werden. In Folge
dieser Notwendigkeit entsteht als Feedback immer eine Form von Wissens-
veränderung (z.B. „Hat es geklappt?“, „Warum“, „Wieso?“). Im Systemischen
gibt es den Begriff der Interpunktion (Watzlawick et al., 1974). Dieser bedeu-
tet, dass Handlungsabläufe nicht unbedingt linear und kausal verlaufen, son-
dern häufig eine zirkuläre und selbstreferentielle Struktur aufweisen und des-
wegen in handhabbare Stücke von Abfolgen zergliedert werden. Übertragen
auf das Theorie-Praxis-Dilemma bedeutet dies, dass es nicht um einen Wissen-
stransfer geht, sondern darum, Wissen kontinuierlich anzuwenden und aus
dem hier entstehenden Feedback zu lernen, um diesen Prozess immer wie-
der unter wechselnden Bedingungen erfolgreich durchführen zu können. Ein
Bruch in dieser Kontinuität, also dann, wenn die Theorie-Praxis-Kluft erlebt
wird, wird als problematisch erfahren und als Transferproblem bezeichnet.
Aber eigentlich geht es um subjektive Konstrukte und um die Art der Inter-
punktion. Im Idealfall gibt es nämlich nur ein Kontinuum unendlicher, nahtlos
ineinander übergehender Situationen.

Weisheit wiederum wird mit wachsender Lebenserfahrung, resultierend
aus einer Vielzahl unterschiedlicher Situationen, in Zusammenhang gebracht
(etwa Lehr, 2000). Es stellt akkumuliertes Wissen dar, erworben im Laufe des
Lebens. Selten wird Weisheit als direkte Einsicht in das genau in diesem Mo-
ment stattfindende Handeln und die zugrundeliegenden geistigen Prozesse
verstanden. Weisheit wiederum ist das zentrale Thema der buddhistischen
Psychologie. Im Theravāda (Schumann, 2000) wird Weisheit durch das in-
tensiven Üben von Achtsamkeit (siehe Buchheld & Walach, 2001) erreicht. Es
wird davon ausgegangen, dass Weisheit zu nachhaltigen Veränderungen Sub-
jektiver Theorien führt und Handeln folglich besser gelingt.

Der Buddha (zur Person, Schumann, 1999) hat den Wissensbegriff in drei
Bereiche (Goenka, 1997b) unterteilt: (1) Suta-Mayā Paññā — Wissen ist nur
gehörtes Wissen aufgrund des Glaubens an eine Autorität oder Lehrper-
son. Handeln ändert sich dadurch kaum. (2) Cintā-Mayā Paññā bezeich-
net induktiv-deduktives Schlussfolgern, also intellektuelles Wissen durch
den Diskurs. Dieser ist wichtig, um Handlungen zu verstehen. Trotzdem
reicht intellektuelles Wissen nicht aus (Goenka, 1998), um das Theorie-Praxis-
Dilemma vollständig zu überwinden. (3) Allein Bhāvanā-Mayā Paññā führt
zu Weisheit, da es unabhängig externer Quellen innerhalb des eigenen Geist-
Körper Phänomens erworben wird. Es ist die direkte Erfahrung, die Han-
deln, Denken und Fühlen verändert. Der essentielle Teil dieser Erfahrung ist
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das Erkennen, dass sich die eigenen psychischen und physischen Erfahrun-
gen wechselseitig in ihrem Entstehen und Vergehen beeinflussen (V.R.I., 1993;
bzw. Goenka, 1991). Sehr wichtig ist hierbei, dass sich jegliche geistigen Pro-
zesse auf der Ebene der Körperempfindungen abbilden (siehe Scholz, 1992,
S.296ff.). Das heißt, die Beobachtung der körperlichen Empfindungsebene er-
möglicht den Zugang, um auf geistiger Ebene Veränderungen zu initiieren.
Dieser Prozess muss in sich selbst erfahren werden. Wissen wird dann bedingt
durch die Eigenerfahrung direkt in der Person verankert und ist in wech-
selnden Kontexten folglich leichter zugänglich. Die Technik der Vipassanā-
Meditation ist der Weg in der buddhistischen Psychologie zum Erwerb von
Bhāvanā-Mayā Paññā. Dies wird vom Buddha im edlen achtfachen Pfad (Goe-
nka, 1996) erläutert. Dieser besteht aus ethischer Lebensführung, Konzentrati-
on und der Arbeit am direkten Wissen um sich und das eigene Reagieren auf
mentale und körperliche Ereignisse. Kurz, es geht um Konzentration und die
Entwicklung persönlicher, innerer Weisheit.

2.2. Der Handlungsbegriff und seine Implikationen

Mit dem Handlungsbegriff setzt sich im FST Groeben (1986) intensiv ausein-
ander. Groeben differenziert Handeln als die höchste Form, bei der die sub-
jektive Intention und die external beobachtbare Motivation zusammen in Ein-
klang stehen. Kognition, Motivation und Emotion fallen kongruent zusam-
men. Ist dies nicht mehr der Fall, wird nicht mehr von Handlung, sondern von
eingeschränkter Handlungsfähigkeit gesprochen. Sind Personen noch fähig,
über sich zu reflektieren, obwohl ihre Reflektionen mit ihrem tatsächlichen
Verhalten nicht mehr im Einklang stehen, wird der Begriff Tun verwendet.
Ist selbst die Selbstreflektion nicht mehr möglich, schlägt Groeben (1986) den
behavioristischen Verhaltensbegriff vor, da dieser vollständig ausreicht, Verhal-
ten eben unter diesen eingeschränkten Bedingungen zu beschreiben. In der
Tiefensystemik wird hier von beschädigter Autonomie (Scholz, 1992; Studer,
1998) gesprochen. Im Behaviorismus, von dem sich Groeben & Scheele (1977)
und das FST deutlich abgrenzen, gibt es kein Handeln, sondern nur Verhal-
ten, welches external operationalisiert wird und als konditionierbar gilt. Ae-
bli (1980) favorisiert im Gegensatz zu Groeben das Verhalten als die höchs-
te Form (Überbegriff), Tun und Handeln dagegen als Unterbegriffe. Ein Ver-
gleich der Modelle von Groeben und Aebli zeigt jedoch, dass trotz gegen-
sätzlicher Terminologie und Sprachspiele strukturelle Gemeinsamkeiten auf-
findbar sind. Diese bestehen in der Betonung der reflexiven Bewusstheit beim
Handeln (siehe Groeben & Scheele, 1996 für ein Beispiel aus der Sportpsycho-
logie).

Neben erhöhter Aufmerksamkeit durch wachsende Bewusstheit ist die
Geistesruhe beim Handeln wichtig. Fehlt die innere Ruhe, bekommt etwa ein
unter Druck stehender Lehrer in einer chaotischen Klasse zwar sehr wohl mit,
wie die Situation einzuschätzen ist, fühlt sich aber aufgrund der emotionalen
Aufgewühltheit außerstande, etwas in der Situation zu verändern. So kön-
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nen sich langfristig Burnout Symptome einstellen. Erlebte Inkompetenzgefüh-
le können in einer Negativspirale münden. Dann ist das Handlungspotential
einer solchen Person minimiert und es kann (s.o.) nicht mehr von Handlung,
sondern nur von Tun bzw. Verhalten gesprochen werden. Die Reduktionen
des Handelns, die Groeben (1986) vornimmt, stellen demnach Reduktionen
subjektiver Bewusstheit dar. Es sind zunehmende Realitätsverzerrungen, die
unser Handeln behindern. Als Folge solcher misslungener Handlungsversu-
che greifen Menschen zu vermeintlich altbewährten Verhaltensstrukturen und
tief verwurzelten Gewohnheiten zurück. Automatisierte, unreflektierte Ver-
haltensmechanismen setzen ein und wiederholen sich (s.o.). Ein Ausstieg aus
diesen Mustern bietet die Förderung von Bewusstheit um das eigene Handeln
und Gleichmut gegenüber den damit einhergehenden körperlichen Empfin-
dungen bzw. Emotionen. Bewusstheit und Achtsamkeit helfen, Handlungsfä-
higkeit wieder herzustellen und auszubauen.

3. Der Beitrag der Neurobiologie zum tieferen
Verständnis der Theorie-Praxis-Kluft

Im Folgenden wird auf Erkenntnisse der Neurobiologie eingegangen, die das
soeben Dargestellte aus einer weiteren Perspektive untersuchen. Dann wer-
den bisherige Lösungsversuche expliziert, um vom Wissen zum Handeln zu
kommen. Dem schließen sich Erkenntnisse der buddhistisch-psychologischen
Praxis von Vipassanā-Meditation an.

Gegenstand der Neurobiologie sind das Gehirn, dessen Regionen und ihre
funktionellen Beiträge zum Bewusstsein, Entscheiden und Handeln. Das Ge-
hirn als zentrale Schaltinstanz behandelt ankommende Sinnesinformationen
auf Basis bestehender neuronaler Muster. Handlungsänderungen und Lernen
bauen also immer auf bestehenden Strukturen auf. Das heißt, dass Umler-
nen schwerer ist als etwas Neues zu lernen, weil Umstrukturierungsprozes-
se zuerst alte Muster außer Kraft setzen oder zumindest verändern müssen.
Existierende und möglicherweise nicht mehr adäquate Handlungstendenzen
kommen beim Versuch der Veränderung Subjektiver Theorien an die Ober-
fläche und behindern die Umgestaltung kognitiv-affektiver Strukturen. Ver-
einfacht werden nun drei Funktionsbereiche ausgewählt, die beim Theorie-
Praxis-Dilemma im Gehirn beteiligt sind. Tatsächlich sind die Zusammenhän-
ge ungemein komplexer als die folgende drastische Reduktion. Aber die Ver-
einfachung hilft zu verstehen, was alles beachtet werden muss, um Theorie
und Praxis zusammenzubringen. Es handelt sich um das (3.1) Dopamin Ver-
stärkungssystem, die Rolle des (3.2) präfrontalen Cortex und die (3.3) Theorie so-
matischer Marker nach Damasio (1994).
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3.1. Die Rolle des Dopamin Verstärkungssystems

Die Verstärkungsmechanismen des Dopamin Systems sind bei der Motivation
zum Handeln beteiligt. Durch sie werden quasi überlebenswichtige Bewertun-
gen in Interaktion mit situativen Hinweisreizen vergeben. Diese Koppelung
ist als inzentives Lernen bekannt (Studer, 1998) und spielt besonders dann ei-
ne Rolle, wenn es um den Einsatz neuer, alternativer Handlungsformen in
altbekannten Kontexten geht. Gerade situative Hinweisreize lösen komple-
xe Handlungsmuster aus, aus denen ein Ausstieg enorm schwer ist — insbe-
sondere, wenn Verhalten bereits in Gange ist. So kann etwa eine Klasse, ein
bestimmter Raum oder ein Ereignis auf Lehrpersonen bzw. Lernende so wir-
ken, dass sofort konditionierte Reaktionen unreflektiert ablaufen. Es werden
ohne bewusste Entscheidung Verhaltensmuster und Emotionen aktiviert, die
mechanisch ablaufen. Erst hinterher, wenn es eigentlich für Handlungsanpas-
sungen und -regulationen zu spät ist, wird das gezeigte Verhalten bewusst
und es wird erkannt, schon wieder in dieselbe Falle gegangen ist.

3.2. Die Rolle des präfrontalen Cortex

Ein weiterer wichtiger Bereich ist der ventromediale präfrontale Cortex. In
der neurobiologischen Literatur (Damasio, 1994) werden zwei Fallbeispiele
immer wieder aufgeführt. Es geht dabei um Personen, die sich trotz scheinbar
normaler intellektueller Funktionen als unfähig erwiesen, ihr Wissen um die
Welt und ihre sozialen Zusammenhänge umzusetzen. Beide Personen, Phi-
neas Gage und Elliot (ein Pseudonym), zeigten eine massive Schädigung des
präfrontalen Cortex. Damasio (1994) erklärt, dass für Handlungen die emotio-
nale Beteiligung, die auf dem Fühlen von Empfindungen basiert, wichtig ist.
Das heißt, dass es ohne Empfindungen und Emotionen gar keine menschli-
chen Kognitionen geben würde. Das sogenannte rationale Denken wird als ein
durch und durch emotional empfindungstechnisch beeinflusster Vorgang ent-
larvt. Im präfrontalen Cortex nun sitzt eine Schaltstelle, in der rein kognitive
Denkinhalte mit körperlichen Empfindungen und Emotionen integriert und
mit diesen verknüpft werden. Gedächtnis und Aufmerksamkeit spielen eben-
so eine Rolle (Markowitsch, 2004). Wird dieser Verknüpfungs- und Abglei-
chungsprozess gestört, können Denkinhalte sich nicht mehr im Körper und
damit ins tatsächliche Handeln umsetzen. Umgekehrt können Sinnesinforma-
tionen sowie körperliche Empfindungen nicht mehr auf Kognitionen ein- bzw.
zurückwirken und zu handlungsrelevanten Erkenntnissen über die Welt bei-
tragen. Ihnen kommt also nur eine reduzierte Bedeutung für Handlungen zu.
Theoretisches Wissen führt fast wie entkoppelt von der fühlbaren Realität, den
Empfindungen, ein Eigenleben. Es wird also nicht nur geistig gelernt, sondern
immer auch körperlich.
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3.3. Die Theorie der somatischen Marker

Damasio (1994) leitet aus diesen Erkenntnissen seine Hypothese somatischer
Marker ab. Diese Hypothese besagt, dass für Entscheiden und (rationales)
Handeln Empfindungen eine wichtige, mitbestimmende Rolle spielen. Sie er-
leichtern dem Gehirn die zeitaufwendige, anstrengende Analyse von situa-
tiven Erfordernissen und kürzen den Prozess so ab, dass die Aufmerksam-
keit auf die wirklich relevanten Faktoren gelenkt werden kann. Wird nun
eine tiefgreifende Handlungsänderung versucht, treten alte Handlungsmus-
ter in den Vordergrund und sind trotz ihrer unbewussten Natur sehr prä-
sent und können sich hemmend auswirken. Um trotzdem handlungsfähig zu
sein ist, ist es wichtig, sich dieser Empfindungsebene bewusst zu sein und
auf diese Muster nicht mehr mit Anhaftung zu reagieren. Empfindungen sind
als wichtiges Wissen über sich selbst zu akzeptieren. Das ist aber kein rein
kognitiv-intellektueller Prozess mehr. Leider tut sich die Mainstream Psycho-
logie bisher schwer, Lernprozesse jenseits der intellektuellen Kognition an-
gesichts neurobiologischer Erkenntnisse angemessen zu rekonstruieren und
systematisch zu erforschen.

Für die Überwindung des Theorie-Praxis-Dilemmas heißt dies, dass es gilt,
sich nicht von wenigen, aber mächtigen Handlungstendenzen ablenken zu
lassen. Die Umsetzung von Theorie in Praxis verlangt nach dem Loslassen
von bisherigen subjektiven Annahmen über die Welt. Es erfordert das Sich-
Einlassen auf neue, unbekannte Erfahrungen. Lernen hat Kognitionen und
Affekte, die in starker Wechselwirkung miteinander stehen, gleichermaßen zu
berücksichtigen. Ciompi (1997) spricht von der Affektlogik bei der Wirklich-
keitskonstruktion, die sich auf Denken, Fühlen und Handeln auswirkt. Bevor
uns also Sinnesinformationen bewusst werden, sind sie bereits affektiv einge-
färbt.

Erwähnenswert zur Hirnforschung ist, dass diese meist auf das Gehirn fo-
kussiert ist und den Körper häufig nur als Informationslieferant für Han-
deln operationalisiert. Damasio (1994) zeigt aber, dass es keiner Dualität oder
Dominanz bedarf, sondern Kooperation und Synthese von Körper und Ge-
hirn. Zum Beispiel sind etwa im Bauchnervensystem mehr Neuronen als im
Rückenmark (Luczack, 2000) anzutreffen. Dieses stellt ein getrenntes, aber
mit dem Gehirn interagierendes, eigenes funktionales System dar. Der Volks-
mund kennt viele Redensweisen, die Entscheiden und Handeln mit dem ge-
wissen Gefühl im Bauch in Zusammenhang bringen. Reich (1997) demons-
trierte eindrücklich, dass sich habituelle Handlungsweisen der Persönlichkeit
manifest im Körper ausdrücken. Gershon (2001) begründet die neue Sicht auf
den Bauch neurobiologisch. Zukünftige Forschung muss den ernsthaften Ver-
such unternehmen, Handeln und Entscheiden mit dem Bauch und dem gan-
zen Körper in Verbindung zu bringen.

Die neuro-affektiv-kognitive Forschung verdeutlicht, dass Veränderungen
Subjektiver Theorien essentiell für unser Handeln sind. Im FST werden jedoch
kaum Methoden oder Techniken angeführt, die tiefgreifende Änderungen
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Subjektiver Theorien jenseits von Kognitionen und autonom durch die Han-
delnden ermöglichen. Erfolgreiche Ansätze zum Überbrücken der Theorie-
Praxis-Kluft finden sich in der Erwachsenenbildung, die Diethelm Wahl maß-
geblich mitgeprägt hat. Von diesen soll nun die Rede sein.

4. Bisherige Lösungsversuche zur Überwindung
des Dilemmas

In der Erwachsenenbildung hat Wahl (1991b) ein Modell zur Überwindung
der Theorie-Praxis-Kluft für Dozent/innentrainings entworfen. Sein Haupt-
argument bezieht sich auf die subjektiven Erklärungsmomente und Vorstel-
lungen, die Lehrende über Lehren und Lernen haben. Diese subjektiven Kon-
struktionen unterschätzen häufig die notwendige Eigenbeteiligung der Ler-
nenden beim Lernen. Lernen ist aber kein passiver, sondern ein höchst aktiver
Prozess. Hierzu ist es notwendig, von Dozent/innenseite aus Regeln, Hilfe-
stellungen und Lernräume zu schaffen. Wahl (1991b; Wahl & Eckert, 1991c)
hat hierzu das Kontaktstudium Erwachsenenbildung ins Leben gerufen, welches
seit Jahren erfolgreich Dozent/innen genau diese strukturellen Fähigkeiten in
einem zweijährigen Kurs vermittelt. Dieses ist auf die Aktivität und Eigenbe-
teiligung der Lernenden ausgerichtet. Damit Weiterbildung erfolgreich sein
kann, ist ein sorgfältig abgestimmtes Muster aus Vermittlungs- und Praxis-
phasen notwendig. Wahl (1991b) spricht vom Sandwichprinzip, bei dem sich
Präsentations- und Vertiefungsphasen abwechseln. Dies führt dazu, dass sich
Lernende nicht nur kognitiv, sondern auch emotional und mit ihren gesam-
melten subjektiven Überzeugungssystemen mit dem Lernstoff auseinander
setzen. Hierzu gehört zudem, sie mit sich zu konfrontieren und zu hinterfra-
gen, was ihre bisherigen Lösungsansätze für Probleme bieten und wo Verän-
derungen notwendig und möglich erscheinen. Kollegiale Beratung und Supervi-
sion (KOBESU bei Schlee, 1992, 1994) und Intervision (KOPING bei Wahl, 1987
bzw. 1991a) stellen weitere Bestandteile dieses Dozent/innen-Trainings dar.
Sie unterstützen die Förderung dieser Lernprozesse auf Kolleg/innenebene,
um Umsetzungsversuche in die Praxis gemeinsam zu reflektieren und auf Ver-
besserungsmöglichkeiten hin zu untersuchen. Besonders eignen sie sich für
die langfristige Implementierung der so neu gewonnenen Fertigkeiten (siehe
Beitrag von Schmidt in diesem Buch).

In der Weiterbildung bzw. in Lehr-/Lernprozessen ist ausreichend auf Re-
flektion und emotionale Verarbeitung des Neuen zu achten. Findet dies kei-
nen Platz, kann es zu Widerständen (Huber, 2003) kommen. Diese sind häu-
fig ein einfaches und klares Signal, dass die Interaktion Lehrer/in-Lernende
ungünstig verläuft. Für die Vermittlungs- und Präsentationsphasen sind die
Erkenntnisse psychologischer Grundlagenforschung zu beachten wie die be-
grenzte Aufnahme- und Verarbeitungskapazität von sieben plus minus zwei
Chunks (Miller, 1956). Der Lehrstoff ist in verdaubare Einheiten zu untertei-
len. Dieser Zergliederung in handhabbare Stücke folgen (Wahl, 1987, 1991b)
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vertiefende Verarbeitungsphasen. Genau hierbei wird nämlich das präsentier-
te neue Wissen ausprobiert, angewandt und ein erster Schritt zur erfolgrei-
chen späteren Anwendung in einem anderen Kontext unternommen. Diese
Vertiefung führt im Idealfall zur einer persönlichen Auseinandersetzung mit
dem Gelernten sowie vielfältigen Reflektionsprozessen, wo es anwendbar er-
scheint, unter welchen Bedingungen, etc. Fehlt eine solche Anwendungspha-
se, fehlt die Erfahrungseinsicht um die subjektive Bedeutsamkeit des Lern-
stoffes. Dann werden diese neuen und noch unverbundenen Informationen
nicht mit vorhandenen Wissensstrukturen verknüpft und Bestehendes nicht
einer kritischen Realitätsprüfung auf Geltung unterzogen (s.o.).

Wahl (1991a) schlägt nun vier Heurismen vor, um Dozent/innentrainings
effektiv zu gestalten. Diese sind

• die schrittweise Verdichtung des Gelernten, indem die Essenz herausge-
arbeitet wird,

• (emotionale) Schutzschilde als flankierende Maßnahmen des Lernprozes-
ses,

• zunehmende Förderung der Individualisierung (autonomes, selbstgesteu-
ertes Lernen) und

• Umstrukturierung von Planungshandeln hin zu Interaktionshandeln, wel-
ches sich situativen Veränderungen flexibel anpassen kann.

Gerade das Umlernen stark verwurzelter subjektiver Auffassungen erfordert
eine Mischung aus Bewusstmachung, Konfrontation und Reflektion. Hin-
zu kommt die Notwendigkeit zum Perspektivenwechsel (Wahl et al., 1984).
Dafür ist wiederum eine Absicht notwendig (Mutzeck, 1988), diesen Pro-
zess überhaupt angehen zu wollen. Was also besonders gefördert wird, ist
die Bewusstheit beim individuellen Lernprozess, so dass hier dann wirklich
von einer komplexen Tätigkeit der Gegenstandseinheit Handlung sensu Gro-
eben (1986) gesprochen werden kann.

Auf Seite der Schutzschilder werden von Wahl (1991a) Techniken zur Ent-
spannung empfohlen. Diese arbeiten zumeist mit Imagination- bzw. Vorstel-
lungsübungen, um sekundenschnell Entspannung herbeizuführen und gegen
Stress zu impfen (Meichenbaum, 1979). Diese Verfahren orientieren sich durch
ihre imaginative Struktur an internem Probe- und Simulationshandeln. In der
Vorstellung können neues Verhalten erprobt und Visionen geschaffen werden.
Diese Formen bereiten Wissen für die Praxis optimal vor. Imaginativen Ver-
fahren fehlt jedoch häufig eine explizite Rückkoppelung an die basalen kör-
perlichen Empfindungen, die ausschlaggebend für eine ganzheitliche Veran-
kerung von Anti-Stress Techniken sind. Besonders während der Imaginati-
on wird eine Entspannung verspürt, es ist aber unklar, wie tief diese wirken
kann und ob durch sie alte, dysfunktionale Handlungsmuster tatsächlich ver-
ändert und aufgelöst werden. Es scheint, dass Imaginationsverfahren struktu-
relle und nachhaltige Veränderungen Subjektiver Theorien nicht ausreichend
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in Gang setzen können (Goenka, 1991, 1997b, 1998). Dies wird dadurch er-
klärt, dass die Imagination nicht realitätsbasiert genug ist und die Merkmale
körperlicher Empfindungen vernachlässigt (siehe Abschnitt 5). Wichtig sind
Imaginationsverfahren dann, wenn es um die reine, zeitlich begrenzte Ent-
spannung geht. Geht es jedoch um mehr als nur Entspannung, nämlich um
eine gänzlich neue geistige Haltung, ist nach wirksameren Alternativen zu
suchen. Das Gleiche gilt für das Geben von Stopp-Codes (Schlottke & Wahl,
1983). Diese Technik stellt ebenfalls eine kognitive Methode dar und ist dort
auch hilfreich. Tief verwurzelte emotionale Komplexe werden dadurch jedoch
nicht berührt.

Das Praxisproblem zeigt sich als ein über reines kognitives Schlussfol-
gern hinausgehendes. Der intellektuelle und imaginative Kognitionsprozess
ist nicht die alleinige Lösungsebene. Wie bereits erwähnt ist das körperliche
Fühlen, der Leib, als Lerndimension (Dürkheim, 1985) miteinzubeziehen. Al-
lein der Intellekt reicht nicht aus, aber ohne ihn geht es ebensowenig. Wie
sollte schließlich sonst verstanden werden, was überhaupt umzusetzen ist?

Aus diesem Grund wird als letzter Punkt ein Blick über den Tellerrand gän-
giger Gegenstandsvorstellungen in der Psychologie gewagt und der Ansatz
des Buddha betrachtet. Der Buddha arbeitete explizit mit körperlichen Emp-
findungen und bietet einen dedizierten (s.o.) Wissensbegriff, der relevant für
die Überwindung der Theorie-Praxis-Kluft ist. Das System ist praktisch orien-
tiert und kann mit minimalem theoretischen Wissen ausgeübt werden. Hinge-
gen kann Vipassanā-Meditation nur unter bestimmten Rahmenbedingungen
und von kompetenten Lehrer/innen praktisch erlernt werden.

5. Der Beitrag buddhistischer Psychologie

Im Ansatz Gotamas geht es um die Entwicklung von Freiheit gegenüber ha-
bituellen Reaktionen auf negative bzw. positive Empfindungen. Ziel ist, un-
abhängig von gerade erlebten Empfindungsmustern konstruktiv handeln zu
können und die subjektiv zugänglichen Wissensstrukturen zu nutzen und
anzuwenden. Das heißt, wir lernen zu erkennen, wie wir uns selber immer
wieder überlisten. Diese über den Intellekt hinausgehende Erkenntnis stoppt
den Prozess mentalen Konditionierens, der durch alte mentale Strukturen auf-
rechterhalten wird. Stattdessen wird es möglich, interaktiv mit der Situation
Wissen zum Wohle aller anzuwenden.

Der Weg, den Gotama vor über 2500 Jahren wies, ist vor allem ein spiritu-
eller mit dem Ziel des Ausstiegs aus dem Sam. sāra, der sinnlich erfahrbaren
Welt. Das niedergelegte Theoriegebäude (V.R.I., 2000) soll hier nicht darge-
stellt werden. Interessierte Leser/innen finden Einführungen in Hart (1999)
bzw. Solé-Leris (1994). Ich möchte hier nur auf einen zentralen Aspekt ein-
gehen, der als die Essenz des Beitrags des Buddha in der Vipassanā-Tradition
von Sayagyi U Ba Khin, wie nach S.N. Goenka gelehrt, betrachtet wird: „Sabbe
Dhammā Vedanā-Samosaran. ā“. Dieser Satz aus der Aṅguttara Nikāya (siehe

70



Der Einfluss von Körperempfindungen auf Handlungsautonomie

Scholz, 1992), einer buddhistischen Schrift, die Lehrreden des Buddha enthält,
bezeichnet den Kernsatz einer psycho-somatischen Theorie: Jedesmal, wenn
im Geist (Citta) etwas entsteht (Dhamma), manifestiert sich im Körper (Kāya)
eine Empfindung (Vedanā). Die körperlichen Empfindungen sind die gesuch-
te Brücke zwischen Geist und Körper. Über das reine achtsame Beobachten
der gewöhnlichen körperlichen Empfindungen wie Druck, Hitze, Schmerz,
Kälte etc. kann umgekehrt der Geist beobachtet und damit die eigenen habi-
tuellen und unbewussten Handlungsweisen positiv verändert werden. Das
vorherrschende Muster des Geistes ist, auf angenehme Empfindungen mit
Gier und auf unangenehme Empfindungen mit Abneigung zu reagieren. Je-
doch sind alle Empfindungen und geistigen Erscheinungen, egal wie inten-
siv, fein, angenehm oder unangenehm sie erscheinen, von ihrer Natur, ihrem
Charakteristikum her, vergänglich (Anicca), substanzlos (Anattā) und nicht
endgültig befriedigend, also leidhaft (Dukkha). Das heißt, es lohnt sich über-
haupt nicht und schafft nur Leid, sich an sie zu klammern und bestimmte
Empfindungen zu bevorzugen und andere abzuwehren. Sie verschwinden so-
wieso und wir wissen nicht vorab, was für neue Empfindungen sich nachfol-
gend manifestieren. Der Ausweg aus diesem Dilemma, dieser Konditionie-
rung der Gier und Aversion aufgrund von Unwissenheit (Avijjā) um die Cha-
rakteristika (Anicca, Anattā, Dukkha) aller sinnlich erfahrbaren Phänomene
besteht darin, jeglichen Empfindungen mit Gleichmut (Upekkhā) zu begeg-
nen und nicht auf sie zu reagieren. Aus der Erfahrung entwickelt sich ein
nicht-intellektuelles Wissen und Weisheit (Paññā) über die vergängliche Na-
tur des Geistes und seiner Geistesinhalte (Solé-Leris, 1994). Dieses Wissen ist
direkter Natur und in der tatsächlichen realen Erfahrung begründet. Dieses
Wissen erwerben sich die Übenden durch intensive Praxis des edlen achtfa-
chen Pfades (Scholz, 1992). Eine grundsätzliche ethische Lebensführung (Sı̄la)
ist notwendig, damit der Geist überhaupt so ruhig ist, um natürliche Emp-
findungen spüren zu können. Dem schließt sich die Konzentration (Samadhi)
durch die Technik des Ānāpāna-Sati an, damit der Geist sich für immer länge-
re Zeiträume kontinuierlich und ohne Ablenkung auf das Fühlen dieser Emp-
findungen konzentrieren kann. Hierfür wird die Beobachtung des natürlichen
Atems (Ānāpāna-Sati) genommen, der am Eingang der Nasenlöcher nur be-
obachtet und nicht manipuliert wird (im Gegensatz zum Pranayama des Yoga,
siehe Iyengar, 1992). Der Atem ist das Instrument, um in das Unbewusste zu
gelangen (Goenka, 1991). Der eigentliche Erwerb von Wissen und Weisheit er-
folgt durch die Praxis von Vipassanā. Hierbei wird der Körper nach allen fühl-
baren Empfindungen gescannt und jede Erfahrung mit Gleichmut akzeptiert.
Die vergängliche Natur der Empfindungen — wie sie kommen und gehen —
wird direkt beobachtet und nicht auf intellektueller Basis imaginiert. Diese
Technik kann bei ernsthafter Arbeit innerhalb zehntägiger Intensivseminare
(http://www.dhamma.org ) unter kompetenter Anleitung erlernt werden.

Auf sehr hohen Stufen sieht es so aus, dass Expert/innen dieser Technik
selbst im Alltag ständig in Kontakt mit ihren körperlichen Empfindungen
und ihrer individuellen subjektiven Realität stehen. Dadurch bekommen sie
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ein ununterbrochenes Feedback darüber, was in ihnen vor sich geht. Bleibt
der Geist in Balance, dominieren nicht mehr schädliche Handlungstendenzen
und Handeln ist immer im direkten Kontakt mit der situativ veränderlichen
Realität. Entscheidungen werden leichter nach den tatsächlichen Erfordernis-
sen getroffen. Die Errungenschaften dieser Technik werden als unzählbar be-
schrieben (Goenka, 1998).

Konkret macht sich die Praxis dieser Technik so bemerkbar, dass etwa beim
Erlernen oder Umsetzen von etwas Neuem, dem eine Person gegenüber unbe-
wusst heftige Abneigungen hat, ein geübter Praktizierender an den Empfin-
dungen merkt, dass etwas in ihr/ ihm vor sich geht. Reagiert er oder sie nicht
auf diese Empfindungen, werden diese Abneigungs- und Giermuster nicht
multipliziert, sondern schwächer in ihrer Präsenz und verschwinden auf-
grund ihrer Vergänglichkeit von alleine (Goenka, 1991). Dafür braucht nichts
getan zu werden. Handeln wird zum Nicht-Handeln. Das direkte Wissen um
die Vergänglichkeit bringt einen klaren Kopf, Neues kann aufgenommen wer-
den, die Konzentration ist höher und die Aufmerksamkeitsspanne weitet sich
aus. Neben positiven körperlichen Auswirkungen steht die größere Unabhän-
gigkeit von negativen wie positiven Ereignissen im Vordergrund. Das heißt
nicht, dass man sich an Positivem nicht erfreuen kann — beispielsweise wenn
etwas gut klappt. Hört jedoch das positive Ereignis auf, sprich die Empfindun-
gen ändern sich von positiv nach negativ, ist die vorherrschende Tendenz des
Geistes, mit Aversion zu reagieren. Mit Vipassanā wird diese Reaktionskette
unterbrochen. Die Geistesruhe und damit die Fähigkeit, konzentriert und ent-
spannt zu arbeiten, zu lernen und zu lehren, wird zunehmend immer weniger
beeinträchtigt. Neue Ideen machen keine Angst mehr, ebensowenig die Not-
wendigkeit, Neues auszuprobieren und die Praxis in unterschiedlichen Situa-
tionen zu wagen. Es tritt eine Kontinuität ein, Veränderungsprozesse schritt-
weise zu beobachten und damit unter optimalen Bedingungen arbeiten zu
können.

Die Theorie-Praxis-Kluft ist nach diesen Aussagen minimierbar. Empirische
Ergebnisse zu den positiven Folgen von Vipassanā kommen bisher besonders
aus dem klinischen Bereich und der sozialen Rehabilitation straffälliger Mit-
bürger/innen (Marlatt et al., 2004; Studer, 1998; DTDV, 1999). Im Bildungssek-
tor fehlen noch systematische Studien. Trotzdem hat die indische Regierung
bereits geplant (Delhi Newsline, 2004), Ānāpāna-Sati flächendeckend in ihren
Schulen einzuführen, um Konzentration, Lernen und den zwischenmenschli-
chen Umgang in Schulen zu verbessern. Die Beispiele sind sehr eindrücklich,
da sie alle aus Bereichen stammen, in dem sich die mangelnde Umsetzung
von Wissen besonders schnell bemerkbar macht.

Vergleichen wir das Vipassanā mit der Neurobiologie, ergeben sich erstaun-
liche Äquivalenzen (Studer, 1998) wie etwa die Ebene der Empfindungen, die
als handlungsleitend angesehen wird und der inhaltliche Bezug zur Theorie
somatischer Marker. Der Ansatz Gotamas ist insofern innovativ, da er eine ra-
dikale Umdeutung des Behaviorismus in den Menschen hinein darstellt. Kon-
ditionierungen finden statt, aber ausschließlich intra-personal. Sie erscheinen
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als external steuerbar, weil wir Menschen wissen, welche Knöpfe wir drücken
müssen, damit andere darauf reagieren (Höfner & Schachtner, 1995). Das Rea-
gieren spielt sich jedoch nur innerhalb der Person auf der Empfindungsebene
ab. Vipassanā ist hier gerade wichtig, da die Empfindungen die Basis für Ko-
gnitionen und Handlungen bilden. Wird auf dieser Ebene das Spektrum ein-
geschränkt, bleibt für alle kognitiven Prozesse nur eine reduzierte Basis übrig.

Durch die Praxis des Vipassanā wird das Problem der Wissensanwendung
strukturell angegangen. Eine größere Freiheit von den eigenen habituellen
Mustern wird erlernt. Im Alltag gilt es dies umzusetzen und statt eines Trans-
fers wird erlebt, dass Situationen weniger voneinander getrennt, sondern ver-
gänglich und von Umständen und multiplen Ursachen bedingt sind. Der si-
tuative Wechsel von der einen zu einer anderen wird als weniger bruchhaft
erlebt. Situationen wandeln sich kontinuierlich. Diese Kontinuität ist letzt-
lich die Aufhebung der Erfahrung der sprachlich notwendigen Interpunk-
tion (s.o.). Vipassanā stellt in sich einen Burnout Präventionsschutz dar. Es
scheint dringend angebracht, die positiven Auswirkungen dieser Technik im
Alltag von Bildung und Lehre zu untersuchen. Hinzu kommt, die Rahmen-
bedingungen des Einsatzes von Vipassanā genau zu spezifizieren, damit Vi-
passanā in bestehende Programme integriert werden kann und nicht ein iso-
liertes Eigenleben führt.

6. Diskussion

In diesem Artikel wurde versucht zu zeigen, dass Theorie und Praxis kei-
ne endgültige Kluft trennt. Als integral wurde die Rolle Subjektiver Theori-
en identifiziert. Diese sind durch die Ebene körperlicher Empfindungen hin
zur bewussten Handlungssteuerung zu erweitern. Für die Entwicklung einer
solchen über den Intellekt hinausgehenden Bewusstheit wurden die Techni-
ken des Ānāpāna-Sati und des Vipassanā auf Basis einer ethischen Lebens-
führung vorgeschlagen. Das heißt aber nicht, dass die Praxis von Vipassanā
alleine ausreichen könnte, um Wissen ständig umsetzen zu können. Sie bil-
det die Basis, um mit emotional-kognitiver Ungewissheit und Unbewusstheit
umzugehen, sich zu öffnen und handlungsfähiger zu werden. Ihre Praxis er-
öffnet Möglichkeiten, ein schmutziges Gefäß zu säubern, von Dreck zu befrei-
en und auf Hochglanz zu polieren. Dieses leere Gefäß möchte nun inhaltlich
gefüllt werden. Dafür scheinen in der (Erwachsenen-)Bildung das langjäh-
rig erprobte, praxisorientierte Fortbildungskonzept des Kontaktstudium Er-
wachsenenbildung von Diethelm Wahl mit seiner durchdachten Basisstruktur
des Sandwichprinzipes optimal geeignet. Hinzu kommen Ansätze Wechselsei-
tigen Lehren und Lernens (WELL), die bei Huber in diesem Buch beschrieben
sind. Durch diese Programme erhalten Dozent/innen Werkzeuge, die flexi-
bel einsetzbar und kombinierbar sind, um an unterschiedliche Inhalte ange-
passt, optimiert und erweitert zu werden. Praktisch heißt das: Üben, üben,
üben. Nur die konsequente Übung, die direkte Erfahrung von Praxis ermög-
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licht, dass Theorie wirklich zur Praxis wird. Dies gilt uneingeschränkt für ein
Dozent/innen-Training wie für Vipassanā. Aber ein solches Üben darf nicht
mechanisch vor sich gehen und in einem leeren Ritual enden. Es muss im
Kontakt mit dem Fühlen und mit den eigenen Emotionen sein. Ein Übender
hat sich zu fragen: „Was macht das mit mir?“, „Was verändert sich dadurch
in mir?“. Nur der konsequente Einbezug von Reflektionsprozessen erlaubt,
Erfahrungen zu verbalisieren, emotional wie intellektuell zu erschließen und
intersubjektiv mitteilbar zu machen.
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Von der Absicht zum Handeln —
Möglichkeiten des Transfers von
Fortbildung und Beratung in den
Berufsalltag
WOLFGANG MUTZECK

1. Problemstellung

Auf Grund der Rückmeldungen, dass Teilnehmerinnen und Teilnehmer von
Seminaren bzw. Trainingskursen sich sehr zufrieden über die Fort- oder Wei-
terbildungsveranstaltungen äußern, wird häufig geschlossen, dass sie auch
die Inhalte bzw. die Ergebnisse dieser positiven Lernsituation in ihren Berufs-
alltag übertragen und umsetzen. Dass diese Transferprozesse nur in einem
eher geringen Maße stattfinden, wurde in den 70er und 80er Jahren unter-
sucht und belegt (siehe ausführliche Darstellung in Mutzeck, 1988 und Wahl,
1991). Aber die Bedeutung und die Notwendigkeit des Transfers von Wissens-
und Handlungskompetenzen in die Berufspraxis ist erstaunlicherweise erst
seit etwa 1980 im deutschen Sprachraum thematisiert worden (Fatzer, 1980;
Mutzeck & Pallasch, 1983b; Mutzeck, 1988; Wahl, 1991).

Ende des letzten und Anfang dieses Jahrhunderts wurde diese Thematik
nachdrücklich erstmals in der pädagogischen Bildung gestellt (Wittwer, 1999;
Mandl & Gerstenmaier, 2000; Besser, 2001; Pätzold & Wahl, 2002; Messner
& Reusser, 2000; Mutzeck, Wahl & Schlee, 2002; Jäger, 2004). Sauter (1994)
und Häcker (1999) haben den projektorientierten Handlungsansatz von Wahl
(1991) aufgegriffen. Auch Wahl selbst hat sich dieser zentralen problemati-
schen Aus-, Fort- und Weiterbildung Erwachsener immer wieder gewidmet
(Wahl et al., 1995; Wahl, 2001, 2002, in Vorbereitung). Forschungsergebnisse
liegen von Mutzeck (1988) und Wahl (1991) vor. Die heutige Nachhaltigkeits-
diskussion von Veränderungsprozessen, die auch in der Pädagogik und der
Psychologie geführt wird, hebt erneut die Bedeutung des Transfers hervor
(Wahl, 2001; Mutzeck et al., 2002; Schlee, 2004). Auch Bereiche außerhalb von
pädagogischer und psychologischer Bildung, so z.B. die Wirtschaft und die
Medizin haben die Problematik erkannt und widmen sich dem Transfer und
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der Nachhaltigkeit in Aus-, Fort- und Weiterbildung sowie in Beratung und
Intervention (Mandl & Gerstenmaier, 2000; Bochmann, 2001; Wichter & Antos,
2001). Allerdings lassen sich auch immer wieder Trainingsmanuale finden, die
diesen Lernbereich und Nachhaltigkeitsfaktor ignorieren (Lutzer, 2001).

2. Aspekte des Transfers in Fortbildung und
Beratung

Lerntransfer in der Fort- und Weiterbildung und in der Beratung ist der Pro-
zess, der die Übertragung des Gelernten in die beabsichtigte reale Praxis-,
Alltags- und Berufssituation darstellt (Mutzeck, 1988; Lemke, 1995).

Die Komplexität und Vielschichtigkeit, die ein Transferprozess beinhaltet,
lässt sich vereinfacht so beschreiben (Mutzeck, 1988):

Das durch einen Lernprozess in einer Fortbildung oder Beratung erarbeite-
te Lernergebnis (Lernerfahrung), d.h. das Produkt, wird in einer beruflichen
(oder persönlichen) Alltagssituation umgesetzt (angewandt, realisiert) und
der Bewährung ausgesetzt. Der Transferprozess wird über die gewünschte
Zeit hin aufrecht erhalten bzw. wiederholt (Persistenz, Nachhaltigkeit). Eine
vollzogene Übertragung drückt sich als Ergebnis dieses Lernprozesses aus,
d.h. als Transferprodukt. Dieses Ergebnis führt dann zur Transferwirkung.

Meist wird der Erfolg eines Transferprozesses nur an der Transferwirkung
gemessen. Dieses als alleiniges Erfolgskriterium anzusehen, ist jedoch proble-
matisch, da das Zeigen einer Transferhandlung von einer Person nicht auto-
matisch ein erwünschtes Verhalten bei der anderen Person (z.B. Schüler) oder
bei sich selbst bewirkt.

Ein Transfer soll daher schon als erfolgt (erreicht) betrachtet werden, wenn
der Trainingsteilnehmer in der Realsituation sein erarbeitetes Vorhaben (seine
Handlungsabsicht) umsetzt, unabhängig davon, ob sich daraus positive, ne-
gative oder keine Wirkungen (Konsequenzen) ergeben (Sieland & Schäuble,
1976).

Schematisch und vereinfacht, ohne die vielseitigen Wechselwirkungen des
gesamten Prozesses von Personen und Situationen wiederzugeben, lässt sich
der Ablauf einer Übertragung vom Training auf die Alltagssituation gemäß
Abbildung 1 darstellen.

Aus dem Gesagten wird recht deutlich, dass die entscheidenden Bestim-
mungsstücke (3) Transferprozess und (4) -produkt ausgeblendet werden,
wenn eine Fortbildungs- bzw. Beratungskonzeption lediglich die Bestim-
mungsstücke (1) Trainingsprozess und (2) -produkt berücksichtigt und dann
den Erfolg an der (5) Transferwirkung misst. Die meisten Fortbildungs- und
Beratungskonzeptionen bleiben sogar nur bei der Lernsituation stehen und
überlassen die Alltagssituation mit den Umsetzungs- und Bewährungspro-
blemen dem Teilnehmer bzw. dem Ratsuchenden selbst. Es muss aber deut-
lich herausgestellt werden, „dass mit einem möglichst intensiven Lernprozess
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Lernphase Transferphase

(1)

Trainings-
prozess

(2)

Trainings-
produkt

(4)

Transfer-
produkt

(5)

Transfer-
wirkung

(3)

Transfer-
prozess

Situation A

(Fortbildung bzw. Beratung)

Situation B

(Alltagssituation)

Abbildung 1.: Schematische Struktur eines Lerntransfers (Mutzeck, 1988)

nur eine notwendige, nicht aber eine hinreichende Bedingung für den Trans-
fer gegeben ist“ (Sieland & Schäuble, 1976, S.138; Fatzer, 1980; Antons & Voigt,
1982; Mutzeck, 1983a).

Diese in der Fort- und Weiterbildung inzwischen gängige Sichtweise ist
in der Beratung bisher noch selten zu finden (Egan, 1993; Vicini, 1993;
Mutzeck, 2002; Palm, 2001; Schlee, 2004). Für beide Bereiche besteht ein großer
Forschungs- und Methodenbedarf. Bevor ein Beispiel einer Transfermetho-
de dargestellt wird, die auf der Basis von Forschungsergebnissen entwickelt
wurde (s. Punkt 3), sollen einige Literaturhinweise zu Transfermethoden und
-bedingungen gegeben werden, um dem Leser seine Weiterarbeit zu erleich-
tern:

• Mehr theoretischer Art: Wittwer (1999), Mandl & Gerstenmaier (2000),
Wichter & Antos (2001), Pätzold & Walzik (2002).

• Methodische Hinweise bzw. Beispiele: Sauter (1994), Lemke (1995),
Mutzeck (2002), Messner & Reusser (2000), Thomas (2000), Wahl (2001),
Besser (2001), Schlee (2004)

• Zu Transferwiderstand bzw. -blockaden: Häcker (1999), Burg-
heim (2000).

Ein Transferprozess umfasst sowohl eine (1) Inhalts- bzw. Sachebene, eine
(2) Struktur-, Organisations- bzw. Managementebene und eine (3) Personen-,
psychosoziale bzw. Subjektebene (Jäger, 2004).

Im Folgenden soll ein Beispiel gegeben werden, bei dem die Subjektmerk-
male im Vordergrund stehen, da ohne die Beachtung dieser Personenebene
ein Transfer weder in seiner Absicht noch in seiner Umsetzung erfolgreich
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ist. Ferner ist die folgende Darstellung ein Beispiel für die Transfervorberei-
tung und -einleitung schon während einer Fortbildung bzw. Beratung. Die-
sem Zeitpunkt wird eine besondere Bedeutung beigemessen (Mutzeck, 1983a,
2004a; Jäger, 2004).

3. Den Transfer unterstützende und sichernde
Methoden in Fortbildung (Training) und
Beratung

3.1. Empirische Grundlagen

In einer Untersuchung zum Fortbildungs-, Trainings- und Beratungstransfer
(Mutzeck, 1986, 1988, 1992) wurde u.a. den Fragen nachgegangen:

• Wie ist der Ablauf eines Transferprozesses?

• Wie sehen Inhalte und Strukturen des Verarbeitungs- und Entschei-
dungsprozesses eines Transfers aus?

Für beide Fragen war nicht die Außensicht von Fortbildnern oder Beratern
Gegenstand der Untersuchung, sondern die Innensicht der Betroffenen selbst,
der reflexiven Subjekte (Groeben & Scheele, 1977). Ihre Subjektiven Theorien
(Groeben et al., 1988; Dann & Wahl, 1985) waren Grundlage dieser Untersu-
chung. Da in diesem Beitrag nur auf die Ergebnisse dieser Erkundungsstu-
die eingegangen werden kann, sei hier auf die entsprechende Literatur ver-
wiesen, in der die Menschenbildannahmen, wissenschaftstheoretische Grund-
lagen des Untersuchungsdesign, die entwickelten Methoden, etc. dargestellt
sind (Mutzeck, 1988, 1992).

Die Untersuchung hat als Ausgangspunkt Lehrertrainings zum Erzie-
hungsverhalten (Mutzeck, 1983a, 2004). Da auch in der Beratung von Lehr-
kräften ganz ähnliche Erfahrungen gemacht werden konnten (Mutzeck, 1993),
können die folgenden Ergebnisse zumindest für Fortbildung und Beratung
(einschließlich ihrer Varianten Supervision und Coaching) als relevant ange-
sehen werden.

Zum Abschluss der o.g. Trainings formulierten die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer zu der erarbeiteten Bewältigungsstrategie ihres Unterrichtspro-
blems eine Handlungsabsicht. Über die anschließenden Transferversuche fer-
tigten sie, soweit wie möglich, täglich Stichwortprotokolle an. Diese Verlaufs-
berichte bildeten eine Erinnerungshilfe zum einen für den Erfahrungsaus-
tausch auf dem Nachbereitungsseminar drei Wochen nach Beginn der Trans-
ferphase und zum anderen bei den individuellen Gesprächen mit diesen Leh-
rern (Untersuchungspartnern).

Das Erfahrungswissen der Lehrer, ihre sog. Subjektiven Theorien (prag-
matischen Alltagstheorien), wurde mit Hilfe der Methode des dialog-
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konsensualen Rekonstruktionsinterviews erhoben und dann unter An-
wendung qualitativer Inhaltsanalysen ausgewertet. Von einer Vielzahl der
Ergebnisse können hier nur einige dargestellt werden. Ausgangspunkt des
Modells ist die Handlungsabsicht ebenso wie der Handlungsplan, den sich
ein Lehrer während eines Trainingskurses erarbeitet hat, um ein bestimmtes
Problem zu lösen. Nach Beendigung des Kurses, schon auf der Fahrt nach
Hause und später bei verschiedenen Gelegenheiten, laufen in ihm Gedanken
und Gefühle ab, die seinen Umgang mit dem Vorhaben stabilisieren oder
destabilisieren. Insbesondere während der Vorbereitung der Umsetzung, also
gerade, wenn es gilt, den Plan weiter zu konkretisieren und ggf. Materialien
und andere Hilfen zu erstellen, kommt es abermals zu Entscheidungsprozes-
sen, die den weiteren Weg der Handlungsabsicht bestimmen. Selbst wenn
bis hierhin die Motivation zur Realisierung des Vorhabens überwog, ist die
tatsächliche Ausführung keine automatische Folge. Auch in der Zeit bis zur
Umsetzung, also bis zum ersten Handlungsschritt, wird die Transferperson
noch von vielen transferhemmenden, aber auch von transferfördernden
Faktoren beeinflusst.

Die Rekonstruktion von Transferprozessen in natürlichen Situationen als
Beispiel menschlichen Handelns in komplexen Umfeldern hat sich als ein sehr
ergiebiges Potential von Erfahrungen erwiesen. Die qualitative Inhaltsanalyse
zeigte, dass eine Transferhandlung nicht nur aus den Schritten Handlungsab-
sicht, Handlungsausführung und Handlungsfolge besteht, sondern differen-
zierter gesehen werden muss. Es konnten folgende pragmatische Phasen ei-
ner Transferhandlung ermittelt werden: Handlungsabsicht, Vorbereitung der
Umsetzung, Zeit vor der Umsetzung, erster Handlungsschritt, weitere Hand-
lungsschritte. Jede Phase ist begleitet von einem Entscheidungsprozess bzw.
ein früherer Entscheidungsprozess hat noch einen ausreichenden Wirkungs-
grad. Weiterhin konnte durch die Untersuchungsergebnisse aufgezeigt wer-
den, dass die Umsetzung einer Handlungsabsicht (HA) nicht direkt durch
die Umweltfaktoren, sondern in erheblichem Maße durch die individuelle
intrapersonale Umgangsweise mit diesen bestimmt wird. Wahrnehmungs-,
Verarbeitungs- und Antizipationsprozesse spiegeln sich in den Subjektiven
psychologischen Theorien der Transferperson wieder und scheinen vor, wäh-
rend und nach der Umsetzung ihr Handeln zu leiten (siehe Abbildung 2).

Die Aussagen der befragten Lehrer machen auch deutlich, dass äußere
Bedingungen des Transferprozesses zwar auf die Transferperson einwirken,
ihr Handeln aber auf Grund der Ergebnisse der psychischen mentalen Ver-
arbeitung dieser Bedingungen gesteuert wird. Allgemein gesprochen: Jeder
Mensch konstruiert seine Wirklichkeit. Auf der Grundlage dieser subjektiven
Welt- und Selbstsicht entwickelt und vollzieht er sein Handeln (siehe Hand-
lungsmodell, Mutzeck, 2002).

Wie aber sehen die Inhalte und Strukturen solcher Verarbeitungs- und Ent-
scheidungsprozesse aus?

Aus der Außensicht-Perspektive ist z.B. eine Unterlassung einer beabsich-
tigten Handlung oft unlogisch. Einige Lehrkräfte, obwohl auch sie für ihre
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Handlungsabsicht (HA) u. -plan erstellen/verändern

Umsetzung vorbereiten

Umsetzung angehen?

mache ich weiter?

ja

modifiziert?

ja

interne Auseinandersetzung mit der HA in der Zeit bis zur Umsetzung

nein
Ende

ja

ja

Ende
nein

Ende
nein

ja

ersten Handlungsschritt ausführen

mache ich weiter?

modifiziert?

Handlungsergebnis

nein

mache ich weiter?

modifiziert?

ja
nein

Ende

ja

weitere Handlungsschritte ausführen

Handlungsergebnis

zufrieden?

Generalisation?

nein

nein

nein

neue Handlung
ja

ja

Ende

nein

nach dem
Transfer

während des

Transfers

vor dem

Transfer

i. e. S.

während des

Trainings

(Planungs-

phase)

Abbildung 2.: Flussdiagramm des Transferprozesses (Mutzeck, 1988, S.347)
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problematische Situation Handlungsschritte zu deren Bewältigung erarbei-
tet hatten und die bestimmte Situation tatsächlich eingetreten war, handelten
nicht wie beabsichtigt.

Betrachtet man die Subjektiven Theorien der interviewten Lehrkräfte, al-
so die Aussagen, die die Innensicht wiedergeben, so zeigt sich ein komplexes
und vielschichtiges Bild. Die Analyse zeigt, dass viele Handlungen bzw. deren
Unterlassungen, die auf Grund der äußeren Gegebenheiten nicht folgerichtig,
sondern eher abwegig erscheinen, in einer verstehend-erklärenden Zugangs-
weise aber sinnvoll sind und eine eigene Logik, eine Psycho-Logik aufwei-
sen. So konnte festgestellt werden, dass bei den Teilnehmern nicht nur wäh-
rend des Fortbildungskurses, vor allem in den Phasen der Erarbeitung ihrer
Handlungsabsicht und der Vorbereitung der Handlungsschritte, ein Entschei-
dungsprozess über die Umsetzung dieser Lernergebnisse ablief, sondern auch
noch weitere Entscheidungsprozesse folgten (siehe Abbildung 2). Diese inter-
nen Argumentationen gleichen oft Abwägungen und Bilanzierungen. Zwei
Beispiele sollen die internen Argumentationsprozesse in den unterschiedli-
chen Transfersituationen anschaulich beschreiben.

Beispiel 1:

Folgende Entscheidungsprozesse zum Transfer und zur Wirksamkeit liefen
bei der Lehrerin (Interview-Nr. 14), hier Frau Petersen genannt, im Trainings-
kurs, zu Hause und im Unterricht ab:

Während der Fortbildungskurse

Situation: Die Lehrerin Frau Petersen formulierte zur Bewältigung ihres Pro-
blems unter anderem folgende Handlungsabsicht: „Wenn Udo wieder
die Mitarbeit verweigert, dann will ich mit ihm nicht in dieser Situati-
on darüber sprechen. Wenn er mitarbeitet (auch nur ansatzweise), dann
will ich mich ihm zuwenden und auf seine Arbeit eingehen.“

Ihr gingen dabei u. a. folgende Überlegungen und Empfindungen durch den
Kopf:

„Hier im Trainingskurs habe ich Zeit von meinem Problem etwas
Abstand zu gewinnen, und ich kann mich bei der Betrachtung die-
ser Sache neben mich stellen, dann sehe ich das klarer, sachlicher
und nicht so emotional und impulsiv.“ „Jetzt, wo ich meine Proble-
me durchgearbeitet habe, sehe ich die Situation anders als vorher.“
„Ich sehe das Fehlverhalten, die Störung nicht nur beim Schüler,
sondern ich frage mich auch: Was hast du falsch gemacht?“ „Meine
Erwartungshaltung dem Jungen gegenüber stelle ich in den Hin-
tergrund und, dass ich ihm helfen will, in den Vordergrund.“ „Die
Sachen, die ich hier im Kurs erarbeitet und geübt habe, erscheinen
mir hilfreich und erfolgreich, die probiere ich aus.“
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Zu Hause

Situation: Drei Tage nach dem Fortbildungskurs. Frau Petersen sitzt abends
an ihrem Schreibtisch. Sie hat die wichtigsten Sachen für den Unterricht
kurz skizziert und überlegt, ob sie nun noch ihre Handlungsabsicht vor-
bereiten soll.

„Es wäre mir schon sehr nützlich, wenn ich mein morgiges Vorge-
hen kurz schriftlich festhalte und die Umsetzungshilfe vorbereite,
dann fühle ich mich auch sicherer. Und ich habe ja auch Anregun-
gen und Hinweise zur Umsetzung meiner Handlungsabsicht im
Kurs erhalten, das ist mir schon eine Hilfe.“ „Aber vom Aufwand
her steht das eigentlich in keinem Verhältnis. Die Sache ist mir läs-
tig.“ „Beim Aufwand, den ich jetzt und morgen reinstecken muss,
spielt nicht so sehr der zeitliche Aufwand, sondern die psychische
Belastung eine Rolle.“ „Im Augenblick habe ich schulisch (Vorbe-
reitungen des Betriebspraktikums) und familiär viel um die Oh-
ren, da muss ich mich um so vieles kümmern, da kann ich mich
eigentlich nicht noch mit meiner Handlungsabsicht kräftemäßig
belasten.“ „Andererseits belastet mich das Problem mit Udo sehr,
und ich wollte das Problem abbauen. Ich hatte mich entschieden,
die Handlungsabsicht auszuprobieren, dann muss ich auch dahin-
terstehen, da fühle ich mich in die Pflicht genommen, auch den
anderen aus dem Kurs gegenüber, denen ich ja berichten soll.“
„Wenn sich morgen die Gelegenheit bietet, dann packe ich das
an. Aber vorbereiten brauch‘ ich das nicht weiter, das habe ich im
Kopf.“

Im Unterricht

Situation: Am nächsten Morgen, 3. Stunde, Deutschunterricht. Während sie
eine Einführung zum Thema „Bewerbungsschreiben“ gibt, passt Udo
meist auf, manchmal nicht, stört aber keinen Schüler.

Frau Petersen empfindet und überlegt:

„Ich hab‘ schon so eine Aversion gegen ihn entwickelt, da fällt es
mir schwer, auf ihn persönlich einzugehen, da muss ich mich sehr
überwinden.“ „Ich habe schon soviel Kraft durch meine Hand-
lungsabsicht in den Jungen gesteckt, dann will ich nachher nicht
enttäuscht werden, wenn ich auf ihn eingehe.“ „Auf Grund meiner
früheren Erfahrungen bin ich skeptisch, ob das klappen würde.“
„Und jetzt fehlt mir der Boden für die Umsetzung meiner Hand-
lungsabsicht, das wirklich echte Bedürfnis, ihm zu helfen.“ „Ich se-
he Schuld bei ihm, er will sich nicht ändern, da muss ich mich sehr
überwinden, meine Kraft zu investieren, um auf ihn einzugehen,
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wenn er mal mitarbeitet.“ „Jetzt weiß ich nicht, was ich machen
soll, hätt‘ ich mir‘s doch bloß zu Hause überlegt.“

Als Frau Petersen einen Arbeitsbogen austeilt, knüllt Udo diesen zusammen
und grinst (siehe Abbildung 3).

Jetzt reicht’s mir aber!
Das lass ’ich mir von Dir nicht
bieten. Die Arbeit holst Du heute
in der 5. Stunde nach!

Gleich wird sie mir wieder ‘ne

lange Predigt halten, und

nachsitzen muss’ ich bestimmt

auch wieder. - Nun kümmert sie

sich wenigstens um mich!

Der will mir wohl wieder mal

zeigen, wie stark er ist. - Aber ich

bin die Lehrerin, er ist der

Schüler. Ich hab’ das nicht nötig,

mich von ihm in Frage stellen zu

lassen. - Dem werd’ ich was

sagen, und außerdem muss er

die Arbeit nachholen.

Abbildung 3.: Beispiel Frau Petersen

Auch der nächste Auszug aus einem Rekonstruktionsdialog einer Trans-
ferperson, hier jetzt in der komprimierten Form Subjektiver Theorien, zeigt,
dass allein durch die Beschreibung des beobachtbaren Verhaltens (der Außen-
sicht) die Diskrepanz zwischen Handlungsabsicht und tatsächlichem Han-
deln nicht befriedigend zu erklären ist. Das aus der Außensicht-Perspektive
unlogisch erscheinende Verhalten, das Nichtausführen einer erlernten, erfolg-
versprechenden Handlungsabsicht, wird erst verstehend erklärbar, wenn die
Innensicht des Handelnden expliziert und betrachtet wird. Meist lässt sich
eine plausible, psychologische Erklärung aufzeigen. Hierzu ein individuelles
Strukturbild einer Entscheidungsfindung am Anfang eines Transferprozesses
(Interview-Nr. 20 strukturierter Auszug).

„Die Handlungsabsicht (HA) ist formuliert. Die Entscheidung, ob ich die
HA umsetze, geschieht unter folgenden Gesichtspunkten:

• Wenn ich sofort, also ganz spontan, von der HA überzeugt bin, dann
treffe ich keine weitere Entscheidung.

• Wenn ich nicht spontan überzeugt bin, dass ich die HA umsetze, dann
entscheide ich meist weniger vom Verstand, sondern mehr vom Gefühl.

• Vom Verstand her entscheide ich durch: Aufzählen und Abwägen von
Kriterien.
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• Ich rechne auf: wenn du das reingibst, was kommt da raus?

• Ich denke, ist was anderes jetzt wichtiger als dass ich da Kraft reinste-
cke?

• Ich überlege, was führt am schnellsten zum Ziel?“

Aus den dialog-konsensual validierten Subjektiven Theorien (N = 1084) der
21 untersuchten Transferpersonen konnten durch eine intersubjektive, quali-
tative Inhaltsanalyse 24 interindividuelle Merkmale herausgefiltert werden:

1. Problem/Belastung/Anlass

2. Anspruchsniveau an sich selbst

3. Aufwand/Kraft

4. Handlungsergebniserwartung

5. Frühere Erfahrungen

6. Handlungskompetenz und persönliche
Eigenschaften

7. Inneres Befinden

8. Persönliche Grundvorstellung

9. Realisierbarkeit

10. Wichtigkeit

11. Wille

12. Art und Struktur der HA

13. äußere Rahmenbedingungen

14. Bedingungen, die andere Personen be-
treffen oder bieten

15. Umsetzungshilfen, Vorbereitungshilfen

16. Vorgehensweisen

17. Handlungsdruck

18. erster Schritt

19. Erfolg

20. Misserfolg

21. Handlungskontrolle

22. Emotionale Stellung und Bewertung
der HA, Vorbereitung und Umsetzung

23. Nachdenken über die vorangegangene
Umsetzung und Nachbereitung

24. Transferaussagen, die unabhängig von
der speziellen HA und der Umsetzung
sind

Diese Merkmale können im Wesentlichen wie folgt beschrieben werden: Ei-
ne mittlere Belastung durch das Problem wird als transferfördernd erlebt. Bei
einer geringeren Belastung hingegen schwindet oft das Interesse, die Hand-
lungsabsicht zu realisieren. Es werden Kalkulationen zum Kräfteaufwand an-
gestellt. Die Transferpersonen fragen sich: Lohnt sich der Aufwand an Zeit
und psychischer und physischer Energie, den ich investieren muss? Damit
zusammenhängend laufen Gedanken zur Handlungsergebniserwartung ab:
Welchen Erfolg wird die Umsetzung haben? Was kommt für mich dabei her-
aus?

Ferner kommen Gedanken und Gefühle auf, die Zweifel oder Sicherheit an
der Machbarkeit des Vorhabens und an der eigenen Handlungskompetenz
beinhalten. Die emotionalen und rationalen Einstellungen zur Handlungsab-
sicht und zur geplanten Vorgehensweise stellen ebenfalls intrinsische transfer-
fördernde oder transferhemmende Faktoren dar. Hierbei scheinen die persön-
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lichen oder pädagogischen Grundeinstellungen der jeweiligen Transferperso-
nen von besonderer Bedeutung zu sein. Wird eine Diskrepanz zwischen der
pädagogischen Grundvorstellung und der auszuführenden Handlung festge-
stellt und kann diese nicht ausgeräumt werden, so führt das meist zur Auf-
gabe der neuen Handlung und die alte Verhaltensweise schlägt wieder voll
durch. Beispiel: Eine Lehrerin, die die Absicht hatte, einen auffälligen Schüler
zu loben, wenn dieser ein erwünschtes Verhalten zeigt, schaffte ihr Vorhaben
nicht. Sie sagte: Wenn der Schüler dreimal vorher Mist gemacht hat und sich
nun einmal ruhig verhält, dann kann ich ihn nicht loben. Dass passt nicht mit
meinen pädagogischen Wertvorstellungen zusammen. Auch an diesem Bei-
spiel wird deutlich, dass es notwendig ist, die Innensicht eines Menschen, sei-
ne Subjektiven, pragmatischen Theorien zu erheben und in eine Handlungs-
modifikation einzubeziehen.

Wird die Umsetzung einer Handlungsabsicht als „wirklich wichtig“ emp-
funden, so wird sie am ehesten angegangen und dann meist recht schnell um-
gesetzt. Lässt die Bedeutung aber nach oder besteht nur eine geringe Wich-
tigkeit oder wird eine andere Sache als notwendiger erachtet, so flacht die
Bereitschaft zur Umsetzung rapide ab.

Alle diese Überlegungen sind zwar auf den ersten Blick rein rationaler Art,
es zeigte sich aber immer wieder, dass das innere psychische Befinden einer
Person deren Gedanken und schließlich ihr Handeln beeinflussen. Nicht sel-
ten werden Gefühle wie Lust und Unlust auch als handlungsleitend beschrie-
ben.

Neben diesen intrapersonalen Variablen wurde das Vorhandensein bzw.
Fehlen von äußeren Bedingungen als transferfördernd bzw. -hemmend erfah-
ren. So erwies es sich als sehr hilfreich, wenn die Handlungsabsicht konkret,
eindeutig und einfach formuliert und das Vorgehen in kleine, überschauba-
re und alltagspraktische Handlungsschritte gegliedert und schriftlich fixiert
war. Erstellte Erinnerungshilfen und andere, nicht aufwendige Umsetzungs-
stützen gaben handlungsmotivierende Impulse und wirkten aktivierend und
stabilisierend.

Bei vielen Lehrern war die Zusammenarbeit mit einem Kollegen, der eben-
falls am Trainingskurs teilgenommen hatte, vertrauensvoll und kooperativ.
Diese Stütze kam vor allem bei der gegenseitigen Verbindlichkeit der Verein-
barungen, bei den Supervisionsgesprächen und in schwierigen Situationen, in
denen man nahe dran war, aufzugeben, zum Tragen (siehe auch Beitrag von
Schmidt in diesem Buch). Die selbstverpflichtende Zusammenarbeit und das
mit allen Teilnehmern und Trainern durchgeführte Nachbereitungsseminar
wurde als notwendiger und, wie einige Teilnehmer es formulierten, „wohl-
wollender Handlungsdruck“ erlebt.

Wurden eine oder gar mehrere der genannten Transfererleichterungen nicht
geschaffen oder fielen sie plötzlich weg, so wirkte sich dieses entsprechend
der individuellen Verarbeitung, z.B. entsprechend der subjektiven Bedeu-
tungsbeimessung, auf die Realisierung der Handlungsabsicht aus. Das konnte
bedeuten, dass eine beabsichtigte Handlung oder das ganze Vorhaben aufge-
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schoben oder gar aufgegeben wurde.
Anschließend sei noch auf einen grundlegenden psychischen Transferfaktor

hingewiesen, die Handlungskontrolle. Erfolgreiche Transferpersonen berich-
teten von den positiven Auswirkungen nach selbstgegebenen Handlungsauf-
forderungen, Ermutigungen, Kontrollmöglichkeiten und Belobigungen oder
anderen Formen der Verstärkung. Misserfolg scheint einherzugehen mit man-
gelnder Kompetenz zur Selbstkontrolle.

Die Ergebnisse sollten Anlass sein, Konzeptionen von Fortbildung und Be-
ratung zu überdenken. Die Subjektiven Theorien der Fortbildungsteilnehmer
oder Ratsuchenden sind ein entscheidender Faktor beim Transfer von Inhal-
ten in den Schulalltag. Sie scheinen für die Wirksamkeit von Fortbildung und
Beratung zu einem wesentlichen Teil verantwortlich zu sein.

Die Ergebnisse dieser Untersuchung lassen es als sinnvoll und wirksam er-
scheinen, dass die Trainingsteilnehmer ihre subjektiven Sichtweisen (Subjek-
tive Theorien, pragmatische Alltagstheorie) zu ihrer erarbeiteten Handlungs-
absicht und -strategie und deren Umsetzungsmöglichkeit explizieren und re-
flektieren. Ferner hat es sich als transferfördernd erwiesen, wenn die Hand-
lungsabsichten als überschaubare, operationale und subjektiv bewältigbare
Handlungsschritte formuliert werden. Es sollen Transferhilfen, insbesonde-
re personenbezogener Art, geschaffen sowie Vorbeuge- und Abwehrmaßnah-
men gegen mögliche Störungen und Erschwernisse vorbereitet werden.

3.2. Handlungspragmatische Umsetzung der
Forschungsergebnisse: die Entwicklung und
Erprobung der Einheiten „Transfervorbereitung und
-begleitung“

Die folgenden Trainingseinheiten „Entscheidungsfindung und Transfervorbe-
reitung“ sind sowohl eine Fortschreibung des „Problemorientierten Lehrer-
trainings“ (Mutzeck, 1993) als auch Bestandteil des weiterentwickelten Trai-
ningskonzepts “Schwierige Situationen im Berufsalltag und Wege ihrer Be-
wältigung“ (Mutzeck, 2004a). Ferner ist dieser Transferansatz ein Element der
Kooperativen Beratung (Mutzeck, 2002).

Um die Handlungsbezogenheit deutlicher werden zu lassen, wird die ent-
wickelte Einheit in einer Formulierungsweise wiedergegeben, die einem Trai-
ningsmanual ähnlich ist.

Trainingseinheit: Entscheidungsfindung und Transfervorbereitung

Phase 1: Entscheidungsfindung

Ziel: Sich für eine der Lösungsideen entscheiden

Aspekte: Zunächst wägt jeder Teilnehmer für sich alleine die Vor- und Nach-
teile und die möglichen Konsequenzen der verschiedenen Ide-
en zum Erreichen seines Ziels ab. Als Entscheidungshilfe erhält
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er hierzu ein Arbeitspapier, auf dem Kriterien zusammengestellt
sind, die oft verwendete pragmatische Alltagstheorien widerspie-
geln (siehe Abschnitt 3.1). So stellt sich jeder Teilnehmer z.B. fol-
gende Fragen:

1. Passt ein solches Handeln zu mir (zu meinen Wertvorstellungen, etc.)?

2. Wie sind meine Erfahrungen mit der Verwirklichung von Dingen, die
ich mir vorgenommen habe?

3. Halte ich dieses Vorgehen für machbar (verwirklichbar)?

a) von der aufzuwendenden Kraft (Einsatz, Aufwand) her gesehen?

b) von den äußeren Bedingungen her, die ich in der Verwirklichungs-
situation (Schule, etc.) erwarte?

4. Ist mir dieser Handlungsweg wirklich wichtig?

5. Wie stark will ich ihn?

6. Was erwarte ich als Ergebnis meines Vorgehens?

7. Wie geht es mir, was fühle ich bei dem Gedanken, die Handlungsabsicht
in meinem Alltag (in den nächsten Tagen) in die Tat umzusetzen?

8. Wie sehe ich meinen Handlungsweg, wie stehe ich dazu?

Diese Prüfsteine ermöglichen eine differenzierte und realistische Einschät-
zung. Dabei wirkt sich erstaunlicherweise die indirekte Konfrontation mit
dem Berufsalltag (durch die pragmatischen Alltagstheorien) keineswegs läh-
mend aus.

Diesen Entscheidungsprozess trägt jeder Teilnehmer einem Gesprächspart-
ner vor, teilt ihm seine Entscheidung mit und begründet diese. Durch dieses
Vorgehen wird die Entscheidungsfindung vertieft und gefestigt. Das Ziel wird
so zu einer öffentlich erklärten Handlungsabsicht und als solche schriftlich for-
muliert.

Phase 2: Vorbereitung der Umsetzung

Ziel: Handlungsschritte erarbeiten

Aspekte: Der erste Teil dieser Phase ist in drei Arbeitsschritte gegliedert.
Im ersten Arbeitsschritt geht es darum, die persönlich bedeutsame
Handlungsabsicht in ganz klare und konkrete Handlungsschritte
für den Berufsalltag umzuwandeln. Hierzu werden eine Reihe von
Stützen zur Operationalisierung, Pragmatisierung und Ökonomi-
sierung gegeben.
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Operationale Formulierung der Handlungsschritte:

Hinweis: „Wenn wir nicht genau wissen, was wir wollen, müssen wir uns
nicht wundern, dass wir die schwierige Situation nicht verändern
und unsere Unzufriedenheit eher noch steigern. Darum müssen
wir genau beschreiben, was wir in die Tat umsetzen wollen.“

Kriterien: Eine Handlungsabsicht sollte deshalb

• eindeutig,

• konkret (beobachtbare Tätigkeit) und

• sprachlich einfach und verständlich formuliert sein.

Ferner sollte folgendes beachtet werden:

• Es sind die Bedingungen (Fach, Situation, Person, etc.) anzu-
geben, unter denen das Verhalten gezeigt werden soll.

• Aus der Formulierung sollte der Maßstab (Häufigkeit, Qua-
lität, etc.) hervorgehen, wann die Handlungsabsicht erreicht
ist.

• Die zu zeigende Verhaltensweise sollte neutral oder ange-
nehm sein, mindestens aber langfristig keine (auch subjektiv)
negativen Folgen haben.

• Die Handlungsabsicht sollte möglichst nur eine Verhaltens-
änderung beinhalten (also: kein doppeltes Ziel, nur eines zur
Zeit).

• Das Anspruchsniveau und der Schwierigkeitsgrad der Hand-
lungsabsicht sollten auf den Lehrer und seinen Interaktions-
partner (Schüler, Kollege, etc.) abgestimmt sein.

• Die Handlungsschritte sind anhand der Entscheidungskrite-
rien der Trainingsphase 1 zu überdenken.

Jeder Teilnehmer schreibt als Abschluss dieses Arbeitsschrittes seine Hand-
lungsabsicht und die Handlungsschritte auf einen farbigen Zettel in Form ei-
ner Selbstverpflichtung („Ich will...“).

Ziel: Hilfen entwickeln

Aspekte: Im zweiten Teil werden Hilfen und Ressourcen personeller, mate-
rieller und situativer Art gesucht bzw. entwickelt. Damit soll das
In-Angriff-Nehmen und das Durchhalten der Umsetzung erleich-
tert werden.

Ziel: Vorbeugungs- und Abwehrmaßnahmen erarbeiten
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Aspekte: Zur weiteren Absicherung werden im dritten Schritt
Vorbeugungs- oder Abwehrmaßnahmen („Schutzschilder“) für
mögliche Störungen und Erschwernisse („Giftpfeile“) erarbeitet.

Der methodisch-didaktische Aufbau sieht folgendermaßen aus: In einer Ein-
führung werden zunächst die drei Arbeitsschritte anhand des Schaubildes in
Abbildung 4 dargestellt.

1) Handlungsabsicht
(überprüftes Ziel)

4a) „Giftpfeile“

(Störungen,
Erschwernisse)

4b) „Schutzschilde“

(Vorbeuge - und

Abwehrmaßnahmen)

2) Handlungs-

schritte

3) Hilfen und

Ressourcen

Abbildung 4.: Veranschaulichung der Arbeitsschritte einer Transfervorberei-
tung

Danach werden Bedeutung und Wichtigkeit dieser Vorbereitungsschritte
besprochen. Manchmal meinen einige Teilnehmer: „Das krieg‘ ich schon hin.“
Die Erfahrung hat aber meist das Gegenteil gezeigt, so dass diese Schritte für
die Bewältigung der Erschwernisse im Alltag unerlässlich sind. Ferner wer-
den in der Einführung Beispiele für jeden der drei Arbeitsschritte gegeben.
Anschließend wird die Vorgehensweise anhand der Handlungsplanung eines
Teilnehmers demonstriert. Den Hauptteil bildet wieder die Arbeit der Teil-
nehmer am eigenen Vorhaben. Seine Ergebnisse stellt jeder dann seinem Ge-
sprächspartner dar und holt sich von ihm Rückmeldung zu den einzelnen
Schritten.

Ziel: Kooperationsteam bilden

Aspekte: Ein Aspekt der Hilfen und Vorbeugungsmaßnahmen wird gene-
rell für alle Teilnehmer vollzogen: Die Bildung von Kooperati-
onsteams, die aus je zwei Kursteilnehmer bestehen. Die Erfah-
rung hat gezeigt, dass die Wahrscheinlichkeit, die Umsetzung der
Handlungsabsicht aufzuschieben oder aufzugeben oder Anstren-
gungen und Schwierigkeiten auszuweichen, wesentlich geringer
sind, wenn zwei Teilnehmer sich in der Praxis gegenseitig mit
Rat und Tat stützen. Durch den Ausschreibungstext veranlasst,
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nehmen mindestens zwei Kolleginnen/ Kollegen einer Schule an
dem Fortbildungskurs teil, so dass eine mit wenig Zeit- und Kos-
tenaufwand verbundene gegenseitige Praxisbegleitung (Supervi-
sion) möglich und machbar ist. Nach einer Einführung in die
Möglichkeiten und Arbeitsweisen der gegenseitigen Supervision
(Unterrichtsbeobachtung, Rückmeldung, Beratung, wohlwollen-
de, selbstgewünschte Kontrolle, Telefonkontakte, etc.) erprobt das
Kooperationsteam seine Zusammenarbeit zunächst in dem o.g.
Schritt der Rückmeldung zu den Vorbereitungsarbeiten und dann
in der Supervision von Rollenspielen (siehe Beitrag von Schmidt
in diesem Buch).

Ziel: Den ersten Schritt der Handlungsabsicht und die Arbeit im Kooperati-
onsteam erproben

Aspekte: Diese Rollenspiele sind eine quasi reale Bewährungsprobe. In
ihnen soll der erste Schritt des Vorhabens auf der Handlungs-
ebene erprobt werden. Das methodische Vorgehen ist ähnlich
dem psychodramatischen und subjektiv-reflexiven Rollenspiel des
Trainingsprogramms „Schwierige Situationen im Berufsalltag und
Wege ihrer Bewältigung“ (Mutzeck, 2004a). Die positive Rückmel-
dung ist hier das übergeordnete Ziel. Die Supervisionserfahrun-
gen der Kleingruppe werden anschließend in der Gesamtgruppe
ausgetauscht.

Ziel: Eine Selbstreflexion vorbereiten

Aspekte: Um den unbewussten Umgang mit den Erfahrungen bei der Um-
setzung zu fördern, wird die Methode einer erkenntnisfördernden
und strukturierten Selbstreflexion eingeführt und geübt. Dieses
gelenkte Nachdenken dient insbesondere dazu, sich der inneren
Anteile des Umsetzungsgeschehens gewahr zu werden, d.h. der
handlungsfördernden und handlungshemmenden Gedanken und
Gefühle und des Umgangs mit diesen. Zum Abschluss wird noch
einmal versucht, deutlich zu machen, dass es bei der Realisierung
des eigenen Vorhabens im Alltag weniger um Erfolg und Miss-
erfolg, sondern mehr um das Experimentieren, Lernen und Ver-
ändern auf Grund von aufmerksam gemachten Erfahrungen geht.
Jeder Teilnehmer kann dabei herausfinden, wie er bei der Verände-
rung unangenehmer, unerwünschter Zustände bzw. bei der Schaf-
fung erwünschter, angenehmer Zustände am ehesten erfolgreich
sein kann.
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4. Abschließende Bemerkungen

Die anwendungsbezogene und manualähnliche Darstellung verleitet leicht
zu einer vorschnellen Anwendung. Es sei ausdrücklich darauf hingewiesen,
dass für die Durchführung eines solchen Trainingskurses eine ausreichen-
de Trainingserfahrung notwendig ist. Ein rezeptartiger Gebrauch dieses re-
lativ bruchstückhaften Trainingsmanuals wird wahrscheinlich nicht den ge-
wünschten Erfolg bringen.

Diese Trainingseinheiten sowie der Gesamtkurs „Schwierige Situationen im
Berufsalltag und Wege ihrer Bewältigung“ (Mutzeck, 2004a) sind vom Ansatz
her für unterschiedlichste Berufsgruppen konzipiert. Erfahrungen liegen vor
mit Lehrern der zweiten und dritten Phase der Lehrerbildung und mit Lehr-
amtsstudenten sowie mit Sozialpädagogen und Erziehern in Heimen, mit Psy-
chologen, mit Ausbildern (Handwerksmeistern), mit berufsübergreifenden
betriebsinternen Gruppen und mit Kursen für Fortbilder (Trainerausbildung).
Ferner hat sich diese Transferorientierung in der Beratung (Mutzeck, 2002),
der Supervision (Mutzeck, 1989, 2002), in der Fallarbeit (Mutzeck, 2004b)
und in der Teamberatung (Mutzeck, 2004c) bewährt. (Trainingskurse siehe
www.kooperative-beratung.info )

Ein weiterer wichtiger Aspekt sei abschließend hervorgehoben. Fortbil-
dungsteilnehmer und Ratsuchende, die sich auf die dargestellte Weise, ins-
besondere durch die Rekonstruktion, Reflexion und ggf. die Veränderung
ihrer Subjektiven Theorien auf die Umsetzung ihrer Handlungsabsicht im
(Berufs-)Alltag vorbereiten, sind selbst aktiv handelnde und reflexive Subjek-
te; und die postulierten Menschenbildannahmen (siehe Abschnitt 3.2) werden
realisiert.
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Lehrerfortbildung am Ende?
Gedanken für einen Neuanfang am
Beispiel der Umsetzung von
Freiarbeit
SILKE TRAUB

1. Lehrerfortbildung am Ende

Die Bildungskommission des deutschen Bildungsrates kennzeichnet das Be-
rufsbild des Lehrers so:

„Lehrer und Lehrerinnen sollen unterrichten (lehren), erziehen,
beurteilen, beraten und ’innovieren’, das heißt kritisch aufnehmen
und verarbeiten, was an Ansätzen methodischer, didaktischer und
curricularer Art in ihr Blickfeld kommt“ (Deutscher Bildungsrat,
1973, S.217 ff.).

Dazu benötigen Lehrerinnen und Lehrer neben einer guten Ausbildung auch
adäquate Fortbildungsangebote, die zum Erwerb von Handlungskompeten-
zen führen. Bisherigen Fortbildungsangeboten gelingt es aber eher wenig,
Handlungskompetenzen zu entwickeln. Erworbenes Wissen wird nur unzu-
reichend in professionelles Handeln umgesetzt (Mutzeck, 1988; Wahl, 1991;
VBB, 1994; Wahl, 2001).

In einer im Oberschulamt Tübingen durchgeführten Befragung zur Wirk-
samkeit von Lehrerfortbildungsmaßnahmen im Zusammenhang mit Freiar-
beit bestätigt sich dieses Bild (Traub, 1999). Der überwiegende Teil der befrag-
ten Lehrerinnen und Lehrer hat mindestens an einer oder sogar an mehreren
Fortbildungen zum Thema Freiarbeit teilgenommen und dabei durchaus in
ihrem subjektiven Verständnis von diesen Fortbildungen profitiert (siehe Ab-
bildung 1).

Trotz dieser subjektiven Zufriedenheit mit den Fortbildungen setzt fast die
Hälfte der Befragten Freiarbeit selten oder gar nicht im Unterricht ein (siehe
Abbildung 2).



Silke Traub

Ich profitiere von Fortbildungen

wenig

14%

einiges

43%

viel

28%

sehr viel

14% gar nicht

1%

Abbildung 1.: Subjektiver Profitgewinn von Teilnehmenden bei Lehrerfort-
bildungen

Umsetzung von Freiarbeit

selten

23%

häufig

18%
sehr oft

5%

überhaupt nicht

23%

manchmal

31%

Abbildung 2.: Umsetzungshäufigkeit von Freiarbeit im Unterricht der Leh-
renden

Knapp 22 % der Befragten arbeitet häufiger mit Freiarbeit, die meisten in
der Regel ein bis zwei Stunden pro Woche in den Hauptfächern. Dabei werden
unterschiedliche Umsetzungsmöglichkeiten von Freiarbeit praktiziert. Viele
der genannten Formen entsprechen nicht dem theoretischen Verständnis von
Freiarbeit und können deshalb auch nicht als Freiarbeit bezeichnet werden,
so dass davon ausgegangen werden kann, dass weniger als 20 %, der an ei-
ner Fortbildung teilnehmenden Lehrerinnen und Lehrer, Freiarbeit adäquat
umsetzt.

Bisherige Lehrerfortbildungsmaßnahmen sind nur geringfügig erfolgreich.
In der seither praktizierten Form sind die Fortbildungsmaßnahmen am Ende
angelangt, sie lassen keinen Innovationsschub für die Schulpraxis erwarten.
Durch die Untersuchungen von Jürgens werden diese Ergebnisse bestätigt
(Jürgens, 1998).
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2. Überlegungen für einen Neuanfang

Lehrerfortbildungen sind bisher eher wenig wirksam. Deshalb müssen sie an-
ders gestaltet werden. Sie müssen Lehrerinnen und Lehrer bei der Umsetzung
von Freiarbeit unterstützen und ihnen diese Umsetzung ermöglichen. Die Ver-
mittlung, was Freiarbeit heißt, genügt nicht, selbst dann nicht, wenn diese gut
aufbereitet und dargeboten wird. Lehrerinnen und Lehrer benötigen Hand-
lungskompetenz für die Umsetzung von Freiarbeit in der Schule.

Eine Möglichkeit der Veränderung zeigt sich bereits, wenn man die Anzahl
der besuchten Fortbildungen mit der Umsetzung von Freiarbeit vergleicht.
Lehrkräfte, die drei oder mehr als drei Fortbildungen zum Thema Freiarbeit
besucht haben, setzen prozentual gesehen häufiger Freiarbeit um als solche,
die ein- oder zweimal an Fortbildungen teilgenommen haben. Fast die Hälf-
te dieser Gruppe setzt Freiarbeit im eigentlichen Sinne um. Es zeigt sich al-
so, dass die mehrfache Teilnahme Einfluss auf die Umsetzung von Freiar-
beit hat. Um die Wirksamkeit von Lehrerfortbildungen zu steigern, müssen
Lehrende häufiger eine solche Veranstaltung besuchen. Das kann damit zu-
sammenhängen, dass eine Fortbildung nicht ausreicht, um die notwendigen
Voraussetzungen für die Umsetzung von Freiarbeit zu schaffen, dass dafür
mehr Zeit aufgewendet werden muss. Es kann aber auch einfach sein, dass
es günstiger ist, sich mit der Umsetzung von Freiarbeit in Etappen zu befas-
sen und bei jeder der Fortbildungen etwas für sich mitzunehmen. Sicherge-
stellt ist bei mehrfacher Teilnahme auch, dass der von den Teilnehmenden so
sehr gewünschte Erfahrungsaustausch eher vorhanden ist, weil sich Kollegin-
nen und Kollegen häufiger bei den Fortbildungen treffen, diese miteinander
vergleichen und erste Umsetzungsprobleme miteinander besprechen können.
Ein Einzelner kann überfordert werden, wenn ihm von einer eintägigen oder
auch dreitägigen Fortbildung abverlangt wird, sich auf Freiarbeit einzulassen,
sich die notwendigen Informationen zu beschaffen und dann auch noch Ide-
en für die Verwirklichung von Freiarbeit in der eigenen Klasse zu sammeln.
Diese Überforderung führt häufig dazu, dass dem Teilnehmenden die Kraft
und vor allem der Mut fehlt, sich auf eine solche neue Methode einzulassen.
Nimmt er dann erneut an einer Veranstaltung teil, kommen ihm viele Dinge
bekannt vor und er kann sich auf ganz bestimmte, für seinen Umsetzungs-
versuch wichtige Bereiche konzentrieren. Außerdem können Fragen geklärt,
Probleme angesprochen und Erfahrungen ausgetauscht werden, was für die
Umsetzung eine wichtige Hilfe bedeutet.

Die Ursachen für die Diskrepanzen zwischen Wissen und Handeln liegen
auch in den handlungssteuernden Strukturen und Prozessen der Lehrperso-
nen. Lehrende greifen in Unterrichtssituationen auf bewährtes Alltagswis-
sen zurück und weniger auf umfangreiches, in der Fortbildung erworbenes
professionelles Wissen. Es genügt nicht, die an Fortbildungen teilnehmenden
Lehrenden über den Sinn und die Möglichkeiten von Freiarbeit im Unterricht
zu informieren. Bei der Umsetzung des Gelernten sind die Teilnehmenden
überfordert und werden eher verunsichert. Neu erlerntes Wissen kann zwar
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wiedergegeben werden, das Handeln aber verändert sich nicht. Für die Fort-
bildung bedeuten diese Erkenntnisse der psychologischen Handlungstheorie
nach Wahl (1991), dass die theoretischen Fortbildungsinhalte schon während
der Fortbildung gedanklich so umstrukturiert werden müssten, dass alle für
das Expertenhandeln erforderlichen Formen von Verdichtungen im Gedächt-
nis des Akteurs durch individuelle Lernprozesse hergestellt werden können
und damit für jeden Handlungszweck in optimaler Weise aktualisierbar sind.
Um diesen Aspekten gerecht zu werden, muss der Lernprozess mehrschrit-
tig angelegt werden. Vor allem deswegen, weil der Lernprozess komplex und
hoch individuell abläuft. So müssen zunächst einmal umfangreiche Inhalte
zu praktisch handhabbaren Informationseinheiten gebündelt oder verdichtet
werden. Flankierende Maßnahmen sollen dafür Sorge tragen, dass der Lern-
prozess ungestört verlaufen kann. Dabei muss zunächst das Planungshan-
deln verändert werden, bevor das Interaktionshandeln umstrukturiert wer-
den kann (Wahl et al., 1995; Wahl, 1991). Dazu sind drei Lernschritte notwen-
dig:

• In einem ersten Schritt müssen die vorhandenen Theorien und Struktu-
ren bewusst gemacht und aufgebrochen werden. Theorien, die bisher
eher zu suboptimalen Handlungsweisen geführt haben, können modifi-
ziert und ersetzt werden.

• In einem zweiten Lernschritt soll ein Prozess des individuellen und selbst-
bestimmten Umlernens in Gang gebracht werden. Dies geschieht zu-
nächst außerhalb der pädagogischen Interaktion, damit der Akteur nicht
unter Druck steht, sondern seine Handlungen in Ruhe verändern kann.
Lehrende können durch die Entwicklung einer Problemlösestrategie
schrittweise ihre Lehr- und Interaktionskompetenz steigern. Die Ge-
dächtnisstrukturen müssen in einem selbstgesteuerten und bewussten
Lernprozess umstrukturiert werden. Dazu ist auch professionelles Wis-
sen wichtig, das in dieser Phase vermittelt werden soll.

• Im dritten Lernschritt soll die Diskrepanz zwischen Wissen und Handeln
überwunden werden. Das Gelernte muss verdichtet werden, damit es in
Handlung umsetzbar ist (siehe Wahl, 1991; Wahl, 2000; Wahl, 2001).

Diese Überlegungen des weiten Weges vom Wissen zum Handeln werden in ei-
nem Lehrerfortbildungskonzept aufgegriffen. Dieses Konzept wird zunächst
beschrieben und Ergebnisse der Durchführung aufgezeigt. Anhand dessen
soll dann anschließend überlegt werden, ob und wie ein solches Konzept
einen Neuanfang für die Lehrerfortbildung darstellen kann.
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3. Lehrerfortbildung erfolgreich gestalten: Das
Beispiel Freiarbeit

Sieht man Freiarbeit als Prozess an, den Lehrende und Lernende gleicherma-
ßen bewusst durchlaufen müssen, dann muss auch die Lehrerfortbildung als
Prozess angelegt werden. Die Lehrenden gehen gemeinsam auf einen Weg,
auf dem sie unterstützt und begleitet werden.

Dabei müssen sich die Lehrerinnen und Lehrer folgende Kompetenzen an-
eignen:

1. Fachliche Kompetenz: Auseinandersetzung mit bereits vorhandenem Wis-
sen über Freiarbeit; Bewusstmachung der bisherigen Unterrichtsarbeit;
Aneignen des notwendigen Wissens über Freiarbeit und Kennenlernen
der Umsetzungsmöglichkeiten in der Praxis.

2. Methodische Kompetenz: Kennenlernen und Aneignen geeigneter Metho-
den der Umsetzung von Freiarbeit in den Unterrichtsalltag; Ausprobie-
ren geeigneter Lehr- und Lernmethoden; Erprobung dieser Methoden
im Pädagogischen Doppeldecker (Geissler, 1985) an sogenannten „Life“-
Modellen.

3. Soziale Kompetenz: Vorbereitung und Simulation von Interaktionen zwi-
schen Lehrer-Schüler, Lehrer-Lehrer und Lehrer-Eltern, die die Umset-
zung von Freiarbeit betreffen.

4. Persönliche Fähigkeiten: Gewinnen von Vertrauen in die eigene Person,
dass die Umsetzung machbar erscheint; gewinnen einer positiven Ein-
schätzung zur Freiarbeit; Wunsch, Freiarbeit umzusetzen, auch wenn
Schwierigkeiten auftauchen.

5. Verantwortung des eigenen Lernprozesses: Schwierigkeiten auf sich nehmen
und bewusst den Weg zur Umsetzung wählen. Diese Kompetenzen wer-
den durch sechs Präsenzphasen mit dazwischen liegenden Tandem- und
Kleingruppentreffen erworben.

Um ein schrittweises Verdichten neu gelernter Inhalte zu ermöglichen, wer-
den folgende Methoden eingesetzt (siehe auch Wahl, 1991):

• Bewusstmachung und Konfrontation mit bisherigen Handlungsweisen.
Hierfür werden Methoden ausgewählt, die es den Teilnehmenden er-
möglichen, über ihre bisher in der Schule eingesetzten Unterrichtsme-
thoden nachzudenken und darüber zu diskutieren. Außerdem werden
hier auch innere Widerstände gegenüber Freiarbeit aufgebrochen.

• Anwendung des Pädagogischen Doppeldeckers: Eine Besonderheit in der
Lehrerbildung ist die Doppelung von Lehr-Lern-Prozessen. Lernende
in der Aus- und Fortbildung sind in der Schule gleichzeitig Lehrende.
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Diese Doppelrolle, zugleich Lehrender und Lernender zu sein, wird auf
Anregung von Geissler (1985) als Pädagogischer Doppeldecker bezeichnet.
Mit Problemen des Transfers des einmal erworbenen Wissens in die Pra-
xis ist zu rechnen, wenn Lehrende sich dieses Wissen nur rezeptiv an-
eignen. Die psychologische Trainingsforschung spricht in diesem Zu-
sammenhang von trägem Wissen (Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1999).
Es treten Störungen oder Probleme auf, wenn dieses Wissen praktisch
genutzt werden soll. Vor allem können Lehrende nicht adäquat auf un-
vorhergesehene Begebenheiten reagieren, weil ihnen solche Situationen
nicht bekannt sind und sie auf kein entsprechendes Wissen zurückgrei-
fen können. Es gelingt ihnen nicht, sich in die Situation hineinzuverset-
zen, wenn die angemessenen Lösungsstrategien fehlen. Deshalb müssen
die in der pädagogischen Praxis Tätigen die Praxisrelevanz von theoreti-
schen Konzepten bereits während der Ausbildung bzw. der Fortbildung
konkret erfahren. Der Pädagogische Doppeldecker stellt eine Überset-
zungshilfe zur Umsetzung neu erworbenen Wissens dar. Hier ist die
Möglichkeit gegeben, das, womit man sich inhaltlich beschäftigt, auch
gleichzeitig selbst zu erleben und wieder in die kognitive Auseinander-
setzung mit dem Inhalt einzubeziehen.

• Reales Erproben: Die Teilnehmenden an der Fortbildung nehmen sich be-
stimmte Dinge vor, die sie in der Praxis ausprobieren wollen. Diese Vor-
satzbildungen werden nach und nach in die Praxis umgesetzt, wobei
hier Tandempartner und Kleingruppe eine wichtige Unterstützung dar-
stellen. Freiarbeit wird also Schritt für Schritt umgesetzt.

Für das Flankieren des Lernprozesses werden folgende Schutzschilde eingesetzt:

• Vorsatzbildung: Jede Person fertigt nach jeder Präsenzphase eine Vorsatz-
bildung an, in der sie dokumentiert, was sie sich bis zur nächsten Prä-
senzphase vorgenommen hat. Diese Vorsatzbildung erhöht die Verbind-
lichkeit.

• Jede Person wird selbst zum Problemlöser: Es werden Strategien vermit-
telt, die es jeder Person ermöglichen, individuell Freiarbeit umzusetzen
(z.B. Erinnerungshilfen, Lerntagebücher für Lehrende und Lernende,
Metakommunikation etc.).

• Beratung durch die Leiter der Fortbildung über Hospitationen.

• Die Fortbildung wird im KOPING-Verfahren durchgeführt, d.h. zwi-
schen den Präsenzphasen treffen sich die Teilnehmenden in Tandems
und in Kleingruppen. Dabei bilden immer zwei oder drei Tandems, die
regional nicht so weit voneinander entfernt sind, eine Kleingruppe. Ein
Tandem besteht aus zwei Kolleginnen und Kollegen einer Schule. Pro
Schule werden immer nur Tandems zugelassen, um die Kontaktmög-
lichkeiten wie Kommunikation, gegenseitige Hospitationen und eine
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gemeinsame Umsetzung zu erleichtern. Die Tandems treffen sich min-
destens zweimal zwischen zwei Präsenzphasen, die Kleingruppe min-
destens einmal. Ziel der KOPING-Phase ist die Unterstützung der Um-
setzung der in den Präsenzphasen geleisteten Vorsatzbildungen (siehe
auch Schmidt in diesem Buch).

• Dabei ergehen an das Tandem folgende Aufgaben:

– Besprechung der Vorsatzbildung
– Diskussion eventueller Probleme
– Herstellung von FA-Materialien
– Hilfen bei der weiteren Planung
– Hospitation
– Nachbesprechung der Tandemtreffen

Die Kleingruppen haben in der KOPING-Phase die folgenden Aufgaben:

– Bericht der Tandempaare über ihre Arbeit
– Vorstellen von Planungsergebnissen
– Vorstellen der hergestellten Materialien
– Besprechung von Problemen

Da die Umsetzung von Freiarbeit ein hoch komplexes Vorhaben ist, kann sie
eigentlich nur in einem mehrphasigen und mehrschrittigen Lernprozess voll-
zogen werden. Der Mehrphasigkeit wird durch die Aufteilung in Präsenz-,
Tandem- und Kleingruppentreffen Rechnung getragen, der Mehrschrittigkeit
kommt der Aufbau des gesamten Fortbildungskonzepts entgegen, nämlich
das Aufbrechen alter Strategien, das Erlernen neuer Handlungsmöglichkeiten und
deren Verdichtung.

4. Evaluation der Fortbildung

Dieses Lehrerfortbildungskonzept wurde im Oberschulamt Tübingen mit
32 Realschullehrerinnen und -lehrern durchgeführt und nach folgenden Fra-
gestellungen evaluiert:

1. Wie bewerten die Lehrerinnen und Lehrer diese Art der Fortbildung?

2. Welchen Kenntnisstand und welche Sicht- und Handlungsweisen über
Freiarbeit haben die Lehrenden am Ende der Lehrerfortbildung erwor-
ben?

3. Welche der erworbenen Kenntnisse, Sicht- und Handlungsweisen setzen
die Teilnehmenden in ihrer Unterrichtspraxis um, d.h. welche Formen
von Freiarbeit praktizieren sie nach der Fortbildung tatsächlich?
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Bewertung der Fortbildung

Was hat diese Fortbildung gebracht?

sehr viel

11%

viel

68%

einiges

21%

Abbildung 3.: Subjektive Bewertung der Effektivität der Fortbildung durch
Teilnehmende

4. Wie gestaltet sich der Lernprozess über den Zeitraum der Fortbildung
hinweg bei Einzelnen?

4.1. Ergebnisse

1. Die Zufriedenheit mit dem Ablauf und dem Inhalt der Fortbildung war rela-
tiv hoch (deutlich über 90 %). Ebenso wurde der Erfolg der Fortbildung
positiv bewertet (siehe Abbildung 3). Es gab während der einjährigen
Fortbildung keine Abbrecher, d.h. alle 32 angemeldeten Teilnehmenden
haben bis zum Schluss diese Fortbildung wahrgenommen. Dabei war
die Teilnahme überaus homogen, die einzelnen Präsenzphasen waren
gut besucht. Dies ist ein weiterer Beweis, dass alle die Fortbildung aner-
kannten und sie schätzten.

2. Bei der Erfassung des Kenntnisstandes sind die beiden Zeitpunkte An-
fang (t0) und am Ende (t1) der Fortbildung ausschlaggebend. Zu beiden
Zeitpunkten wurden in den jeweiligen Präsenzphasen Daten erhoben,
die den momentanen Kenntnisstand der Teilnehmenden erfassten. Die-
se beiden Zeitpunkte konnten nun miteinander verglichen werden, um
herauszufinden, ob sich der Wissensstand über Freiarbeit während und
durch die Fortbildung verändert hatte.
Der Kenntnisstand wurde an einer allgemeingültigen Definition von
Freiarbeit gemessen. Folgende Definition wurde dabei zu Grunde ge-
legt:

Freiarbeit umfasst eine bestimmte Unterrichtszeit selbstge-
steuerten Lernens, in der die Schülerinnen und Schüler ih-
re Lernarbeit selbst planen, einteilen und eigenverantwortlich
durchführen. In dieser Zeit stehen ihnen Materialien zur Ver-
fügung, die vom Lehrenden mehr oder weniger stark didak-
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tisch aufbereitet wurden. Die Fachgrenzen sind in der Regel
aufgehoben (Traub, 1997; Traub, 2000).

Dabei wurde dieser Definition ein Wert von zehn Punkten zugeordnet.
Den Äußerungen der Lehrerinnen und Lehrer wurden nun ebenfalls be-
stimmte Werte in Form von Punkten zugeordnet. Dazu wurde die De-
finition in einzelne Kriterien für Freiarbeit aufgegliedert. Jedes Kriteri-
um erhielt einen Punkt. Teilnehmende, die ein Kriterium in ihren Äuße-
rungen nannten, das auch der gültigen Definition entsprach, erhielten
hierfür einen Punkt. Je mehr Kriterien sie äußerten, umso mehr Punkte
konnten sie erreichen. Die Höchstpunktzahl belief sich auf zehn Punkte,
da damit alle wichtigen Kriterien der Definition von Freiarbeit genannt
wurden.

Am Ende der Fortbildung verfügten fast alle Teilnehmenden über ein
akzeptables Freiarbeitswissen und waren damit in der Lage, Freiarbeit
auch in der Praxis umzusetzen.

• Ca. 60 % erweiterten ihr Wissen um mindestens drei Punkte, was
doch einen erheblichen Zugewinn bedeutet. Einen solchen Zuge-
winn konnten vor allem die verzeichnen, die noch wenige Kennt-
nisse über Freiarbeit in die Fortbildung mitbrachten, aber auch die-
jenigen, deren Kenntnisstand noch nicht so weit ausgeprägt war.

• Ca. 20 % konnten ihr Wissen immerhin noch um zwei Punkte ver-
bessern.

• Ca. 20 % stagnierten bei der Erweiterung der Kenntnisse. Dabei
handelte es sich vor allem um Teilnehmende, die bereits ein relativ
hohes Wissen in die Fortbildung mitbrachten, so dass dieses kaum
mehr ausbaufähig war.

3. Der Praxisstand der Teilnehmenden wurde zu drei verschiedenen Zeit-
punkten erhoben. Zu Beginn der Fortbildung (Zeitpunkt t0), am Ende
der Fortbildung (Zeitpunkt t1) und im ersten Teil des neuen Schuljah-
res (Zeitpunkt t2). Dabei wurde ein Fragebogen eingesetzt, mit den Be-
troffenen Interviews durchgeführt und die Freiarbeitsstunden beobach-
tet. Damit entstand ein umfassendes Bild des jeweiligen Praxisstandes
der einzelnen Teilnehmenden. Grundlage war hierbei das in der Fortbil-
dung vermittelte Freiarbeitsverständnis und die damit zusammenhän-
gende Weiterentwicklung der Freiarbeit in der Unterrichtspraxis. Diese
Weiterentwicklung wurde in zehn Phasen eingeteilt:

Phase 0: Einsatz von stark gelenkten Unterrichtsformen

Phase 1: Einsatz von Methoden wie Partnerarbeit, Gruppenarbeit etc.

Phase 2: Bewusstes Training von Methoden-, Sozial-, und Gesprächs-
kompetenzen

107



Silke Traub

Phase 3: Einsatz freierer Arbeitsformen wie Lernzirkel, Stationenar-
beit, Wochenplan etc.

Phase 4: Freiarbeit mit hohem Pflichtteil und noch starker Lenkung
durch die Lehrperson

Phase 5: Freiarbeit mit weniger Pflichtteil und geringerer Lenkung
durch die Lehrperson

Phase 6: Freiarbeit ohne Pflichtteil und ohne Lenkung

Phase 7: Einsatz von Freiarbeit nach 6 über mehrere Stunden

Phase 8 – 10: Prozentuale Erhöhung der Stundenanzahl und des Einsat-
zes von Freiarbeit in mehreren Klassen

• Zum Zeitpunkt t0 setzten bereits ca. 25 % der Teilnehmenden Frei-
arbeit ein (ab Phase 4 wird der Unterricht im Sinne von Freiarbeit
verstanden).

• Diese Zahl erhöhte sich auf ca. 75 % zum Zeitpunkt t1 und steigerte
sich dann sogar zum Zeitpunkt t2 auf ca. 78 %.

Hier zeigt sich bereits eine enorme Steigerung der Umsetzung von Frei-
arbeit zwischen dem ersten und zweiten Zeitpunkt. Nicht nur die An-
zahl derjenigen war gestiegen, die Freiarbeit am Ende der Fortbildung
durchführten, sondern auch die Stundenanzahl hatte sich deutlich er-
höht, ebenso wie die Anzahl der Fächer und der Klassen, in denen Frei-
arbeit praktiziert wurde. Fast 80 % der Teilnehmenden setzten ab dem
Zeitpunkt t1 Freiarbeit im richtigen Verständnis in mindestens einer
Klasse mehrere Stunden pro Woche um. Viele der Teilnehmenden gaben
an, Freiarbeit als festen Bestandteil in ihre Unterrichtsarbeit integriert zu
haben und auf lange Zeit dabei bleiben zu wollen.

Insgesamt lässt sich sagen, dass die Lehrerfortbildung tatsächlich wirk-
sam war bezüglich der Umsetzung von Freiarbeit. Über zwei Drittel
setzten ein sinnvolles Konzept von Freiarbeit um und behielten diese
Umsetzung über einen längeren Zeitraum bei. Damit unterscheidet sich
diese Fortbildungen von anderen dadurch, dass sie wirksamer gegen-
über der Umsetzung von Freiarbeit ist und eine dauerhaftere Umset-
zung erreicht wird (20 % Umsetzung bei anderen Fortbildungen, 80 %
bei dieser Art der Fortbildung).

4. Zu Beginn der Fortbildung ließen sich folgende Gruppen von Teilnehmen-
den unterscheiden:

a) Profis: Wussten vor der Fortbildung, was Freiarbeit ist, setzten diese
auch schon teilweise um. Profitierten von der Fortbildung dadurch,
dass sie ihr Verständnis präzisierten und ihre Umsetzung verbes-
serten, so dass Freiarbeit auf höherem Niveau in mehreren Klassen
stattfand. Dieser Fortschritt entwickelte sich vor allem durch die
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mehrfachen Treffen, die Hospitationen und die Arbeit im Tandem
bzw. der Kleingruppe. Nur durch den individuellen Lernprozess
konnte diese Gruppe von der Fortbildung profitieren. Hätten sie
den Prozess der Anfänger mitmachen müssen, wären die Experten
wohl frühzeitig ausgestiegen. Manche der Profis behielten ihr Ni-
veau bei und fühlten sich in ihrer Unterrichtsmethode bestätigt.

b) Theoretiker: Sie wussten theoretisch bereits recht gut über Freiarbeit
Bescheid, setzten diese Form bisher aber wenig in ihrem Unterricht
um, weil sie die Methode nicht für realisierbar hielten, die Hemm-
schwelle zu groß war oder sie Angst vor dem Beginn hatten. Diese
Gruppe profitierte vor allem von den mehrfachen Präsenzphasen,
in denen sie ihr Wissen erweitern und sich über ihre Erfahrungen
austauschen konnten. Dies war vor allem auch im Hinblick auf die
Materialienfrage wichtig. Bedeutsam war für diese Gruppe auch
die Arbeit mit einem Tandem vor Ort. Dadurch erhielten sie die nö-
tige Motivation zum Weitermachen und überwanden ihre Hemm-
schwelle. Sie setzten relativ früh Freiarbeit in einem sinnvollen Ver-
ständnis um.

c) Anfänger 1: Wussten noch wenig über Freiarbeit und setzten diese
Methode im Unterricht bisher nicht ein. Im Laufe der Fortbildung
erwarben sie Kenntnisse und fingen dann auch an, ihre Klassen in
einzelnen Fächern auf Freiarbeit vorzubereiten (Phase 2 und 3). Sie
begannen zum Zeitpunkt t1 dann auch mit Freiarbeit Phase 4 und
kamen bis zum Zeitpunkt t2 auf Phase 5, führten also am Ende der
Fortbildung Freiarbeit im eigentlichen Sinne durch. Sie profitierten
von den Präsenzphasen, der KOPING-Phase und von den gegen-
seitigen Hospitationen. Sie nutzten auch viele Kontakte zu Teilneh-
menden, die bereits Erfahrungen mit Freiarbeit hatten und diese
gerne weiter gaben.

d) Anfänger 2: Wussten wenig über Freiarbeit, setzten diese bisher
nicht ein und taten dies auch im Laufe der Fortbildung nicht. Bei
dieser Gruppe konnte zwar der Kenntnisstand erweitert werden,
zur Umsetzung von Freiarbeit kam es allerdings während der Fort-
bildung nicht mehr. Diese Gruppe profitierte vor allem von den
Präsenzphasen. Sie fingen zwischen Zeitpunkt t1 und t2 noch mit
Phase 2 und 3 der Freiarbeit an, waren aber zu mehr noch nicht
in der Lage. Dies lag häufig an gescheiterten Tandems (Schulwech-
sel einzelner Partner), mangelhafter Kleingruppenarbeit oder man-
gelhaften Kleingruppen (Schulen weit auseinander, keine Treffen
möglich). Dies macht deutlich, wie wichtig für den Erfolg einer
Lehrerfortbildung das KOPING-Verfahren ist (siehe auch Beitrag
von Schmidt in diesem Buch).

Zwei Beispiele aus diesen Gruppen möchte ich vorstellen:
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Beispiel 1: (Testperson gehört zu der Kategorie der Profis)

Freiarbeitsverständnis der Testperson:

„Freiarbeit wird als eine Methode verstanden, in der die Schüler
die Freiheit haben, aus einem festgelegten Arbeitspensum die Auf-
gabe (Reihenfolge), die Zeit und das Fach zu wählen. Dabei arbei-
ten die Schüler selbständig und eigenverantwortlich, was auch ih-
re Motivation erhöhen soll. Außerdem wird auch der Lehrer wäh-
rend dieser Zeit entlastet.“

Das Verständnis von Freiarbeit wurde dadurch eingeschränkt, dass sich die
Freiheit nur auf ein vom Lehrer festgelegtes Arbeitspensum bezog. Der Lehrer
gab also einen Rahmen vor, die Schüler konnten sich nur innerhalb dieses
Rahmens entscheiden und mussten dabei viele Pflichtaufgaben erledigen.

Zum zweiten Zeitpunkt hatte sich dieses Verständnis dadurch verändert,
dass der Lehrer nicht unbedingt ein Arbeitspensum vorgab, sondern dass die
Schüler innerhalb der Freiarbeit das Fach, Thema, Arbeitsmaterial, Lerntem-
po, den Schwierigkeitsgrad, die Sozialform, etc. selbst wählen konnten. Die
Schüler arbeiteten selbständig, eigenverantwortlich und kontrollierten sich
selbst. Dadurch wurde auch die Sozial- und Methodenkompetenz gefördert.

Die zweite Definition wurde durch einige Punkte erweitert. Das Pflichtpen-
sum wurde verringert und die Freiheit der Lernenden erhöht.

Trotz eines bereits fundierten Wissens über Freiarbeit konnte hier der
Kenntnisstand deutlich erweitert werden, vor allem wurden Unsicherheiten
hinsichtlich der Leistungsfähigkeit von Lernenden abgebaut.

Diese Veränderungen wirkten sich auch auf die Freiarbeitspraxis aus, diese
sah zu Beginn der Fortbildung so aus:

• Eine Stunde Freiarbeit in einer Klasse und einem Fach pro Woche mit
sehr vielen Pflichtaufgaben (Freiarbeit, Phase 3–4). Diese Pflichtaufga-
ben mussten von den Schülern auf alle Fälle bearbeitet werden, erst
dann durften Wahlaufgaben gemacht werden.

• Am Ende der Fortbildung hatte sich die Praxis dann verändert:

• Eine Stunde Freiarbeit in einer Klasse und einem Fach pro Woche mit
wesentlich höheren Freiheitsgraden. Freiarbeit in Phase 5–8 wurde ein-
gesetzt.

Seine Veränderung beschrieb der Teilnehmer selbst sehr genau:

„Vor Beginn der Lehrerfortbildung habe ich die Freiarbeit fast aus-
schließlich als Freie Stillarbeit mit Pflichtmaterialien (FSA-Blätter)
durchgeführt. Durch die Lehrerfortbildung wurde die Freiarbeit
um zusätzliche Materialien, Spiele, Lernspiele, Zusatzaufgaben

110



Lehrer/innenfortbildung am Beispiel der Umsetzung von Freiarbeit

und freiwillige Themen ergänzt. So wurde aus der Stillarbeit Frei-
arbeit mit tatsächlicher freier Wahl zwischen Pflichtaufgaben und
frei wählbaren Arbeitsmaterialien. Für die Ruhe im Klassenzim-
mer wurden zusätzlich Regeln und Hinweise eingeführt. Mit den
Kolleginnen und Kollegen wurde für das kommende Schuljahr
Zusammenarbeit vereinbart.“

Die Freiarbeitspraxis zeigte dem Kollegen, dass er seinen Schülerinnen und
Schülern mehr Vertrauen in ihre Arbeitsweise entgegenbringen konnte als er
anfangs annahm und so entwickelte sich durch sein verändertes Freiarbeits-
verständnis auch eine Veränderung der eigenen Freiarbeitspraxis. Außerdem
wurde der Kollege darin bestärkt, mit Freiarbeit auf dem richtigen Weg zu
sein und hier weiter zu machen. Dieses Mehr an Vertrauen ermöglichte es
ihm, auch in Klassen ohne Freiarbeit mehr freiere Unterrichtsmethoden ein-
zusetzen.

Bei seinem Lernprozess konnte sich der Kollege immer auf Tandem- und
Kleingruppe berufen, sie waren also für die Entwicklung des Lernprozesses
äußerst wichtig.

Dieses Beispiel macht deutlich, dass die Tandem- und Kleingruppenarbeit
eine wichtige Unterstützung darstellt, auch wenn der Teilnehmer bereits zu
Beginn der Fortbildung als guter Theoretiker einzustufen war. Die Tandemar-
beit wurde so positiv bewertet, dass der Teilnehmer bei seiner im Kollegium
initiierten Freiarbeitsfortbildung auch im Tandem arbeiten ließ und das mit
gutem Erfolg.

Für diesen Teilnehmer war die Fortbildung wirksam, hat er doch durch
einen vollzogenen Lernprozess sowohl sein Wissen über Freiarbeit als auch
seine Praxis verändert. Diese Veränderungen kamen durch Wissensvermitt-
lung und Gespräche während und durch die Lehrerfortbildung zu Stande.
Auch hier zeigt sich, dass die Fortbildung um einen Gesichtspunkt erweitert
wurde: die Multiplikatorenfunktion.

Beispiel 2: (Testperson gehört zu der Kategorie der Anfänger 1)

Auch diese Testperson äußerte sich über ihren Kenntnis- und Umsetzungs-
stand zu den drei Zeitpunkten der Fortbildung. Diese Äußerungen dienten
ebenfalls als Grundlage der Produktevaluation.

„Freiarbeit bedeutet für mich, dass Schüler Kenntnisse und Me-
thoden erwerben können und dabei selbst entscheiden in welcher
Zeit, in welcher Reihenfolge und in welcher Sozialform sie die ge-
stellten Arbeitsaufträge erledigen.“

Die höhere Selbständigkeit der Schüler bewertete sie ebenfalls als wichtig. Sie
stufte die Freiarbeit als eine Methode des Übens und Festigens ein.

Am Ende der Fortbildung sah sie auch die Wahl des Faches als wichtiges
Kriterium der Freiarbeit an. Außerdem war sie der Meinung, dass in der Frei-
arbeit die Schüler ihre Aufgaben selbst kontrollieren sollten. Freiarbeit wurde
für sie zu einem wichtigen Bestandteil des Unterrichts.
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Ihren bereits recht fundierten Kenntnisstand konnte diese Kollegin durch
die Teilnahme an der Fortbildung noch weiter ausbauen und um einige Krite-
rien ergänzen.

Auch ihre Praxis veränderte sich. Zu Beginn der Fortbildung setzte sie nur
Partner- oder Gruppenarbeit ein sowie sonstige Formen, die noch wenig mit
Freiarbeit zu tun hatten (Phase 2). Am Ende der Fortbildung führte sie fol-
gende Formen der Freiarbeit durch: Freiarbeit in einer Klasse, in einem Fach
zwei Stunden pro Woche (Phase 5). Außerdem führte sie eine bewusste Schu-
lung von Methoden- und Sozialkompetenzen in einer weiteren Klasse durch
(Phase 3).

Die Teilnehmerin beschrieb ihren Weg zur Freiarbeit als kontinuierliche
Steigerung über die Erarbeitung der theoretischen Grundlagen, über ein ge-
zieltes Methodentraining in einer Klasse, über die Vorformen von Freiarbeit
bis hin zur Umsetzung einzelner Freiarbeitskonzepte. Sie selbst gab an, in die-
ser Fortbildung sehr viel profitiert zu haben, was die Veränderung der Praxis
verdeutlicht.

Die Leistung dieser Teilnehmerin fand ich besonders motivierend für diese
Art der Lehrerfortbildung. Sie schaffte trotz widriger Umstände eine sinnvol-
le Umsetzung von Freiarbeit. Dabei konnte sie sich während der Fortbildung
ganz auf ihren Tandempartner verlassen, auf die Kleingruppe weniger, da
sich diese nicht so häufig traf. Im neuen Schuljahr war die Teilnehmerin zu
Beginn ganz auf sich alleine gestellt, da der Partner die Schule wechselte und
deshalb nicht mehr als Tandempartner in Frage kommen konnte. Trotzdem
baute die Lehrerin ihre Freiarbeit weiter aus.

Diese Fallbeispiele verdeutlichen, dass die Lehrerfortbildung sich überaus
positiv auf die einzelnen Lehrerinnen und Lehrer und ihren Umsetzungspro-
zess auswirkte. Dabei konnte sich jeder Einzelne gemäß seines individuellen
Kenntnis- und Praxisstandes weiter entwickeln. Dieses Kriterium des indi-
viduellen Lernprozesses ist sicher für Lehrerfortbildungen sehr wichtig, da
dadurch alle heterogenen Gruppenmitglieder von der Fortbildung profitieren.
Da die Heterogenität einer Gruppe oftmals einen erhöhten Erfahrungsaus-
tausch zulässt, spricht die Möglichkeit des individuellen Lernprozesses für
die Anwendung dieser Art von Lehrerfortbildung.

5. Schlussfolgerungen

Für zukünftige Lehrerfortbildungen ergeben sich meiner Meinung nach fol-
gende Konsequenzen:

1. Es kann nicht nur neues Wissen vermittelt werden, ohne das bei den
Teilnehmenden vorhandene Wissen zu berücksichtigen. Sie bringen ihr
subjektives Wissen in die Fortbildung mit, was dem Einzelnen häufig
gar nicht bewusst ist. Da es sich aber über lange Wege angesammelt
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und verdichtet hat, wird zunächst einmal bei Planungen auf dieses Wis-
sen zurückgegriffen. Um es durch wissenschaftliches Wissen zu erset-
zen, muss zunächst das vorhandene Wissen und die damit verbundene
Praxis bewusst gemacht werden. Erst wenn dies gelungen ist und die
Person erkennt, dass sie ihr Wissen und ihre Praxis verändern möchte,
kann mit einem Umlernprozess begonnen werden. Und erst dann kann
neues Wissen vermittelt werden. Dieses muss gut strukturiert dargebo-
ten werden.

2. Damit Lehrende das neu Gelernte auch tatsächlich aufnehmen und ver-
arbeiten können, müssen erwachsenendidaktische Methoden zur An-
wendung kommen wie Pädagogischer Doppeldecker, KOPING, Vorsatz-
bildungen, etc.

3. Da die Bewusstmachung, der Umlernprozess und das sich daran an-
schließende Verdichten des Wissens nicht von heute auf morgen voll-
zieht, muss die Fortbildung längerfristig angelegt werden. Verschiede-
ne Fortbildungstage müssen über einen längeren Zeitraum gleichmäßig
verteilt werden. Damit ist auch gewährleistet, dass sich Theorie- und
Praxisphasen abwechseln. Dies ist notwendig, damit die Teilnehmen-
den ihr Wissen gleich in Handlung umsetzen können. Ohne diese Er-
probungsphasen können sie nicht feststellen, ob es Probleme gibt und
können damit keine Lösungssuche vornehmen.

4. Damit die Teilnehmenden nicht als Einzelkämpfer dastehen und bei den
ersten Problemen aufgeben, benötigen sie auf dem Weg der Umsetzung
Unterstützung und Begleitung. Dazu ist es hilfreich, dass sich immer
das Tandem einer Schule auf den Weg zur Umsetzung macht, so dass
die gegenseitige Unterstützung und Motivation gewährleistet ist.

5. Um jeder Person ihren individuellen Lernprozess zu ermöglichen, müs-
sen in den Präsenzphasen individuelle Lernphasen eingebaut werden.
Die Fortbildung muss so angelegt sein, dass jeder davon profitieren
kann.

6. Fortbildungen dürfen nicht bei der Planung und Durchführung stehen
bleiben. Sie müssen auch einer ständigen Evaluation unterliegen.

Dieses Lehrerfortbildungskonzept soll Mut machen, sich mit neuen Formen
und Alternativen auseinander zu setzen, und allen Lehrenden die Chance ge-
ben, Handlungskompetenzen zur Bewältigung des Alltags zu erwerben.
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Mit Angehörigen kooperieren
lernen — Ein Konzept zur
Überwindung der
Theorie-Praxis-Kluft in der
sozialpädagogischen Ausbildung
WOLFGANG WIDULLE

1. Einleitung

1.1. Elternarbeit im Kontext stationärer Sozialpädagogik

Die Arbeit mit Eltern und weiteren Angehörigen gehört zu den unbestritte-
nen Kernaufgaben in der Erziehungshilfe und Betreuung von Menschen mit
Behinderungen. Die Vorgaben für die Erziehungshilfe sind eindeutig: Ob es
um Rückkehr in die Ursprungsfamilie, Vorbereitung auf eine Pflegefamilie
oder Verselbständigung von Jugendlichen geht, „Elternarbeit gilt in allen Ziel-
setzungen als wichtiger, während der Heimerziehung zu leistender Arbeits-
bereich“ (Chassé, 1999, S.175). Angehörigenarbeit in der stationären Betreu-
ung von Menschen mit Behinderungen als auf Dauer gestellte Kooperation
mit Angehörigen hat die Gestaltung der Lebenswelt der Menschen mit Behin-
derung, wichtige Entscheidungen, die Unterstützung von Angehörigen bei
Überforderung und die gemeinsame Arbeit an Entwicklungszielen zum The-
ma (Schroll-Decker, 1998). Für die Behinderten- wie die Erziehungshilfe gibt
es deutliche Hinweise, dass eine professionelle Arbeit mit Angehörigen zu
den Schlüsselfaktoren für Erfolg oder Misserfolg von Fremdunterbringungen
gehört (Günder, 2000, S.208).

Gleichzeitig existieren deutliche Problem- und Spannungsfelder zur Ange-
hörigenarbeit:

• Eine gefestigte Zusammenarbeit mit Angehörigen ist häufig erschwert
durch deren prekäre materielle, gesundheitliche oder psychosoziale Le-
bensbedingungen.
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• Institutionelle und personelle Ressourcen zur Angehörigenarbeit blei-
ben knapp bis ungenügend.

• Sozialpädagogen erschweren selbst eine konstruktive Zusammenarbeit:
Sie erleben sich selbst als unsicher, Eltern als Konkurrenz, Elternkontak-
te als Störquelle ihrer Arbeit, oder Eltern als schädlichen Einfluss auf
ihre Klienten (Günder, 2000, S.220; Conen, 1990, S.162).

1.2. Angehörigenarbeit und Probleme sozialpädagogischer
Ausbildung

Diese strukturellen Spannungsfelder stellen die sozialpädagogische Ausbil-
dung vor Herausforderungen, denen sie offenbar nicht immer gerecht wird:
Ein Drittel ausgebildeter Fachkräfte der Heimerziehung fühlen sich nach Co-
nen (1990, S.162) für Aufgaben der Elternarbeit nicht qualifiziert. Weitere Un-
tersuchungen bleiben zur allgemeinen Handlungskompetenz von Fachkräf-
ten der Sozialen Arbeit sehr kritisch: Die Arbeit der Fachkräfte sei primär
von biographisch erworbenen Kompetenzen und Alltagstheorien geprägt; es
fehlten erkennbare Fachlichkeit, berufliche Identität und professionelle Hand-
lungsorientierung (Ackermann & Seeck, 1999; Thole & Küster-Schapfl, 1997).

Die sozialpädagogischen Ausbildungsstätten stehen der Bildung profes-
sioneller Handlungskompetenz skeptisch gegenüber: Ziel der Hochschulaus-
bildung sei nicht die Produktion unmittelbar abrufbarer Berufskompetenzen
und -fertigkeiten, sondern die Ausbildung wissenschaftlicher Urteilsfähigkeit
und professionsbezogenen Wissens (Schulze-Krüdener, 2002, S.88ff.). Der An-
spruch, während der Ausbildung professionelle Handlungskompetenz in ei-
nem umfassenden und prägenden Sinn zu vermitteln, sei überzogen und ir-
reführend (Sommerfeld, 2000, S.226) und die Trennung von Theorie und Pra-
xis sei kein „sozialpädagogischer Sündenfall“, sondern „der unumgängliche
Preis des erreichten Professionalisierungsniveaus der Sozialen Arbeit“ (Mül-
ler, 1994, S.12ff.).

Der folgende Beitrag fokussiert nicht auf Professionalisierungsprobleme
oder Probleme von Theorie und Praxis in der Sozialen Arbeit, sondern auf
das Problem der Fachdidaktik Sozialer Arbeit: Auch in der sozialpädagogi-
schen Ausbildung produzieren traditionelle Lernumgebungen träges Wissen
(Gruber, 1999). Dies wird in beruflichen Kontexten nur ungenügend genutzt,
und Kompetenzbildungsprozesse werden nur wenig unterstützt (Wahl, 2001).
Dies gilt in besonderem Maße für die Pädagogik, die durch ihr Technologiede-
fizit (Luhmann & Schorr, 1979) und die hohen Anteile sozialen Handelns im
Beruf auf komplexe Transformationsprozesse vom Wissen zum Handeln an-
gewiesen ist.

Die im Folgenden vorgestellte Lernumgebung in der sozialpädagogischen
Ausbildung wird als Chance zur Überwindung der Kluft von Wissen und
Handeln verstanden: Voraussetzungen für ihren Erfolg sind
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• Ein Selbstverständnis von Ausbildung, dass sich zwischen Wissenschaft
und Berufspraxis ansiedelt und für die Ausbildung geeignete, didak-
tisierte Wissensbestände bereitstellt (Gängler, 2002, S.22; Müller, 1993,
S.47),

• Eine Tätigkeit im Praxisfeld, die das nötige Professionswissen generiert
sowie

• Lehr- und Lernformen, wie von Wahl (2001) entwickelt, die eine Theorie-
Praxis-Integration und handlungsorientiertes Lernen nachhaltig för-
dern.

Das Unterrichtsprojekt versuchte, bestehende Voraussetzungen an einer hö-
heren Fachschule für Sozialpädagogik zu nutzen und die Handlungskompe-
tenz von Studierenden in der Angehörigenarbeit nachhaltig zu fördern. Im
Anschluss werden die Lernumgebung und das Unterrichtsprojekt, sowie erste
Erfahrungen und Schlussfolgerungen für die sozialpädagogische Ausbildung
skizziert.

2. Sozialpädagogische Arbeit mit Angehörigen
als Handeln unter Druck

Sozialpädagogik besitzt durch das oben erwähnte Technologiedefizit (Luh-
mann & Schorr, 1979) einen Charakter struktureller Ungewissheit (Merten,
2002, S.68): Die Wirkungen sozialpädagogischen Handelns sind in z.B. in der
Heimerziehung nur schwierig nachzuweisen. „Mandats- und Zielprobleme“
stellen strukturelle Dilemmata dar. Sie sind als „doppeltes Mandat“, d.h. als
Spannung zwischen dem Respekt vor dem „Eigen-Sinn“ der Klienten und be-
rechtigt eingreifendem Handeln bekannt (Finkel, 2001, S.448). Diese Struktur-
merkmale der Sozialpädagogik sind handlungstheoretisch nicht restlos auf-
lösbar. Überlegungen, insbesondere wie sie in Wahls Begriff des „Handelns
unter Druck“ formuliert sind (Wahl, 1991, S.10), eröffnen aber interessante
Perspektiven zur Reflexion und Anleitung sozialpädagogischen Handelns.
Dies wird im Folgenden an der Arbeit mit Angehörigen konkretisiert.

2.1. Eine sozialpädagogische Annäherung: Elternarbeit im
Heim als Handeln unter Druck

Arbeit mit Angehörigen und Familien ist mit Gewinn als Handeln unter Druck
beschreibbar. Strukturelle Ungewissheit und Dilemmata der Sozialpädagogik
können so als konkretes soziales Handeln beschrieben und der reflexiven und
modifikatorischen Bearbeitung zugänglich gemacht werden. Handeln unter
Druck in der Angehörigenarbeit zeigt sich folgendermaßen:
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• Die Analyse von Familien ist strukturell und die Interaktion mit vielen
Beteiligten kommunikativ von hoher Komplexität geprägt.

• Die Kommunikation innerhalb der Familie, zwischen Familie und Insti-
tution und innerhalb der Institution schafft strukturelle und kommuni-
kative Interdependenzen und Abhängigkeiten.

• Die Prozesse im Hilfesystem und dessen Teilen erzeugen strukturelle
wie kommunikative Teilintransparenzen.

• Die Vielzahl an Akteuren und Interessen macht Polytelie und Zielkonflikte
zwangsläufig.

• Eigendynamik ist als grundlegende Eigenschaft von Systemen und kom-
munikativen Situationen auch in der Elternarbeit beobachtbar.

• Knappe Entscheidungszeiten beeinflussen Angehörigengespräche, vor al-
lem als Moderationsproblem.

2.2. Anforderungen an sozialpädagogische
Lernumgebungen

Um unter diesen Bedingungen kompetent zu handeln, benötigen Sozialpäd-
agogen weit mehr als Fachwissen: Sie benötigen methodisches Können, Pra-
xiserfahrung und zu einer professionellen Haltung sozialisierte Einstellun-
gen und Verhaltensbereitschaften. Subjektive Theorien von Sozialpädagogen
nehmen für die verschiedenen Komponenten von Handlungskompetenz eine
Schlüsselfunktion ein. Als Konzepte größerer oder geringerer Reichweite mit
internen Argumentationsstrukturen zur Problemlösung beziehen sie sich auf
das Denken, Fühlen und Handeln, den Handelnden und seine Weltsicht (Wahl
1991, S.52). Sie bilden sich durch Integration wissenschaftlicher und Alltags-
theorien und stellen hochverdichtetes und deshalb potenziell handlungslei-
tendes Wissen dar. Studierende kommen in jedem Fall mit ihren Subjektiven
Theorien in die Ausbildung und sie entwickeln sie weiter — mit gelerntem
Fachwissen oder an ihm vorbei. Als biographisch gebildete und fest veran-
kerte Deutungs- und Verhaltensmuster sind Subjektive Theorien ausschließ-
lich kognitiv nicht ausreichend modifizierbar (Dewe, 1992, S.88). Sie benötigen
persönliche Lernarbeit und berufliche Sozialisationsprozesse. Für Lernumge-
bungen müsste es wichtig sein, Subjektive Theorien zu sozialpädagogischem
Handeln als Werte, Einstellungen und Arbeitsregeln zu modifizieren. Im Sin-
ne der psychologischen Handlungstheorie müssten sie auf höchsten Regula-
tionsebenen zu handlungsleitenden Strategien verankert werden (Wahl, 2002,
S.227ff).

Ziel des vorgestellten Unterrichtsprojektes zur Elternarbeit war es, einen
solchen Versuch zu machen: Diskrepanzen zwischen Wissen und Handeln,
Novizenstatus und geforderter Expertise, dilemmatischen Gesprächssituatio-
nen und geforderter Professionalität zu minimieren und Handlungsanleitung
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jenseits simplifizierender Rezepte zu geben (Müller, 1993, S.64). Wie dies im
Unterrichtsprojekt „Mit Angehörigen kooperieren lernen“ zu realisieren ver-
sucht wurde, wird im Folgenden beschrieben.

3. Sozialpädagogische Ausbildung als
gemäßigt-konstruktivistische Lernumgebung

3.1. Die höheren Fachschulen für Sozialpädagogik in der
Schweiz

Die höheren Fachschulen für Sozialpädagogik in der Schweiz (HFS) bilden
Sozialpädagogen in einer drei- bis vierjährigen Ausbildung für die stationäre,
teilstationäre und ambulante Betreuung und Begleitung von Klienten aus. Die
Ausbildung führt zum eidgenössischen Diplom „Sozialpädagoge/ Sozialpäd-
agogin HFS“ und beinhaltet Unterricht von mindestens 1600 schulischen Lek-
tionen und 1600 Lektionen Praxisausbildung. Die Ausbildungsgänge pflegen
im Fachunterricht eine hohe Praxisorientierung. Sie betonen die Förderung
personaler und sozialer Kompetenzen und gewährleisten eine intensive per-
sönliche Begleitung der Studierenden. Der Unterricht ist meist in Klassen or-
ganisiert. Die Qualifikationssysteme orientieren sich am Aufgabenprofil der
Praxis, meist der Erziehungs- oder Behindertenhilfe. Gemessen an Zugangs-
bedingungen, Ausbildungsinhalten und didaktischem Profil entspricht die
HFS in der Schweiz der deutschen Fachschule für Sozialpädagogik, Jugend-
und Heimerzieher oder Heilerziehungspfleger.

Dass die Ausbildung von Handlungskompetenz in der Sozialpädagogik
nicht ohne berufliche Praxis erworben werden kann, gilt als unumstritten:
Expertise verlangt langjährige intensive Auseinandersetzung (Gruber, 1999,
S.10ff.). Umso mehr erstaunt es, dass im deutschen Sprachraum so selten be-
rufsintegrierte Ausbildungen mit einer intensiven Theorie-Praxis-Integration
angeboten werden. In der Schweiz ist das duale System der Ausbildung an hö-
heren Fachschulen und Fachhochschulen ein bewährtes Ausbildungsmodell.

3.2. Die Ausbildung bei Agogis HFS und im
Unterrichtsprojekt

Agogis HFS bildet in einer dreijährigen berufsbegleitenden Ausbildung ca.
120 Studierende pro Jahr zu Sozialpädagoginnen und -pädagogen aus. Die
Studierenden arbeiten überwiegend in der stationären Betreuung von Men-
schen mit Behinderungen, ein kleinerer Teil in Einrichtungen der Sozialpsych-
iatrie, Suchtkranken- und Erziehungshilfe. Die Strukturen und Bedingungen
entsprechen den oben geschilderten Bedingungen für die höheren Fachschu-
len in der Schweiz. Im Projekt „Mit Angehörigen kooperieren lernen“ wur-
den die bestehenden Rahmenbedingungen bei Agogis HFS für eine gemäßigt-
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konstruktivistische Lernumgebung genutzt. Das Konzept der Schule bietet
dazu gute Voraussetzungen. Durchgeführt wurde das Projekt mit einer Klas-
se im dritten Ausbildungsjahr. Folgende Strukturen wurden zur Einrichtung
einer gemäßigt-konstruktivistischen Lernumgebung genutzt:

• Die bestehende Unterrichtsstruktur mit zehn Wochen Blockunterricht
pro Ausbildungsjahr und einzelnen Studientagen wurde als große
Sandwich-Architektur (Wahl, 2000) gestaltet. Dies erlaubt mehrphasige
Lernveranstaltungen, die durch regelmäßige berufliche Praxis der Stu-
dierenden unterbrochen sind.

• Die Präsenzphasen wurden als kleines Sandwich (Wechsel von Phasen
der Instruktion und Aneignung von Wissen, Wahl, 2000) gestaltet. Dabei
wurde besonders auf ein positives Lernklima geachtet, da das dritte Aus-
bildungsjahr die Studierenden mit Verantwortung in der Arbeitspraxis,
Diplomarbeit und Diplomprüfung überdurchschnittlich fordert.

• Bereits existierende Lerngruppen und -partnerschaften wurden nach dem
Modell der KOPING-Gruppen und Praxistandems eingerichtet (siehe
auch Schmidt in diesem Buch), aus den obengenannten Gründen aller-
dings nicht reglementiert.

• Die Unterrichtsinhalte sind bereits in fachübergreifenden und berufsna-
hen Themenkreisen organisiert und wurden im von Wahl konzipierten
Dreierschritt Wissen bearbeitbar machen→ neues Wissen hinzufügen→ neu-
es Handeln in Gang setzen arrangiert (Wahl, 1991).

• Die Nutzung der Praxisausbildung liegt in der Verantwortung der Stu-
dierenden. Die Arbeit mit schulischem Wissen am Arbeitsplatz und ech-
ten Fallsituationen im schulischen Unterricht sollten eine verbesserte
Theorie-Praxis-Integration und ein kasuistisches Verständnis von Wis-
sen und Handeln unterstützen.

• Das Prinzip des Pädagogischen Doppeldeckers (Wahl et al., 1995, S.79),
bei dem Studierende Unterricht als Modell und Erfahrungsbeispiel für
praktisches Handeln erleben, wurde durch Skills-Training anhand ech-
ter Problemsituationen der Studierenden möglich.

• Ein hoher Anteil an Team-Teaching erlaubte die Kooperation mit Praxisre-
ferenten aus Familienberatung und systemischer Sozialpädagogik oder
die Zusammenarbeit zweier Dozierenden.

• Praxisnahe Qualifikationselemente sollen schließlich garantieren, dass
nicht primär Fachwissen und Prüfungsperformanz, sondern die Hand-
lungskompetenz der Studierenden geprüft wird (siehe auch den Beitrag
von D. Bernhart in diesem Buch).
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• Die Arbeit mit der persönlichen Reflexion von Erfahrungen, Einstellun-
gen und Ressourcen, sowie die Arbeit mit Lernbedarf und Vorsatzbildun-
gen war bereits bestehender Teil der Agogis-Ausbildung.

4. Das Unterrichtsprojekt „Mit Angehörigen
kooperieren lernen“

4.1. Ziele und Inhalte des Unterrichtsprojektes

Die gemäßigt-konstruktivistische Lernumgebung stellt in der Lehrtätigkeit
des Autors den Normalfall dar, das Unterrichtsprojekt war kein Ausnahmezu-
stand. Ungewohnt war für die Studierenden allerdings die begleitende Praxis-
forschung und die Doppelrolle des Autors (Unterricht und Praxisforschung).

Das Unterrichtsprojekt erstreckte sich über einen Zeitraum von fünf Mona-
ten im Verlauf des dritten Ausbildungsjahres. Für den Unterricht standen in
drei Unterrichtswochen 80 Lektionen zur Verfügung.

Die angestrebten Kompetenzen im Themenkreis N „Arbeit mit Eltern, An-
gehörigen und weiteren Bezugspersonen“ waren fallbezogen und handlungs-
orientiert. Die Abschlusskompetenzen der Studierenden zielten auf ein zeitge-
mäßes und systemorientiertes Familienverständnis, auf Kompetenzen zu ei-
ner sozialpädagogischen Familiendiagnostik (Widulle, 2004) und auf die pro-
fessionelle Gestaltung einer kooperativen Angehörigenarbeit.

4.2. Struktur des Unterrichtsprojektes

Unterrichtswoche 1 (November): In der ersten Woche stehen Wissen, Bil-
der, Erfahrungen und subjektive Theorien zum Thema Familie im Zen-
trum. Die Funktion neuen Wissens zu systemischem Denken, Familien-
soziologie und Grundbegriffen der Familienpsychologie ist, neben dem
notwendigen deklarativen Wissen auch, Subjektive Theorien zu Familie
(„Familienmythen“) zu verunsichern und bearbeitbar zu machen. Die
Themen der Unterrichtswoche sind

• Einführung in systemisches Denken in der Sozialpädagogik

• Soziologisches Wissen zum gesellschaftlichen Wandel von Familie

• Grundbegriffe und Funktionen von Familie

Unterrichtswoche 2 (Februar): In der zweiten Woche steht das Fallverste-
hen zu familiären Strukturen, Prozessen und Belastungen im Zentrum:
Familienpsychologisches Wissen wird ergänzt durch eine systemorien-
tierte sozialpädagogische Familiendiagnostik. Die Situation von Famili-
en unter den Belastungen von psychischer Krankheit, Behinderung und
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abweichendem Verhalten wird beschrieben und fallorientiert bearbei-
tet. In den Begriffen der Sandwichumgebung liegt in dieser Woche der
Schwerpunkt in der Hinzufügung neuen Wissens. Dabei arbeiten Do-
zierende im Team-Teaching mit externen Referenten z.B. aus der Famili-
enberatung oder Suchtkrankenhilfe, die familiäre Belastungssituationen
authentisch und praxisnah vermitteln können. Die Themen der zweiten
Woche sind

• Grundbegriffe der Familienpsychologie

• Familien in erschwerten Situationen: Sucht, Gewalt, Verhaltensstörung,
Behinderung als familiäre Problematik

• Sozialpädagogisches Fallverstehen zu Familie

Unterrichtswoche 3: In der dritten Unterrichtswoche liegt der Schwerpunkt
auf dem In-Gang-Setzen neuen Handelns in der Angehörigenarbeit: Die
Erarbeitung von Handlungskonzepten, Methoden und Techniken der
Arbeit mit Angehörigen gibt Anstöße und methodische Hilfen zur ko-
operativen Arbeit mit Angehörigen. Das Angebot multipler kontextu-
eller Bezüge (Reinmann-Rothmeier, 2001, S.627ff.) zu den Feldern der
Erziehungshilfe und Behindertenhilfe soll den Transfer und die situati-
onsangemessene Nutzung erworbener Konzepte und Methoden unter-
stützen. Ein wesentlicher Teil der dritten Woche ist die Arbeit mit Rollen-
spiel und Videofeedback. Problemsituationen der Studierenden zu An-
gehörigengesprächen werden im Rollenspiel inszeniert, mit Videoanaly-
se Feedbacks erarbeitet und an Verbesserungen von Gesprächsstrategi-
en und Moderationsmethoden gearbeitet. Die Lernumgebung versucht
hier, Ansätze des „Cognitive apprenticeship“ (Gruber, 2000, S.145) auf-
zunehmen. Dozierende demonstrieren dabei modellhaft z.B. Elemente
lösungsorientierter oder klientenzentrierter Gesprächsführung im Rol-
lenspiel. Dies ist auch für Dozierende ungewohnt, für Studierende hin-
gegen häufig lehrreich und gelegentlich auch erheiternd. Sich in der
eigenen Handlungskompetenz — und nicht nur Fachlichkeit vor Stu-
dierenden zu exponieren, ist ein wesentlicher Beitrag sowohl zum Ler-
nen im Sinne des „Cognitive apprenticeship“, wie auch zu einem feh-
lerfreundlichen Lernklima. Aber dies scheint eher selten zu sein, was
Nachfragen des Autors unter Kollegen bestätigten. In einer zweiten Stu-
fe spielen Studierende dozentengeleitet und mit Videofeedback vor dem
Halbplenum, und in einer dritten Stufe in Kleingruppen von Spielern
und Beobachtern, wobei die Anleitung der Dozierenden zunehmend
reduziert wird („Scaffolding“ und „Fading“, siehe Gruber et al., 2000,
S.146 bzw. Konrad in diesem Buch). So ist es möglich, einen Großteil von
24 Fallsituationen in einer Klasse ins Spiel zu bringen und Studierende
sowohl in Moderations- wie in Klientenrollen Übungs- und Erfahrungs-
gelegenheiten zu geben. Die Themen der dritten Woche sind:
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• Grundlagen und spezifische Konzepte der Angehörigenarbeit

• Lösungsorientierte Elternarbeit in der Erziehungshilfe

• Kooperative Angehörigenarbeit in der Behindertenhilfe

• Videotraining zur Gesprächsmoderation in der Angehörigenarbeit

4.3. Begleitende Evaluation und erste Erfahrungen

Neben dem Unterrichtsprojekt wurden fünf Studierende in einer am For-
schungsprogramm Subjektive Theorien (Groeben et al., 1988) orientierten beglei-
tenden Evaluation auf Veränderungen in ihrem Handeln und Erleben in der
Angehörigenarbeit untersucht. Die Untersuchung fand im November 2003
vor Beginn des Projektes und im April 2004 nach dessen Abschluss statt. Die
Studierenden stellten sich freiwillig zur Verfügung, die Auswahl wurde nicht
durch ein Sampling-Verfahren kontrolliert.

In einem Rollenspiel, ähnlich wie im Unterricht, wurde eine selbst erleb-
te Problemsituation aus der Angehörigenarbeit schriftlich vorbereitet, insze-
niert und videographiert. Danach wurden die Studierenden im Strukturier-
ten Dialog (Wahl, 1988, S.262ff) zur Situation befragt. Bedeutende Interakti-
onssequenzen wurden anschließend mit der Weingartner Appraisal Legetechnik
WAL (Wahl, 1991, S.149ff) visualisiert, um Subjektive Theorien kürzerer Reich-
weite zu erheben (siehe Groeben, 1988, 17ff.). Strukturierter Dialog und WAL
wurden durch Dialogkonsens abgesichert. Die Videoaufnahmen wurden par-
allel dazu einer qualitativen Inhaltsanalyse unterzogen. Die gespielten Situa-
tionen wurden im Unterricht nicht weiter verwendet, um direkte Lerneffekte
aus den im Evaluationsprojekt verwendeten Fällen zu vermeiden.

Im Folgenden werden erste Ergebnisse der Auswertung von Interviews,
Strukturlegetechniken und qualitativer Inhaltsanalyse dargestellt und anhand
einer der gespielten Episoden exemplarisch erläutert.

Die gewählten Episoden aus der Angehörigenarbeit

Die Studierenden wählten je eine Episode aus ihrem Arbeitsalltag, Problem-
situationen mit Angehörigen und Teil von Elterngesprächen oder -kontakten,
die zum Teil noch auf ihre Lösung warteten: Kontroversen um das Rauchen,
schulische Leistungen, eine zu errichtende Beistandschaft, eine Sonderschul-
platzierung und die Zimmerordnung der Klienten.

Ein Fallbeispiel: C., ein 15jähriger Jugendlicher in einem Kinder- und Ju-
gendheim raucht regelmäßig und bekommt dafür vom Betreuungs-
team regelmäßig Sanktionen gemäß der Wohnheimregeln. Dieser Pro-
zess führt in einem Eskalationsprozess zu einer Situation, die den Ju-
gendlichen sowie das Team auf das Rauchen, die Sanktionen, Verheim-
lichung und Ahndung der Regelverletzung reduziert. Die von der Lei-
tung des Wohngruppenteams favorisierte Lösung ist, dass die Eltern
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einen sogenannten Rauchervertrag unterschreiben: In diesem bestätigen
sie, dass sie C. das für Jugendliche unter 16 Jahren verbotene Rauchen
erlauben, wodurch der Regelverstoss-Sanktions-Teufelskreis durchbro-
chen werden könnte. Das Wohngruppenteam schlägt dem fallführenden
Studierenden P. vor, als ultima ratio bei Verweigerung der Unterschrift
durch die Eltern, diesen die bei den Sanktionen nötige Betreuung des
Jugendlichen, in Rechnung zu stellen. Dies stellt eine Maßnahme dar,
die unprofessionell, unrechtmäßig und unethisch ist. Sie widerspricht
dem Grundsatz partnerschaftlicher Angehörigenarbeit, verstößt gegen
Rechtsnormen der Heimfinanzierung, und droht ohne Notwendigkeit
eines Eingriffs mit institutionellen Machtmitteln (Müller, 1994, S.110).
Der Studierende steht im Elterngespräch mit dem Vater nun unter ei-
nem der oben erwähnten Dilemmata: Die vorbesprochene ultima ratio
ist ihm suspekt. Er will aber im Gespräch mit dem Vater zu einem Ergeb-
nis kommen, das die Sanktionsspirale im Heim unterbricht. Eine solche
Situation ist unschwer als Handeln unter Druck zu kennzeichnen. Wie
verhielten sich die Studierenden, wie verhielt sich P. in diesen Situatio-
nen?

Verhalten und Erleben der Studierenden im ersten Aufnahmeset

Im ersten Set war eine Gesprächsvorbereitung der Studierenden kaum er-
kennbar, und wichtige Elemente einer gekonnten Moderation von Gesprä-
chen fehlten weitgehend — dies trotz früheren Unterrichts in Kommunika-
tion und Gesprächsführung. Eine eigentliche Nutzung der Wissensbestände
zur Gesprächsführung war auch — von Handlungsdruck entlastet — in den
strukturierten Dialogen nur im Ansatz erkennbar. In der Situationsauffassung
wurden die Eltern häufig als „unkooperativ“ oder „uneinsichtig“ bezeichnet.
Auffallend war bei allen Studierenden ein Gesprächsverhalten (beobachtbar
wie auch in der subjektiven Handlungsauffassung geäußert), das primär El-
tern von eigenen Positionen zu überzeugen suchte. Nur wenige der grund-
legenden Techniken der Gesprächsführung wie empathisches Zuhören, echte
Fragen, Metakommunikation wurden genutzt. In vier Fällen führte dies zu
einer Konfliktstabilisierung oder -eskalation. Nur einer der Studierenden er-
reichte im Rollenspiel sein Gesprächsziel.

Die handlungsbegleitenden Gedanken und Gefühle der Studierenden wa-
ren gekennzeichnet von Hilflosigkeit, Gehemmtheit, Ärger und Nervosität.
Positive Gefühle wurden selten geäußert. Dies sind zum Ausbildungsstand
der Studierenden Mitte des letzten Ausbildungsjahres in einer berufsbeglei-
tenden Ausbildung (!) durchaus ernüchternde Ergebnisse.

Im Elterngespräch zum Thema „Rauchen“ z.B. versucht der Studierende
P., den Vater von C. mit Nachdruck vom Sinn des Rauchervertrags zu über-
zeugen. Als der Vater dem verschlossen bleibt, verstrickt P. sich in einer de-
struktiven Ja-aber-Spirale, bis er schliesslich die ihm suspekte Drohung des
In-Rechnung-Stellens der Sanktionen benutzt. Der Vater stutzt, lenkt äußer-
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lich ein und bittet — deutlich irritiert — um Bedenkzeit bis zum nächsten
Gespräch.

Verhalten und Erleben der Studierenden im zweiten Aufnahmeset

Im zweiten Set zeigten sich bei vier von fünf Studierenden deutliche Verbes-
serungen in der Gesprächführung. Eine Studierende äußerte im Interview, ihr
neues Handeln zwar vorbereitet und im Kopf gehabt zu haben, aber in der Ge-
sprächssituation ihre Strategie nicht durchgehalten zu haben: Alle Studieren-
den nutzten die im Unterricht erarbeiteten Strategien zur Handlungsplanung
im Elterngespräch. In vier der fünf Gespräche wurden Gesprächsstrukturen
erkennbar und flexibel eingehalten. Gesprächsziele wurden am Anfang eher
kooperativ ausgehandelt als von den Studierenden gesetzt und die Angehöri-
gen durch Fragen und Gesprächsimpulse vermehrt einbezogen. In den Situa-
tionsprototypen wurden die Angehörigen häufiger als interessiert, engagiert
für ihre Kinder oder als kooperativ bezeichnet. Die eigenen Handlungspro-
totypen wurden konstruktiver wahrgenommen, was sich mit den Analysen
der Videodokumentationen deckt: Das Handeln der Studierenden veränderte
sich deutlich, es wurden z.B. weniger Gesprächshemmer und öfters allgemei-
ne Gesprächförderer (Weisbach, 2003) benutzt oder Techniken aus der klien-
tenzentrierten Gesprächsführung und Beratung (Weinberger, 1996) vermehrt
verwendet. Die handlungsbegleitenden Gedanken und Gefühle der Studie-
renden wurden deutlich positiver („Freude über gemeinsame Lösung“, „Zu-
versicht für das Gespräch“, „positives Erstaunen“), Erleben von Druck wurde
seltener geäußert. Die Ergebnisbewertung des Gesprächs ist bei vier der Stu-
dierenden positiv. Betont wurde dabei von den Studierenden der kooperative
Gesprächsverlauf und erzielte Konsensentscheidungen.

Im Elterngespräch „Rauchen“ z.B. änderte der Studierende P. seine Ge-
sprächsstrategie umfassend: Als Vorannahme zum Gespräch äußerte er, er
würde nun das Machtmittel Kostenbeteiligung der Eltern an die Betreuung
der Sanktionen von C. nicht mehr akzeptieren und auch ein Elterngespräch
nur mit C. durchführen. In der Folge wurde das Rollenspielsetting angepasst
und der 15-jährige C. als dritte Rolle besetzt. Der Studierende gewann Vater
und Sohn für die Ziele des Gesprächs. Er hielt eine erkennbare Gesprächs-
struktur ein. Dabei gelang es ihm, die Anliegen des Vaters ernst zu nehmen
und ihn in seiner Vaterrolle als Erziehungsberechtigten zu fordern. Er brachte
Vater und Sohn in ein konstruktives Gespräch über das Thema Rauchen und
erreichte so das Gesprächsziel des Rauchervertrages, sowie mit C. eine Ver-
einbarung zum Rauchen. Dies stellt nach dem im ersten Set eskalierten und
ergebnislosen Gespräch eine erfreuliche Entwicklung dar.

Erste Schlüsse aus der Auswertung des Materials

Auch wenn die angedeuteten Entwicklungen nur beschränkt generalisierbar
sind, sind die Veränderungen vom ersten zum zweiten Set doch ermutigend:
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Die untersuchten Studierenden bereiteten sich besser auf Elterngespräche vor,
sie zeigten einen erhöhten Willen zur Kooperation mit den Angehörigen und
entwickelten mehr Verständnis für Situation und Anliegen der Eltern. Sie
strukturierten die Gespräche klarer und erhielten die Gesprächsleitung auch
in Störungssituationen besser aufrecht. Sie zeigten Ansätze zur Nutzung vor
allem von Techniken aus der klientenzentrierten Gesprächsführung.

Befragt nach hilfreichem Wissen aus dem schulischen Unterricht nannten
die Studierenden vor allem dies: Hilfen zur Gesprächsvorbereitung und Ziel-
findung im Gespräch, heuristische Regeln in der Gesprächsführung und die
Erfahrung der Rollenspiele im Unterricht. Das deklarative Faktenwissen zum
Thema „Familien in erschwerten Situationen“ oder zur Familienpsychologie
wurde von den Studierenden in den Interviews kaum als habitualisierte Fach-
sprache genutzt, und nur sehr vereinzelt wurde in den Interviews explizit auf
die gelehrten Wissensbestände Bezug genommen. Dies könnte als Transfor-
mation des Wissens in Subjektive Theorien, als Prozeduralisierung und En-
kapsuierung des Wissens (Gruber, 1999, S.64) erklärt werden. Die Interviews
hatten keinen dezidierten Schwerpunkt auf der retrospektiven Explizierung
von schulischem Wissen. Möglich ist allerdings auch, dass Studierende der
Sozialpädagogik Prozessgestaltung und pädagogische Haltung höher bewer-
ten als Wissensbasierung ihres Handelns und ihr Lernen darum eher darauf
ausrichten. Das Verschwinden des deklarativen Wissens bleibt ungeklärt und
zur Nutzung von schulischem und Integration von Praxiswissen bleiben Fra-
gen offen.

Zur Lernumgebung brachte die Evaluation einige interessante Aspekte: Et-
liche Studierende der Klasse äußerten, in der Praxis während dem Unter-
richtsprojekt keine Gelegenheit gehabt zu haben, tatsächlich Elterngespräche
in der Praxis zu führen, was für die Praxisausbildung einige Fragezeichen
schafft. Die Nutzung der KOPING-Gruppen und Lerntandems wurde nicht
speziell untersucht, etliche Studierende äußerten allerdings, diese eher für die
Arbeit an Prüfungen und Qualifikationselementen oder insgesamt eher selten
genutzt zu haben (zur Wirkung von KOPING-Gruppen und Tandems siehe
Beitrag von Schmidt in diesem Buch).

5. Schlussfolgerungen und Anschlussfragen

Diese gemäßigt-konstruktivistische Lernumgebung wurde von Diethelm
Wahl für die Ausbildung von Lehrern und Erwachsenenbildnern konzipiert
und hat ihre Wirkung in vielen Untersuchungen unter Beweis gestellt. Für
die sozialpädagogische Ausbildung konnte sie als wirkungsvolle Lernumge-
bung genutzt werden. Durch eine Anpassung der Lernumgebung an die Be-
sonderheiten der Sozialpädagogik könnte diese gemäßigt-konstruktivistische
Lernumgebung zu einer kompetenzorientierten Fachdidaktik der Sozialpäd-
agogik weiterentwickelt werden. Die Vielfalt der Arbeitsfelder und Aufgaben
im sozialpädagogischen Beruf ist allerdings ungleich größer als im Lehrer-
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beruf. Dem müsste bei der Anpassung der Lernumgebung an die sozialpäd-
agogische Ausbildung entsprochen werden. Dies stellt ein noch nicht gelös-
tes Paradox dar, da Handlungskompetenz sich nicht in Schlüsselqualifikatio-
nen, sondern in funktionalen Kompetenzen beweist. Diese sind zum einen
extrem domänenspezifisch (Gruber, 1999, S.22) und vermutlich nur schwer in
der ganzen Breite des sozialpädagogischen Feldes zu vermitteln.

Einige Anregungen aus dem Unterrichtsprojekt zur Anpassung der Ler-
numgebung für die sozialpädagogische Ausbildung sollen am Schluss stehen:

• Wissensbasierung ist die Basis professionellen Handelns: Deklaratives
Wissen darf gerade im sozialpädagogischen Handeln mit seinen alltags-
nahen Kompetenzen auch in einer an berufspraktischen Kompetenzen
interessierten Lernumgebung nicht vernachlässigt werden.

• Praxiserfahrung ist keine hinreichende Bedingung von Handlungskom-
petenz, wie die Eingangskompetenzen der Studierenden ernüchternd
deutlich machen. Zur Praxiseuphorie in der sozialpädagogischen Aus-
bildung besteht kein Anlass, im Gegenteil: Praxisausbildung sollte eng
mit der schulischen Ausbildung verzahnt werden, damit sie nicht iso-
lierte Inseln des Professionswissens bildet, sondern in Prozesse umfas-
sender Kompetenzbildung hineinwirkt.

• Lernwegflankierende Maßnahmen wie KOPING-Gruppen und Tandems be-
nötigen Verbindlichkeit und Struktur, damit sie nicht primär der schuli-
schen Prüfungsperformanz der Studierenden dienen.

• Die Reflexivität, Fall- und Situationsbezogenheit sozialpädagogischer
Handlungskompetenz ist nicht durch quasi-technologische Wissensnut-
zung herstellbar: Deshalb muss fallbasiertes Lernen zentraler Bestand-
teil der sozialpädagogischen Ausbildung sein.

• Formen von „Skills-Trainings“ zum Interaktionshandeln von Sozialpäd-
agogen wie Kommunikationstraining, Psychodrama oder Arbeit mit
Videofeedback sollten Standardbausteine sozialpädagogischer Ausbil-
dung werden.

• Schulische Performanz ist bei Studierenden ein starkes Motiv: Damit
sie Kompetenzbildung nicht konterkariert, sondern unterstützt, sollten
Qualifikationselemente kompetenznah gestaltet werden.

Die gemäßigt-konstruktivistische Lernumgebung zeigte im Unterrichtspro-
jekt „Mit Angehörigen kooperieren lernen“ ermutigende Ergebnisse zu ei-
ner Überwindung der Kluft von Wissen und Handeln. Durch den explizi-
ten Bezug auf das Interaktionshandeln von Sozialpädagogen („Handeln un-
ter Druck“) könnte sie dazu beitragen, die schwer veränderbaren Strategi-
en sozialen Handelns zu modifizieren, was für sozialpädagogische Ausbil-
dung essentiell ist. Die Integration von Alltags- und wissenschaftlichem Wis-
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sen in Subjektive Theorien könnte wichtige Anregungen geben für eine Neu-
bestimmung des in der Sozialpädagogik seit langem diskutierten Theorie-
Praxis-Bezuges. Die Didaktisierung beider Wissensformen über die gemäßigt-
konstruktivistische Lernumgebung könnte dazu beitragen, Ausbildungsin-
halte nutzbarer zu machen, ohne die Differenzen zwischen disziplinären und
professionellen Wissensbeständen zu unterschlagen: Und vielleicht könnte sie
das lösen helfen, was Müller (1993, S.47) mit einem Blick vor allem auf die aka-
demische Ausbildung von Sozialpädagogen (und einem Seitenblick auf die
Hochschullehrer) das „Professionalisierungsproblem der Theoretiker“ nennt,
dass

„TheoretikerInnen insofern unausweichlich als ’ihr Problem’ am
Hals haben, als sie Lehrende sind. Sie ’haben’ das Problem, wenn
und sofern sie ihre Tätigkeit nicht als Selbstzweck verstehen, son-
dern als professionell gekonnte, am Verhältnis ihrer Ansprüche
zu ihren Wirkungen überprüfbare Dienstleistung für einen prak-
tischen Zusammenhang, als Ausbildung, Fortbildung, Praxisbera-
tung — oder was auch immer“ (ebd.).

Diethelm Wahl würde dies nachhaltiges Lehren und Lernen nennen.
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Das Konzept des Blended
Learning in der betrieblichen
Weiterbildung —
Handlungsorientiertes Lernen und
Neue Medien in der betrieblichen
Bildung
WERNER SAUTER

1. Einleitung zu Blended Learning

Blended Learning ist ein integriertes Lernarrrangement, in dem die heute ver-
fügbaren Möglichkeiten der Vernetzung über Internet und Intranet in Ver-
bindung mit klassischen Lernmethoden und medien optimal genutzt wer-
den. Dabei werden Wissensvermittlung und -verarbeitung über Web Based
Trainings (WBT), Wissensmanagement, Projektlernen, Training, Tutoring und
Coaching zielgruppengerecht miteinander kombiniert. Der Autor hat in den
vergangenen Jahren im Hochschulbereich sowie in der betrieblichen Bildung
eine Vielzahl von Blended Learning Konzepten entwickelt, realisiert und eva-
luiert. Beispiele dafür sind die Steinbeis Hochschule Berlin, die Siemens AG,
die Citibank Privatkunden KG aA und die E.ON AG.

Diese Konzeption basiert in ihren zentralen Elementen auf der Grundkon-
zeption eines mehrphasigen Dozententraining von Prof. Dr. Diethelm Wahl.
Im Rahmen des Projektes Erwachsenenbildung konkret, das der Autor ab
1989 in Zusammenarbeit mit Diethelm Wahl in einer Kooperation aus Lan-
desgirokasse Stuttgart, IBM Herrenberg und der Pädagogischen Hochschu-
le Weingarten durchführen konnte, wurde eine Trainingskonzeption entwi-
ckelt, die sich zwischenzeitlich sowohl in der betrieblichen Qualifizierung als
auch im Hochschulbereich hervorragend bewährt hat. Nachdem Neue Medien
zunehmend ihre Rolle in aktuellen Qualifizierungsprozessen erlangt haben,
zeigt es sich, dass dieser Ansatz des selbstorganisierten und kooperativen Ler-
nens durch eine Verknüpfung mit E-Learning und Wissensmanagement wei-
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ter optimiert werden kann.

2. Trends in der betrieblichen Qualifizierung

Die Kompetenz aller Mitarbeiter, das heißt ihre Fähigkeiten sich in offenen
und unüberschaubaren, komplexen und dynamischen Situationen selbstor-
ganisiert zurecht zu finden (Selbstorganisationsdispositionen), wird zum zen-
tralen Wettbewerbsfaktor der Unternehmen (Erpenbeck & v. Rosenstiel, 2003).
Wissen wird immer schneller und in immer größerem Umfang gewonnen
und weiter entwickelt, um Wettbewerbsvorteile zu erreichen bzw. zu erhal-
ten. Neue Medien, wie z.B. Internet, Intranet und Extranet, digitale Produkte
und Services oder der Handel über das Internet sowie die wachsende Zahl
von Telearbeitsplätzen, aber auch der gestiegene formale Bildungsstand und
die Mündigkeit der Beschäftigten, werden die Nachfrage nach neuen, vom
Lerner auf Bedarf abrufbaren und innovativen Lernformen steigern.

Blended Learning setzt sich in der betrieblichen Bildungspraxis, wenn auch
mit unterschiedlichen Geschwindigkeiten, nach und nach durch. Die Zei-
ten der einseitigen Orientierung auf Multimedia durch die Verbindung mög-
lichst vieler Bilder und Animationen weicht zunehmend der Entwicklung von
Lernszenarien mit hohen didaktisch-methodischen Ansprüchen. Zukünftige
Qualifizierungssysteme erfordern einen problemorientierten Ansatz, der ten-
denziell Lernen und Arbeiten zusammenführt. Damit erweitert sich das Lern-
management zum Kompetenzmanagement.

3. Anforderungen an betriebliche
Qualifizierungssysteme

Die wesentliche Anforderung an ein bedarfsgerechtes, betriebliches Qualifi-
zierungssystem ist die Vermittlung der Kompetenz, Probleme im Arbeitsleben
zu lösen. Dagegen verliert die reine Vermittlung von Inhalten aufgrund ihrer
sinkenden Halbwertzeit sowie der zunehmenden Verfügbarkeit des Wissens
an Bedeutung.

Eine problemorientierte Lernkonzeption ist bewusst so zu gestalten, dass
einerseits möglichst viel Lernzeit individuell gestaltet werden kann, ande-
rerseits aber sehr viel getan wird, um die Lerner in ihrem einzigartigen
Lernprozess möglichst umfassend zu unterstützen. Der besondere Wert die-
ser E-Learning-Konzeption liegt also in zahlreichen Formen der Lernweg-
flankierung und Lernwegsicherung. Diese garantieren nach Erfahrungen mit
Fernstudien- bzw. Selbststudien-Arrangements eine wirksame Stützung der
Lernprozesse mit sehr hohen Erfolgsquoten.

Effektive E-Learning und Blended Learning Systeme werden somit durch
folgende Elemente gekennzeichnet (Wahl et al., 1995, S.71ff.; Wahl 2001, S.6ff.):
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• Individuelles, selbstgesteuertes Lernen: Die Lerner bearbeiten die WBT im
eigenen Lerntempo. Ort und Zeitpunkt der Bearbeitung sind nicht vor-
geschrieben, sondern werden von jedem Lerner selbstverantwortlich
festgelegt.

• Problemlösung statt Pauken von Wissen: Der Lernprozess wird durch Trai-
ningsaufgaben gesteuert, die sich an Problemstellungen aus der Praxis
orientieren. Das erforderliche systematische und aktuelle Wissen wird
kontextsensitiv zur Verfügung gestellt. Jeder eignet sich das neue Wis-
sen an, das er benötigt.

• Strukturierungshilfen für individuelles Lernen: Für jede Selbststudienphase
werden aus den WBT oder aktuell vom jeweiligen Experten Arbeitsauf-
gaben gestellt. Diese enthalten nicht nur die problemorientierten Trai-
ningsszenarien und Wissensmodule, sondern geben auch Hilfen zur Lö-
sung der Aufgaben.

• Rückmeldungs-Strukturen: Lernen ist dann besonders effizient, wenn die
Lernenden laufend Rückmeldungen über ihren Lernprozess und Lern-
leistungen erhalten. Damit werden sie in die Lage versetzt, ihre Lernstra-
tegien zu optimieren, Kompetenzdefizite zu erkennen und diese Lücken
gezielt zu schließen.
Neben Rückmeldungen aus standardisierten Aufgaben aus dem System,
verbunden mit einem Credit Point System, spielen in offenen Aufga-
ben Feedbacks von Experten oder Lernpartnern eine große Rolle. Ver-
gleichbare Rückmeldestrukturen gibt es auch zu den Partnerarbeiten
und Kleingruppenarbeiten.

• Vergleichsmaßstäbe: Insbesondere beim Einzellernen fehlen die anderen
Lernenden als Bezugsnorm. So kann die einzelne Person nur schwer die
eigenen Leistungen mit jenen der anderen Teilnehmer vergleichen. Um
hier Maßstäbe vorzugeben, können Arbeitsergebnisse anderer Personen
netzbasiert zur Verfügung gestellt werden. Damit kann der Lerner se-
hen, wie weit er von den Leistungen anderer entfernt ist. In der Lear-
ning Community sowie in Workshops können Arbeitsergebnisse aus der
Lerngruppe präsentiert und diskutiert werden. Vergleiche der Arbeits-
ergebnisse bieten sich daneben auch für Lerngruppen an (siehe auch Bei-
trag von Schmidt in diesem Buch).

• Lernwegflankierung durch Lerntandems: Soziale Flankierung ist eine we-
sentliche Voraussetzung für erfolgreiche Lernprozesse. Eine besonders
bewährte Form ist der Zusammenschluss zweier Lernender zu einem
Lerntandem. Hierbei unterstützen sich die Lernenden in der Tandemar-
beit emotional, motivational und lernstrategisch.
Es treffen sich jeweils zwei Lerner (in Ausnahmefällen auch drei) re-
gelmäßig und selbstverantwortlich zum Erfahrungsaustausch und zum
gemeinsamen Bearbeiten der WBT und spezieller Tandemaufgaben. Die
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Tandemtreffen können über Telefon, E-Mail oder auch über persönliche
Treffen abgewickelt werden. Jedes Tandem bringt seine Arbeitsergebnis-
se in die jeweilige Lerngruppe sowie evtl. den Kurs ein. Zu den Ergeb-
nissen gibt es wieder Rückmeldungen durch Experten und durch die
Lerngruppe (siehe auch Beitrag von Schmidt in diesem Buch).

• Lernwegflankierung durch Kleingruppen: Untersuchungen haben gezeigt,
dass Tandemarbeit alleine nicht ausreicht, um den Lernerfolg zu sichern
(Wahl et al., 1995, S.82ff.). Wichtig ist eine weitere soziale Flankierung in
der Kleingruppe, da Gruppen mehr Motivierungs- und Korrekturmög-
lichkeiten haben als Einzelpersonen.
Etwa drei bis vier Tandems schließen sich jeweils zu einer Kleingrup-
pe zusammen. Für die Kleingruppen gibt es Arbeitsaufgaben, deren Er-
gebnisse sie entweder in der Learning Community oder beim Blended
Learning Ansatz im Workshop präsentieren oder bearbeiten. Zu den Er-
gebnissen gibt es wieder Rückmeldungen durch Experten und durch
Lernpartner.

• Blended Learning (Verknüpfung von E-Learning mit Präsenzlernen): Die Er-
fahrungen zeigen, dass E-Learning-Lösungen vor allem bei handlungs-
orientierten Lernzielen eine besonders hohe Lerneffizienz aufweisen,
wenn sie in eine kombinierte Lernkonzeption aus Tandem-, Partner- und
Workshoplernen eingebunden werden (A. Sauter et al., 2004, S.229ff.).
In den Präsenzphasen dieser Blended Learning Konzepte können die
Lerner ihr Wissen reflektieren und anwenden sowie ihre Handlungen
trainieren. Weiterhin gibt es viele Sachverhalte, die idealerweise in An-
wesenheit aller Lernenden geklärt werden.

4. Blended Learning Lernen im Methodenmix

E-Learning-Ansätze sind insbesondere dann wirksam, wenn sie in das Kon-
zept eines Lernarrangements eingebunden sind, welches neben computerge-
stützten Elementen auch klassische Lernformen, wie bspw. Workshops, Fern-
lernen mit Studienbriefen oder Teamlernen, umfasst. Daher wird dieses Sys-
tem auch „blended“ genannt, woraus sich der Begriff „Blended Learning“ ge-
bildet hat (A. Sauter, W. Sauter & Bender, 2004, S.15):

„Der Begriff Blended Learning, der vom englischen „Blender“ (= Mi-
xer) abgeleitet ist, beschreibt bildhaft diese Komposition. E-
Learning ersetzt damit nicht klassische Lernformen, sondern
ergänzt und bereichert sie. Wird E-Learning in ein Arrangement
aus diesen bedarfsgerechten Lernformen eingebunden, entsteht
ein Blended Learning Konzept.“

Die Gesamtkomposition des Blended Learning verknüpft dabei Präsenz-
veranstaltungen, in Form von praxisorientierten Workshops, mit einer dar-
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Abbildung 1.: Struktur des Blended Learning Prozesses

an anschließenden mehrwöchigen Phase des selbstgesteuerten Lernens mit
Elementen des Praxistransfers und des Wissensmanagements (siehe Abbil-
dung 1).

Der Lernprozess startet meist mit einer Eröffnungsveranstaltung, in der die
Teilnehmer in das Qualifizierungssystem eingeführt, erste Lernstrategien ver-
mittelt und das Konzept der netzbasierten Lernwegflankierung erläutert be-
kommen. Sie lernen sich in verschiedenen Sozialformen näher kennen, bilden
Lerntandems sowie Lerngruppen und erleben ihre Trainer und Tutoren. Ab-
schließend werden verbindliche Vereinbarungen für die kommende Selbst-
lernphase getroffen.

In der Selbstlernphase steuern die Lernenden ihren Lernprozess auf der
Grundlage der Aufgabenstellung im Web Based Training sowie im Rahmen
der Vereinbarungen aus der vorangegangenen Lernveranstaltung weitgehend
selbst. Diese Prozesse werden innerhalb des KOPING-Konzeptes (Wahl, 1991,
S.195ff.) durch Lernpartnerschaften, Lerngruppen und Tutoren flankiert. KO-
PING ist ein Kunstwort, das an das englische Wort „Coping“ (= bewälti-
gen, mit etwas fertig werden) angelehnt ist. Gleichzeitig bedeutet der Begriff
Kommunikative Praxisbewältigung IN Gruppen. In der Stressforschung hat
der Begriff eine zentrale Bedeutung bekommen. Mit ihm werden jene An-
strengungen oder Bemühungen einer Person bezeichnet, die diese zur Bewäl-
tigung von Anforderungen, Belastungen oder Konflikten unternimmt . Somit
gibt der Begriff exakt die Zielsetzung betrieblicher Qualifizierungsmaßnah-
men wieder, die im Rahmen des Kompetenzmanagements angestrebt wird,
d.h. die Fähigkeit sich in offenen und unüberschaubaren komplexen und dy-
namischen Situationen selbstorganisiert zurecht zu finden, Selbstorganisati-
onsdispositionen zu entwickeln (Erpenbeck. & v. Rosenstiel, 2003).
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Parallel wenden die Lernenden das erworbene Wissen in der Praxis oder
in Projekten an. Auch hier kommt das KOPING-Konzept zum Tragen. Durch
diese Verknüpfung wird der Transfer gefördert.

In den Workshops bringen die Lernenden offene Fragen ein und präsentieren
ihre Lösungen, die sie z.B. in Lerngruppen erarbeitet haben. Es wird bei Be-
darf weiterführendes Wissen vermittelt, vor allem zu aktuellen Inhalten oder
in Bereichen, die sich über WBT nur schwer abbilden lassen. Darüber hinaus
tauschen die Lernenden ihre Erfahrungen über das Lernen in den Selbststudi-
enphasen aus. Sie erhalten weiterhin Hilfen für die Zeit des selbstgesteuerten
Lernens. Schließlich kann auch die jeweils nächste Selbststudienphase organi-
siert werden.

Während des gesamten Lernprozesses lernen die Teilnehmer, eigene Erfah-
rungen und Eindrücke in der Learning Community zu einem gemeinsamen
Wissenspool aufzubauen. Das Ziel besteht darin, sukzessiv die Kompetenz
zum Wissensmanagement zu entwickeln, so dass die Teilnehmer nach Absol-
vierung der Qualifizierung in einer Community of Practice ihren Wissensaus-
tausch selbstorganisiert weiter führen.

Aus diesen Elementen ergibt sich eine Gesamtkonzeption des Blended Lear-
ning, die vielfältige Lern- und Sozialformen, aber auch Medien zielgruppen-
gerecht miteinander kombiniert. Methoden der kooperativen Selbstqualifikation
der Mitarbeiter sind damit in Blended Learning Konzepten von zentraler Be-
deutung.

Die Lernprozesse werden über Zielvereinbarungen, z.B. mit dem Tutor, ge-
steuert. Dies hat den Vorteil, dass der Lernende somit nach seinen individu-
ellen Lerngewohnheiten vorgehen kann. Das System bietet ihm Hilfen und
Hinweise, damit er die Problemstellungen selbstständig oder in Lernpart-
nerschaften bzw. -gruppen lösen kann. Die Lerninhalte sind in hohem Maße
modularisiert und können über Suchsysteme bzw. über entsprechende Self-
Assessments und Tests gezielt genutzt werden.

5. Web Based Trainings in Blended Learning
Systemen — das große Missverständnis

In vielen Köpfen besteht noch eine Vorstellung von E-Learning, die in hohem
Maße von der vergangenen Offline-Phase mit CD-Rom geprägt ist. Dabei wur-
den Web Based Trainings als vorgegebene, solitäre Lernlösungen mit hoher
Grafikanimation gesehen, die überwiegend durch standardisierte Aufgaben,
z.B. Multiple Choice und Drag an Drop, in Verbindung mit Flash Animatio-
nen, Audio oder Video, gekennzeichnet sind. Damit sollte der Mangel ausge-
glichen werden, dass Inhalte vollständig vorgegeben und Aktualität, Erfah-
rungsaustausch, Kommunikation oder die Integration von Praxisanwendun-
gen kaum eine Rolle spielen konnten.

In Blended Learning Systemen, die der Forderung nach Selbstorganisation
und Problemorientierung der Lernprozesse gerecht werden, übernehmen die
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Web Based Trainings eine fundamental verwandelte Rolle. Damit verändern
sich aber auch die Anforderungskriterien und die Gestaltungselemente.

Web Based Trainings strukturieren in Blended Learning Konzepten die in-
dividuellen Lernprozesse unterschiedlicher Lerner nach einem verbindlichen
Raster.

Im Einzelnen erfüllen sie folgende Aufgaben:

• Wissensvermittlung: Der Lerner erarbeitet sich nach seinem persönlichen
Bedarf, mit seiner individuellen Lernmethodik und -geschwindigkeit
den feststehenden Lernstoff (explizites Wissen), den Fachexperten für
ihn didaktisch-methodisch aufbereitet haben. In dieser Phase haben sich
standardisierte Aufgabenformen als Lernlösungen mit hoher Effizienz
erwiesen.

• Wissensverarbeitung: Über offene Aufgaben, die einzeln, mit Lernpart-
nern, in Lerngruppen oder in Workshops mit Experten bearbeitet wer-
den, wird das erworbene Wissen in komplexen Aufgaben angewandt
und damit gesichert.

• Wissenstransfer: Die Lerner übertragen das Erlernte auf ihre individuel-
len Lernsituationenen am Arbeitsplatz oder im Kundengespräch. Damit
dieser Sprung gelingt, sind erfahrungsgemäß folgende Elemente erfor-
derlich:

– Zielvereinbarungen und regelmäßige Feedbacks durch Tutoren und
Coaches.

– Projekt- und Praxisorientierung: Individuelle Vereinbarung der
Transferaufgaben.

– Transfersicherung: Flankierung der Prozesse durch den Aufbau von
Schutzschildern gegen Giftpfeile, z.B. Widerstände der Kollegen oder
Führungskräfte (Wahl et al., 1995).

• Wissensmanagement: Aktives Lernen ist dauerhaft nur dann möglich,
wenn der Lerner selbst festlegt, was gelernt werden soll und welche
Kompetenz er erwerben will. Deshalb werden Praxis- und Projekterfah-
rungen in den Lernprozess integriert.

Damit ist Blended Learning für grundsätzlich alle Themen geeignet, da die
WBT primär die Aufgabe haben, die Präsenzveranstaltungen von der Wis-
sensvermittlung und der individuellen Wissensverarbeitung zu entlasten. Da-
mit steht die kostbare Zeit in den Präsenzveranstaltungen für Diskussionen,
Übungen oder Rollenspielen zur Verfügung.

Dies kann am Beispiel der Führungskräfteentwicklung illustriert werden:

• Über die WBT und in Lernpartnerschaften erarbeiten sich die Führungs-
kräfte das Wissen über Führungsmodelle und -systeme,

137



Werner Sauter

• In den Workshops präsentieren sie unternehmensspezifische Lösungs-
ansätze und trainieren ihr Führungshandeln,

• In der Praxis und in Projekten transferieren sie ihr Wissen in die Ar-
beitswelt, sammeln Erfahrungen, die sie in der „Community of Practice“
austauschen und bauen damit einen gemeinsamen Wissenspool auf.

In solchen Qualifizierungsmaßnahmen mit handlungs- und kommunikations-
orientierten Zielen kann die Präsenzphase mit Trainern nach den vorliegen-
den Erfahrungen bei mindestens gleicher Lerneffizienz auf ca. 1

3 reduziert
werden.

6. Wirtschaftlichkeit und Lerneffizienz

Bildungsanbieter und Unternehmen suchen ein Optimum aus Kosteneffekti-
vität und Lerneffizienz. Haben viele Projekte bereits bewiesen, dass die Ver-
knüpfung von Präsenzveranstaltungen mit E-Learning eine deutliche Verbes-
serung der Lerneffizienz erbrachte, waren bisher die relativ hohen Kosten der
Entwicklung von Blended Learning Contents ein wesentlicher Hinderungs-
grund für eine stärkere Verbreitung dieser Lösungen. Standardlösungen er-
füllten dagegen nicht die Bedürfnisse nach unternehmens- und zielgruppen-
spezifischen Inhalten.

Die Lösung liegt in individualisierten Standardlösungen. Dabei werden er-
probte Standard-Lernprogramme sowohl in Hinblick auf die Gestaltung
(„Corporate Identity“), aber insbesondere auch bezogen auf die Inhalte auf
die jeweiligen Bedürfnisse angepasst.

7. Die Rolle der Tutoren und Trainer im Blended
Learning

E-Learning-Lernumgebungen verlangen von den Lernenden weitaus höhere
Kompetenzen, als dies in klassischen Lernumgebungen und auch in teilneh-
merzentrierten Lernszenarien der Fall ist. Lernende sind es seit ihrer Kindheit
gewohnt, die Steuerung von Lernprozessen den Lehrenden zu überlassen.
Kommen sie in eine E-Learning-Lernumgebung, so müssen viele Funktionen,
die bisher die Lehrenden gesteuert und überwacht haben, selbst gesteuert und
selbst überwacht werden. Wichtig sind hierbei das Aufrechterhalten der Lern-
motivation, die Aufmerksamkeitskontrolle während der aktiven Lernphasen,
die Situationskontrolle am Lernplatz selbst, der Umgang mit den eigenen Ge-
fühlen, das Planen und Überwachen des eigenen Lernprozesses oder die Ent-
scheidung für passende Lernstrategien. Diese Fähigkeit kann aber in einem
Prozess schrittweise gelernt werden, der jedoch der Flankierung bedarf.
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Die Flankierung von Lernprozessen ist ein kommunikativer Prozess, der
insbesondere in den selbstorganisierten Phasen unter erschwerten Bedingun-
gen abläuft. Die Trainer und Tutoren benötigen deshalb die Kompetenz, den
Wissensaustausch mit den Teilnehmern und zwischen den Teilnehmern an-
zuregen. Dies erfordert die Fähigkeit, Eröffnungsveranstaltungen zu planen
und zu moderieren und bei Kommunikationsstörungen gezielt einzugreifen.
Sie müssen deshalb die Ursachen für Störungen in den Lernprozessen und
Konflikte innerhalb der Tandems und Gruppen erkennen und beheben. Dies
stellt besonders hohe Anforderungen an ihre sozial-kommunikativen Kompe-
tenzen (Wahl et al., 1995; Sauter, 1994, S.225ff.).

Die Kernaufgabe der Trainer und Tutoren ist die Flankierung der Lern-
prozesse. Sie begleiten die Lernprozesse der Teilnehmer von der Start-
Veranstaltung über die Selbstlernphasen bis zum Abschlussworkshop. Als
Lernbegleiter motivieren sie die Lernenden, geben Hilfestellungen bei Proble-
men und fördern die Kommunikation in der Gruppe. Sie steuern und über-
wachen die Lernprozesse der Teilnehmer und geben ihnen Rückmeldung.
Parallel dazu evaluieren sie die Qualifizierungsmaßnahme. Aufgrund des en-
gen Kontaktes zu den Teilnehmern und ihrer praktischen Erfahrung mit den
jeweiligen Blended Learning Systemen übernehmen Tutoren und Trainer in
der didaktisch-methodischen Planung und Weiterentwicklung von Qualifizie-
rungsmaßnahmen eine zentrale Rolle.

Der Erfolg von Blended Learning Systemen hängt wesentlich von der Kom-
petenz und dem Engagement der Trainer und Tutoren ab ab. Beherrschen sie
das geforderte Wissen nicht ausreichend und besitzen sie die erforderliche
didaktisch-methodische Kompetenz nicht, kann auch ein differenziert geplan-
tes Blended Learning Konzept nur mit mangelndem Erfolg enden. Trainer
und Tutoren werden damit zum Entwicklungspartner der Lerner, die ihnen
helfen bisherige handlungssteuernde Prozesse und Strukturen entsprechend
der Lernziele aufzubrechen bzw. zu verändern. Dafür benötigen sie eine um-
fassende Handlungskompetenz als Moderator und Coach, die im Einzelnen
folgende Elemente umfasst:

• Erweiterter Handlungsspielraum durch die Beherrschung vielfältiger
Methoden zur Aktivierung der Lernenden,

• Psychische Sicherheit und Risikobereitschaft im Umgang mit Lerngrup-
pen,

• Zielgerichtetes Planungshandeln für Workshops, E-Learning-Phasen
und Coachinggespräche,

• Die Fähigkeit, ein Klima zu schaffen, das die Eigenverantwortung der
Lernenden fördert.

Trainingskonzeptionen für Blended Learning Experten haben letztendlich
zum Ziel, die Handlungsweisen der Tutoren, Moderatoren und Coaches zu
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Abbildung 2.: Beispiel einer Blended Learning Qualifizierung für e-Trainer
und e-Tutoren (Sauter, 2004)

verändern (siehe Abbildung 2). Eine Veränderung der Handlungsweisen der
Trainingsteilnehmer kann nicht in einem isolierten Seminar von wenigen Ta-
gen erreicht werden. Deshalb baut eine bedarfsgerechte Blended Learning
Qualifizierung auf einem Wechsel zwischen E-Learningphasen, Praxisblö-
cken, selbstgesteuerten Lerngruppen und Workshops auf. Die Qualifizierung
von Blended Learning Experten erfolgt sinnvollerweise nach denselben Prin-
zipien, die die Blended Learning Systeme prägen.

Deshalb ist die Qualifizierung selbst als eine Form des Blended Learning zu
konzipieren, damit die Teilnehmenden am eigenen Leibe erleben, wie Blen-
ded Learning Systeme subjektiv wirken. Sie lernen die Stärken, aber auch die
Probleme dieser Lernkonzeption konkret kennen. In diesem pädagogischen
Doppeldecker wird auf zwei Ebenen gelernt. Zum einen ist E-Training der
Inhalt, zum anderen ist Blended Learning auch die Form (Wahl et al., 1995).

8. Blended Knowledge Prozesse in Lernenden
Organisationen

Organisationales Lernen geht von der Grundannahme aus, dass die Fähigkei-
ten einer Organisation größer sind als die Summe der Fähigkeiten der einzel-
nen Lernenden. Dies setzt jedoch voraus, dass die möglichen Synergieeffekte
in einer Organisation aktiv gefördert und genutzt werden. Grundlage dafür
bildet ein Kreislauf, der von der Vision der Lernenden Organisation ausgeht
und über das individuelle Lernen zum organisationalen Lernen führt (Senge,
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1996).
Aus der Integration des Wissensmanagements in die Lernsysteme der Un-

ternehmen ergeben sich für die Zukunft folgende Schlüsselfragen:

• Wie kann individuelles und organisationales Wissen strukturiert, ge-
nutzt und weiterentwickelt werden?

• Wie kann individuelles, implizites Wissen organisationsweit transparent
gemacht und damit zu explizitem Wissen verwandelt werden?

• Wie kann relevantes Wissen dort bereitgestellt werden, wo es benötigt
wird?

• Wie ist individuelles Expertenwissen zu identifizieren, zu speichern und
unternehmensweit zu transferieren?

Die entscheidende Frage ist jedoch, wie die Denk- und Handlungsweisen der
Lerner in Hinblick auf die Erfordernisse des Wissensmanagements verändert
werden können. Da hier langjährig verfestigte Handlungsroutinen abgebaut
werden müssen, setzt dies einen langfristigen Entwicklungsprozess voraus.

In Trainings- oder Ausbildungskontexten zeigt sich ein verblüffendes Phä-
nomen: Teilnehmer, die über Jahre hinweg, angefangen in der Schule bis hin
zur Karriere am Arbeitsplatz, gelernt haben, dass man Wissen besser für sich
behält oder allenfalls im Beisein des Lehrers oder Vorgesetzten weitergibt, öff-
nen sich in den Foren der "Learning Community" nahezu vorbehaltlos und
tauschen produktiv ihre Gedanken und Ideen aus, wenn bestimmte Bedin-
gungen gegeben sind.

• Durch einen Rahmen an Meetings und Workshops mit persönlichem
Austausch und Selbstverpflichtungen wird Verbindlichkeit geschaffen.

• Durch einen formellen Beginn und ein formelles Ende der Rahmenmaß-
nahme oder bestimmter Phasen werden die Communities zeitlich struk-
turiert und durch kleinschrittigere Ablaufplanungen getaktet.

• Durch die Ausdifferenzierung von Rollen (Dozenten bzw. Experten,
Coaches und Tutoren, Teilnehmer bzw. Mitarbeiter) entstehen Hand-
lungssicherheit, Flankierungsmöglichkeiten, Interventionschancen und
Möglichkeiten der Rollenübernahme, durch die z.B. ein Mitarbeiter zum
Tutor oder zum Experten wird.

• Durch die Gliederung der Community in Tandems und Gruppen entste-
hen stabile Beziehungen, Statusdifferenzierungen und soziale Prozesse
zwischen Konkurrenz und Kooperation.

Damit kann die Learning Community dazu beitragen, in jedem Lernprozess
auch die Kompetenz zum Wissensmanagement zu steigern. Lernen und Ar-
beiten wachsen dabei zusammen. Es wird nicht erst gelernt, um dann etwas
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anzuwenden, sondern es wird erst und nur dann gelernt (auch im kreativen
Sinn), wenn Wissen tatsächlich angewandt werden muss, wenn sich also ein
Problem stellt.

9. Ausblick

Kompetenzmanagement vernetzt systematisch geplantes Lernen mit situativem
Lernen, das sich aus Problemlösungen in der betrieblichen Praxis ergibt, mit-
einander. Im Wissens-Netzwerk wird neben standardisiertem Lernwissen auch
das Praxiswissen, das die Mitarbeiter in den Commnuities of Practice erarbeiten,
gespeichert. Damit wächst der Wissensvorrat der Unternehmung permanent
und ihre Chancen im Wettbewerb nehmen zu.

Doch auch hier gelten die Gesetze der Gruppenkonstitution, der Sicherung
sozialer Sichtbarkeit und der Lösung des Verbindlichkeitsproblems, die aus
der Blended Learning Konzeption bekannt sind. Ohne geeignete Flankierun-
gen — sei es in Form von Workshops oder in Form der organisatorischen Fest-
legung bestimmter Funktionen, in Form von Anreizsystemen für konkurrie-
rende oder kooperierende Gruppen, wird das Kompetenzmanagement kei-
ne Schubkraft gewinnen, die ausreicht, es neben den derzeit dominierenden
Strukturen zum Tragen zu bringen.

Kompetenzmanagement auf der Basis von Blended Learning bietet damit
wesentliche Vorteile für die betriebliche Bildung:

• Permanenter Prozess der Wissensentwicklung: In allen Qualifizierungsmaß-
nahmen lernen die Teilnehmer, aktives Wissensmangement zu betrei-
ben. Damit wird die Akzeptanz und Kompetenz für organisationales
Lernen in einem sukzessiven Prozess gesteigert.

• Kosteneffizienz: Alle Mitarbeiter entwickeln die Lerninhalte in einem per-
manenten Prozess weiter. Durch Einsatz individualisierbarer Standard-
contents und ASP-Lösungen (ASP = Application Service Providing)
werden die Kosten für Blended Learning Maßnahmen deutlich gesenkt.
Gleichzeitig wird die Abwesenheit vom Arbeitsplatz erheblich redu-
ziert.

• Lerneffizienz: Die Lerninhalte werden zunehmend aus der Praxis heraus
entwickelt. Die Erfahrungen zeigen, dass Lernprozesse besonders effi-
zient sind, wenn sie in eine kombinierte Lernkonzeption mit Tandem-,
Partner- und Workshoplernen eingebunden werden.

• Bedarfsgerechtes, selbstgesteuertes Lernen: Die Lerner arbeiten mit dem
Lernsystem bei Bedarf im eigenen Lerntempo. Ort und Zeitpunkt der
Bearbeitung sind nicht vorgeschrieben, sondern werden von jedem Ler-
ner selbstverantwortlich festgelegt.
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• Problemlösung statt Pauken von Wissen: Der Lernprozess wird durch die
Problemstellungen in der Praxis sowie Trainingsaufgaben gesteuert, die
sich an Aufgaben aus dem Arbeitsleben orientieren. Das erforderliche
systematische und aktuelle Wissen wird kontextsensitiv zur Verfügung
gestellt. Jeder eignet sich das neue Wissen an, das er benötigt und berei-
chert den Wissensvorrat durch eigene Erfahrungen und Eindrücke.

• Lernerfolgssicherung durch Lernwegflankierung: Soziale Flankierung über
Lerntandems und Kleingruppen sowie Tutoring sind eine wesentliche
Voraussetzung für erfolgreiche Lernprozesse.

Innovative Qualifizierungssysteme, die diesen Anforderungen gerecht wer-
den, werden zukünftig die betriebliche Bildungslandschaft prägen.
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Entwicklung und Analyse eines
Schulentwicklungskonzeptes für
eine Grundschule im Rahmen der
Schulcurriculumsgestaltung
ANNETTE BERNHART

Mit der Einführung der neuen Bildungspläne in Baden-Württemberg erhalten
die Einzelschulen einen bisher nicht gekannten Gestaltungsspielraum, der in-
dividuell von den Schulen gefüllt werden muss. Nach Verlautbarungen des
Ministeriums für Kultus, Jugend und Sport soll dies folgendermaßen ausse-
hen: Zwei Drittel der Inhalte sind weiterhin durch ein Kerncurriculum vorge-
geben, ein Drittel dient der Schwerpunktsetzung im Rahmen eines Schulcur-
riculums und fällt daher in die Selbstverantwortung der Einzelschule (Minis-
terium für Kultus, Jugend und Sport, Baden Württemberg, 2004, S.8). Dieser
Profilbildungsprozess ist langwierig und kann Jahre dauern (Philipp & Rolff,
1999).

Die Fachliteratur zum Thema Schulentwicklung ist vielseitig und schlägt
hierzu verschiedene Modelle und Vorgehensweisen vor (Bastian, 1998; Phil-
ipp & Rolff, 1999; Klippert, 2000). Fast immer bildet eine Steuergruppe (Phil-
ipp & Rolff, 1999) ein Innovationsteam (Klippert, 1998) oder eine Initiativgruppe
(Bastian, 1998) die Basis, um den Prozess zu organisieren, Ideen zu entwickeln
und diese dem gesamten Kollegium zur Diskussion zu stellen. An anderen
Schulen starten interessierte Teams mit der Umsetzung von Schwerpunkten,
die profilbildend sind, in ein oder zwei Jahrgängen um das Konzept dann in
einem nächsten Schritt in einer Art Schneeballsystem an die anderen Kolle-
ginnen und Kollegen heranzutragen („Entwicklungsteam“ beim „Markdorfer
Modell“ nach Hepting, 2004; siehe hierzu den Beitrag von Hepting in diesem
Buch; für interessierte Lehrergruppen siehe Schnebel, 2003). Beide Modelle
schließen sich gegenseitig nicht aus, d.h. eine Gruppe von Lehrerinnen und
Lehrer kann den Prozess lenken und gleichzeitig selbst mit der Veränderung
des eigenen Unterrichts beginnen.

Zwei wesentliche Punkte fallen in der Schulentwicklungsliteratur auf:

1. Alle diese Konzepte richten sich vor allem an große Schulen und gehen
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davon aus, dass man einen Schulentwicklungsprozess nicht mit einem
gesamten Kollegium gleichzeitig durchführen kann — Bremser, organi-
satorischer Aufwand u.v.m. werden hier als Gründe genannt. Was aber
ist mit den vielen kleinen Schulen? Kann man bei acht Kolleginnen und
Kollegen mit einer Art Steuergruppe arbeiten? In der hier beschriebe-
nen zweizügigen Grundschule wurde der Versuch unternommen, einen
Schulentwicklungsprozess gemeinsam mit dem gesamten Kollegium in
die Wege zu leiten.

2. Hat sich ein Kollegium auf den Weg gemacht und — wie es an die-
ser Schule der Fall war — relativ schnell Profilschwerpunkte gefunden,
dann beginnt das eigentliche Problem: Das Kollegium sollte sich ge-
meinsam weiterbilden, um eine gemeinsame Basis hinsichtlich des Wis-
sens und der Fertigkeiten zu schaffen. In der Fachliteratur zur Schul-
entwicklung finden sich keine konzeptionellen Vorschläge, wie sich
die Vorstellungen der Lehrerinnen und Lehrer über Lehren und Ler-
nen ändern können bzw. wie das erworbene Wissen in professionel-
les Handeln umgesetzt werden soll, mit Ausnahme der Arbeiten von
Traub (1999) und Schnebel (2003), deren Konzepte auf den Grundlagen
von Wahl (1991) basieren.

„Bleiben Lehrerfortbildungsprogramme oft auf der Wissens-
ebene stehen, findet sich in der aktuellen Unterrichtsent-
wicklungsliteratur eher der umgekehrte Fall, dass direkt auf
der Handlungsebene angesetzt wird, ohne die übergeord-
neten Ebenen handlungsleitenden Wissens und situations-
übergreifender Zielperspektiven mit den Lehrkräften zu be-
arbeiten“ (Schnebel, 2003, S.173).

Manche Vorschläge bleiben auf der Rezeptebene (Klippert, 2000) und
führen nicht zur Umstrukturierung handlungsleitender Kognitionen,
d.h. nachhaltige Lernprozesse können so nicht entstehen.

Die Frage lautet daher: Wie muss eine schulinterne Fortbildung aussehen,
dass sich die Qualität im Unterricht tatsächlich verbessert und das schu-
lische Handeln der Lehrkräfte nachhaltig und langfristig verändert?

In diesem Artikel soll weniger auf den organisatorischen Schulentwicklungs-
prozess (wie kam es zur Profilbildung, welche Schritte waren notwendig, ...)
eingegangen werden als vielmehr auf den schulinternen Weiterbildungspro-
zess, der von mir ein Schuljahr lang geleitet und begleitet wurde.

Zunächst werden die dem Konzept zugrunde liegenden theoretischen
Grundlagen dargestellt. In einem nächsten Schritt soll das von mir entwickel-
te Konzept erläutert und die Vorgehensweise an der begleiteten Grundschule
beschrieben werden. Erste Ergebnisse der noch nicht abgeschlossenen Evalua-
tion werden im Anschluss daran vorgestellt.
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1. Theoretische Grundlagen

Nach Wahl (2000, S.156) können

„Aus-, Fort- und Weiterbildungsdesigns [...] nur dann als wirksam
gelten, wenn sie die handlungssteuernden subjektiven Theorien
der Teilnehmenden verändern. Dies ist ein schwieriges Unterfan-
gen, greift man ja damit in die unhinterfragte als subjektiv »rich-
tig« erlebte Handlungsgestaltung ein, die ihrerseits wiederum le-
bensgeschichtlich erworben wurde“.

Wahl (1991, S.185) unterscheidet in seinen Forschungsergebnissen Subjektive
Theorien großer und Subjektive Theorien kurzer Reichweite.

Die Subjektiven Theorien großer Reichweite kann man sich als semantische
Netzwerke denken, in die neue Wissensinhalte ohne größere Widerstände ein-
gebaut werden können, da sie nicht direkt mit dem Handeln verbunden sind
(Schnebel, 2003, S.172). So kommt es nach Traub (1999, S.281) zum Theorie-
Praxis-Dilemma:

„Die Lehrperson sieht keine Verbindung zwischen der Theorie
und dem tatsächlichen Handeln in der Praxis. Das neue Wissen ist
nicht mit den alten Strukturen vernetzt worden. Es ist zwar vor-
handen, kann aber nicht in Handlungen umgesetzt werden.“

Demgegenüber stehen die Subjektiven Theorien kurzer Reichweite, die Handlun-
gen steuern und vor allem beim Handeln unter Druck zum Einsatz kommen.
Ein bereits fertiges Spektrum an Situationstypen mit entsprechenden Reakti-
onstypen steht zur Verfügung und kommt unreflektiert zum Einsatz (Wahl,
1995, 2000). Diese Subjektiven Theorien sind für Lehrerinnen und Lehrer für
die Bewältigung des Alltags von großer Bedeutung und deshalb von hoher
Stabilität (Wahl, 1991, S.184).

Aufgrund dieser Annahme scheitern Lehrerbildungsmaßnahmen, wenn sie
(wie bisher üblich) vor allem die Subjektiven Theorien großer Reichweite er-
weitern, in dem sie neues Wissen vermitteln. Vielmehr sollten erfolgreiche
Weiterbildungskonzepte es sich zur Aufgabe machen, die Subjektiven Theori-
en kurzer Reichweite zu erreichen, aufzubrechen und umzustrukturieren, um
handlungsrelevantes Wissen zu vermitteln. Dazu ist nach Wahl (1995, S.70)
eine langwierige und persönliche Begleitung notwendig .

Im Folgenden werden in einem kurzen Überblick die Schritte vorgestellt,
die Wahl (1995) zum Aufbrechen bzw. Verändern Subjektiver Theorien vor-
schlägt. Die daraus entstandenen mehrphasigen und mehrschrittigen Veran-
staltungen wurden seit 1985 im Rahmen des Kontaktstudiums Erwachsenenbil-
dung der PH Weingarten (Schmidt, 2001) sowie im Rahmen verschiedener
Trainings bzw. wissenschaftlicher Arbeiten erprobt. Auf dieser Grundlage er-
arbeitete Silke Traub ein Konzept für eine schulübergreifende Fortbildungsrei-
he zum Thema Freiarbeit (Traub, 1999) und Stefanie Schnebel entwickelte ein
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Training zur Unterrichtsentwicklung im Bereich Kooperatives Lernen für das
Lehrerteam einer Schule (Schnebel, 2003).

1.1. Eigenschaften wirkungsvoller Trainings

Die folgenden vier Eigenschaften wirkungsvoller Trainings (Wahl, 1995, 2002,
siehe Abbildung 1) können abhängig von den Rahmenbedingungen (z.B. Teil-
nehmerzahl, zur Verfügung stehender Zeitraum) in verschiedene Trainings-
designs eingebettet werden.

Die einzelnen Bausteine werden bei der Darstellung meines eigenen Kon-
zepts näher beschrieben, insofern sie für den Schulentwicklungsprozess rele-
vant sind.

Die dargestellten Eigenschaften bewegen sich auf verschiedenen Ebenen,
von eher allgemeinen Hinweisen (z.B. mit der Modifikation des Planungs-
handelns beginnen) bis zu konkreten methodischen Vorschlägen (z.B. Vorsatz-
bildung). Ein wirkungsvolles Weiterbildungskonzept sollte Elemente aus al-
len vier Grundeigenschaften enthalten. Im Gegensatz zu den anderen wissen-
schaftlichen Arbeiten (s.o.) wurde für die im Folgenden beschriebene Schule
versucht, ein Konzept zu entwickeln, das zum einen Eigenschaften wirkungs-
voller Trainings beinhaltet und bei dem zum anderen das gesamte Kollegium
teilhaben kann.

Eigenschaften wirkungsvoller Trainings

Schrittweises

Verdichten des

Gelernten

Flankieren des

Lernprozesses

durch Schutzschilde

Zunehmende

Individualisierung

des Lernprozesses

Hierarchischer

Aufbau

menschlichen

Handelns

Variable

Trainingsdesigns

abhängig von den

Rahmenbedingungen

Außer Kraft setzen

(Um-) Lernen

Verdichten

Tandem

Vorsatzbildung

Kleingruppe

Sandwich-Prinzip

Individuelles Planen

Individuelle

Praxiserprobung

1. Planungshandeln

2. Interaktionshandeln

Beispiele zur Realisierung Vier Eigenschaften Trainingsdesign

Abbildung 1.: Eigenschaften wirkungsvoller Trainings auf der Grundlage
von Wahl (1995, S.72)
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2. Konzept der begleiteten Grundschule

2.1. Rahmenbedingungen

Die Grundschule Grießen ist eine zweizügige Schule mit 180 Schülerinnen
und Schülern sowie 8 Kolleginnen und Kollegen. Das Kollegium setzte sich zu
Beginn des Schuljahres 2003/ 04 folgendermaßen zusammen (siehe Tabelle 1).

bis ... Jahre 30 31 – 40 41 – 50 51 – 60 > 60

weiblich ••• • •
männlich •••

Tabelle 1.: Geschlechtsspezifische Altersstruktur der Grundschule im Sep-
tember 2003

Personell war es für die Grundschule ein sehr turbulentes und schwieri-
ges Jahr. Bedingt durch zwei Schwangerschaften kam es zu Unterrichtsaus-
fällen, die nicht durch eine Krankheitsvertretung angemessen abgedeckt wer-
den konnten. Dies ist auch der Grund, warum in der Auswertung nur sieben
Lehrkräfte zum Tragen kommen. Zudem wird der Rektor zum Halbjahr 2005
pensioniert, so dass zum Schuljahresbeginn 2004/ 05 drei neue Lehrkräfte er-
wartet wurden.

Schon auf den ersten Blick wird deutlich, dass mit diesem starken Wechsel
ein kontinuierlicher Schulentwicklungsprozess nur schwer möglich ist. Trotz-
dem hat sich das Kollegium auf den Weg gemacht und ein beachtliches Schul-
jahr 2003/ 04 hinter sich. Dieses wird im Folgenden näher beschrieben.

2.2. Vorgehensweise: Von der Profilfindung zur konkreten
Umsetzung

Acht Kolleginnen und Kollegen wagten sich im Mai 2003 auf den Weg Rich-
tung Schulcurriculum — ein oder mehrere Profilschwerpunkte sollten ge-
funden werden. Nach einer eingehenden Bestandsaufnahme stimmten die
Lehrerinnen und Lehrer am Ende eines pädagogischen Tages überein, dass
sie in den Bereichen Lesekompetenz und projektorientiertes Arbeiten in Zukunft
Schwerpunkte setzen wollten. Der Bereich Lesekompetenz sollte als erster Ent-
wicklungsschwerpunkt angegangen werden. Es wurde vereinbart, dass sie bei
diesem Prozess ein Schuljahr lang von mir begleitet werden und das Kollegi-
um mir im Gegenzug Daten für meine Arbeit liefert.

Im September 2003 einigten wir uns gemeinsam auf das vorliegende Kon-
zept (siehe Abbildung 2) und besiegelten dieses vertraglich. Damit konnte die
gemeinsame Arbeit beginnen. Wir trafen uns in regelmäßigen Abständen zu
so genannten Pädagogischen Treffs (= PTs), die halb- oder ganztägig angelegt
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Konzept Grießen nach dem Sandwichprinzip

September:
Planung des Jahres/

Sinnentnehmendes Lesen/

Lesestrategien

Oktober

November

Dezember:
Lesen als individueller Prozess/

Kognitive Landkarten

Januar

Februar

März:
Arbeit am Schulcurriculum/

Möglichkeiten von Evaluation

April

Mai:
WELL-Methoden

Juni

Juli:
Rückblick/ Ausblick/ interne

Evaluationsmaßnahmen

Zeitplan: Schuljahr

2003/04

Pädagogischer Treff

Pädagogischer Treff

Pädagogischer Treff

Pädagogischer Treff

Pädagogischer Treff

Selbsterprobungsphase

Tandemphase

Tandemphase

Tandemphase

Tandemphase

Abbildung 2.: Schulentwicklungskonzept an der Grundschule Grießen nach
dem Sandwich-Prinzip

waren und von mir moderiert wurden. Die Agenda der Pädagogischen Tref-
fen waren immer nach demselben Prinzip aufgebaut:

1. Punktauswertung erfüllter Vorsätze (z.B. ""Markieren: 2mal im Unter-
richt erprobt)

2. Mündliche Feedbackrunde über gemachte Erfahrungen

3. Neuer Input durch mich (gestaltet mit dem kleinen Sandwich bzw.
dem Pädagogischen Doppeldecker)

4. Vorstellen weiterer Lesetechniken und -strategien durch einzelne Lehr-
kräfte

5. Vorsatzbildung
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Zwischen den Pädagogischen Treffs sollten die Lehrkräfte das neu erlernte
Wissen in ihrer Unterrichtspraxis umsetzen (Selbsterprobungsphasen) und ge-
meinsam mit einem Tandempartner Unterricht vorbereiten bzw. gegenseitig
hospitieren und sich Rückmeldung geben (Tandemphasen). In der Spalte Zeit-
plan von Abbildung 2 werden die jeweiligen Schwerpunkte der Pädagogi-
schen Treffs stichpunktartig aufgezeigt.

Der Entwicklungsschwerpunkt Lesekompetenz wurde weiter eingeschränkt
auf inhaltliches Lesen und dabei auf Techniken und Strategien, die inhaltliches
Lesen unterstützen und fördern sollten. Da parallel der Schulentwicklungs-
prozess vorangetrieben werden musste (Einigung auf Schwerpunkte, Einbe-
ziehen der Eltern, Planung des weiteren Vorgehens, Evaluationsmöglichkei-
ten), konnten nur ausgewählte Techniken und Strategien behandelt werden,
auf die in diesem Rahmen jedoch nicht näher eingegangen werden kann.

2.3. Beschreibung der einzelnen Elemente des Konzepts

In der nun folgenden Tabelle 2 werden die konkreten Elemente der Umset-
zung des Konzepts näher beschrieben. Hierbei wird versucht, diese den Ei-
genschaften wirkungsvoller Trainings nach Wahl (siehe Abbildung 1) zuzu-
ordnen.

Tabelle 2.: Eigenschaften nachhaltigen Trainings und das Konzept des Schul-
entwicklungsprozesses an der Grundschule Grießen 2003/ 04

Eigenschaften Konzept

1. Verdichtung Bisherige Subjektive Theorien müssen entbündelt und bewusst gemacht
und neu Erlerntes muss verdichtet werden.

⇒Außer Kraft set-
zen

Unterrichtsbeobachtung: Jede Lehrkraft wurde von mir zu Beginn und am
Ende des Schuljahres in einer “Lesestunde“ besucht. In der Nachbespre-
chung wurden einige Lesesituationen herausgegriffen und mit einem
Strukturierten Dialog besprochen (Huber, 1993, S.41; Wahl, 1991, S.72-80).
Hierbei wird nach einem freien Bericht der Unterrichtenden (ungelenk-
te Introspektion) in einem zweiten Schritt gezielt nach der Situations-,
Handlungs-, und Ergebnisauffassung gefragt (gelenkte Introspektion).
Die Konfrontation mit dem Feedback aus der Außenperspektive des Beob-
achtenden führte zu einem Bewusstmachen bisheriger Vorgehens- und
Denkweisen.
Tandemphase: Konfrontation mit der Außenperspektive durch die/den
Tandempartner/in.

⇒ (Um)-Lernen Durch Impulsreferate oder Textarbeit zum „inhaltlichen Lesen“ wurde
neues Wissen vermittelt. Diese wurden im Anschluss diskutiert und re-
flektiert. Gemäß dem kleinen Sandwich (siehe unten) bekamen die Lehr-
kräfte immer die Möglichkeit, Neuerlerntes in ihre eigene Struktur zu
übersetzen.
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Eigenschaften Konzept

⇒ Verdichten Im Pädagogischen Doppeldecker (Wahl, 1995, S.76) wurden die neu erlern-
ten Lesestrategien von den Lehrkräften selbst durchlebt. Die Lehrkräfte
wendeten hierfür die vermittelten Strategien selbst so an, wie sie es spä-
ter von den Schüler/innen erwarteten (z.B. selbst zum Text eine Mind-
Map anfertigen). In dieser Doppelrolle als Lehrende und Lernende kann
der Weg vom Wissen zum Handeln einfacher überwunden werden. Vor-
und Nachteile werden am eigenen Leib erfahren. Außerdem werden die
Fortbildner zu Life-Modellen (Wahl, 1995, S.80; Traub, 1999, S.288), die zei-
gen, wie eine Einführung oder eine Arbeitsanweisung gelingen kann.Auf
einer Metaebene werden die gemachten Erfahrungen reflektiert. Durch
diese Selbsterfahrung kann das Erlernte besser für die eigene Klasse mo-
difiziert werden.
Reales Erproben (Wahl, 1995, S.81): In den Selbsterprobungsphasen konnte
das neu erlernte Wissen in einer Art „Schutzraum“ in der eigenen Klasse
umgesetzt und erprobt werden. Durch das Feedback des/r Tandempart-
ners/in konnten Tipps und Hinweise in die eigenen Verhaltensweisen
mit eingebaut werden.

2. Flankierende
Maßnahmen

Verschiedene Schutzschilde (Wahl, 1995, S.82) sorgen dafür, dass der stö-
rungsanfällige Lernprozess ungestört verlaufen kann

⇒ Vertrag Zu Beginn des Schuljahres wurde ein Vertrag vom Kollegium und mir
unterzeichnet. Hierin wurden z.B. die Elemente „regelmäßige Teilnahme
an den PTs“, „Arbeit mit einer/m Tandemparter/in“ und „Selbsterpro-
bungsphasen“ verpflichtend für alle Teilnehmenden festgeschrieben.

⇒ Vorsatzbildung Am Ende jedes PTs legte jede Lehrkraft schriftlich fest, was sie bis zum
nächsten Termin im Unterricht ausprobieren wollte. Diese Vorsatzbil-
dung durfte als Erinnerungshilfe behalten werden. Am Ende des Schuljah-
res schrieben die Lehrkräfte Briefe an sich selbst (Wahl, 1995, S.85), in de-
nen sie ihre Vorhaben für das kommende Schuljahr konkretisierten. Die-
sen Brief erhielten die Teilnehmenden nach Schuljahresbeginn 2004/ 05,
um sie an ihre Vorhaben zu erinnern.

⇒ Tandem In der Tandemphase zwischen den Pädagogischen Treffen arbeiteten alle
Lehrkräfte mit einer/m Tandempartner/in zusammen. Aufgabe der Tan-
dems war es, zusammen Unterricht mit den neu erlernten Strategien vor-
zubereiten und sich mindestens einmal vor dem nächsten PT gegenseitig
zu besuchen und sich gegenseitig Rückmeldung über die Umsetzung zu
geben.

3. Individueller
Lernprozess

Lernprozesse laufen hochindividuell ab. Den Lernenden muss Zeit gege-
ben werden, das neu Erlernte in eigene Strukturen zu übersetzen.

⇒ Kleines Sand-
wich

Jeder Pädagogische Treff wurde nach dem kleinen Sandwich-Prinzip ge-
plant. Dies bedeutet, dass den Lehrkräften nach kollektiven Phasen (z.B.
mit Advance Organizer, Impulsreferat) in individuellen Phasen Zeit ge-
geben wurde, das Erlernte in eigene Strukturen zu übersetzen (z.B. mit
der Struktur-Lege-Technik).
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Eigenschaften Konzept

⇒ Zunehmende
Individuali-
sierung

• Gemeinsame Unterrichtsplanung mit Tandempartner/in
• Umsetzung des Gelernten in der eigene Unterrichtsplanung
• Umsetzung in konkretes Unterrichtshandeln

4. Hierarchischer
Aufbau

Hier liegt die Annahme zu Grunde, dass man, um menschliches Handeln
zu verändern, erst das leichter zugängliche Planungshandeln und erst
später das Interaktionshandeln verändern kann.
Beim Verändern von Lesestunden handelt es sich um das leichter zu-
gängliche Planungshandeln:

1. Bewusstmachen bisheriger Planungsroutinen (z.B. durch Unter-
richtsbeobachtung)

2. Information über alternative Planungsprinzipien (z.B. durch
Sandwich-Prinzip und Pädagogischer Doppeldecker)

3. Individuelle Versuche, alternative Planungen zu entwickeln und
diese zu erproben.

3. Erfahrungen mit dem durchgeführten Konzept

Untersucht werden soll, ob ein Schulentwicklungskonzept mit einer ganzen
Schule durchgeführt werden kann und welche Bausteine hierfür unterstüt-
zend eingesetzt werden können. Für eine erste Einschätzung werden hier ex-
emplarisch einige Komponenten des beschriebenen Konzepts herausgegriffen
und die durchschnittliche Bewertung durch das Kollegium bzw. eigene Erfah-
rungen beschrieben. Obwohl prozentuale Durchschnittswerte bei sieben Per-
sonen wenig aussagekräftig sind, zeigen sie hier doch Tendenzen, die durch
Aussagen der geführten Interviews unterstützt werden (siehe Abbildung 3).

Insgesamt sehr effektiv wurden von den Lehrkräften die einzelnen Elemen-
te des Sandwich-Prinzips (großes Sandwich) im Schulentwicklungskonzept
eingeschätzt (regelmäßige Pädagogische Treffs (92.9 %), Selbsterprobungs-
phasen (91.4 %), Tandemphasen (77.1 %)). Sehr deutlich wird das in folgender
Aussage:

„Wichtig war, wenn du gekommen bist und uns immer wieder
einen Input gegeben hast. Genauso wichtig war, das auch im-
mer wieder umzusetzen. Und letztendlich waren dann auch die
Tandems, wenn man auch immer wieder darüber gestöhnt hat,
im Nachhinein persönlich für die freundschaftlichen Beziehungen
aber auch für den schulischen Bereich einfach wichtig.“

Damit kann die prozesshafte Grundstruktur mit dem Wechsel zwischen Theo-
rieeinheiten und Praxisphasen positiv bewertet werden. Als Prozessbegleite-
rin war es mir dadurch möglich, theoretische Inhalte fortlaufend mit prakti-
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Abbildung 3.: Durchschnittliche Bewertung einzelner Komponenten des
Konzepts (von 0–100 % „wichtig“ für den Schulentwicklungs-
prozess)

schen Erfahrungen zu verknüpfen und damit die Implementierung neu er-
lernter Lesestrategien zu begleiten (siehe hierzu den Beitrag von Schmidt in
diesem Buch über die Effektivität von Tandems und Kleingruppen).

Die Tandemphasen wurden allerdings von den einzelnen Tandems sehr unter-
schiedlich bewertet. Dies erscheint vor allem abhängig von der/m jeweiligen
Tandempartner/in. Gleiche Klassenstufe, Sympathie und gegenseitiges Vertrauen
werden als Voraussetzungen für eine gute Zusammenarbeit genannt:

„Mein Tandempartner und ich haben gleiche Erziehungsziele und
wir verstehen uns ausgezeichnet und in sofern war es eigentlich
eine angenehme Sache. War überhaupt kein Problem, dass einer
beim anderen mitmacht.“

„Also, positiv ist sicherlich der Austausch gewesen, aber ich hätte
es auch sinnvoller gefunden, hätte ich einen Tandempartner in der
Parallelklasse gehabt.“

Der organisatorische Aufwand (eigene Klasse musste zum Teil parallel mit be-
treut werden), die zeitliche Mehrbelastung, zu wenig Kompetenz und mangelndes
Vertrauen wurden als hinderlich angesehen:

„Vielleicht sind wir auch zu wenig offen, dass der eine dem ande-
ren zu wenig sagt. Da sind wir, glaube ich, auch zu wenig kompe-
tent, also, dass man den anderen kritisiert in der Weise, dass man
ihm aushilft, dass man sagt, hier, das könnte besser zu machen
sein, das war nicht der Fall.“

„Negativ war für mich jetzt einfach, dass man halt wenig Zeit hat-
te, von der Organisation her. Wenn man mehr Zeit gehabt hätte,
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hätte man mehr machen können.“

Als hochwirksame Unterstützung des Konzepts erwies sich die Vorgehens-
weise nach dem kleinen Sandwich während der Pädagogischen Treffs. In Im-
pulsreferaten (98.6 %) wurden den Lehrkräften neue Inhalte mit entsprechen-
dem theoretisch-wissenschaftlichen Hintergrund präsentiert. In individuellen
Phasen bekamen die Lehrkräfte dann die Gelegenheit, das neue Wissen in
eigene Strukturen zu übertragen. Durch die Vorgehensweise nach dem Päd-
agogischen Doppeldecker (100 %) konnten die Lehrkräfte eigene Erfahrungen im
Umgang mit den neuen Inhalten (z.B. Lesestrategien) sammeln, positive Un-
terstützung erfahren bzw. Schwachstellen aufdecken. So konnten durch einen
kontinuierlichen Wechsel zwischen Theorie und Praxis die Elemente unter-
einander in Beziehung gesetzt und für die Praxis der Grundschule gegebe-
nenfalls modifiziert werden. Dieser Effekt wurde unterstützt durch die Feed-
backrunden am Anfang jedes Pädagogischen Treffs, in denen es zu einem re-
gen Austausch von Unterrichtserfahrungen, Subjektiven Theorien und neuem
Wissen kam.

Als bedingt wirksam wurden die flankierenden Maßnahmen Vorsatzbil-
dung (57.1 %) und der gemeinsame Vertrag (52.9 %) von den Lehrkräften
eingeschätzt. Dies entspricht zwar meiner ursprünglichen Vermutung, keines-
wegs aber meiner Wahrnehmung. Nach dieser wurde dem Vertrag ein hoher
Stellenwert beigemessen. So kam es im Verlauf des Jahres beispielsweise zu
der Situation, dass ich mich erstaunt darüber äußerte, dass die Tandems noch
zusammen arbeiten und die Lehrkräfte mir antworteten, so stünde es schließ-
lich im Vertrag (siehe hierzu Schmidt in diesem Buch über den notwendigen
Verpflichtungscharakter von Tandems und Kleingruppen).

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass die Eigenschaften wirkungsvoller Trai-
nings nach Wahl in einem umfassenden Schulentwicklungskonzept eben-
falls ihre positive Wirkung zeigen und entscheidend zur Theorie-Praxis-
Verzahnung beitragen. Dies zeigte sich unter anderem eindrucksvoll in einer
veränderten Unterrichtspraxis. Obwohl inzwischen auch die oben genann-
ten Schulentwickler kollegiale Unterstützungssysteme als notwendig ansehen
(z.B. gegenseitige Hospitation, Information aller betroffenen Zielgruppen, sie-
he Klippert, 1998, S.59), fehlt bei den vorhandenen Vorschlägen ein durchgän-
giges Konzept bzw. bleiben diese Ideen auf der Ebene von freiwilligen Anre-
gungen.

Meiner Meinung nach war es — nicht zuletzt auch aufgrund des überzeu-
genden Konzepts — möglich, diesen Prozess über ein Schuljahr mit dem ge-
samten Kollegium durchzuführen.

Problematisch war hierbei, dass die Vorgehensweise einen hohen verpflich-
tenden Charakter hatte und von der außerschulischen Begleitung abhängig
war. Die Dreifachrolle als inhaltliche, moderierende und forschende Prozess-
begleiterin hätte frühzeitig entschärft werden müssen, indem z.B. die mode-
rierende Rolle abwechselnd von den Lehrkräften ausgeführt worden wäre.
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Dies hätte zudem den positiven Nebeneffekt gehabt, dass das Kollegium bes-
ser auf die Zeit nach der Prozessbegleitung vorbereitet worden wäre. Insge-
samt wären mehr Zeit und organisatorische Entlastungen für die Lehrkräfte
hilfreich gewesen. Welche Rollen die bisherige Zusammenarbeit im Kollegi-
um oder z.B. der Schulleiter im Prozess spielten, muss anhand der Daten ge-
prüft werden.

4. Ausblick auf die weitere Entwicklung der
Grundschule Grießen

Es wird spannend sein, zu beobachten, wie die Grundschule Grießen den be-
gonnenen Schulentwicklungsprozess fortsetzen wird.

Fehlende Prozessbegleitung, fehlende Verbindlichkeiten und ein großer
Wechsel im Kollegium sind hier nur einige Komponenten, die die gemein-
same Weiterarbeit erschweren werden. In aufwändiger Vorarbeit hat sich das
Kollegium daher im März 2004 auf das am Ende dargestellte Schulcurriculum
für das Schuljahr 2004/ 05 (siehe Abbildung 4) geeinigt. Es wird deutlich, dass
durch die gemeinsame Arbeit im Bereich Lesekompetenz auch die Teamarbeit
ein wesentliches Element des Schulcurriculums geworden ist. Trotz der er-
wähnten Schwierigkeiten, will das Kollegium weiter in Tandems arbeiten, ein
entsprechender Stundenplan und eine extra hierfür eingerichtete wöchentli-
che Teamstunde sollen organisatorische Erleichterungen bringen.

Den von mir vorgeschlagenen Möglichkeiten der formativen Selbstevaluati-
on zur Begleitung und Verbesserung des weiteren Vorgehens, stand das Kolle-
gium skeptisch gegenüber, so dass zum jetzigen Zeitpunkt über deren Einsatz
nur spekuliert werden kann.

5. Übertragungsmöglichkeiten auf größere
Schulen

Das beschriebene Konzept hat sich für eine kleine Schule als gut geeignet her-
ausgestellt. In einem nächsten Schritt müsste überlegt werden, wie sich das
Konzept auf größere Schulen übertragen ließe.

Meinen persönlichen Erfahrungen zufolge, zeigen hierbei bisherige Vorge-
hensweisen mit einem ausgewählten Team folgende Schwierigkeiten auf: an-
dere Lehrkräfte fühlen sich ausgeschlossen und die Übertragung in einer Art
Schneeballsystem auf das gesamte Kollegium erweist sich als schwierig. Mei-
nes Erachtens müsste eine Lösung gefunden werden, bei der möglichst vie-
le Lehrkräfte einer Schule teilnehmen können. Als flankierende Maßnahme
müsste als weitere Ebene zumindest die Arbeit in Kleingruppen (z.B. in Fach-
gruppen oder Jahrgangsteams) eingebaut werden. Außerdem halte ich eine
Begleitung von außen für unersetzlich.
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Das Markdorfer Modell — Ein
erfolgversprechender Weg zur
Implementation zeitgemäßer Lehr-
und Lernformen im Unterricht
ROLAND HEPTING

Im Zusammenhang mit der Veröffentlichung der PISA-Ergebnisse wurde die
Forderung nach einer Verbesserung der Unterrichtsqualität laut. Es geht da-
bei um eine Abkehr vom belehrenden oder instruierenden Unterricht, in dem
der Lehrende die ganze Klasse in einem gemeinsamen Lerntempo zu seinen
Lernzielen führt. Gefordert wird eine Individualisierung des Unterrichts, in
dem die Fähigkeiten und Fertigkeiten jedes einzelnen Schülers (stärker) be-
rücksichtigt werden, besonders jedoch das Lerntempo der Schülerinnen und
Schüler. Diese Forderungen können in kooperativen Lern- und Arbeitsarran-
gements besser erreicht werden, die in die Lernstruktur des sog. Sandwichprin-
zips integriert sind.

Mit dem „Markdorfer Modell“ wurde nun der Versuch unternommen, die-
se Forderungen im Schulalltag in einer ausgewählten Klasse zu erfüllen. Wie
dieses Schulentwicklungsprojekt vorbereitet und umgesetzt wurde und wel-
che ersten Erfahrungen und Ergebnisse erzielt werden konnten, wird in die-
sem Beitrag beschrieben.

1. Grundsätzliche Überlegungen zum Markdorfer
Modell

Im Oktober 2000 haben Huber et al. (2001) an der Pädagogischen Hochschule
Weingarten mit dem Forschungsprojekt „Lernen durch wechselseitiges Leh-
ren“, abgekürzt mit „WELL“, begonnen. Unter dieser Bezeichnung werden
kooperative Lern- und Arbeitsformen verstanden, die in drei Phasen verlau-
fen, nämlich einer Aneignungsphase, einer Vermittlungsphase und einer Verar-
beitungsphase (Huber et al., 2001, S.34). Wesentliches Merkmal dieser Form des
kooperativen Lernens ist, dass die Schülerinnen und Schüler auf dem Weg
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zu ihrer Wissensbildung sowohl in die Rolle des Lehrenden als auch in die
des Lernenden schlüpfen. In der Rolle des Lehrenden sind sie Experten für
ein Stoffgebiet, in der des Lernenden Novizen. Von dieser Form des Lernens
erwarten Huber et al. (2001, S.35; siehe ebenfalls den Beitrag von Huber in
diesem Buch),

„positive Auswirkungen auf den Wissens- und Kompetenzerwerb
der Lernenden, auf die Selbstregulation, auf die Lernmotivation,
das Selbstwirksamkeitserleben und das Selbstwertgefühl sowie
die sozialen Beziehungen und das soziale Klima.“

Methoden des Wechselseitigen Lehrens und Lernens (WELL) sind etwa das
Partner- und Gruppenpuzzle, das Lerntempoduett und die Strukturierte Kon-
troverse, die im unterrichtlichen Einsatz in das sogenannte Sandwichprinzip
integriert sind. Sandwichprinzip bezeichnet eine Unterrichtsstruktur, in der ein
Wechsel zwischen individuellen, partnerschaftlichen und kollektiven Lern-
phasen stattfindet (siehe auch Herold & Landherr, 2001).

Die Forschungsgruppe, zu der ich im Herbst 2001 dazugestoßen bin, ver-
folgt das Ziel, die Wirkungen der WELL-Methoden auf Schülerinnen und
Schüler empirisch zu überprüfen. In dem von mir entwickelten Markdorfer
Modell, das an der Realschule im Bildungszentrum Markdorf während des
Schuljahres 2002/ 03 in einer ausgewählten siebten Klasse durchgeführt wur-
de, geht es darum, ein Verfahren zur Implementation dieser und anderer in-
novativer Lernformen zu entwickeln.

2. Beschreibung des Markdorfer Modells

Ziel war es, um eine siebte Klasse unserer Realschule herum ein Team von
Lehrenden zu bilden, die alle bereit waren, mit zeitgemäßen Lehr- und Lern-
methoden, insbesondere jedoch mit WELL, zu unterrichten. Die Lehrenden
mussten in hohem Maße fortbildungswillig sein, um für sich persönlich die
notwendige Methodenkompetenz zu erlangen.

In direkten Gesprächen mit Kolleginnen und Kollegen konnte ich problem-
los die Lehrenden für mein Vorhaben gewinnen, die vorbehaltlos ihre Bereit-
schaft zur Mitarbeit erklärten. Selbstverständlich wurde auch das ganze Kolle-
gium in unseren Schulversuch involviert, wie anschließend aus der Übersicht
zu entnehmen ist.

Über die Beschreibung der Wirkungen der neuen Lehr- und Lernformen
auf die Schülerinnen und Schüler hinaus, verfolgt das Markdorfer Modell (siehe
Abbildung 1) das Ziel, einen erfolgversprechenden Weg zur Implementation
dieser zeitgemäßen Unterrichtsformen in den Klassen aufzuzeigen. Am Bei-
spiel einer Schulklasse und des Zeitraums von einem Jahr habe ich deshalb
unsere Erfahrungen gesammelt und kritisch reflektiert. Soviel sei jetzt schon
gesagt: Unsere gewonnenen Ergebnisse sind vielversprechend. Dies zeigt sich
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in den Äußerungen aller Beteiligten, das sind die Lehrenden, die Schülerinnen
und Schüler und deren Eltern.

Kollegium

GLK
Fragen Präsentation/ /

Info

Entwicklungsteam für
Unterrichtsqualität

Regelmäßige

Besprechungen

Befragung / Info in der
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fahrung / Konzeption
zur prakt. Anwendung

Modellklasse

Info Schüler u. Eltern
(Klassenpflegschaft)

Entwicklungsteam für

Unterrichtsqualität

1.Sitzung .....

Ziele, Vereinbarungen
...

Mitglieder des
En twicklungsteams

als Klassenlehrer ...

als Tandempartner ...

als Multiplikator in der

Fachschaft

Transfer auf

weitere Klassen

Fortbildung

Visuali -

sierung der
Methoden,
Unterrichts -

beispiele.....

weitere

Modellklassen

entstehen

Fortbildung

und

Anwendung

2002/03

2003/04

Kompetenz-

erwerb

2001/02

Wissen aneignen

und vertiefen in

Form von:

Wissen gedanklich

ordnen und sichtbar

machen

Lernprozesse

strukturieren:

Wissen bestätigen

und sichern:

Vorkenntnisse

aktivieren, Meinungen

äußern

(”Herstellungs

wissen”)

Implementation

in der

Modellklasse

Partner- oder

Gruppenpuzzle

Lerntempoduett

Strukturierte

Kontroverse

Partnerinterview

Sortieraufgaben

Mind-Maps

Struktur-Lege-Technik

Netzwerkmethode

Concept-Maps

Advance Organizer

Sandwich-Prinzip

Ampelmethode

Experten-Referat

Schriftliche Arbeiten /

Tests

Blitzlicht

Kugellager

Vergewisserungsphase

Methodenliste Einführung

Abbildung 1.: Phasen der Implementation von Formen „Wechselseitigem
Lehren und Lernens“ (WELL) im Markdorfer Modell — ein
Schulentwicklungsprojekt

Im Rahmen verschiedener Publikationen (Hepting, 2003, 2004a, 2004b,
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2004c) gehe ich ebenfalls auf die Ergebnisse unseres Schulentwicklungspro-
jekts ein.

Abbildung 1 zeigt in der Übersicht die Phasen der Implementation dieser
neuen Lehr- und Lernformen. Entsprechend dem Aufbau erfolgte die Vorbe-
reitung, Durchführung und der weitergehende Transfer auf andere Klassen.

3. Vorbereitung auf das Projektjahr

Der Einstieg in unser Vorhaben erfolgte an einem Pädagogischen Tag, an dem
das gesamte Kollegium in Erkenntnisse zeitgemäßen Lehrens und Lernens
eingeführt wurde (siehe Abbildung 1). Diethelm Wahl ging dabei besonders
auf das Lernen durch wechselseitiges Lehren ein, eine besondere Form ko-
operativen Lernens. Bei diesen Arbeitsformen sind die Schüler in einem ho-
hen Maße aktiv und konstruktiv, sie arbeiten aufgrund der klaren Strukturen
zielbezogen und mit hoher Lernzeitnutzung und gelangen schließlich durch
Verwendung günstiger Lernstrategien zu einem vertiefenden Verstehen (Hu-
ber et al., 2001, S.34).

Die Eltern unserer ausgewählten Klasse wurden im Rahmen einer Klassen-
pflegschaftssitzung über unsere Absichten informiert, gleichzeitig habe ich
die Bitte vorgetragen, dass sie unser Unterrichtsprojekt mit schriftlichen Rück-
meldungen auf die von mir vorgelegten Fragen unterstützen.

Die Schüler unserer Modellklasse wurden zum Schuljahresende auf die
WELL-Methode Partnerpuzzle vorbereitet, ebenfalls auf die Methode Struktur-
Legen, indem ich Texte aus dem Erdkundebuch behandelt bzw. zugrunde ge-
legt habe.

Das die Klasse unterrichtende Lehrerteam hat sich zum Schuljahresende zu
einer konstituierenden Sitzung getroffen. Dabei wurden Ziele und Absichten
formuliert, insbesondere jedoch die Bedeutung der Besprechungsstunde je-
weils am Freitag definiert.

4. Erfahrungen und Erkenntnisse während des
Projektjahres

4.1. Rückmeldungen der Lehrerinnen und Lehrer

Schon in der ersten Schulwoche haben wir uns in der auf freitags vereinbarten
Besprechungsstunde getroffen und erste Eindrücke ausgetauscht. Als Schwer-
punkt unserer unterrichtsdidaktischen Arbeit einigten wir uns auf das Sand-
wichprinzip als Unterrichtsstruktur und haben das Partnerpuzzle als erste
WELL-Methode integriert. Mit den Schülern begannen wir mit Begriffskarten
zu arbeiten, die jeder in seinem persönlichen Wörterkasten abgelegt hat. Be-
griffsnetze wie Mind-Map und die Methode Struktur-Lege-Technik fanden An-
wendung in der Unterrichtsarbeit.
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In den Sitzungen des Lehrerteams konnte ich feststellen, dass jeder mit viel
Eigeninteresse und getragen von einem Fortbildungs- und Qualifizierungs-
willen die Gruppenarbeit bereicherte, so dass konstruktive Gespräche zustan-
de kamen. Die Freitagsgruppe gab sich schon nach kurzer Zeit — und dies auf
eigenen Wunsch! — den Namen „Qualitätsteam für Unterrichtsentwicklung“.

Im Rahmen meiner ersten Lehrerbefragung nach vierwöchiger Unterrichts-
zeit bekam ich hinsichtlich der Bedeutung unseres wöchentlichen Treffens bei-
spielsweise folgende Rückmeldungen:

„Nachdem wir alle mehr oder weniger noch in der Anfangs- und
Ausprobierphase stehen, sind die Treffen hilfreich. Wichtig ist in
jedem Fall ein regelmäßig stattfindender Erfahrungsaustausch.“

„Sehr sinnvoll; vor allem in dieser Anfangsphase absolut notwen-
dig.“

„Das Qualitätsteam unterstützt den Austausch unter den Kolle-
gen, durch welche Möglichkeiten aber auch Probleme dieser Lern-
und Arbeitsformen aufgezeigt werden. Diesen Austausch emp-
finde ich als sehr positiv, z.B. indem man erfährt, dass die Kol-
leg/innen ähnliche Erfahrungen machen. Man wird angeregt, die
Methoden des Lernens durch wechselseitiges Lehren in den unter-
schiedlichsten Varianten auszuprobieren und bestärkt, sie auch bei
Problemen weiterhin einzusetzen.

Durch die unterschiedliche Einstellung der einzelnen Leh-
rer/innen zu diesen Lern- und Unterrichtsformen erhält man
ein relativ objektives Ergebnis für die Praktikabilität dieser Ar-
beitsformen im Unterricht für das gesamte Kollegium.

Bei den Treffen erhalte ich neue Ideen und es werden Möglichkei-
ten aufgezeigt, wie man die Methoden umsetzen kann. Für unser
Unterrichtsprojekt empfinde ich die Treffen des Qualitätsteams als
notwendig und effizient.“

„Informativ, wichtig um die eigene Unsicherheit in den Griff zu
bekommen. Austausch mit Kollegen ist sehr wichtig.“

Diese vorbehaltlose Zustimmung zur Arbeit im Team drückte sich schließlich
auch darin aus, dass über das ganze Schuljahr hinweg die Präsenz und das
Engagement jedes Einzelnen sehr hoch war.

Interessiert hat mich auch der Prozess der Umstellung der Kolleginnen und
Kollegen auf die neuen Lehr- und Lernformen hinsichtlich der Unterrichts-
vorbereitung, konkret:

Bedeutet die Anwendung unserer neuen Lehr- und Unterrichtsmethoden
für Sie aufwändige Mehrarbeit bei der Vorbereitung?
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„Die Ausarbeitung, Durchführung und Vorstellung eines Unter-
richtsvorhabens stellt einen zeitlich sowie medialen hohen Auf-
wand dar, da ja nur wenig auf vorhandene Unterlagen zurückge-
griffen werden kann.“

„Ja unbedingt, auch wenn auf Texte aus dem Buch zurückgegriffen
wird muss ich mich viel intensiver mit der Planung der Stunde
auseinandersetzen.“

„Ja, ich benötige fast soviel Zeit wie am Anfang meiner Lehrertä-
tigkeit.“

Auch die anderen, hier nicht zitierten Lehrerantworten bestätigen die zeitli-
che Mehrbelastung bei der Unterrichtsvorbereitung, nicht nur zu Schuljahres-
beginn, sondern auch fortgesetzt über das ganze Schuljahr hinweg. Erfreulich
ist in diesem Zusammenhang, dass die Lehrenden auch die positiven Wirkun-
gen ihrer zeitlichen Investition erkennen können, für die sie dann im Unter-
richt entschädigt werden. In der Fragestellung, die ich zum Schuljahresende
gestellt habe, kommt dies sehr überzeugend zum Ausdruck; die Frage war:

Unterscheidet sich Ihre Unterrichtsarbeit in der Modellklasse im Vergleich
zu der in ihren anderen Klassen? Wie fühlen Sie sich als Lehrperson?

Eine Kollegin antwortete:

„... Die Unterrichtsstunden selbst verlaufen entspannter als in ver-
gleichbaren anderen Klassen, da vielmehr die Schüler gefordert
sind und nicht die Lehrer.

Interessanterweise habe ich im Laufe der letzten Monate beobach-
tet, dass beim Einsatz dieser Methoden in anderen Klassenstufen
die Unterrichtsstunden ruhiger, konzentrierter und damit auch ef-
fektiver verlaufen ....“

Eine Junglehrerin berichtete über folgende Erfahrungen:

„... Die Methoden des Lernens durch wechselseitiges Lehren schaf-
fen Freiräume für den Lehrer und sorgen somit für Entlastung.

Bei diesen Arbeitsformen ist die Rolle des Lehrers nicht mehr nur
die des Vermittlers, sondern der Lehrer schafft indessen für den
Schüler den Raum und die Möglichkeit selbstständig zu lernen,
hierbei dient er der Unterstützung.

Neuestens habe ich zum ersten Mal das Gefühl erlebt, dass es nicht
immer leicht fällt die Rolle des Vermittlers aufzugeben, denn es ist
auch manchmal schön, derjenige zu sein, der den Schülern etwas
Neues zeigt und dass die Schüler dabei Begeisterung zeigen. Die-
ses Gefühl erleben bei den neuen Unterrichtsformen die Schüler,
deren Lernmotivation somit steigt, was mich wiederum freut.“
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Schließlich noch ein Ausschnitt aus der Antwort der Klassenlehrerin, die for-
mulierte:

„Die Unterrichtsarbeit unterscheidet sich insofern, dass ich in der
Modellklasse viel häufiger die diskutierten Lernmethoden anwen-
de, zum einen wegen unserer Vereinbarung, zum anderen aber
auch, weil das Unterrichten mit diesen Methoden in der Klasse
geübt und bekannt ist. Anweisungen, die noch zu Beginn notwen-
dig waren, erübrigen sich. Die Kinder kennen die genaue Abfolge
der einzelnen Schritte und sind daher viel selbständiger gewor-
den. Das entlastet den Lehrer spürbar.“

Auf die hier erwähnte Entlastung des Lehrers im Unterrichtsgeschehen gehen
auch Zipfel und Hebel (2003) in ihrem Beitrag „Entlasten Sie sich!“ ein. Die
beiden Autoren sehen sogar eine positive Wirkung unserer Unterrichtsmetho-
den und der dadurch veränderten Lehrerrolle auf die Situation von Burnout
belasteten Lehrern. Wenn auch diese Erkenntnis sehr plausibel ist, so ist doch
die Realisierung zeitgemäßer Methoden im Schulalltag eine sehr große Her-
ausforderung bzw. noch keine Selbstverständlichkeit.

4.2. Die Schülerinnen und Schüler der Modellklasse

Die in unseren Schulversuch eingebundenen Schülerinnen und Schüler habe
ich mit zwei Tests zu Schuljahresbeginn und zum Schuljahresende befragt,
konkret mit dem „Linzer Fragebogen zum Schul- und Klassenklima für die
4. – 8. Klassenstufe (LFSK 4 – 8)“ von Eder und Mayr (2000) und dem „Lern-
und Verhaltensinventar (LAVI)“ von Keller und Thiel (1998). Eine Auswer-
tung konnte ich bis heute aus zeitlichen Gründen noch nicht vornehmen. Ich
erhoffe mir aber, dass auf der Individualebene einzelne Dimensionen wie Mit-
sprache, Leistungsdruck, Lernbereitschaft, etc. eine positive Entwicklung er-
fahren haben.

Über zwei interessante und überraschende Ergebnisse kann ich jedoch be-
richten. Das eine ist der Verhaltensbereich der Schülerinnen und Schüler wäh-
rend des Unterrichts, das andere der Leistungsbereich, der sich im Noten-
durchschnitt der Klasse niederschlägt.

Nachdem von Lehrerseite berichtet wurde, dass die Schülerinnen und Schü-
ler ein positives Lernverhalten zeigen, soziale Kompetenzen entwickeln und
sich in den kooperativen Lernarrangements auch selbst organisieren können,
habe ich mir zum Schuljahresende die Klassenbücher unserer fünf Klassen
der Jahrgangsstufe 7 vorgenommen. In der Rubrik Bemerkungen werden in
der Regel negative Verhaltensauffälligkeiten von Schülerinnen und Schülern
dokumentiert. Diese habe ich für unsere Modellklasse wie auch für die an-
deren vier Parallelklassen erfasst und in der Summe zusammengestellt. Die
gewonnenen Zahlen drücken Erstaunliches aus (siehe Tabelle 1).

165



Roland Hepting

Klasse Einträge am Ende der Klassenstufe 7

7a 24
7b 27
7c 1a

7d 23
7e 6

Tabelle 1.: Klassenbucheinträge Klassenstufe 7

awegen fehlender Hausaufgaben

Zur Klasse 7e, die ebenfalls noch positiv in Erscheinung tritt, kann gesagt wer-
den, dass der Klassenlehrer sich ebenfalls ein Team von Kolleginnen und Kol-
legen zusammengestellt hat. In dieser Klasse ging es damals um den verstärk-
ten Computereinsatz im Unterricht.

Bezogen auf unsere Modellklasse scheint es so zu sein, dass eine Korrelati-
on zwischen schüleraktiven Unterrichtsformen und Verhaltensauffälligkeiten
im Unterricht besteht. Schülerinnen und Schüler, die in hohem Maße aktiv in
das Unterrichtsgeschehen involviert sind, neigen weniger zu Unterrichtsstö-
rungen als dies im lehrerzentrierten, fragend-entwickelnden Unterricht der
Fall ist. Konsequenterweise werden somit die Lehrenden durch verhaltens-
auffällige Schülerinnen und Schüler bei ihrer Unterrichtsdurchführung weni-
ger gefordert, was einer Entlastung im Sinne der Behauptung von Zipfel und
Hebel (2003) gleichkommt. Was ich durch die Lehreraussagen schon vermutet
habe, wird somit über die Auflistung der Klassenbucheinträge eindrucksvoll
dokumentiert.

Hinsichtlich des Leistungsverhaltens der Schülerinnen und Schüler war es
mir möglich, auf der Grundlage der Klassenlisten und der darin enthaltenen
Einzelnoten der Schüler den Klassendurchschnitt zu erfahren. Wieder habe
ich alle fünf 7ten Klassen zu Schuljahresbeginn, genauer gesagt die Noten-
schnitte am Ende der Klasse 6, und zum Schuljahresende von Klasse 7, am
Ende der Schuljahre 2001/ 02 bzw. 2002/ 03 gegenübergestellt (siehe Tabel-
le 2).

Sehr überzeugend kommt in der Veränderung über ein Schuljahr hinweg
zum Ausdruck, dass sich ausschließlich unsere Modellklasse positiv entwi-
ckelt hat, die anderen sich dagegen im Notenschnitt verschlechtert haben.
Auch hier lautet wieder der vorsichtige Erklärungsansatz, dass die von unse-
rem Lehrerteam in der Klasse eingesetzten kooperativen — und insbesondere
WELL-Methoden zu diesem Leistungszuwachs geführt haben.

Worin könnte es begründet sein, dass die Schülerinnen und Schüler unserer
Modellklasse sowohl bessere Leistungen als auch ein besseres Sozialverhalten
zeigen? Es ist naheliegend zu vermuten, dass unsere Lernprozesse, in denen
unsere Schülerinnen und Schüler in hohem Maße aktiv eingebunden sind, zu
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17. Juli 2002 Note (x̄) Rang 16. Juli 2003 Note (x̄) Rang Veränderung (+/-)

6a 2.89 5 7a 2.95 4 - 0.06
6b 2.68 2 7b 2.95 4 - 0.27
6c 2.74 4 7c 2.56 1 + 0.18
6d 2.52 1 7d 2.64 2 - 0.12
6e 2.72 3 7e 2.74 3 - 0.02

Tabelle 2.: Vergleich Notenschnitte Klassenstufe 6 und 7 (Ende 2001/ 02 bzw.
2002/ 03)

diesen positiven Wirkungen führen.

Ein konkretes Beispiel ist mir noch sehr gut in Erinnerung: Der
Schüler Marco ist uns Lehrern zu Schuljahresbeginn nicht nur we-
gen seiner körperlichen Größe aufgefallen, sein Verhalten inner-
halb der Klasse war auch sehr belastend. Unterrichtsstörungen
durch dauerndes, unaufgefordertes Reden, Spielereien und das
Bevormunden der Mitschüler, etc. waren für uns ein Ärgernis. Je-
doch, schon nach drei bis vier Wochen, als unsere Schülerinnen
und Schüler unter anderem mit der Methode Partnerpuzzle arbei-
ten konnten, legten sich die anfänglichen Probleme mit Marco. Er
fiel durch häufige Wortmeldungen und qualifizierte Beiträge auf,
in der Partnerarbeit zeigte er sich sehr umgänglich und engagiert.
Wir Lehrerinnen und Lehrer hatten den Eindruck bekommen, dass
er sich nun im Unterricht gefordert fühlte und seine Begabungen
entfalten konnte. Lernen bereitete ihm nun Freude, weil er seine
Lernprozesse selbst konstruieren konnte, eigenverantwortlich und
im Kontakt mit seinen Mitschülern.

Dies ist ein markantes Fallbeispiel; ähnlich gelagerte haben wir auch noch er-
fahren. Ganz besonders sind mir einige anfänglich ruhige und zurückhaltende
Schülerinnen und Schüler im Gedächtnis, die dann in unseren kooperativen
Lernarrangements mit überzeugenden Wortbeiträgen aufgefallen sind.

Im Folgenden die Rückmeldungen der Eltern, die ich ebenfalls mit Frage-
bogen über Beobachtungen, Äußerungen und Verhaltensweisen ihrer Kinder
im fämiliären Umfeld befragt habe.

4.3. Beobachtungen und Berichte der Eltern

Wie schon erwähnt, wurden die Eltern vor Beginn des Schuljahres auf unser
Projekt vorbereitet. Ausgehend von der Meinung, dass Kinder zuhause i.d.R.
über Besonderheiten des schulischen Tagesgeschehens berichten, habe ich die
Eltern zu verschiedenen Zeiten im Schuljahresablauf darüber befragt. Letzt-
lich sind Aussagen der Kinder für deren Eltern auch ein gewisser Gradmesser
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über das schulische Wohlbefinden. Nicht unbegründet habe ich wieder mit
offen gehaltenen Fragestellungen befragt, um den Eltern einen breiten Raum
für persönliche Formulierungen zu ermöglichen.

Etwa zwei Monate nach Schuljahresbeginn haben die Eltern folgende Fra-
gestellung bekommen:

Zum Ende des vergangenen Schuljahres habe ich Sie im Rah-
men einer Klassenpflegschaftssitzung über unsere Absicht
informiert, in der zukünftigen bzw. jetzigen Klasse 7c den
Unterricht mit neuen Lern- und Arbeitsformen zu gestalten.
Zum jetzigen Zeitpunkt interessiert mich nun, ob und ggf.
wie ihre Tochter bzw. ihr Sohn zuhause auf unseren Unter-
richt reagiert in Schilderungen, Bewertungen ... . Auf welche
Teile des Unterrichts geht Ihr Kind ein, ... hebt es hervor, ... ist
besonders wichtig oder unwichtig ...; gibt es (überhaupt) Ver-
änderungen im Lernen im Vergleich zum letzten Schuljahr?
Ich bitte Sie deshalb nachfolgend um Rückmeldung (ggf. auf
der Rückseite). Sollten Sie noch wörtliche Aussagen Ihres
Kindes in Erinnerung haben, so bitte ich Sie um Angabe als
Zitat.
Vielen Dank für die Beantwortung und Unterstützung.

Die Mutter des Schülers Marco, dessen Verhalten und positive Veränderungen
ich vorhin schon geschildert habe, schreibt:

„Mein Sohn Marco hat mir noch nicht sehr viel erzählt. Er findet
aber die neuen Lern- und Arbeitsformen gut, weil der Unterricht
interessanter ist und er sich den Stoff besser merken kann. Die
Gruppenarbeit findet er sehr gut. Negative Äußerungen hat er bis-
her keine gemacht ....“

In mehreren Elternantworten kommt auch überzeugend zum Ausdruck, dass
Schule plötzlich Spaß macht, die Kinder gerne dorthin gehen, z.B.:

„Als Eltern stellen wir fest, dass K. seit Schuljahresbeginn sehr ger-
ne zur Schule geht und insgesamt einen fröhlichen und ausgegli-
chenen Eindruck macht.“

oder:

„Insgesamt gesehen kommt unsere Tochter seit Beginn des neuen
Schuljahres und damit seit Beginn der neuen Lernmethoden we-
sentlich ausgeglichener und fröhlicher nach Hause als dies im ver-
gangenen Schuljahr der Fall war.“

168



Das Markdorfer Modell

Die Mutter eines Jungen listet sehr detailliert verschiedene Wertungen auf, die
einerseits aus der Sicht der Eltern und andererseits aus der Sicht des Schülers
formuliert sind. Auch bei ihr steht das positive Erleben der Schule im Vorder-
grund, mit dem sie in ihrer Beantwortung beginnt, konkret:

Aus der Sicht des Schülers

• „Schule macht mehr Spaß — von Grund auf besser,

• Methoden kommen gut an — wurden verstanden,

• man lernt viel mehr — weniger Hausarbeit nötig,

• Unterricht wurde strenger — Lehrer bemühen sich besonders,

• Gruppenarbeiten ist mit den richtigen Mitschülern gut,

• lernen auch von den Mitschülern,

• mehr Akzeptanz und Verständnis von den Mitschülern.“

Aus Sicht der Eltern

• „Mitarbeit im Unterricht wird jetzt aktiv gefördert — früher gefordert,

• Lehrer/-innen mit großem Einsatz und ein wenig Verunsicherung bzgl.
der neuen Lernmethoden,

• in allen Fächern gut akzeptierte Lehrer,

• beim Lernen und Abfragen stellt man fest, dass mehr vom Unterricht
behalten wurde,

• mehr Verständnis über Zusammenhänge und Ursachen/ Wirkungen
vorhanden,

• mehr/intensivere Stoffbearbeitung — mehr Druck,

• entspannteres Verhältnis Lehrer — Schüler.“

Eine andere Mutter bestätigt ebenfalls unsere Arbeit mit den neuen Lehr- und
Lernformen; sie schreibt:

„Zitate meiner Tochter C.:

Es ist besser, dass wir nicht mehr so viel Schulzeug
schleppen müssen, sondern für alle Fächer einen Ordner
haben.
Es ist besser, dass wir mehr Partner- und Gruppenarbeit
machen.
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Ich finde die Sitzordnung mit Gruppentischen besser.
Die Lehrer und Lehrerinnen sind viel netter.
Besser ist, dass wir mehr selber machen müssen und
nicht nur dem Lehrer zuhören müssen.
In Französisch zu viel Mündliches, sonst finde ich alles
besser.“

Dann die Meinung der Mutter zum Schluss:

„Mir ist außerdem aufgefallen, dass Caroline sich für ihre Haus-
aufgaben zuständig fühlt. Sie scheint engagierter zu arbeiten, freut
sich auf die Schule.“

Einige wenige Schülerinnen und Schüler hatten in dieser Anfangsphase auch
Schwierigkeiten beim Lernen. Nun sind sie aktiv gefordert, Lernwege und
Lernprozesse eigenverantwortlich zu gestalten, was nicht immer auf Anhieb
gelingt, wie folgende Elternaussage ausdrückt:

„Bis jetzt konnten wir nur feststellen, dass das Lernen sich mehr
auf zu Hause verlagert und oft die Antworten fehlen. Wir können
nicht immer weiter helfen, da wir uns nicht in allen Bereichen aus-
kennen können.
Meine Tochter findet den Unterricht zwar interessanter, aber ihr
fehlen oft die Erklärungen. Deshalb versteht sie in vielen Fächern
den Unterrichtsstoff nicht besonders gut.“

Von den 24 Antworten der ersten Befragungsrunde konnte ich 19 in ihrer Be-
wertung als „ohne Einschränkung positiv“ klassifizieren, die restlichen 5 ge-
hören in die Kategorie “weder noch“. Beeindruckend ist jedoch auch, dass
keine Elternantwort die neue, veränderte Unterrichtsarbeit grundsätzlich ab-
gelehnt hat.

Etwa zur Mitte des Schuljahres stellte ich auch die Frage:

Erledigt Ihr Kind die Hausaufgaben selbständig oder braucht es Ihre Hilfe?
Gibt es diesbezüglich Unterschiede im Vergleich zum letzten Schuljahr?

Einige Antworten bestätigen,

„Es gibt keinen Unterschied zum letzten Jahr. Mein Sohn braucht
Hilfe bei den Hausaufgaben“,

oder

„Sie macht ihre Hausaufgaben wie im letzten Jahr, selbständig und
ohne Hilfe.“

Es gibt aber auch Eltern, die eine positive Entwicklung feststellen; sie drücken
diese konkret so aus:
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„Als Eltern stellen wir fest, dass sie gerne und deutlich selbstän-
diger Hausaufgaben erledigt bzw. lernt. Ebenfalls sind ihre Noten
im Schnitt etwas besser als im Vorjahr.“

„Mein Sohn erledigt die Hausaufgaben selbständig seit diesem
Jahr, da er meint, den Unterrichtsstoff besser verstanden zu ha-
ben.“

„Die Hausaufgaben erledigt er im Vergleich zum Vorjahr selbstän-
diger.“

Die dritte und letzte Fragerunde fand zum Schuljahresende, also im Juli statt.
Ich habe damals die Eltern nach einem abschließenden Urteil gefragt,

... wie Ihre Tochter oder Ihr Sohn dieses Schuljahr in der Gesamtschau erfah-
ren hat, was zuhause über Schule und Unterricht erzählenswert war, was in
Abgrenzung zu den Schuljahren davor vielleicht auch anders war, in wel-
chen persönlichen Bereichen sich Ihr Kind möglicherweise durch den Ein-
fluss der Schule wie entwickelt hat ...?

Ich habe drei Antworten dazu herausgegriffen, die das abschließende Mei-
nungsprofil der Klassenelternschaft exemplarisch vertreten:

„Meine Tochter meint, dass in diesem Schuljahr der Unterrichts-
stoff durch die neue Lernmethode und besonders wegen den Kar-
teikarten leichter zu lernen war.
Sie hat auch öfters berichtet, dass sie den Stoff besser behält, wenn
sie ihn selber erarbeitet, als wenn ein Lehrer / eine Lehrerin ihn
erklärt.
Außerdem war sie vor einer anstehenden Arbeit eher gelassen,
was sie früher nicht war.
Aber trotzdem saß sie dieses Schuljahr länger an den Hausaufga-
ben und am Lernen, als in dem Jahr zuvor. Und sie hat öfters er-
zählt, dass sie zum Lernen mehr herausgefordert wurde.
Im Allgemeinen ist es mir vorgekommen, dass sie die neuen Me-
thoden sehr gut findet.“

„Rücksprachen mit unserem Sohn sowie Verbesserungen der
Lernmotivation geben uns den Eindruck, dass die neue Unter-
richtsmethode sich sehr positiv darstellt.
Wir sind der Überzeugung, dass hier der richtige Weg beschritten
wird.“

„F. hat der Unterricht in Klasse 7c mit den neuen Lehrmethoden
mehr Spaß gemacht, als das Arbeiten in Klasse 5 und 6.
Positiv fand er das Erarbeiten von Texten.
Durch die Arbeit in Gruppen ist mehr Gemeinschaft in der Klasse
entstanden.
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F. ist selbstbewusster geworden.
F. freut sich auf die 8. Klasse.

Obwohl bei der abschließenden Befragung der Rücklauf von Antworten ge-
ringer war, konnte ich doch aus den wenigen aussagekräftigen Formulierun-
gen (s.o.) konstatieren, dass sich sowohl Schülerinnen und Schüler als auch
deren Eltern im und mit dem zeitgemäßen Unterricht wohl fühlen. Auffällig
ist auch, dass die Erwartungen, die Huber, Konrad & Wahl (2001, S.46) mit
dem Lernen durch wechselseitiges Lehren verknüpfen –

„Wir gehen davon aus, dass sich Lernumgebungen vom Typ des
Lernens durch wechselseitiges Lehren sowohl auf den Lernerfolg
als auch auf die sozialen und personalen Kompetenzen der Ler-
nenden positiv auswirken“

— in unseren Elternbeiträgen finden.
Ich persönlich habe in dieser Klasse eine Elternschaft kennen gelernt und

erfahren, die mit viel Interesse, Neugierde und Engagement unser Unter-
richtsprojekt begleitet hat. Für mich hat sich letztlich auch bestätigt, was ich
erwartet habe, dass nämlich die Eltern in ihrer kind- und schulbegleitenden
Funktion solche unterrichtsverändernden Prozesse wahrnehmen und gleich-
zeitig auch werten und beurteilen können.

Im Sinne einer Prozessbeschreibung als Element der Handlungsforschung
sind diese Elternbeiträge von großer Bedeutung, geben sie doch Rückschlüsse
auf unser Handeln in der Schule.

5. Beschreibung eines Implementationsweges

Meine Ergebnisse aus unserem Projektjahr sollen dazu dienen, einen Imple-
mentationsweg für zeitgemäße Unterrichtsmethoden in innovationsbereiten
Schulen aufzuzeigen. In diesem Rahmen gehe ich kurz auf einige Merkmale
ein, die es dabei besonders zu beachten gilt:

• Im Mittelpunkt des Projekts steht die ausgewählte Klasse und das um die-
se Klasse herum gebildete Lehrerteam. Für das Lehrerteam sollte gel-
ten, dass alle miteinander und untereinander können. Dies zu entschei-
den, also die Auswahl der Lehrenden zu treffen, obliegt dem Projektlei-
ter. Dieser kann gegenüber dem Team eine externe Position einnehmen,
oder aber die Rolle des Klassenlehrers.

• Der Projektleiter gibt das Ziel vor, führt in das Projekt ein, indem die
Schülerinnen und Schüler in einer Art Modelllernen die neuen Lern-
und Arbeitsweisen kennen lernen. Die Eltern unserer Schülerinnen und
Schüler sollten unbedingt über Absichten und Vorgehen informiert wer-
den, um sie sozusagen als Partner mit ins Boot zu holen.
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Die Lehrerschaft muss noch vor Schuljahresbeginn eine Grundkompe-
tenz in den von uns eingesetzten Methoden und Verfahren erwerben.
Die wöchentliche Fortbildungs- oder Besprechungsstunde ist unabding-
bar, so auch ein Kollege in seiner schriftlichen Rückmeldung.

• Der Schuljahresbeginn sollte nach präzisen Absprachen organisiert und
durchgeführt werden. Es muss vereinbart werden, mit welchen Metho-
den begonnen wird, ob ein Advance Organizer eingesetzt wird, wie das
Sandwichprinzip als Unterrichtsstruktur übernommen wird, in welchen
Fächern Begriffs- oder Wörterkästen angeschafft werden, wie der Klas-
senraum ausgestattet wird, etc.

Ganz wichtig ist nach meiner Erfahrung, dass sich die Schülerinnen und
Schüler in einem Leitfach, z.B. könnte es Deutsch sein, während der ers-
ten Wochen eine Methodenkompetenz aneignen, ebenfalls auch Lern-
techniken, ich denke da an die Begriffskarten, mit denen wir regelmäßig
arbeiten. Dafür muss ein Curriculum verfasst werden, das innerhalb des
Lehrerteams entwickelt und festgeschrieben wird.

• Während des Schuljahres finden die wöchentlichen Besprechungen statt.
Sie dienen der Bestätigung und Festigung der eigenen unterrichtlichen
Arbeit auf dem Weg zu einer zeitgemäßen Methodenkompetenz.

Anzuregen ist auch, dass darüber hinausgehend die gegenseitigen Un-
terrichtsbesuche innerhalb des Teams sehr sinnvoll sein können, viel-
leicht kann auch eine Stunde filmisch dokumentiert werden, so dass alle
Beteiligten eine konkrete Gesprächsgrundlage haben.

Über die Inhalte der wöchentlichen Treffen muss sich die Gruppe ab-
sprechen. Wichtig ist, dass der Projektleiter den Methodenfundus der
Kollegen sukzessiv erweitert, und dabei gut vorbereitet präsentiert. Die
Eigenerfahrung der Mitglieder ist ebenfalls ein wichtiges Element, das
es zu beachten gilt. Arbeitstechniken wie z.B. die Erstellung einer Mind-
Map mit einem Computerprogramm hat uns ein Kollege während einer
solchen Fortbildungsstunde vorgestellt; weitere Beispiele und Themen
sind möglich.

• Schließlich noch der Verweis auf die Phasen der Implementation (siehe
Abbildung 1). Erfahrungsgemäß sind alle Mitglieder des Lehrerteams
nach einem Schuljahr so kompetent und qualifiziert, so dass sie ihr Wis-
sen innerhalb des Lehrerkollegiums weitergeben können. Verschiedene
Möglichkeiten habe ich aufgezeigt. Beeindrucken ist für mich ganz be-
sonders, dass meine beteiligten Kolleginnen und Kollegen nach diesem
Projektjahr in eine neue Lehrerrolle geschlüpft sind, aus der sie mit viel
Kraft, neuer Zuversicht und Begeisterung ihre veränderte Unterrichtsar-
beit erledigen, nämlich: Vom Belehrer zum Lernbegleiter und Moderator
ihrer Schülerinnen und Schüler und deren Lernprozessen.
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Kommunikative
Praxisbewältigung in Gruppen
(KOPING) — Ein in der Praxis
bewährtes Konzept zur
Handlungsmodifikation
EVA-MARIA SCHMIDT

„Kommunikative Praxisbewältigung in Gruppen“ (KOPING) ist ein Konzept,
das Diethelm Wahl entwickelte, um den langen Weg vom Wissen zum Han-
deln, der bekanntermaßen mit vielen Unsicherheiten, Unwägbarkeiten und
Stress verbunden ist, besser bewältigen zu können und damit die Effektivität
von Aus- und Fortbildungsveranstaltungen zu erhöhen (Wahl, 1991).

In einer Kombination aus Kleingruppen und Tandempartnerschaften unter-
stützen sich die Teilnehmenden gegenseitig bei der Lösung ihrer Praxisproble-
me bzw. bei der Umsetzung neuer Handlungsmöglichkeiten. Im Einzelnen be-
deutet das: Erkennen problematischen oder verbesserungswürdigen Verhal-
tens, Außerkraftsetzen alter eingeschliffener Reiz-Reaktions-Verbindungen,
Erarbeiten von Lösungen, Entwickeln konkreter Alternativen, Erproben neuer
Verhaltensweisen, Reflexion der Erfahrungen und gegebenenfalls Modifikati-
on der gefundenen Lösungen, weiteres Erproben bis hin zum Verdichten in
gebrauchsfertige Deutungs-/Handlungsmuster.

Diese nach Wahls Handlungstheorie (Wahl, 1991) notwendigen Schritte
beim Transfer neuen Wissens in konkrete Verhaltensweisen überfordern in der
Regel den bzw. die Einzelne, wenn sie sich dabei selbst überlassen bleiben,
was zu dem bekannten Phänomen führt, dass Aus- und Fortbildungsveran-
staltungen meist wenig Effekte im Alltag der Teilnehmenden zeigen. Denn
häufig fehlt die Distanz zum eigenen Handlungsproblem oder das Wissen
bleibt im Kopf, der Bezug zur individuellen Arbeitssituation wird nicht richtig
hergestellt. Oder es fehlt an konkreten adäquaten Lösungsideen. Aber selbst
wenn diese vorhanden sind, ist die Erprobung in der Praxis noch mit vielen
Hindernissen verbunden: Ungewissheit, was die Handlungsergebnisse anbe-
trifft, damit einhergehend Ängste, Unsicherheiten und Mutlosigkeit, das Ge-
fühl, unter Zeitdruck zu stehen und sich keine Experimente erlauben zu kön-
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nen. Aber auch das konkrete Arbeitsumfeld (Interaktionspartner, Kollegen,
Vorgesetzte) kann sich hemmend auf Veränderungen auswirken (Mutzeck,
1988).

Solchen höchst individuellen Lern- und Umsetzungsproblemen kann in
herkömmlichen Aus- und Fortbildungsveranstaltungen schon allein aus Zeit-
und Personalgründen nicht ausreichend begegnet werden. Wahls Lösung, mit
KOPING ein Stütznetzwerk bereitzustellen, in dem der bzw. die Einzelne Hil-
fe suchen und finden kann, hat sich in den vielen Jahren der Erprobung nicht
nur als höchst effektiv, sondern auch als ausgesprochen ökonomisch heraus-
gestellt (Schmidt, 2001).

Theoretische Grundlage des KOPING-Konzeptes ist neben Wahls Position
über die Beschaffenheit handlungsrelevanten Wissens und dessen Verände-
rungsmöglichkeiten (Wahl, 1991) der Social Support-Ansatz. Da dieser im päd-
agogischen Bereich nicht sehr bekannt ist, soll er im Folgenden kurz darge-
stellt werden.

1. Theoretische Grundlage: Das Konzept der
Sozialen Unterstützung (Social Support)

Das Konzept der sozialen Unterstützung wurde zunächst im Rahmen sozial-
epidemiologischer Forschung entwickelt. Dabei interessierte in erster Linie
der Zusammenhang von sozialer Unterstützung und physischer und/oder
psychischer Gesundheit von Individuen. In vielen Untersuchungen konnte
nachgewiesen werden, dass Belastungen und Stresssituationen dann besser
bewältigt werden, wenn nach Franz (1986, S.80ff.) eine Person

„in ein Netzwerk gut funktionierender sozialer Beziehungen in-
tegriert ist, emotionalen Austausch erfährt und sich potentieller
Hilfeleistung sicher ist“.

Es lag also nahe, diese Erkenntnisse auf den oft stress- und belastungsreichen
Weg vom Wissen zum Handeln anzuwenden. Zwar sind Aus- und Fortbil-
dungsteilnehmende in der Regel in mehr oder weniger funktionierende sozia-
le Netze eingebunden (Familie, Freundeskreise etc.), finden darin aber meist
wenig Interesse für ihre beruflichen Probleme und erhalten nur ungenügend
Hilfe. Zudem haben amerikanische Studien ergeben, dass die Hilfe von Kol-
legen (und Vorgesetzten) bei Burnout oder der Bewältigung neuer beruflicher
Aufgaben viel effektiver ist als etwa die des Lebenspartners oder anderer Fa-
milienmitglieder (Constable & Russel, 1986; LaRocco & Jones, 1978). Kollegia-
ler Austausch findet jedoch nur selten statt. Zur Erinnerung: Als ein Grund
für das schlechte Abschneiden deutscher Schüler im Rahmen der PISA-Studie
wurde mangelnde oder fehlende gegenseitig motivierende und auf die Kor-
rektur von Defiziten ausgerichtete Kommunikation von Lehrern angesehen.

Wie nun sollte so ein Stütznetzwerk beschaffen sein? Im Rahmen der So-
cial Support Forschung werden ganz allgemein folgende Kriterien genannt:
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Es sollte sich um ein relativ überschaubares System mit dichten, direkten Be-
ziehungen handeln, die sich durch Intensität und Vielartigkeit auszeichnen
und über einen längeren Zeitraum bestehen. Das Individuum muss die Mög-
lichkeit haben, leicht und unkompliziert mit Anderen Kontakt aufzunehmen.
Von Vorteil ist es, wenn innerhalb eines solchen Netzes Geben und Nehmen
in ausgeglichenem Maße stattfindet, die Leistungen also nicht einseitig sind.

Die Organisation von KOPING entspricht diesen Kriterien: Kleingruppen
und Tandems bilden zusammen ein Netzwerk von unterschiedlich dichten
und intensiven Beziehungsmöglichkeiten. Es ist (in der Regel) regional be-
grenzt und überschaubar genug, damit jeder mit jedem unmittelbar Kontakt
haben kann. Es ist zumindest was das Berufsfeld anbetrifft, homogen zusam-
mengesetzt. Die Dauer der Zusammenarbeit erstreckt sich mindestens über
den Aus- und Fortbildungszeitraum. Ein bestimmtes Maß an Kontakten ist
verpflichtend. Auch die Inhalte der Treffen sind, wenn auch nicht im Detail,
so doch eindeutig vorgegeben. Es geht um spezifische gegenseitige Unterstüt-
zung bei der Optimierung beruflichen Handelns. Da dies alle Mitglieder be-
trifft, sollten Geben und Nehmen in etwa gleich verteilt sein.

Das Stütznetz steht also zur Verfügung. Die Frage ist, ob und wie es genutzt
wird. Die Fähigkeit und Neigung, sich bei der Bewältigung von Problemen
von anderen Personen helfen zu lassen, ist sehr unterschiedlich ausgeprägt.
Soziale Unterstützung zu suchen kann selbst schon als Teil des Bewältigungs-
verhaltens gesehen werden. Dazu bedarf es spezieller persönlicher Disposi-
tionen, wie etwa der Bereitschaft, sich anderen anzuvertrauen, sich mögli-
cherweise als schwach und hilfsbedürftig zu offenbaren, sich in eine gewisse
Abhängigkeit von anderen zu begeben, andererseits aber auch die Überzeu-
gung, dass man dies alles ohne großen Verlust an Ansehen und Prestige tun
kann, dass man grundsätzlich Hilfe verdient, dass es Leute gibt, die bereit sind
zu helfen und die auch helfen können, und dass die eigenen Bemühungen,
diese Unterstützung zu bekommen, Aussicht auf Erfolg haben. Diese Dispo-
sitionen und Überzeugungen sind sehr stark abhängig von entsprechenden
Vorerfahrungen mit sozialen Bindungen und Beziehungen (siehe zusammen-
fassend Röhrle, 1987). Neue, positive Erlebnisse können allerdings die vor-
handenen Einstellungen und Kompetenzen und dadurch das Bewältigungs-
verhalten insgesamt verbessern.

Was die möglichen Formen sozialer Unterstützung anbetrifft, so gibt es eine
Fülle von Einteilungsversuchen, je nach Forschungsinhalt bzw. -interesse. Für
den Themenbereich „Social Support“ und Arbeitswelt geht man im Prinzip von
zwei Dimensionen aus — einer (1) psychologischen und einer (2) materiell-
instrumentellen (Laireiter, 1993, S.26; Pfaff, 1989, S.29). Wir wollen erstere
als „sozio-emotionale Stabilisierung“, letztere als „konkrete Hilfe“ bezeich-
nen. Im Zusammenhang mit KOPING würden unter „sozioemotionale Stabi-
lisierung“ etwa folgende Leistungen fallen: Die Gruppe/ der Partner vermit-
telt das Gefühl des psychologisch Aufgehobenseins, Umsorgtseins und der
Anteilnahme, motiviert aber auch zu Verhaltensänderungen und verpflichtet
mehr oder weniger auf die gemeinsame Ziele und Normen hin. Unter „kon-
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kreter Hilfe“ wäre zu subsumieren: Die Gruppe/ der Partner berät bei Proble-
men und Vorhaben, liefert Ideen, Zusatzinformationen, stellt aber unter Um-
ständen auch Material zur Verfügung und erledigt spezielle Aufgaben.

So weit die Theorie. Wie nun sieht die Praxis aus?

2. KOPING in der Praxis

Erfahrungen mit KOPING liegen in drei unterschiedlichen Bereichen vor. Das
Konzept wurde im Rahmen freiwilliger kollegialer Supervision von pädago-
gischen Experten — Lehrern und Hochschullehrern — erprobt, die proble-
matisches Interaktionshandeln („Handeln unter Druck“) verbessern wollten
(Wahl, 1991). Des Weiteren wurde KOPING als wichtiger Bestandteil einer
speziellen Aus- und Weiterbildungsmaßnahme für Erwachsenenbildner ein-
gesetzt, um den Transfer des dort Vermittelten in den beruflichen Alltag zu
sichern. In letzter Zeit hat sich eine dritte Variante von KOPING etabliert: die
eigenverantwortliche Fortführung beruflicher Weiterbildung. Sie entwickelte
sich aus der freiwilligen Fortführung der KOPING-Arbeit nach Beendigung
des Kontaktstudiums.

Wie schon erwähnt, besteht das KOPING-Netzwerk aus Kleingruppen von
fünf bis sieben Teilnehmenden sowie in sie eingebetteten Tandempartner-
schaften, wobei auch Tridems möglich sind. Dem Konzept nach war folgende
Aufgabenverteilung vorgesehen:

Die Gruppen treffen sich alle vier bis sechs Wochen zu Erfahrungsaus-
tausch, Rekonstruktion und Analyse eingebrachter Probleme und Suche nach
Lösungen. Sie sind nach regionalen Gesichtspunkten zusammengesetzt, um
eine möglichst unkomplizierte Organisation der Treffen zu gewährleisten.

Die Tandems bzw. Tridems kommen im Abstand von zwei bis drei Wo-
chen zusammen. Die Partner besuchen sich gegenseitig in ihrem Unterricht,
konkretisieren die in der Gruppe vorgeschlagene Handlungsalternativen, er-
arbeiten einzelne Schritte der Veränderung, flankieren die Umsetzungen, be-
obachten bzw. erfragen die Effekte und bringen die Ergebnisse in die Gruppe
ein. Diese intensive und sehr persönliche Zusammenarbeit setzt Sympathie
und Symmetrie der Partner voraus — Kriterien für den Zusammenschluss als
Tandem.

3. Erfahrungen im Rahmen kollegialer
Supervision

Erste Versuche mit KOPING wurden von Diethelm Wahl selbst durchgeführt.
Sie erwiesen sich als tragfähig und fruchtbar (Wahl 1991, S.207ff). Teilnehmen-
de waren Lehrerinnen und Lehrer mit hoher Motivation, das eigene Handeln
zu verbessern. Die Teilnahme war freiwillig, die Zusammensetzung ergab sich
überwiegend über persönliche Kontakte.
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Sowohl in den beiden angeleiteten als auch in den zehn selbstgesteuerten
Gruppen waren die Mitglieder in der Lage, differenziert auf die gegenseitigen
Probleme und Veränderungswünsche einzugehen, Lösungen zu generieren
und zu konkretisieren und Handlungsalternativen in der Praxis zu erproben.
Unterschiede gab es allerdings bei der Strukturierung der Gruppensitzungen.
In den geleiteten Gruppen sorgte Wahl als Moderator selbst dafür, dass sich
der Modifikationsprozess weitgehend an dem von ihm entwickelten strate-
gischen Vorgehen — Diagnostizieren, Aufbrechen, Alternativen finden, Verdichten
(Wahl, 1991) — orientierte. In den selbstgesteuerten Gruppen geschah das in
ganz unterschiedlicher, manchmal auch recht suboptimaler Weise. Dies lag
zum einen daran, dass andere Bedürfnisse oder Befindlichkeiten bei den Tref-
fen Vorrang hatten, zum andern aber auch daran, dass Wahls Modifikations-
konzept hohe Kompetenzen hinsichtlich der Arbeits- und Gesprächstechni-
ken voraussetzt, die teilweise nicht ausreichend vorhanden waren. Hier zeigt
sich, dass eine intensive Einweisung und Einarbeitung der Gruppen notwen-
dig ist. Die Balance zwischen Selbstregulation und prinzipieller Modifikati-
onsstrategie innerhalb von KOPING zu erreichen, blieb dennoch ein offenes
Problem.

Trotz dieser eher grundsätzlichen Einschränkungen führte die Zusammen-
arbeit zu nachweisbaren Veränderungen im Handeln der Beteiligten. Zudem
beurteilten alle Gruppen ihre Erfahrungen und den persönlichen Gewinn
durch KOPING überwiegend positiv. Die Teilnahme zeichnete sich durch Re-
gelmäßigkeit, Engagement und Offenheit aus. Teilweise wurde die Koopera-
tion auf unbestimmte Zeit fortgesetzt. Wahl (1991, S.212) meint hierzu,

„Die Lehrer erlebten es als Erleichterung und als Aufmunterung,
ihre beruflichen Probleme in einer derartigen Gruppe thematisie-
ren zu können“

Ähnlich positiv verlief die Anwendung des KOPING-Konzeptes auf die Mo-
difikation des Handelns von Hochschullehrern. Während zwei Semestern
nahmen zehn bzw. sechs Dozenten der PH-Weingarten an diesem Projekt
teil. Die Arbeit dieser Selbsthilfegruppe wurde wiederum von Wahl selbst
strukturiert. Auch sie brachte für die Beteiligten völlig neue Erfahrungen der
Kooperation, der gegenseitigen Unterstützung und der Bewältigung der be-
wusst gewordenen Belastungen. Normalerweise lassen sich die Kollegen und
— da sind Hochschullehrer nicht besser als Grund- und Hauptschullehrer
— nur ungern hinter die Kulissen schauen. Auch in diesem Fall waren die
KOPING-Teilnehmer an einer weiterführenden Zusammenarbeit interessiert
(Wahl, 1991, S.220ff).

Mit zu dem guten Erfolg der ersten Versuche trug allerdings bei, dass sich
hier Leute freiwillig zusammengefunden hatten, die bereits über entsprechen-
des Problembewusstsein und Änderungswillen verfügten.

Anders war die Situation beim Einsatz von KOPING als studienbegleitender
Maßnahme im Rahmen des „Kontaktstudiums Erwachsenenbildung“ an der
Pädagogischen Hochschule Weingarten. Da dieses Studium über viele Jahre
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wissenschaftlich begleitet wurde, liegt hierzu eine Fülle empirischer Befunde
vor.

4. KOPING im Kontaktstudium
Erwachsenenbildung

Das „Kontaktstudium Erwachsenenbildung“ ist eine Fortbildungsmöglich-
keit, die die Pädagogische Hochschule Weingarten seit 1984 anbietet, um in
der Erwachsenenbildung bereits tätige Dozentinnen und Dozenten mit neuen
Formen des Lehrens und Lernens vertraut zu machen. Der Teilnehmerkreis
besteht pro Studiengang aus etwa 25 Erwachsenenbildnerinnen und Erwach-
senenbildnern aus den unterschiedlichsten Bildungseinrichtungen und ist in
der Regel sehr heterogen zusammengesetzt sowohl was die Fächerverbindun-
gen anbetrifft, als auch das Alter, die Vorbildung und die berufliche Erfah-
rung.

Das Studium erstreckt sich über 3 Semester und beinhaltet neben Selbststu-
dienphasen, in denen jede/r Teilnehmende sich mit vorgegebener Literatur
auseinandersetzt, noch insgesamt 10 Wochenendseminare, so genannte Prä-
senzphasen. Zwischen diesen Präsenzphasen, die etwa drei Mal pro Semester
im Abstand von gut einem Monat stattfinden, sollen sich die Teilnehmenden
regelmäßig in eigener Regie zur KOPING-Arbeit treffen. Ziel dabei ist es, das
im Studium Gelernte in die je eigene Praxis umzusetzen.

Hier zeigt sich schon ein erster Unterschied zu den oben beschriebenen
Selbsthilfegruppen der kollegialen Supervision: Die Teilnahme in den Klein-
gruppen und Tandems erfolgt nicht aus freien Stücken. Problembewusst-
sein, das zu ernsthaften Veränderungsbemühungen führen könnte, ist nicht
primär vorhanden. Die meisten Studierenden sind mit ihrem methodisch-
didaktischen Vorgehen nicht unzufrieden und wollen sich nur Anregungen
für ihren Unterricht holen. KOPING-Arbeit wird zunächst nur als zusätzliche
zeitliche Belastung angesehen. Hinzu kommt häufig noch Skepsis gegenüber
Gruppenarbeit ganz allgemein aufgrund negativer Erfahrungen in Schule und
beruflichen Arbeitskreisen. Auch Erwachsenenbildner sind gewohnt, ihren
Unterricht hinter verschlossenen Türen durchzuführen und eigene Probleme
vor den Kollegen möglichst geheim zu halten.

So verliefen denn auch erste Versuche, KOPING im Kontaktstudium zu ver-
wirklichen, enttäuschend. Zwar leuchtete den meisten der Vorteil der Zusam-
menarbeit ein, wenn das Konzept vorgestellt wurde, die genannten Ängste
und Bequemlichkeiten überwogen jedoch. Der Aufforderung, sich in Klein-
gruppen und Tandems zusammen zu tun, kam praktisch keine/r nach. Zag-
hafte Versuche des einen oder der anderen zur Zusammenarbeit verliefen
schnell im Sand. Im Nachhinein wurde dies begründet mit „zusätzlichem
Stress“, „Bequemlichkeit“ und vor allem „fehlender Zeit“. Es bleibt noch zu
erwähnen, dass die Auswirkungen des Kontaktstudiums auf die je individu-
elle Praxis verschwindend gering war, wie die Erhebungen zu einer wissen-
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schaftlichen Begleituntersuchung ergaben (Eckert, 1990). Nur eine von zehn
Untersuchungspersonen hatte in größerem Umfang Experimente in ihrem
methodischen Vorgehen gewagt, bei den anderen kam es, wenn überhaupt,
maximal zu zwei bis drei Veränderungen.

KOPING war von den Studierenden nicht angenommen worden. Dies er-
forderte Konsequenzen für die Durchführung der folgenden Studiengänge.
Die Kleingruppen- und Tandembildung wurde fortan nicht mehr den Teil-
nehmenden selbst überlassen, sondern gleich zu Beginn des Kontaktstudi-
ums im Plenum organisiert. Dort wurden auch Gesprächs- und Moderati-
onstechniken eingeübt. Jede Gruppe erhielt einen Paten bzw. eine Patin aus
dem Leitungsteam als Ansprechpartner/in. Es gab schriftliche Anleitungen
für die Zusammenarbeit und insbesondere in der Anfangsphase besondere
Aufgaben, die gemeinsam zu lösen waren. Auftretende (Gruppen-)Probleme
wurden in einem Erfahrungsaustausch während der Präsenzphasen reflek-
tiert. Außerdem gab es zunächst Richtlinien über die Mindestanzahl von
Kleingruppen- und Tandem-Treffen (Kontaktstudiengang EB 6), später wur-
den je zehn Teilnahmen sogar verpflichtend gemacht und mit den Vorausset-
zungen für eine Teilnahmebestätigung am Kontaktstudium verbunden. Die
Wirkung dieser Maßnahmen war verblüffend, wie die Ergebnisse einer lang-
jährigen wissenschaftlichen Begleituntersuchung belegen (Schmidt, 2001). Mit
der Verbindlichkeit stieg die Akzeptanz von KOPING. Teilweise wurden so-
gar mehr Treffen organisiert, als vorgeschrieben waren. Auch die Bewertun-
gen der Unterstützungsleistungen verbesserten sich. Dies lässt sich vielleicht
damit erklären, dass die Teilnehmenden erst durch die erzwungene persönli-
che Erfahrung die Möglichkeiten und Chancen der kommunikativen Praxis-
bewältigung für sich entdeckten.

Die erste Studie zur Wirkung von KOPING fand im 6. Kontaktstudiengang
statt. 13 Freiwillige nahmen an der Untersuchung teil. Das Untersuchungsde-
sign umfasste Tiefeninterviews zum Unterrichtsverhalten sowie Unterrichts-
beobachtungen jeweils zu Beginn und am Ende der Schulung, Fragebögen
zur Bewertung der KOPING-Hilfen sowie Lerntagbücher, die die Probanden
während der gesamten Kursdauer führten und in denen sie ihre Reflexionen
zu den Ereignissen während der Präsenzphasen, Kleingruppensitzungen und
Tandemtreffen sowie ihre Erfahrungen mit ersten Umsetzungsversuchen fest-
hielten. Auf diese Weise ergab sich ein sehr differenziertes Bild der Wirkung
von kommunikativer Praxisbewältigung.

Auch in den Kontaktstudiengängen 8, 9 und 10 wurden Erhebungen zur
KOPING-Arbeit gemacht. Dies geschah mit Hilfe der bereits in der Haupt-
untersuchung verwendeten Fragebogen zu den persönlichen Erfahrungen in
Kleingruppe und Tandem am Ende der Fortbildung. Auf diese Weise konnten
Daten von weiteren 64 Teilnehmenden gewonnen werden.

Dabei wurde der Kontaktstudiengang EB 10 besonders intensiv untersucht.
So konnten die Teilnehmenden neben ihren Bewertungen der Social-Support-
Leistungen noch angeben, wie wichtig ihnen diese Art der Unterstützung ge-
wesen wäre bzw. war. Außerdem wurde ihr Lernerfolg erfragt, gemessen an
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den Neuerungen in ihrem Unterrichtsverhalten. Diese zusätzlichen Erhebun-
gen bestätigten die positiven Ergebnisse der Hauptuntersuchung in vollem
Umfang. Sie dürften also reliabel sein.

4.1. Die Ergebnisse im Einzelnen

Zunächst konnte insgesamt ein beachtlicher Lern- und Transfererfolg bei den
Befragten festgestellt werden: Am Ende des Kontaktstudiums hatten sowohl
die Teilnehmenden des EB 6 als auch die des EB 10 Studienganges zwischen
drei und 24 neue Methoden in ihren Kursen ausprobiert (im Durchschnitt 13),
abhängig natürlich von den Vorkenntnissen der Studierenden. Weitere Verän-
derungen betrafen sowohl die methodisch-didaktischen Entscheidungen (Pla-
nung, Aufbau der Stunde, Ziele und Leitvorstellungen) als auch den konkre-
ten Umgang mit den Kursteilnehmerinnen und -teilnehmern sowie das eigene
Rollenselbstverständnis. Die meisten Umsetzungsversuche betrafen also die
Lehrstrategien. Da diese zu einem großen Teil gut vorbereitet werden konn-
ten und gewöhnlich weniger unter situativem Druck verliefen als das normale
Interaktionshandeln, war ein Aufbrechen alter Handlungsmuster und das Er-
setzen durch neue, wirksamere Verfahren relativ leicht zu erreichen.

72 der insgesamt 77 Befragten gaben an, dass die Kleingruppe und/oder
das Tandem an fast allen Phasen des Lern- und Umsetzungsprozesses betei-
ligt waren. Alle diese Personen hatten durch die KOPING-Einrichtungen so-
zioemotionale Stabilisierung erfahren. Die wichtigsten Supportleistungen waren
dabei die Vermittlung eines Zusammengehörigkeitsgefühls, die psychologi-
sche Unterstützung, die Verpflichtung zu Engagement sowie die Motivierung
zu Umsetzungen und Veränderungen. Sie wurden nahezu von jeder Untersu-
chungsperson genannt. Wie den Tiefeninterviews zu entnehmen war, fungier-
ten die Anderen teilweise als Modell und Beispiel. Man erfuhr Zuwendung,
Solidarität, Anerkennung und Sicherheit und gewann so mehr Selbstvertrau-
en. Mögliche Misserfolge bei Umsetzungsversuchen wurden als nicht wirk-
lich bedeutsam oder schlimm interpretiert („... Auch wenn es schief gelaufen
ist — man hatte was zu erzählen ...“), die eigenen Probleme verloren an Schär-
fe („... Andere kochen auch nur mit Wasser ...“). Man wusste, dass man sich
im Notfall an die Gruppe oder den Partner wenden konnte.

Neben der sozioemotionalen Stabilisierung erhielten die Untersuchungs-
personen durch KOPING auch konkrete Hilfe. Sie bestand in erster Linie aus
dem zur Verfügungstellen von theoretischem und Erfahrungswissen. Gruppe
und Partner fungierten als Superhirn, als Quelle vielfältiger Anregungen, Ide-
en, Meinungen und Erfahrungen. So profitierten nahezu alle Untersuchungs-
personen mehr oder weniger vom Gedanken- und Erfahrungsaustausch und
fanden Ansprechpartner bei Fragen und Problemen. Auch die Hilfe bei der
Planung und Verwirklichung konkreter Unterrichtsvorhaben wurde von fast
allen Beteiligten erwähnt. Die Interviewpartner konkretisierten diese Anga-
ben noch: Die gemeinsamen Reflexionen haben den Lernprozess intensiviert,
vieles erst bewusst gemacht, was sonst übersehen oder nicht wahrgenommen
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worden wäre. Das betraf sowohl das Studienmaterial als auch die eigenen
Erfahrungen während der Präsenzphasen. Anregungen wurden gemeinsam
konkretisiert und auf ihre Durchführbarkeit hin überprüft. Dadurch mini-
mierte sich die Wahrscheinlichkeit eines Scheiterns in der Realität. Man ging
stressfreier an die Veränderung der eigenen Praxis, war auf mögliche Kompli-
kationen besser vorbereitet und konnte auch weniger erfolgreiche Situationen
besser bewältigen.

Natürlich erhielten bei weitem nicht alle Untersuchungspersonen das glei-
che Maß an Unterstützung durch KOPING. Der Einfluss war sehr unterschied-
lich und hing ab von verschiedenen situativen Bedingungen sowie von per-
sönlichen Bedürfnissen und Dispositionen. In den meisten Fällen stimmten
jedoch wahrgenommene Unterstützung und Befriedigung von Unterstützungsbe-
dürfnissen überein. Einige Teilnehmende kamen selbst sehr gut zurecht und
benötigten die Gruppe bzw. den Tandempartner oder die Tandempartnerin
nur in ganz bestimmten Bereichen. Einigen genügte bereits das Wissen, po-
tentielle Helfer zu haben, um den Weg vom Wissen zum Handeln angst-
und stressfrei zurückzulegen. Kommunikative Praxisbewältigung in Gruppen
wurde von diesen Untersuchungspersonen als Ressource angesehen, auf die
man im Notfall zurückgreifen konnte. Selbst diejenigen Teilnehmenden, die
der kommunikativen Praxisbewältigung zunächst skeptisch bzw. ablehnend
gegenüber gestanden waren (und die sich sicherlich gedrückt hätten, wenn
dies ohne weiteres möglich gewesen wäre), äußerten sich am Ende positiv
über die Zusammenarbeit und deren Wirkung.

Bei all diesen positiven Rückmeldungen sollte jedoch nicht der Eindruck
entstehen, die Zusammenarbeit sei nur friedlich und komplikationslos ver-
laufen. Da gab es Gruppen mit heftigen Positionskämpfen, Teilnehmende, die
sich gegenseitig nicht ausstehen konnten, Tandems, in denen eher Privates
ausgetauscht als an der konkreten Praxis gearbeitet wurde. In einigen Fällen
wurde die Zusammenarbeit sogar ganz eingestellt (Studiengang 6).

Hier nun bewährte sich die Beschaffenheit des KOPING-Stütznetzes. Durch
die Vielfalt der möglichen Beziehungen wirkten sich negative Erlebnisse im
einen oder anderen Teilbereich nicht schädigend für die jeweils Betroffenen
aus. Im Notfall blieb immer noch eine Quelle von Social Support übrig, die
bei Bedarf für die einzelne Untersuchungsperson wirksam wurde. Tatsächlich
traten im Untersuchungszeitraum Komplikationen für den bzw. die Einzelne
jeweils nur entweder in der Kleingruppe oder im Tandem auf. Kam es zu De-
fiziten in einem KOPING-Bereich, wurden sie in der Regel durch die jeweils
andere KOPING-Komponente in etwa ausgeglichen. Nur fünf der insgesamt
77 Untersuchungspersonen gaben an, überhaupt nicht von KOPING profitiert
zu haben. Zu ernsthaften Problemen oder gar negativen Auswirkungen durch
KOPING kam es in keinem Fall.

In der Tat waren die Arbeitsweisen beider KOPING-Einrichtungen nicht so
strukturiert und spezialisiert, wie im ursprünglichen KOPING-Konzept vor-
gesehen (Wahl, 1991, S.195–206), so dass das eine Element das andere notfalls
durchaus ersetzen konnte. Im Großen und Ganzen bewerteten die Teilneh-
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menden die Social-Support-Leistungen durch das Tandem jedoch etwas höher
als die der Kleingruppe. Mit dem Partner, der Partnerin bestanden in der Re-
gel die intensivsten und häufigsten Kontakte, mit ihm bzw. ihr wurde ganz
konkret an der Praxis gearbeitet, während in der Kleingruppe für den/die
Einzelne(n) naturgemäß weniger Raum blieb, eigene Bedürfnisse umfassend
zu befriedigen. Die Vorteile der Gruppensitzungen — Erweiterung des Ho-
rizontes, Meinungs- und Erfahrungsvielfalt — wurden offenbar subjektiv als
weniger bedeutsam wahrgenommen. Auf eines der KOPING-Elemente ver-
zichten wollten jedoch die Wenigsten. Kommunikative Praxisbewältigung
hatte sich, so wie sie war, bewährt.

Im Folgenden nun einige Hinweise für die Organisation von KOPING als
flankierende Maßnahme von Aus- und Fortbildungsveranstaltungen. Sie be-
ruhen auf nunmehr fast 20jähriger Erfahrung:

• Die Teilnahme sollte verpflichtend sein. Je nach Dauer der jeweili-
gen Aus- oder Fortbildungsveranstaltung sollte eine Mindestanzahl an
Kleingruppen- und Tandemtreffen festgelegt werden. Dadurch wird
zum einen die Bedeutung von kommunikativer Praxisbewältigung und
Transfer für den gesamten Lernprozess unterstrichen, zum andern den
einzelnen Teilnehmenden geholfen, eigene Vermeidungsstrategien zu
umgehen, aber auch unter Umständen das zusätzliche zeitliche Enga-
gement vor Familie und/ oder Arbeitgeber zu rechtfertigen.

• Die Organisation der Kleingruppen und Tandems sollte gleich am An-
fang der Aus- oder Fortbildungsmaßnahme gemeinsam im Plenum
stattfinden und verbindlich sein. Es wird sonst wertvolle Zeit verloren.
Meist wissen die Teilnehmenden sehr schnell, mit wem sie kooperie-
ren wollen und können. Bei Kleingruppen ist ohnehin in der Regel we-
nig Auswahlmöglichkeit gegeben, da sie vorwiegend aus regionalen Ge-
sichtspunkten gebildet werden.

• Die Teilnehmenden müssen sorgfältig auf die Zusammenarbeit vorbe-
reitet werden. Dazu gehören (möglichst schriftliche) Anregungen zum
Ablauf von Treffen, aber auch das Einüben bestimmter Fertigkeiten wie

– die Leitung von Arbeitsgesprächen bzw. die Moderation von Grup-
pen,

– das Durchführen von systematischen Problemlöseverfahren (etwa
nach der Methode von Wahl & Mutzeck, 1990)

– systematisches Beobachten von Unterricht
– das Geben von Feedback, etc.

Es handelt sich dabei in der Mehrzahl um Fertigkeiten, die auch in an-
deren beruflichen Kooperationszusammenhängen hilfreich und nütz-
lich sind ganz besonders für Kursleiter in der Erwachsenenbildung. Der
Aufwand lohnt sich also.
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• In der Anfangsphase helfen besondere Aufgaben, die gemeinsam zu lö-
sen und in den Präsenzphasen bzw. im Plenum einzubringen sind, über
erste Konstituierungsschwierigkeiten hinweg.

• Es hat sich bewährt, den Kleingruppen und Tandems spezielle An-
sprechpartner aus dem Kreis der Lehrenden zur Seite zu stellen, an die
sie sich bei Fragen oder auftretenden Problemen wenden können.

• Gelegentlicher Erfahrungsaustausch zwischen den Kleingruppen hilft,
die KOPING-Arbeit zu optimieren. Sinnvoll ist es außerdem, Protokol-
le über die gemeinsamen Treffen anfertigen zu lassen. Auch Lerntage-
bücher, in denen die eigenen Erlebnisse reflektiert werden, können von
Nutzen sein. Sie müssten jedoch jeweils sofort nach den Treffen ausge-
füllt werden, was unserer Erfahrung nach leider häufig nicht der Fall
ist.

• Eine weitere Maßnahme ist in der Zwischenzeit erfolgreich eingesetzt
worden: Tandems und Kleingruppen werden verpflichtet, jeweils am
Ende der einzelnen Sitzungen ein Kurzprotokoll über die Inhalte und
Ergebnisse ihrer Zusammenarbeit auszufüllen, zu unterschreiben und
an die die KOPING-Arbeit betreuende Lehrperson zu schicken. Dadurch
erhält diese einen Überblick über das zeitliche Engagement der Teilneh-
menden (Umfang der Treffen), aber auch über die bearbeiteten Themen,
und kann notfalls intervenieren, wenn Fehlentwicklungen stattfinden.
Da auf diesen Kurzprotokollen auch Fragen und Probleme notiert wer-
den können, wird es möglich, gezielt auf die Bedürfnisse der Teilneh-
menden einzugehen und sie sogar regelrecht zu coachen (Schmidt, 2001,
S.209).

5. KOPING im Anschluss an das Kontaktstudium

Nach Beendigung des Kontaktstudiums trat in allen Studiengängen der
Wunsch auf, die kommunikative Praxisbewältigung in Gruppen fortzusetzen —
auch ein Zeichen dafür, dass die Maßnahme als hilfreich empfunden wurde.
Immer waren es schon bestehende Gruppen, die sich zur Weiterarbeit ent-
schlossen. Umstrukturierungen oder die Aufnahme neuer Mitglieder waren
weder gewollt noch aus organisatorischen Gründen ohne weiteres möglich.
Man war zusammengewachsen, kannte sich mittlerweile sehr gut und konn-
te vertrauensvoll miteinander umgehen. Trotzdem traten sehr schnell uner-
wartete Probleme auf: Man konnte, trotz bester Vorsätze, nicht einfach so
weitermachen wie bisher. Die Situation hatte sich gravierend verändert. Der
wichtigste Punkt: Mit dem Ende des Kontaktstudiums fielen die regelmäßi-
gen Anregungen aus den Themen und Erfahrungen der Präsenzphasen weg.
Sie waren der Grund für die Zusammenarbeit und der Motor für die Umset-
zungsbemühungen gewesen. Den Gruppen gingen die Themen aus, die Moti-
vation, weiter an konkreten Veränderungen der Praxis zu arbeiten, erlahmte.
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Man hatte ja schon viel erreicht, wollte sich diesbezüglich ein wenig ausruhen
und trotzdem den Kontakt zu den anderen aufrechterhalten. Ein weiteres un-
erwartetes Problem: Mit dem Wegfall der Verpflichtung zur Teilnahme kam
es immer häufiger zu unregelmäßigem Besuch der gemeinsam verabredeten
Treffen, was als störend und auch frustrierend empfunden wurde.

Trotz all dieser Schwierigkeiten überlebten einige dieser Gruppen und ent-
wickelten mit der Zeit eine eigene Form der Zusammenarbeit: Man suchte
nach Themen von allgemeinem Interesse, die von den Mitgliedern selbst auf-
bereitet und eingebracht werden konnten. Solche Themen waren beispielswei-
se „Zeitmanagement“, „Stress im Alltag“ oder auch die Vorstellung lesens-
werter (Fach-)Literatur. Der jeweilige Experte bereitete das nächste Treffen
entsprechend vor und leitete es. Auf diese Weise wurde selbstverantwortlich
Weiterbildung betrieben. Ein breiter Raum blieb jedes Mal dem Erfahrungs-
austausch über berufliche und private Probleme vorbehalten.

Bemerkenswert ist, dass Tandems in diesem Post-Kontaktstudien-KOPING
keine wesentliche Rolle mehr spielten. In nahezu keinem Fall wurde die Ar-
beitsgemeinschaft fortgesetzt, auch wenn man sich freundschaftlich verbun-
den blieb. Dies könnte erstaunen, war doch das Tandem noch zu Studienzei-
ten die höher bewertete KOPING-Komponente gewesen. Mit dem Wegfall der
Veränderungsbemühungen hatte es jedoch ganz offensichtlich seine Funktion
verloren.

Die Erfahrungen dieser ersten Post-Kontaktstudien-Gruppen wurden auf-
gearbeitet und späteren Fortsetzungswilligen zur Verfügung gestellt. Am En-
de des Kontaktstudiums werden sie seither auf die neue Situation vorberei-
tet. Gemeinsam wird schon hier in den Gruppen nach Vertiefungsmöglich-
keiten der bisherigen Inhalte oder nach weiteren, möglichst alle interessie-
renden Themenkomplexen gesucht. Es wird empfohlen, die Treffen als Mini-
Präsenzphasen aufzufassen und sie methodisch-didaktisch entsprechend zu
organisieren. Auf diese Weise können während des Studiums erworbene
Handlungskompetenzen ganz natürlich vertieft und verbessert werden.

Diese Vorbereitung auf „die Zeit danach“ zeitigt mittlerweile Früchte. Vie-
le Gruppen arbeiten sehr erfolgreich in eigener Regie weiter. Das Novum: Die
Studiengänge 9, 11 und 12 organisieren ein bis zwei Mal im Jahr ganz offizielle
Präsenzphasen für ihre „Ehemaligen“, vorbereitet jeweils von einer anderen
KOPING-Gruppe. Die Treffen dauern gewöhnlich zwei Tage. Teilweise wer-
den sogar Gastdozenten dafür engagiert. Diese Präsenzphasen finden großen
Zuspruch auch bei denen, die sich sonst nicht mehr am KOPING beteiligen.

6. Schlussbemerkung

Wie die Untersuchungsergebnisse belegen, hat sich Kommunikative Praxisbe-
wältigung als flankierende Maßnahme auf dem Weg vom Wissen zum Han-
deln hervorragend bewährt. Natürlich bedeutet die Organisation von KOPING
gerade im Zusammenhang mit Aus- und Fortbildungsmaßnahmen einen zu-
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sätzlichen Arbeitsaufwand: Die Zusammenarbeit muss gut eingeführt und im
Verlauf der Veranstaltung ständig beobachtet werden. Kleingruppen und Tan-
dems arbeiten jedoch in eigener Regie in privaten Räumen und benötigen da-
her keine zusätzlichen personalen oder materiellen Mittel. Bedenkt man die
Steigerung der Effektivität der Aus- und Fortbildung durch geglückten Trans-
fer und bezieht man die Möglichkeit der selbstverantwortlich organisierten
Weiterführung des entsprechenden Kurses mit ein, muss KOPING sogar als
außerordentlich ökonomisches Verfahren bewertet werden.
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Das Sandwich-Prinzip beim
Lernen — Eine Anwendung in der
IT-Schulung 1

CHRISTOPH GERBIG

Zwei Trainerinnen diskutieren, wie sie ihren Tabellenkalkulations-Kurs auf-
bauen:

Frau Holzer: Ich beginne damit, dass jede Person ihre Probleme mit
der Tabellenkalkulation schildert. Wir sammeln dann die Proble-
me, gruppieren sie und versuchen sie anschließend in Gruppen zu
lösen.

Frau Lämmlin: Wie machen Sie denn das? Sie können ja nicht in
jeder Gruppe mitarbeiten.

Frau Holzer: Das stimmt, deshalb wechsle ich öfters die Gruppe.

Frau Lämmlin: Können denn die Teilnehmer in der Zwischenzeit
selbständig arbeiten?

Frau Holzer: Meistens ja.

Frau Lämmlin: Das finde ich interessant. In meinen Kursen stelle
ich fest, dass die Teilnehmer schnell ratlos sind, wenn sie allei-
ne oder zu zweit ein Problem lösen sollen. Sie verheddern sich
oftmals in einem Menü, beissen sich dort fest und vergessen das
eigentliche Problem. Wenn ich dann wieder vorbeischaue, fragen
sie mich plötzlich nach einem einzelnen Punkt in einer Dialogbox.
Wenn ich zurückfrage, wie sie denn auf diesen Punkt kommen,
stellen die Teilnehmer plötzlich fest, dass ihnen das nun auch nicht
mehr ganz klar ist. Kommt das bei Ihnen nicht vor?

Frau Holzer: Doch, doch, das stimmt schon. Aber ich kann ja nicht
überall sein. Den Vorteil bei meinem Vorgehen sehe ich darin, dass
die Teilnehmer eben an eigenen Beispielen arbeiten. Das motiviert

1Auszug aus „IT-Trainings erfolgreich durchführen“ (Gerbig, Ch. & Gerbig-Calcagni, im Druck,
S.36–43, Kapitel 3 bis 4 im Original). Mit freundlicher Genehmigung des Beltz-Verlags.



Christoph Gerbig

sie, am Problem dran zu bleiben. Mit welchen Übungsbeispielen
arbeiten denn Sie?

Frau Lämmlin: Ich gehe eigentlich ziemlich genau nach dem Teil-
nehmerhandbuch vor.

Frau Holzer: Haben Sie nicht den Eindruck, dass die Übungen im
Teilnehmerhandbuch weit entfernt sind von der Praxis der Teil-
nehmer?

Frau Lämmlin: Doch, das stimmt. Gut, einige sind schon brauchbar,
aber andere sind nicht unbedingt sehr praxisnah.

Frau Holzer: Ich hatte den Eindruck, dass die Übungsbeispiele ge-
nerell nicht wirklich aus der Praxis der Teilnehmer stammen, des-
halb sammle ich am Anfang des Kurses erst einmal die Probleme
meiner Teilnehmer.

Frau Lämmlin: Mit dem Nachteil, dass eigentlich nur diejenige
Gruppe wirklich arbeiten kann, in der Sie gerade mitarbeiten. Und
ich stelle auch immer wieder fest, dass viele Teilnehmer noch gar
keine klare Vorstellung haben, was sie mit dem Programm eigent-
lich machen können. Sie brauchen erst einmal Ideen.

Solche und ähnliche Diskussionen finden unter Trainern öfters statt. Dabei
drehen sich die Aussagen im Wesentlichen um die Frage, wie ein IT-Training
sinnvollerweise aufgebaut werden kann. Lässt man die Teilnehmer einfach
selbständig ohne Anweisung des Trainers üben? Oder geht man die Kursun-
terlagen gemeinsam mit den Teilnehmern Schritt für Schritt durch?

Sicher haben Sie selber schon als Teilnehmer ein IT-Training erlebt. Der Auf-
bau und die didaktische Qualität dieser Trainings ist aus unserer Erfahrung
sehr unterschiedlich. Die Trainer sind programmtechnisch in der Regel zwar
sehr versiert, doch nicht immer verfügen sie über lernpsychologisches Hin-
tergrundwissen und das nötige didaktische Instrumentarium. Auf die Frage,
warum sie ihren Kurs auf diese Art und Weise strukturieren, werden oft das
Gefühl und die Intuition als richtungsweisende Grundlagen genannt. Diese
Tatsache erstaunt kaum, da auch heute noch mehrheitlich technisch ausge-
bildete und nicht pädagogisch geschulte Personen für IT-Trainings eingesetzt
werden.

Dieses Kapitel beschäftigt sich daher ausgiebig mit der Frage, wie Sie als
Trainer ein IT-Training didaktisch sinnvoll aufbauen und strukturieren kön-
nen.

1. Der ewige Streit

In der Pädagogischen Psychologie wird seit Beginn der 80er Jahre diskutiert,
wie stark die Lehrkraft den Unterricht strukturieren (Ausubel et al., 1980),
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respektive wieviel Freiraum den Lernern zur Verfügung stehen soll, um Lern-
inhalte selbständig zu entdecken (Bruner, 1981). Auch in der Arbeits- und Or-
ganisationspsychologie werden diese beiden Ansätze seit rund zehn Jahren in
IT-Trainings erforscht. Die beiden Ansätze kann man folgendermaßen charak-
terisieren:

1.1. Der Ansatz der Instruktion

Die Vertreter der Instruktion gehen davon aus, dass allein der Trainer dank
seines Wissensvorsprungs in der Lage ist, den Unterrichtsstoff zu strukturie-
ren, das heisst, in sinnvolle Einheiten zu unterteilen. Der Lerninhalt wird von
der Lehrkraft didaktisch optimal aufbereitet und vermittelt.

In dieser Lernsituation nimmt der Trainer eine zentrale Rolle ein, indem er
den Teilnehmern alle neuen Inhalte präsentiert. Er zeigt wie es funktioniert,
er liefert den Teilnehmern die Lösungen.

Die Teilnehmer haben nach der Instruktion durch den Trainer die Gelegen-
heit, die vom Trainer präsentierten Schritte selbständig nachzuvollziehen.

1.2. Der Ansatz des Entdeckenden Lernens

Ganz anders sieht eine Lernsituation in den Augen von Vertretern des Ent-
deckenden Lernens („Exploration“) aus (Greif, 1996). Der Trainer vermittelt
nicht Inhalte und Lösungen, sondern arrangiert die Lernumgebung so, dass
sich die Teilnehmer selbständig und aktiv die neuen Lerninhalte aneignen
können.

Der Trainer nennt beispielsweise kurz das Ziel einer Aufgabe, die er für die
Teilnehmer vorbereitet hat, und bittet diese, selbständig die Lösung mit Hil-
fe der ausgeteilten Kursunterlagen zu erarbeiten. Der Trainer spielt in dieser
Lernsituation eine eher passive Rolle: Er ist Coach und Berater. Er steht bei
Problemen zur Verfügung, ohne die traditionelle Rolle des Lehrers zu über-
nehmen.

Die Teilnehmer sind dabei auf sich selbst gestellt. Sie versuchen, die neuen
Lerninhalte selbstgesteuert und aktiv in ihr bisheriges Wissen zu integrieren.
Sie probieren, die Hauptaufgabe in Teilprobleme zu zerlegen, selbständig In-
formationen zu sammeln und schließlich das Problem zu lösen.

2. Und wer ist der Sieger?

„Welche Lernsituation führt zu besseren Ergebnissen?“, werden Sie sich jetzt
sicher fragen. Das Instruieren oder das Entdeckende Lernen? Die Wahrheit
liegt — wie so oft — irgendwo in der Mitte.

Verschiedene Untersuchungen — nicht nur in der Schule, sondern auch im
Bereich von IT-Trainings (Frese & Brodbeck, 1989) — zeigen, dass eine ent-
deckende Lernumgebung oft zu besseren Lernleistungen führt als das Instru-
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ieren. Wenn die Instruktion jedoch nach lernpsychologisch sinnvollen Grund-
sätzen aufgebaut ist, verringert sich dieser Unterschied stark, so dass sich die
Lernleistungen nicht mehr wesentlich unterscheiden.

Das entdeckende Lernen sollte unbedingt ein wesentlicher Bestandteil jedes
Trainings sein. Man weiss, dass Teilnehmer Lösungen und Funktionsprinzi-
pien, die sie selbständig gefunden haben, besser und länger in Erinnerung
behalten als Lerninhalte, die der Trainer serviert.

Das Entdeckende Lernen hat aber nicht nur Vorteile, sondern kann die Ler-
ner bisweilen auch überfordern. Vor allem Anfänger mit wenig Vorwissen ha-
ben Mühe, sich ohne vorangehende Information des Trainers in einem Pro-
gramm zurechtzufinden. Die Gefahr, dass sich die Teilnehmer ohne Aussicht
auf Erfolg verirren, ist daher groß.

In unseren eigenen Trainings haben wir festgestellt, dass das Entdeckende
Lernen in seiner reinen Form unter anderem aus folgenden Gründen nicht
unproblematisch ist:

• Viele Teilnehmer besuchen ein IT-Training, nachdem sie zu Hause oder
am Arbeitsplatz bereits autodidaktisch versucht haben, ihre Aufgaben
mit dem Programm zu erledigen. Wenn der Trainer sie nun zu Beginn
des Trainings bittet, selbständig nach Lösungen zu suchen, fühlen sie
sich um ihr Kursgeld betrogen.

• Teilnehmer, die Respekt haben vor dem Computer, eher ängstlich und
unsicher sind, fühlen sich überfordert, wenn sie gleich zu Beginn ohne
Erklärungen Probleme lösen sollen.

3. Eine Integration: Das Sandwich-Prinzip

Der Instruktion wird immer wieder vorgeworfen, dass sie den Lernern zu
wenig Raum lässt für aktives, selbstgesteuertes Lernen. Die Entdeckende
Lernumgebung hat dagegen den Nachteil, dass insgesamt mehr Zeit aufge-
wendet werden muss und dass der Lernerfolg gering ist, wenn nicht genü-
gend Hilfsmittel wie Trainingsunterlagen oder Aufgabenblätter zur Verfü-
gung stehen.

Eine optimale Kursarchitektur haben wir dann, wenn es uns gelingt, beide
Ansätze — das Instruieren und das Entdeckende Lernen — in ein Training zu
integrieren.

Eine grafische Darstellung, die helfen kann, diese Integration zu veran-
schaulichen, ist das Sandwich (Wahl, 1995, siehe Abbildung 1).

Ein Sandwich besteht aus Brotlagen (Informationsaufnahmephasen) und aus
Beilagen (aktive Verarbeitungsphasen).

Während den Informationsaufnahmephasen sehen und hören die Teilneh-
mer im Wesentlichen zu (Instruieren). Eine Informationsaufnahmephase sollte
in der Regel nicht länger als 15 Minuten dauern.

194



Das Sandwich-Prinzip in der IT-Schulung

Informationsaufnahmephasen

aktive Verarbeitungsphasen

Abbildung 1.: Das Sandwich-Prinzip

Während den aktiven Verarbeitungsphasen werden die Teilnehmer selbst
tätig und stehen in einem wesentlich intensiveren Stoffaneignungsprozess.
Für die Verarbeitungsphasen sollte den Teilnehmern rund doppelt soviel Zeit
zur Verfügung stehen, damit sie genügend Freiraum haben, Neues auszupro-
bieren, Fehler zu machen und das Gelernte zu verdichten.

4. Das Spiel mit dem Sandwich

Der Rhythmus des Sandwiches kann während des Trainings je nach Vorkennt-
nissen und Vorlieben der Teilnehmer variiert werden.

4.1. Variante 1: Sandwich mit Repetitionsphasen

Zu Beginn eines Trainings sind die Teilnehmer eher unsicher und haben meis-
tens wenig Erfahrung mit dem neuen System. In diesem Fall ist es von Vorteil,
wenn der Trainer den Lehrstoff stärker strukturiert und in den Informations-
aufnahmephasen wesentliche Prinzipien und Inhalte vermittelt. Während den
aktiven Verarbeitungsphasen haben die Teilnehmer dann genügend Zeit, die-
se Informationen zu verarbeiten und anzuwenden.

Spätestens nach einem Seminartag — eventuell sogar nach einem halben
Tag — sollte eine längere Verarbeitungsphase geplant werden. In dieser Phase
erarbeiten die Teilnehmer eine neue, ganzheitliche Aufgabe. Diese Aufgabe
sollte möglichst alle Themen und Funktionen, die bisher im Kurs behandelt
wurden, beinhalten. Somit erhalten die Teilnehmer die Gelegenheit, den Kurs-
stoff zu repetieren und zu routinisieren, ihren neuen Wissenserwerb zu kon-
trollieren und auf neue Aufgaben zu transferieren. Abbildung 2 visualisiert
dieses Modell.

195



Christoph Gerbig

Informationsaufnahmephase

Repetitionsphase

aktive Verarbeitungsphase

Abbildung 2.: Sandwich mit Repetitionsphasen

4.2. Variante 2: Sandwich mit immer kürzeren
Informationsaufnahmephasen

Je vertrauter die Teilnehmer mit dem System sind, umso eher kann eine ent-
deckende Lernsituation arrangiert werden. In diesem Fall kann der Trainer
auf die eine oder andere Informationsaufnahmephase verzichten und die Teil-
nehmer eine Aufgabe bearbeiten lassen, ohne zuvor eine mögliche Lösung zu
demonstrieren (siehe Abbildung 3). Die Teilnehmer haben dabei die Gelegen-
heit, sich vertraut zu machen mit dem Hilfesystem sowie den Trainingsunter-
lagen.

Generell ist es sinnvoll, dass die Teilnehmer in der zweiten Hälfte des Kur-
ses selbständiger mit dem vorhandenen Kursmaterial arbeiten. Die präsen-
tierten Informationen können auf die wichtigsten Punkte reduziert werden.
Die Teilnehmer bereiten sich so bereits während des Trainings auf ihren Ar-
beitsalltag vor (ohne Trainer, nur noch mit Handbuch und Online-Hilfe).

4.3. Variante 3: Sandwich mit minimalen
Informationsaufnahmephasen

Wenn die Teilnehmer viele Vorkenntnisse mitbringen, gerne selbständig arbei-
ten und/oder sehr unterschiedliche Bedürfnisse haben, kann bereits zu Be-
ginn des Trainings auf die Informationsaufnahmephasen verzichtet werden
(siehe Abbildung 4). Diese entdeckende Lernsituation setzt allerdings voraus,
dass genügend sinnvolle und unterschiedliche Aufgaben für die Teilnehmer
zur Verfügung stehen und dass die Trainingsunterlagen sowohl grundlegende
Zusammenhänge und Prinzipien wie auch aufgabenorientierte Handlungsab-
läufe des Systems beschreiben.
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Informationsaufnahmephase

aktive Verarbeitungsphase

Abbildung 3.: Sandwich mit immer kürzeren Informationsaufnahmephasen

Informationsaufnahmephase

aktive Verarbeitungsphase

Abbildung 4.: Sandwich mit minimalen Informationsaufnahmephasen

Im folgenden finden Sie einen Ausschnitt einer Kurssituation gemäß Vari-
ante 1.

Ein konkretes Beispiel

Ein Einführungskurs in ein Tabellenkalkulationsprogramm.

Infoblock 1: Nachdem die Trainerin das grundlegende Prinzip eines Tabel-
lenkalkulationsprogramms erklärt hat, stellt sie drei Beispiele aus dem
Alltag vor, die viele Anwender mit einer Tabellenkalkulation erledigen:
eine einfache Rechnung eines Getränkehändlers, ein Kassenbuch und
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ein Budget.
Die Trainerin weist darauf hin, dass in einem ersten Schritt die vorge-
gebenen Texte und Zahlen im Tabellenblatt erfasst werden müssen. In
einem zweiten Schritt werden dann Berechnungen eingegeben, die die
gewünschten Resultate liefern.
Am System zeigt nun die Trainerin, wie man das Programm startet, wie
man Texte und Zahlen eintippt, wie man Korrekturen macht, wie man
Eingaben löscht und wie man nachträglich eine Zeile oder Spalte in eine
Tabelle einfügt.

Verarbeitungsblock 1: Die Teilnehmer werden aufgefordert, die Daten für
die Rechnung, das Kassenbuch und das Budget (Budget vor allem für
schnelle Lerner) einzugeben. Sie probieren in dieser Phase aus, was die
Trainerin demonstriert hat. Teilnehmer, die schneller fertig sind, wer-
den ermuntert, weitere Funktionen auszutesten und/oder die Themen
in den Kursunterlagen nachzulesen.

Infoblock 2: Die Trainerin nimmt wieder Bezug auf das Rechnungsbeispiel.
Sie zeigt, wie man mit Hilfe von Formeln Zahlen in einer Tabelle berech-
nen kann. Sie zeigt, wie man eingegebene Formeln kopiert und macht
aufmerksam auf Probleme, die auftreten, wenn man mit konstanten
Werten rechnet.

Verarbeitungsblock 2: Die Teilnehmer geben die Formeln in ihre Rechnung
ein. Sie schauen, was passiert, wenn sie Zahlen verändern. Am Beispiel
des Kassenbuchs und des Budgets lernen sie, ihr Wissen auch auf andere
Aufgaben zu transferieren.

Die Entscheidung, ob der Kurs stärker instruierend oder entdeckend gestal-
tet wird, sollte nicht allein beim Trainer liegen. Fragen Sie die Teilnehmer,
wie sie gerne lernen und lassen Sie sie den Kursaufbau mitgestalten. Gegebe-
nenfalls sollten Sie — wenn dies möglich ist — bereits vorher Informationen
über den Kenntnisstand der Teilnehmer einholen. Forschungsergebnisse zum
Sandwich-Prinzip in IT-Trainings finden Sie bei Gerbig (1997).

5. Literaturverzeichnis

Ausubel, D. P., Novak, J. D. & Hanesian, H. (1980). Psychologie des Unterrichts (Band 1). Weinheim:
Beltz.

Bruner, J. S. (1981). Der Akt der Entdeckung. In H. Neber (Ed.), Entdeckendes Lernen (S.15–29).
Weinheim: Beltz.

Frese, M. & Brodbeck, F. C. (1989). Computer in Büro und Verwaltung. Berlin: Springer.

Gerbig, Ch. (1997). Der Wechsel von Informationsaufnahme und aktiver Verarbeitung beim Lernen —
Eine Anwendung in der EDV-Schulung (Dissertation). Tübingen: Universität.

198



Das Sandwich-Prinzip in der IT-Schulung

Gerbig, Ch. & Gerbig-Calcagni, I. (im Druck). IT-Trainings erfolgreich gestalten. Weinheim, Basel:
Beltz Verlag.

Greif, S. (1996). Lernen aus Fehlern. In S. Greif & H.-J. Kurtz (Hrsg.), Handbuch selbstorganisiertes
Lernen (S.313–328). Göttingen: Verlag für Angewandte Psychologie.

Wahl, D. (1995). Grundkonzeption. In D. Wahl, W. Wölfing, G. Rapp & D. Heger (Hrsg.), Erwach-
senenbildung konkret: Mehrphasiges Dozententraining. Eine neue Form erwachsenendidaktischer Ausbil-
dung von Referenten und Dozenten. Weinheim: Deutscher Studien Verlag.

199





Förderung fachlicher und
überfachlicher Kompetenzen
durch Wechselseitiges Lehren und
Lernen
ANNE A. HUBER

1. Aktuelle Forderungen an Lernumgebungen

Lernumgebungen müssen heute so gestaltet werden, dass sie Lernende auf
sich permanent verändernde Lebens- und Arbeitsbedingungen vorbereiten
(A. A. Huber & G.L. Huber, 2004). Niggli (2000) betont, dass Schule sich mit
diesen neuen kulturellen Ansprüchen auseinandersetzen und sich der Unge-
wissheit und Offenheit stellen muss. Vorgefertigte Verfahren und Lösungen
zu vermitteln reicht nicht mehr aus. Schülerinnen und Schüler müssen auf le-
benslanges Lernen vorbereitet werden. Reusser (2001) kritisiert den dominie-
rende fragend-entwickelnde Gesamtklassenunterricht in Schulen, der wenig
dazu geeignet scheint, Schülerinnen und Schüler zu eigenständigen Problem-
lösern heranzubilden. Ditton (2002) macht auf die Variationsarmut von Unter-
richt an deutschen Schulen aufmerksam, die weitgehend über Schulformen,
Jahrgangsstufen, Fächer und die Zeit hinweg zu verzeichnen ist. Dass dies
zu schlechten Ergebnissen führt, hat das unterdurchschnittliche Abschneiden
deutscher Schülerinnen und Schüler bei PISA gezeigt. Es wurden gravierende
Defizite in Lese- und Problemlösekompetenzen gegenüber anderen Ländern
(Baumert et al., 2001) festgestellt.

Wie auch in den schulischen Bildungsplänen gefordert, gilt es Lernumge-
bungen so zu gestalten, dass neben fachlichen auch überfachliche Kompeten-
zen nachhaltig gefördert werden, um notwendige Anpassungsprozesse an ei-
ne sich verändernde Umwelt leisten zu können. Reusser (2001) betont, dass
wir Schülerinnen und Schüler brauchen, die selbstverantwortlich denken und
lernen können und Motive und Einstellungen zu lebenslangem Lernen mit-
bringen. Dazu benötigen sie neben Fachwissen auch überfachliche Kompe-
tenzen, d.h. kognitive und sozio-emotionale Fähigkeiten und Fertigkeiten, die
beim Wissenserwerb und für die Lösung sehr unterschiedlicher Probleme ein-
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gesetzt werden können. Lernumgebungen sind so zu gestalten, dass sie Ler-
nende in die Lage versetzen, sich möglichst selbständig mit den Lernangebo-
ten auseinanderzusetzen.

Folgende Zielkriterien sind dabei an Lernumgebungen zu stellen (siehe
auch D. Bernhart in diesem Buch):

1. Lernende müssen gewisse Grundkenntnisse und -fertigkeiten vermittelt
bekommen. Weinert (2000) spricht hier von intelligentem Wissen. Er ver-
steht darunter ein wohlorganisiertes, disziplinär, interdisziplinär und
lebenspraktisch vernetztes Systems von flexibel nutzbaren Fähigkeiten,
Fertigkeiten, Kenntnissen und metakognitiven Kompetenzen.

2. Lernende müssen anwendungsfähiges Wissen erwerben und damit ein
Wissen, das auch in unterschiedlichen Situationen sinnvoll eingesetzt
werden kann. Hierbei geht es also darum, den Schritt vom Wissen zum
Handeln vorzubereiten.

3. Lernende müssen Problemlösekompetenzen einüben. Dabei muss die Ler-
numgebung darauf vorbereiten, auch neue Problemstellungen zu erken-
nen und zu lösen.

4. Lernende müssen soziale Kompetenzen erwerben. Das heißt, es gilt zu ler-
nen, wie man mit anderen zusammenarbeiten kann, da für die Lösung
vieler Probleme das Wissen und die Kompetenzen verschiedener Perso-
nen wichtig sein werden (siehe auch den Beitrag von Sauter in diesem
Buch).

5. Lernende müssen befähigt werden, sich selbständig Wissen anzueignen.
Lernende müssen lernen wie man lernt, um sich in einer sich verändern-
den Welt zurecht zu finden.

6. Lernende müssen wichtige Wertorientierungen herausbilden.

In diesem Beitrag soll aufgezeigt werden, wie Lernumgebungen gestalten
werden können, damit fachliche und überfachliche Kompetenzen nachhaltig
erworben werden. Dabei soll insbesondere darauf eingegangen werden, was
unter „Wechselseitigem Lehren und Lernen“ (WELL) verstanden wird und
welche Rolle es für die Förderung fachlicher und überfachlicher Kompeten-
zen spielt. Bedingungen, die wichtig sind, damit Kompetenzen auch hand-
lungswirksam werden, sollen ebenfalls aufgezeigt werden.

2. Erkenntnisse der Lehr- / Lernforschung zur
sinnvollen Gestaltung von Lernumgebungen

Aufgrund des aktuellen Forschungsstandes kann man Lehrenden fünf
Ratschläge zur sinnvollen Gestaltung von Lernumgebungen geben (siehe
hierzu den Beitrag von Konrad in diesem Buch):
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1. Konstruktivistische Ansätze innerhalb der Lehr- / Lernforschung gehen
davon aus, dass Lernen ein aktiver und konstruktiver Prozess ist. Wissen ist
demnach nicht wie ein Gegenstand übermittelbar und auch keine Kopie
der Wirklichkeit, sondern muss von jeder Person selbst konstruiert wer-
den (Reinman-Rothmeier & Mandl, 2001). Dazu muss neues Wissen mit
bereits vorhandenen kognitiven Strukturen aktiv verknüpft werden.

2. Die dafür nötigen Konstruktionsleistungen sind in der Regel kontext-
gebunden und situationsabhängig. Dies wird insbesondere innerhalb der
„Situated-Cognition“-Bewegung betont (Rogoff, 1990; Lave 1991; Gree-
no, 1989; Resnick, 1987). Für den Transfer von Gelerntem auf andere
Kontexte ist es für Lernende wichtig, verschiedene Anwendungssitua-
tionen kennenzulernen. So kann die Wahrscheinlichkeit erhöht werden,
dass das erworbene Wissen in verschiedenen Situationen handlungs-
wirksam wird. Häufig verfügen Lernende bereits über Wissensbestände
bzw. Alltagstheorien, die ihnen helfen, mit verschiedenen Situationen
umzugehen. Sollen diese verändert werden — etwa weil sie nicht be-
sonders funktional sind — so müssen sie bewusst gemacht und mit dem
Neuen konfrontiert werden (Wahl et al., 1995).

3. Innerhalb kognitiver Theorieansätzen wird betont, dass Lernende in der
Regel der Unterstützung durch Lehrende bedürfen, die bereits mehr wis-
sen und können. Die Unterstützung ist dabei zum einen fachlicher Art:
Hier gilt es den Lernenden Orientierung über das zu erlernende Wis-
sensgebiet zu geben. Zum anderen ist die Unterstützung überfachlicher
Art: Das heißt, die Lernumgebung muss so gestaltet werden, dass die
Lernenden möglichst effektive Lernprozesse für ihre Lernziele anwen-
den. Sicherlich ist es für Lernende möglich, diese beiden Funktionen
selbst auszufüllen. Dies setzt aber bereits gute Selbststeuerungskompe-
tenzen voraus.

4. Lernen sollte interaktiv mit anderen stattfinden, da andere Lernende wich-
tige Modelle sind und nach Vygotsky (1978), anspruchsvolle mentale
Prozesse grundsätzlich als Resultat sozialer Prozesse betrachtet wer-
den müssen — also der Interaktion mit anderen bedürfen. Auch Reus-
ser (2001) betont die Wichtigkeit des sozialen Kontexts. Durch die Zusam-
menarbeit mit anderen kann die Elaboration des eigenen Wissens ge-
fördert werden. In der Auseinandersetzung mit anderen werden eigene
Standpunkte in Frage gestellt und angereichert. Wenn möglich, sollte
man Lernenden Aufgaben geben, in denen sie sich mit anderen durch
konkretes Handeln ihr Wissen selbstständig erarbeiten.

5. Um ein wirkungsvoller Lerner und Problemlöser zu werden, sind Selbst-
beobachtung und Selbstreflexion beim Lernen und Problemlösen wichtig
(siehe hierzu Gürtler in diesem Buch für weitere Aspekte dieses Prozes-
ses). Nur so können Selbststeuerungskompetenzen erworben und so-
wohl fachliche als auch überfachliche Kompetenzen gefestigt werden.
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Bei all dem darf nicht vergessen werden, dass Lernen nie inhaltsleer ist. Erst
in der Auseinandersetzung mit einem Lerngegenstand können fachliche und
überfachliche Kompetenzen erworben werden.

3. Die Sandwichstruktur als Gestaltungsprinzip
für Lernumgebungen

Wie müsste nun eine Lernumgebung aussehen, die fachliche und überfachli-
che Kompetenzen fördert? Sie müsste vielfältige Möglichlichkeiten bieten:

• sich aktiv mit dem Lernstoff auseinanderzusetzen,

• verschiedene Anwendungskontexte kennen zu lernen,

• Orientierung und Unterstützung beim Lernen zu bekommen,

• gemeinsam mit anderen zu Lernen, z.B. mit Formen des Wechselseitigen
Lehrens und Lernens und

• das Lernen selbst zu reflektieren

Dies alles lässt sich gut innerhalb einer Sandwichstruktur (siehe Abbildung 1)
von Unterricht vorstellen (Wahl u.a., 1995; Wahl, 2000; Gerbig & Gerbig-
Calcagni, 1998; siehe ebenso den Beitrag von Gerbig in diesem Buch). Dabei
bilden der Einführungs- und Abschlussteil des Unterrichts das Ober- und Un-
terteil des Sandwichs. Der Mittelteil wird durch einen Wechsel kollektiver und
individueller (Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit) Lernphasen gebildet, die
durch Übergänge miteinander verbunden sind. Im folgenden wird näher auf
diese Elemente eingegangen.

• Im Einführungsteil geht es darum, Transparenz zu schaffen und die Ler-
nenden über Inhalte und Ziele der Lerneinheit zu informieren. Außer-
dem gilt es, einen Einstieg in das Thema zu gestalten. Dieser kann sehr
unterschiedlich aussehen. Zum einen kann am Anfang eine Problemstel-
lung oder ein Fallbeispiel stehen. Zum anderen können die Lernenden mit
Hilfe eines Advance Organizers (Wahl, 1999) unterstützt werden, das neue
Wissens mit dem eigenen Vorwissen zu verknüpfen. Ein Advance Orga-
nizer ist eine vorausgehende Lernhilfe, die die zu vermittelnden Inhalte
in ihrem fachlogischen Zusammenhang möglichst anschaulich mit Hilfe
von Tafel, Flip-Chart oder Folien präsentiert. Dabei ist es sinnvoll von
einer Problemstellung auszugehen und Visualisierungen zu verwenden
(Wahl, 1999).

• Im Abschlussteil soll die Lerneinheit beendet werden. Dabei sind ein in-
haltlicher und ein prozessorientierter Abschluss zu unterscheiden. Beim in-
haltlichen Abschluß geht es darum, Wissenslücken zu schließen, zu einem
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EINFÜHRUNG

ABSCHLUSS

Abwechslung kollektiver und
individueller (Einzel-, Partner-
& Gruppenarbeit) Lernphasen

Übergang zwischen
verschiedenen Lernphasen

Abbildung 1.: Das Sandwich-Prinzip

neuen Thema überzuleiten, das Thema in einen größeren Zusammenhang
einzuordnen, einen Transfer anzubahnen oder das Wissen zu überprüfen.
Beim prozessorientierten Abschluss steht eine Reflexion des Lernprozesses
im Mittelpunkt, mit dem Ziel, Verbesserungen anzustreben und überfach-
liche Kompetenzen, insbesondere soziale, methodische und Selbststeue-
rungskompetenzen zu festigen.

• Der Mittelteil des Sandwichs besteht aus einem Wechsel von kollekti-
ven und individuellen Lernphasen. In den kollektiven Lernphasen werden
den Lernenden in der Regel Informationen angeboten, beispielsweise in
Form kurzer Impulsreferate. In den individuellen Lernphasen bekommen
die Lernenden die Gelegenheit, diese Informationen in Einzel-, Partner-
oder Gruppenarbeit in ihrem jeweils eigenen Lerntempo in ihre kogniti-
ve Struktur zu integrieren, zum Beispiel durch Übungs- und Transfer-
aufgaben. Dabei ist darauf zu achten, dass den Lernenden vielfältige
Anwendungs- und Problemsituationen angeboten werden und sie ausrei-
chende Unterstützung bekommen, wie sie beim gemeinsamen Lernen
vorgehen sollen. Der Mittelteil kann insgesamt sehr gut durch kooperati-
ve Lernformen wie etwa Formen des Wechselseitigen Lehrens- und Lernens
gestaltet werden.

• Um Reibungsverluste zu verhindern, ist es wichtig, dass die Übergän-
ge zwischen den verschiedenen Phasen gut durchdacht werden, denn
schließlich hängt die Effektivität des Lernens auch davon ab, wie viel
Zeit überhaupt dafür aufgewendet werden kann (Carroll, 1989). Zur Ge-
staltung der Übergänge gehört es auch, sich genau zu überlegen, wie
man Paare und Gruppen bilden will und wie viel Zeit man für welche
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Lernphase benötigt. Die Lernenden benötigen mündliche und schriftli-
che Informationen. Dabei ist sicherzustellen, dass alles verstanden wur-
de. Neue Vorgehensweisen müssen außerdem modelliert und die Ler-
nenden bei der Umsetzung unterstützt werden. Das bedeutet, ihnen
Feedback und Hilfestellungen bei der Umsetzung zu geben.

Im Folgenden soll nun näher ausgeführt werden, wie eine solche Struktur da-
zu beitragen kann, die oben aufgeführten wichtigen Elemente einer Lernum-
gebung zu verwirklichen:

Aktive Auseinandersetzung mit dem Lernstoff: Wie bereits darauf hinge-
wiesen wurde, ist eine aktive Auseinandersetzung mit dem Lernstoff für
das Gelingen des Lernprozesses unabdingbar. Eine solche aktive Aus-
einandersetzung wird durch den Einsatz individueller Lernphasen, bei
denen die Lernenden sich in Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit mit
dem Lernstoff auseinandersetzen, gefördert. Hier bieten sich insbeson-
dere kooperative Lernformen, wie das Wechselseitige Lehren und Lernen
an. Ganz entscheidend ist, dass der Lernstoff für die Lernenden bedeut-
sam ist und die Zusammenarbeit als nützlich erscheint. Nur so sind Ler-
nende zu einer tiefergehenden Beschäftigung mit dem Lernstoff zu mo-
tivieren. Bereits bei der Gestaltung des Einstieg kann darauf geachtet
werden, die Lernenden für eine Auseinandersetzung mit dem Lernstoff
zu gewinnen, indem für die Lernenden interessante Probleme aufgeris-
sen werden.

Verschiedene Anwendungskontexte bieten: Die Aufgabenstellungen, mit
denen sich die Lernenden auseinandersetzen sollen, müssen vielfältige
Möglichkeiten bieten, den Lernstoff in unterschiedlichen Anwendungs-
kontexten zu behandeln. Dabei ist es wichtig, darauf zu achten, dass
auch diese Kontexte für die Lernenden Sinn machen. Nur dann ist ein
motiviertes Lernen zu erwarten.

Sozialen Kontext bieten: Kooperative Lernverfahren im Mittelteil des Sand-
wichs bzw. individuelle Lernphasen in Partner- und Gruppenarbeit stel-
len einen wichtigen sozialen Lernkontext dar, in dem Modellernen, eine
tiefgehende Auseinandersetzung mit dem Lernstoff und eine Reflexion
des Vorgehens stattfinden kann.

Selbstreflexion anregen: Spätestens im Abschlussteil des Sandwichs muss
eine Reflexion des Vorgehens erfolgen. Es ist aber durchaus auch sinn-
voll, zwischendurch zu einer Selbstreflexion anzuregen. Dadurch er-
werben die Lernenden wichtige soziale, methodische sowie Selbststeue-
rungskompetenzen, und es besteht die Möglichkeit, diese zu festigen.

Unterstützung geben: Lehrende sind dazu da, den Lernenden die notwen-
dige Unterstützung und Orientierung beim Lernen zu bieten. Dabei
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kann zwischen einer inhaltlichen und einer prozessorientierten Unterstüt-
zung unterschieden werden. Inhaltliche Unterstützung bezieht sich auf
die fachliche Kompetenz der Lernenden. So kann es sinnvoll sein, den
Lernenden mit Hilfe eines Advance Organizers im Einführungsteil auf-
zuzeigen, wie das neue Wissen strukturiert ist, und wie es sich mit ihrem
Vorwissen verknüpfen lässt. Im Mittelteil des Sandwichs sind gut struk-
turierte Impulsvorträge sowie gut aufbereitetes Material für kooperative
Lernphasen hilfreich. Prozessorientierte Unterstützung zu geben bedeutet,
den Lernenden Hilfestellungen zu geben, wie sie beim Lernen vorgehen
sollen. Dabei ist es wichtig, sich an der Aufgabenstellung und den Vor-
aussetzungen der Lernenden zu orientieren. Lehrende sind hier Lernbe-
rater. Nach Reusser (2001) kann die Vermittlung wichtiger Lernstrategi-
en nach folgendem Grundmuster erfolgen: Sensibilisierung für Relevanz
der Strategien, deklarative Vermittlung der Strategien, Prozeduralisierung
und am Ende Feinabstimmung und Automatisierung. Je höher eine Stra-
tegie ist, desto mehr bedarf sie der Übung und Kultivierung in fachlich
anspruchsvollen, problemorientierten Kontexten (siehe auch Konrad in
diesem Buch).

4. Die Rolle des Wechselseitigen Lehrens und
Lernens für die Förderung fachlicher und
überfachlicher Kompetenzen

Bevor geklärt werden kann, welche Rolle Wechselseitiges Lehren und Lernen
für die Förderung fachlicher und überfachlicher Kompetenzen spielen kann,
muss erst einmal geklärt werden was man unter Wechselseitigem Lehren und
Lernen⇔ WELL versteht. Es handelt sich dabei um kooperative Lernformen, bei
denen die Lernenden für einen Teil des Lernstoffs zu Experten werden und
sich diesen wechselseitig vermitteln. Dabei werden sie bei der Aneignung,
Weitergabe und Verarbeitung des Lernstoffs durch geeignete Lernvorgaben un-
terstützt. Beispiele für Lernvorgaben sind Kärtchen mit Schlüsselbegriffen, die
benutzt werden sollen, um sich den Lernstoff wechselseitig zu erklären oder
Fragen zum Lernstoff, die dazu dienen sollen, beim Lernpartner zu überprü-
fen, ob dieser den Lernstoff verstanden hat. Beim Lernen können dabei drei
Phasen unterschieden werden:

• In einer Aneignungsphase wird das Expert/innenwissen in Einzel-,
Partner- oder Gruppenarbeit erworben

• In einer Vermittlungsphase wird das Expert/innenwissen in Partner- oder
Gruppenarbeit weitergegeben

• In einer Verarbeitungsphase wird bei den Noviz/innen die tiefergehende
Verarbeitung des weitergegebenen Wissens in Partner- oder Gruppenar-
beit angeregt und überwacht (Huber et al., 2001).
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Bevor nun WELL-Methoden zum wechselseitigen Lehren und Lernen vorge-
stellt werden, soll deutlich gemacht werden, welche Kompetenzen mit Hil-
fe dieser Methoden gefördert werden können. Slavin (1995) konnte in einer
Metaanalyse belegen, dass kooperative Lernformen und somit auch WELL-
Methoden in vielen Fällen gegenüber traditionellen Unterrichtsformen über-
legen sind. Hier wurde eindeutig die positive Wirkung kooperativer Lernfor-
men auf die Lernleistung sowie auf soziale Beziehungen und soziale Kompe-
tenzen gezeigt.

Im Folgenden soll speziell darauf eingegangen werden, warum man sich
von Formen des WELL positive Auswirkungen auf den Wissens- und Kom-
petenzerwerb der Lernenden (siehe auch Beitrag von D. Bernhart in diesem
Buch) sowie auf die intrinsische Motivation, das Kompetenz- und Selbstbe-
stimmtheitserleben, die sozialen Beziehungen zwischen den Lernenden und
das soziale Klima erwartet (Huber et al., 2001).

Hierfür müssen drei Bedingungen gegeben sein: (1) die Übernahme ei-
ner Expertenrolle beim Lernen, (2) die Vorgabe sinnvoller Lernstrategien und
(3) die gleichberechtigte Zusammenarbeit mit anderen beim Lernen.

zu (1) Übernahme einer Expertenrolle beim Lernen:
Um Expertin oder Experte zu werden, muss man sich besonders inten-
siv mit dem Lernstoff auseinandersetzen, um ihn später möglichst gut
weitervermitteln zu können (Renkl, 1997; Allen & Feldman, 1976; Allen,
1983). Diese intensive Beschäftigung wirkt sich positiv auf das Lerner-
gebnis, die intrinsische Motivation sowie das Kompetenz- und Selbstbe-
stimmtheitserleben (Deci & Ryan, 1985) aus. Dabei ist es jedoch notwen-
dig, die Lernenden durch die Vorgabe geeigneter Lernstrategien (siehe
unten) zu unterstützten. Sie benötigen Hilfestellungen, um dabei her-
auszufinden, wie sie sich den Lernstoff am besten aneignen, ihn wei-
tervermitteln und vertiefen können. Wird auf solche Lernvorgaben ver-
zichtet, so besteht die Gefahr, dass die Lernenden mit ihrer Expertenrolle
überfordert sind.

zu (2) Vorgabe sinnvoller Lernstrategien:
Den Lernstoff einer anderen Person zu erklären, hat sich innerhalb der
kognitiv-elaborativen Perspektive (Slavin, 1993, 1996) zum Kooperativen
Lernen als besonders effektiv herausgestellt, weil sich Lernende so aktiv
mit dem Lernstoff auseinandersetzen. Um qualitativ hochwertige Erklä-
rungsprozesse anzuregen, können beispielsweise Kärtchen mit Schlüs-
selbegriffen vorgegeben werden, mit deren Hilfe der Lernstoff erklärt
und wiederholt werden kann. Außerdem können die Kärtchen dazu
verwendet werden, sich Zusammenhänge im Lernstoff klar zu machen.
Ohne die Vorgabe oder das Training von Lernstrategien besteht nach Co-
hen (1994) die Gefahr, dass die Interaktionen der Lernenden auf einem
sehr oberflächlichen Niveau ablaufen. Auf der anderen Seite können zu
detaillierte Vorgaben von Lernstrategien den Lernprozess aber auch be-
hindern. Hier gilt es, das richtige Niveau in Abhängigkeit von Motivati-
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on, Vorwissen und Kompetenzen der Lernenden und der Aufgabenstel-
lung zu finden. Lernvorgaben sollten sich positiv auf Lernergebnisse, in-
trinsische Motivation, Kompetenz- und Selbstbestimmtheitserleben so-
wie methodische und soziale Kompetenzen auswirken.

zu (3) Gleichberechtigte Zusammenarbeit mit anderen:
Kooperative Lernmethoden gelten als ein Königsweg zur Verbesserung
sozialer Beziehungen. Aus der Kontakthypothese von Allport (1954)
kann man ableiten, welche Bedingungen gegeben sein müssen, damit
der Kontakt beziehungsweise die Zusammenarbeit von Personen zu ei-
ner solchen Verbesserung führt: So muss der Kontakt auf gleicher Sta-
tusebene stattfinden und es müssen gemeinsame Ziele verfolgt werden.
Der Effekt kann dadurch noch erhöht werden, wenn der Kontakt von
institutioneller Seite unterstützt wird und Gelegenheit besteht, dass die
beteiligten Personen Gemeinsamkeiten erkennen. Genau diese Bedin-
gungen sind nun beim Einsatz von kooperativen Lernmethoden bzw.
von WELL gegeben. Dadurch, dass Lehrkräfte sie einsetzen, signalisie-
ren sie, dass sie diese Form des Kontakts wünschen. Sie müssen sogar
ganz deutlich machen, dass die Zusammenarbeit aller Personen ohne
Ausnahme erwünscht ist. Als Experten agieren die Lernenden alle auf
gleicher Statusebene und sie wollen alle dasselbe Ziel erreichen, nämlich
die Beherrschung des Lernstoff. Hierfür hat jede Person einen wichtigen
Beitrag zu leisten. Durch die Zusammenarbeit mit anderen und durch
die regelmäßige Reflexion dieser Zusammenarbeit ergibt sich die Gele-
genheit, soziale Kompetenzen zu festigen

Das Forschungsprojekt WELL, das im Oktober 2000 an der Pädagogischen
Hochschule Weingarten begonnen hat und noch bis September 2006 fortdau-
ern wird, hat eine Reihe wichtiger Ergebnisse gezeigt. Innerhalb des For-
schungsprojekts wurden in unterschiedlichen Unterrichtsfächern (Deutsch,
Mathematik, Biologie, Erdkunde, Geschichte, Französisch, Englisch, Kunst,
Musik, Sport, Heimat- und Sachunterricht) und in der Erwachsenenbildung
verschiedene WELL-Methoden entwickelt bzw. weiterentwickelt sowie erfolg-
reich erprobt und evaluiert.

Außerdem wurden WELL-Methoden im Schulunterricht implementiert
(siehe dazu Beitrag von Hepting in diesem Buch; Hepting, 2003). Hepting
setzte WELL-Methoden neben anderen kooperative Lernformen in einer 7. Re-
alschulklasse ein ganzes Schuljahr lang in allen Fächern ein. Er konnte zei-
gen, dass sich die Methoden nicht nur positiv auf das Lernergebnis, sondern
gleichfalls auf das soziale Klima auswirken.

In einer weiteren Studie wurde WELL im Biologieunterricht der Klassen 7
und 8 zweier Realschulen über 12 Wochen hinweg angewandt (Huber, 2003,
2004a). Insgesamt betrachtet zeigte sich eine klare Überlegenheit von WELL
gegenüber dem herkömmlichen lehrerzentrierten Unterricht sowohl hinsicht-
lich des Lernergebnisses als auch hinsichtlich der intrinsische Motivation und
des Kompetenzerlebnisses. In dieser Studie war von besonderem Interesse,
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welche Rolle die Vorgabe von Lernstrategien und der Expertenstatus beim
Lernen für diese drei Variablen spielen. Ganz klar ergab sich die erwartete
Überlegenheit der Bedingungen mit Lernvorgaben gegenüber den Bedingun-
gen ohne Lernvorgaben. Vom Expertenstatus wurde angenommen, dass er
sich dann positiv auswirkt, wenn gleichzeitig Lernvorgaben gegeben werden
und negativ, wenn auf Lernvorgaben verzichtet wird. Diese Annahmen konn-
ten für die intrinsische Motivation voll und für das Kompetenzerleben in der
Hälfte der Fälle bestätigt werden. Bezüglich des Lernergebnisses spielte der
Expertenstatus keine Rolle. Eine mögliche Erklärung dafür ist, dass die Lern-
ergebnisse nicht nur durch die intrinsische Motivation beim Lernen als Exper-
tin/ Experte beeinflusst waren, sondern auch durch die extrinsische Motivati-
on, eine möglichst gute Note in den Tests zu erhalten. Eine andere Erklärung
ist, dass das Expert/innenwissen sehr gut gelernt wird, das von Anderen ver-
mittelte Wissen jedoch weniger gut und sich somit die Lerneffekte wechsel-
seitig ausgleichen. Das würde dann bedeuten, dass noch mehr dafür gesorgt
werden muss, dass Expert/innen ihr Wissen optimal weitergeben und geeig-
nete Verarbeitungsprozesse anregen.

5. WELL -Methoden

Im Folgenden sollen nun einzelne WELL-Methoden, wie die Partnerpuzzleme-
thode, das Lerntempoduett, die Strukturierte Kontroverse und das Partner- und
Gruppeninterview vorgestellt und ihr spezifischer Einsatz diskutiert werden.

5.1. Die Partnerpuzzlemethode

Die Partnerpuzzlemethode (Huber, 2004a) ist eine Weiterentwicklung der
Gruppenpuzzlemethode nach Aronson und Kollegen (Aronson et al., 1978).
Sie eignet sich insbesondere für den Erwerb neuen Wissens, die Auseinander-
setzung mit unterschiedlichen Lösungswegen bei Problemen und für das Zu-
sammentragen von Informationen für die Lösung eines Fallbeispiels. Voraus-
setzung ist allerdings, dass sich der Lernstoff in zwei Teile aufgliedern lässt.

Beim Partnerpuzzle werden die Lernenden in einer ersten Lernphase zu Ex-
perten für jeweils einen Teil des Lernstoffs. Danach werden Puzzlepaare gebil-
det (Phase zwei), die jeweils aus einem Experten für jedes Teilgebiet bestehen.
Die Lernenden vermitteln sich nun wechselseitig ihr Wissen. In einer dritten
und damit letzten Phase sorgen die Puzzlepartner dafür, dass ihre jeweiligen
Partner das von ihnen vermittelte Wissen weiter vertiefen, z.B., indem Fra-
gen gestellt, Begriffskärtchen vernetzt, Aufgaben bearbeitet oder Fallbeispiele
gelöst werden.

Bilden Texte die Wissensgrundlage, so hat es sich als günstig erwiesen,
den Lernenden Kärtchen mit Schlüsselbegriffen und Fragen zum Text vorzu-
geben. Anhand dieser Schlüsselbegriffs-Kärtchen sollen sich die Lernenden
den Lernstoff aneignen und weitergeben. Die Fragen dienen dazu, bei sich
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und dem Lernpartner zu prüfen, inwieweit man den Lernstoff schon verstan-
den hat. Später können die Schlüsselbegriffskärtchen dazu eingesetzt wer-
den, durch Sortieren herauszufinden, wie weit der gesamte Lernstoff schon
beherrscht wird (Sortieraufgabe bei Wahl et al., 1995) und sich mittels der
Struktur-Lege-Technik (Wahl et al., 1995) nochmals die Zusammenhänge des
Lernstoffs zu verdeutlichen. Sind die Schülerinnen und Schüler älter und er-
fahrener, so können sie auch selbst die Schlüsselbegriffe und Fragen zum
Lernstoff finden.

5.2. Das Lerntempoduett

Für das von Diethelm Wahl (Wahl, 2004a) entwickelte Lerntempoduett ist es
notwendig, dass der Lernstoff wie beim Partnerpuzzle in zwei Teile unterglie-
dert werden kann. Beispielsweise können zwei Texte auf verschiedenfarbigen
Blättern vorbereitet werden. Jeweils die Hälfte der Lernenden bearbeitet nun
in Einzelarbeit den einen oder anderen Text. Dabei soll eine Visualisierung z.B.
in Form einer Mind-Map (mit Worten, Bildern, Symbolen) entwickelt werden.
Als Alternative zu Texten können auch Schülerversuche, unterschiedliche Er-
kundungsaufgaben oder Vorgehensweisen Inhalt eines Lerntempoduetts sein.
Wer mit der Erstellung seiner Visualisierung fertig ist, signalisiert dies nonver-
bal, beispielsweise durch Aufstehen. Sobald eine Person, die den anderen Teil
des Lernstoffs bearbeitet hat ebenfalls fertig ist, tun sich die beiden zusammen
und tauschen nun mit Hilfe der vorbereiteten Visualisierungen ihre Informa-
tionen aus. Anschließend können dann beide noch das bisher nicht bearbeite-
te Material in Einzelarbeit durchgehen. Zu einem weiteren Schritt wird erneut
erneut eine Partnerin oder einen Partner gesucht, um den Lernstoff noch ein-
mal tiefergehend zu verarbeiten, z.B. durch die Beantwortung vorgegebener
Fragen, die Diskussion von Problemen oder die Bearbeitung von Transferauf-
gaben. Das Besondere an dieser Methode ist, dass hier jede Person in ihrem
eigenen Lerntempo arbeiten kann. Für schnellere Lernende stehen dabei ge-
nügend Aufgaben zur Verfügung, um den Zeitvorsprung konstruktiv nutzen
zu können.

5.3. Die Strukturierte Kontroverse

Die Strukturierte Kontroverse (D. W. Johnson & F. P. Johnson, 1994; Huber
2004c) sollte dann gewählt werden, wenn es gilt, sich eine Meinung über ein
kontrovers diskutiertes Thema zu bilden. Dabei kann gelernt werden, eine
Meinung wirkungsvoll zu vertreten. Die Lernenden werden dazu in Vierer-
Gruppen eingeteilt. Innerhalb der Gruppen werden Expertenpaare gebildet,
die sich jeweils mit einer der konträren Positionen (These und Antithese)
des Themas auseinandersetzen. Sie werden gleichsam zu Experten für ih-
ren Standpunkt, den sie anschließend zurück in der Vierer-Gruppe möglichst
überzeugend präsentieren sollen. Danach folgt eine Diskussion, in deren Ver-
lauf die Lernenden ihre Rollen wechseln und versuchen sollen, die Gegenpo-
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sition zu vertreten. Dadurch kann erreicht werden, dass beide Standpunkte
aus der eigenen Perspektive erlebt werden. Dieser Rollenwechsel wird aller-
dings in der Regel freigestellt. Zum Abschluss sollen sich die Gruppenmit-
glieder auf eine gemeinsame Argumentation einigen, die sie dann im Plenum
vorstellen. Damit die Methode erfolgreich ist, müssen die Lernenden gewisse
Kompetenzen mitbringen beziehungsweise vorher einüben, wie z.B. prägnan-
tes Präsentieren der eigenen Position, aufmerksames Zuhören bei der Präsen-
tation der Gegenposition oder wirkungsvolles Argumentieren.

5.4. Das Partner- und Gruppeninterview

Grundidee des Partner- und Gruppeninterviews (Wahl, 2004b) ist es, Lernin-
halte zu wiederholen, zu vertiefen und zu diskutieren. Diese Methode ist also
besonders für das Üben und Festigen geeignet. Voraussetzung ist, dass die
Lerninhalte im Vorfeld bereits behandelt wurden.

Zunächst bekommen die Lernenden Zeit, sich für einen Teil der Fragen, der
Aufgaben, der Übungen, der Versuche, der Bewegungen, der Techniken, etc.
zu Experten zu machen. Dies geschieht in Einzelarbeit. Die Lernenden bekom-
men hierzu entweder Musterlösungen als Hilfestellung oder aber sie müs-
sen die Lösungen selbst finden. Die Lehrperson steht in jedem Fall beratend
und unterstützend zur Seite. Danach werden Paare oder Gruppen gebildet.
Aufgabe ist es nun, beim Lernpartner bzw. den Lernpartnern zu überprüfen,
inwieweit die von einem selbst bearbeiteten Aufgabenstellungen beherrscht
werden. Die Lernenden in der Expertenrolle überwachen dabei den Bearbei-
tungsprozess und geben Hinweise oder Hilfestellungen für die Lösung, um
so den Partnern ebenfalls zu einem Expertenstatus zu verhelfen.

6. Schlussfolgerungen für den Einsatz von
WELL -Methoden

Was kann man Lehrenden nun raten, was sie beim Einsatz von WELL beachten
müssen, damit sich die gewünschten Wirkungen einstellen?

Es wurde ja bereits darauf verwiesen, wie bedeutsam es ist, die Lernenden
durch geeignete Lernstrategien zu unterstützen und solche Strategien gegebe-
nenfalls auch einzuüben. Ebenso wurde darauf aufmerksam gemacht, dass es
wichtig ist, den Lernprozess immer wieder zu reflektieren, um die zu erwerben-
den Kompetenzen zu festigen. Man muss sich im Klaren sein, dass Innova-
tionen, wie sie durch den Einsatz von WELL-Methoden gegeben sind, das
Engagement der Beteiligten voraussetzen. Neuerungen sind immer mit Unsi-
cherheiten und einem anfänglichen Mehraufwand verbunden. Lehrende und
Lernende müssen sich in völlig neuen Rollen zurechtfinden. Von Lernenden
wird mehr Eigenaktivität verlangt und Lehrende werden immer mehr zu Ge-
staltern einer Lernumgebung, in der sie den Lernenden beratend zur Seite
stehen (Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2001). Am besten gelingt eine solche
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Veränderung, wenn ein Kollegium als Ganzes oder als Teilgruppe motiviert
ist, eine solche Veränderung anzugehen. Dabei ist es wichtig, dass die Unter-
stützung von Institution und Schulleitung gegeben ist. Regelmäßige Treffen
sind notwendig, um auftretende Probleme lösen zu können. Außerdem müs-
sen auch regelmäßige Fortbildungen angeboten werden, die auf die konkre-
ten Bedürfnisse der Teilnehmenden eingehen (McLaughlin, 1976). Hepting (in
diesem Buch) beschreibt in seinem Markdorfer Modell, wie eine solche Um-
setzung am Beispiel der Implementation kooperativer Lernformen aussehen
kann. Traub, A. Bernhart und Widulle (ebenfalls in diesem Buch) orientieren
sich an Wahl (2000; Wahl et al, 1995), wenn sie aufzeigen, wie Fortbildungs-
konzepte aufgebaut sein können, die vom Wissen zum Handeln führen, d.h.
zu einer Umsetzung des Gelernten im eigenen Arbeitsfeld. Will man Lernfor-
men verändern, so muss man auch über eine veränderte Leistungsbewertung
nachdenken. Denn in der Regel orientieren sich Lernende in ihrem Leistungs-
verhalten daran, was von ihnen in Leistungsprüfungen eingefordert wird. He-
rold & Landherr (2001) schlagen hier alternative Leistungsbewertungen vor
und D. Bernhart (in diesem Buch) geht ausführlich auf solche Alternativen
ein.
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„Alles fließe von selbst — Gewalt
sei ferne den Dingen“ —
Wechselseitiges Lehren und
Lernen im Geschichtsunterricht
FRANK MEIER

1. Die richtige Unterrichtsweise

Johann Amos Comenius (1592–1670) in seiner Didactica Magna (1657):

„ERSTES UND LETZTES ZIEL UNSERER DIDAKTIK SOLL ES
SEIN, die Unterrichtsweise aufzuspüren und zu erkunden, bei
welcher die Lehrer weniger zu lehren brauchen, die Schüler den-
noch mehr lernen; in den Schulen weniger Lärm, Überdruss und
unnütze Mühe herrsche, dafür mehr Freiheit, Vergnügen und
wahrhafter Fortschritt; in Christenheit weniger Finsternis, Verwir-
rung und Streit, dafür mehr Licht, Ordnung, Friede und Ruhe.“
(Comenius, 1992)

Die Ideen von Comenius waren seiner Zeit weit voraus. Die Lehrer sollten
den Unterricht planen, anschaulich umsetzen, die Jugend gemeinschaftlich
bilden und auf das Leben vorbereiten. So entwickelte der Theologe und Be-
gründer der modernen Pädagogik Comenius bereits in groben Zügen die Idee
des selbstbestimmten Lernens, indem er in der Gruppe und in der Gruppenar-
beit das geeignete Szenario für Wiederholung und Übung sah und im Lehren
des Gelernten eine sinnvolle Form für die Festigung und Ausdifferenzierung
des erworbenen Wissens erblickte.

Die von Diethelm Wahl und seinen Schülerinnen und Schülern weiterent-
wickelte Unterrichtsform „Wechselseitiges Lehren und Lernen“ (WELL) trägt
im Sinne von Comenius ganz wesentlich dazu bei,

„die Unterrichtsweise aufzuspüren und zu erkunden, bei welcher
die Lehrer weniger zu lehren brauchen, die Schüler dennoch mehr
lernen“ (Comenius,1992).
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Inwieweit diese Unterrichtsform mit ihren WELL-Methoden (Gruppenpuzzle,
Partnerpuzzle, Lerntempoduett, Strukturierte Kontroverse, siehe die Ausführun-
gen zu WELL-Methoden in dem Aufsatz von Huber in diesem Buch) sich mit
den bisherigen Ansätzen der Geschichtsdidaktik vereinbaren lässt und wel-
cher der drei Teildisziplinen Theorie — Empirie — Pragmatik sie zugeordnet
werden kann, soll dieser Beitrag zeigen. Damit kommt der Geschichtsdidak-
tik die Aufgabe der Korrektivfunktion zu, indem sie eine von der allgemeinen
Lernpsychologie entwickelte Unterrichtsform auf die speziellen Bedingungen
des historischen Lernens hin anpasst und wo es notwendig erscheint, modifi-
ziert.

2. Die Geschichtsmethodik als Stiefkind der
Geschichtsdidaktik

Die neuere Geschichtsdidaktik versteht sich

„als Wissenschaft von der Entstehung, Beschaffenheit und Wir-
kung von Geschichtsbewusstsein und der Pragmatik seiner Beein-
flussung“ (Jeismann, 1977, S.9–33).

Weil sich die Disziplin nicht mehr in erster Linie am schulischen Geschichts-
unterricht orientiert, hat sie die Entwicklung neuer Methoden vernachlässigt
(Fina, 1981, S.230). Nach Henke-Bockschatz (2002, S.89) basieren

„ältere Abhandlungen zur Methode des Geschichtsunterrichts
meistens auf der nicht näher hinterfragten Annahme, es gäbe eine
eindeutig feststehende gesellschaftliche Aufgabe des Geschichts-
unterrichts sowie einen daraus hervorgehenden Kanon von Inhal-
ten und Themen, der den Lernenden möglichst sach- und kindge-
recht zu vermitteln sei“.

Die Methodik lässt sich dabei als ein Transmissionsriemen für den Transport
von bestimmten Sichtweisen über die Vergangenheit verstehen, mit deren Hil-
fe sich Unterrichtsverläufe genau planen lassen.

Auch die Konzeption des Problemorientierten Geschichtsunterrichts fühlt sich
letztlich diesem Prinzip verpflichtet. Uffelmann (1999, S.21) versteht darun-
ter eine Unterrichtskonzeption, die Erkenntnisweise, Unterrichtsstrategie und
Arbeitsform miteinander verbindet. Der Geschichtsunterricht läuft als Plan-
spiel ab. Motivation/ Problematisierung, Problemerarbeitung und Problem-
lösung folgen phasenweise nacheinander. Die Methoden werden den einzel-
nen Unterrichtsschritten in Abhängigkeit von Unterrichtsinhalten und Medi-
en zugeordnet. Ob auf Dauer diese Vorgehensweise zur immer wieder an-
gemahnten Förderung der Selbstständigkeit der Schüler führt, kann bezwei-
felt werden, da die Problemlösungsverfahren in der Unterrichtspraxis letzt-
endlich von den vom Lehrer präsentierten Materialien abhängig sind. Wech-
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selseitiges Lehren und Lernen bietet sich als eine weitere Form des Problem-
lösungsverfahrens an und kann so mit dem Konzept des Problemorientier-
ten Geschichtsunterrichts verbunden werden. Das Hauptproblem dieser sich in
der Unterrichtspraxis bestens bewährten Unterrichtskonzeption liegt jedoch
in der Problemfindungskompetenz der Schülerinnen und Schüler. Da ihnen
in der Motivations- und Problematisierungsphase nur ein Detail eines meist
komplexen historischen Problems präsentiert wird, fehlt den Lernenden oft
ein Verständnis für den Problemzusammenhang, der für die Lehrenden auf-
grund ihres Wissensvorsprunges ja immer gegeben ist. Viele Einstiege in den
Geschichtsunterricht scheitern gerade daran, dass die Schülerinnen und Schü-
ler das ihnen präsentierte Material nicht in einen größeren historischen Zu-
sammenhang einordnen können. Ein Advance Organizer, am Anfang einer Un-
terrichtseinheit präsentiert, könnte hier Abhilfe schaffen. Der Schweizer Ge-
schichtslehrer Urs Roemer (2004) arbeitet derzeit am Einsatz des Advance Or-
ganizer im Geschichtsunterricht.

Der unlängst verstorbene Klaus Bergmann legte die Messlatte für neue Un-
terrichtsformen sehr hoch, indem er die Forderung erhob, dass eine neue Ge-
schichtsmethodik Instrumentarien im Hinblick auf die Erziehung der Schüler
zu erkennenden und selbständig kritisch urteilenden Subjekten bereitstellen
muss (Bergmann, 1978, S.115). Die Rolle des Lehrers ist daher die eines sich
stark zurückhaltenden Vermittlers.

Zwar gibt es seit längerem zwei theoretisch gut fundierte Handbücher zur
Geschichtsdidaktik und zu Medien im Geschichtsunterricht, mit reichlicher
Verspätung ist gerade auch das gelungene Handbuch zu Methoden im Ge-
schichtsunterricht erschienen, doch wer in diesen Sammelwerken nach grund-
legenden Auseinandersetzungen mit den neueren Erkenntnissen zur Wis-
sensaneignung aus der Lernpsychologie bzw. Schulpädagogik oder Unter-
richtskonzepten der allgemeinen Didaktik sucht, wird enttäuscht (Bergmann,
1997; Pandel, 1999; Bergmann et al., 2003.). Mit Recht weist Henke-Bockschatz
(2002, S.89) daher jüngst auf die negativen Auswirkungen des Methodendefi-
zits der Geschichtsdidaktik für die Geschichtslehrerausbildung hin:

„Aufgrund des Fehlens einer fachspezifischen modernen Metho-
dik des historischen Lernens sind angehende und berufstätige Ge-
schichtslehrer häufig auf traditionelle Methodenkonzeptionen so-
wie auf Vorschläge aus der Allgemeinen Didaktik und aus ande-
ren Fächern angewiesen. Das mag zwar durchaus auch funktionie-
ren, mag Schüler motivieren und auch ihre historischen Kenntnis-
se mehren, fraglich bleibt aber, ob solche Methoden wirklich dazu
beitragen, zu einer bewussteren und reflexiveren Anschauung mit
(der) Geschichte zu kommen.“

Vor einer vorschnellen und ungeprüften Übernahme allgemeindidaktischer
Ansätze muss aus fachdidaktischer Sicht gewarnt werden. Wenn die Unter-
richtsform Wechselseitiges Lehren und Lernen in anderen Unterrichtsfächern er-
folgreich erprobt wird, sagt dies noch nichts darüber aus, ob die damit ver-
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bundenen Methoden auch für den historisch-politischen Unterricht geeignet
sind. Die fachdidaktischen Kriterien zur Messung gelungenen Unterrichts sind
ferner von denen der Schulpädagogik und Lernpsychologie zu unterschei-
den. Zwar hat die Geschichtsdidaktik bislang keinen engen Kriterienkatalog
entwickelt, was guter Geschichtsunterricht eigentlich sei, doch hat sie ausge-
hend von der zentralen Kategorie des Geschichtsbewusstseins eine Vielzahl
von Konzepten und Dimensionen vorgelegt, mit denen sich sehr wohl ein di-
daktisches Konzept überprüfen lässt. Eines aber ist klar: Dem Rückgriff in
die Mottenkiste traditioneller Methodik kann nur durch die Entwicklung und
Erprobung neuer Unterrichtsformen begegnet werden. Auch die vielfach be-
schworenen neuen Medien stellen keinen Ausweg aus der Misere dar (Oswalt,
2002; Grosch 2002), da parallel dazu neue Methoden entwickelt werden müs-
sen, die einen selbsttätigen und eigenverantwortlichen Umgang mit diesen,
für den Freizeitsektor erarbeiteten CD-Roms und Computerspielen, ermögli-
chen.

Vertreter kooperativer Lernformen wie die Urheber des Wechselseitigen Leh-
rens und Lernens lösen dagegen die alte Abhängigkeit der Methodik von
der Didaktik und verweisen auf ihre breiten Einsatzmöglichkeiten. Sie beto-
nen die empirisch abgesicherte Überlegenheit dieser Unterrichtsform im Hin-
blick auf Wissenserwerb, Methodenkompetenz und sozialer Interaktion (Hu-
ber et al., 2001, S.33–46). Ein erster Großversuch am Bildungszentrum Mark-
dorf in einer Modellklasse unter der Leitung von Roland Hepting zeigte, dass
die Unterrichtsform des Wechselseitigen Lehrens und Lernens positive Auswir-
kungen auf das Lern- und Sozialverhalten von Schülerinnen und Schülern hat,
wenn sie flächendeckend in allen Unterrichtsfächern durchgeführt wird (Hep-
ting, 2004; siehe die Beiträge von Hepting bzw. Huber in diesem Buch). Ob die
viel versprechende Unterrichtsform des Wechselseitigen Lehrens und Lernens ei-
nerseits die hohe Forderung von Bergmann nach Erziehung der Schüler zu
selbständig handelnden und kritisch denkenden Subjekten erfüllen und an-
dererseits kooperatives Lernen der Schlüssel für eine von Henke-Bockschatz
angemahnte, alle Arbeitsfelder der Geschichtsdidaktik umfassende Methodik
sein kann, müssen weitere Forschungen zeigen.

Zwar hat sich die Geschichtsdidaktik seit den siebziger Jahren des 20. Jahr-
hunderts als eigenständige Wissenschaftsdisziplin etabliert, jedoch wird ih-
re dauerhafte Akzeptanz letztendlich davon abhängen, ob es ihr gelingt, die
Antipoden Geschichtsunterricht und Lehrerausbildung einerseits und Wis-
senschaftsorientierung andererseits zum gegenseitigen Nutzen zu verbinden,
abgebrochene Brücken zur Geschichtswissenschaft, Erziehungswissenschaft
und Lernpsychologie zu schlagen, anstatt alte Gräben zu vertiefen.

Die Verwissenschaftlichung der Lehrerbildung auf allen Ebenen wird nur
zu halten sein, wenn in Zeiten zunehmender Evaluationen das Endprodukt
einer handwerklich orientierten Ausbildung überlegen ist.

• Erstens sind die Hauptabnehmer geschichtsdidaktischer Forschung in ih-
rer überwiegenden Mehrzahl angehende Lehrerinnen und Lehrer, die ei-
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ne Methodenkompetenz vorweisen, praktizieren und reflektieren müs-
sen.

• Zweitens wäre nach Henke-Bockschatz (2002, S.90) zu fragen, „ob nicht
auch zumindest für jene Institutionen, die sich dem Ziel der Anbahnung
eines rationaleren und reflexiveren Geschichtsbewusstseins verpflichtet
sehen, eine gemeinsame Methodik gefunden werden kann“.

• Drittens ist eine an neuen Erkenntnissen der Lernpsychologie und
Schulpädagogik ausgerichtete wissenschaftliche Methodik das entschei-
dende Bindeglied zwischen einer theoriegeleiteten Geschichtsdidaktik
und einer sowohl akademisch wie praktisch ausgerichteten Lehreraus-
bildung.

• Viertens haben Methodenfragen Konjunktur. Sie werden nicht mehr al-
lein der einzelnen Lehrkraft überlassen, um Lehr- und Lern-Prozesses
zu steuern, sondern werden in Baden-Württemberg mit der Einführung
der neuen Bildungsstandards verbindlich vorgeschrieben.

• Fünftens unterstützt die frühe Förderung von Methodenkompetenz und Me-
thodenreflexion, in Zeiten rasant wachsenden Wissens und der damit ein-
hergehenden schnellen Entwertung älterer Wissensbestände, die not-
wendige geistige Flexibilität und Mobilität.

Zusammenfassung: Es gibt keinen plausiblen Grund, die Methodik noch
länger als ungeliebtes Stiefkind der Didaktik zu betrachten. Jedes neu
entwickelte Unterrichtsverfahren wird von Seiten der Geschichtsdidak-
tik dahingehend zu überprüfen sein, inwiefern es zum eigenständigen
Aufbau des Geschichtsbewusstseins beitragen kann. Auf die Genese
und Entwicklung von Geschichtsbewusstsein vor dem Hintergrund des
Lern- und Lebensalters hat v. Borries (2002, S.44–58) jüngst mit Nach-
druck hingewiesen. Auf der anderen Seite sollten wir uns aber eben-
so im Klaren sein, dass es kein Unterrichtsverfahren gibt, das für sich
allein genommen mit den ständig erneuerten und erweiterten Ansprü-
chen des Berufs- und Arbeitslernens fertig werden kann. Worauf es viel-
mehr ankommt, ist die Förderung von geistigen Mitteln und Fähigkeiten
wie Eigenständigkeit und Flexibilität, die als fächerübergreifendes Prin-
zip von Anfang an erlernt werden müssen. Dies bedeutet die Abkehr
von vermittelnden Lehrformen und die Hinwendung zu neuen Lern-
methoden. Die Unterrichtsform Wechselseitiges Lehren und Lernen vermag
neue Wege aufzuzeigen: Beim wechselseitigen Lehren und Lernen sind
die Schülerinnen und Schüler gezwungen, sich selbständig einen neuen
Unterrichtsstoff anzueignen. Sie müssen sich flexibel auf neue Situatio-
nen einstellen, da sie als Zuhörender oder Vortragender unterschiedli-
che Rollen übernehmen. Bei der Strukturierten Kontroverse setzen sie sich
auch mit den Argumenten der Gegenseite auseinander. Fachdidaktisch
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gesehen werden so die Grundsätze der Multiperspektivität, der Empa-
thiefähigkeit und des Fremdverstehens in Szene gesetzt. Die Findung ei-
nes gemeinsam getragenen Kompromisses, der von allen getragen wer-
den kann, ist schließlich eine Grundbedingung der Demokratie. So ver-
spricht insbesondere die Strukturierte Kontroverse gerade für den An-
satz des Demokratielernens neue Impulse.

3. Wechselseitiges Lehren und Lernen und
geschichtsdidaktische Ansätze

Zunächst ist zu fragen, welche der grundlegenden Elemente jeder koopera-
tiven Unterrichtsform sich mit den seit der siebziger Jahren des letzten Jahr-
hunderts entwickelten Fülle von geschichtsdidaktischen Ansätzen vereinba-
ren lassen (siehe die Zusammenfassung der geschichtsdidaktischen Ansätze
bei: Rohlfes, 1997, S.177–191). Ins Blickfeld geraten dabei das „Prinzip der Sub-
jektorientierung“ und das „Prinzip des selbstbestimmten Lernens“, die nun
folgend vorgestellt werden.

3.1. Das Prinzip der Subjektorientierung

Die Unterrichtsform Wechselseitiges Lehren und Lehren als Beispiel für sozia-
les und kooperatives Lernen geht vom Schüler als Subjekt aus. Bereits Ebe-
ling (1953, 1966) forderte, den geschichtlichen Stoff am geistigen Horizont der
Kinder anzupassen und betonte die Prinzipien der Anschaulichkeit und Lebens-
nähe. Schulz-Hageleit (1989) wollte den Geschichtsunterricht auf die Bedürf-
nisse der Schüler als Subjekte zugeschnitten wissen und verstand Geschichts-
unterricht in erster Linie als Erziehung zum selbstbewussten, engagierten Den-
ken. Der Geschichtsunterricht sollte als Erfahrungsunterricht an die persönli-
chen und kollektiven Erfahrungen der Schüler anknüpfen. Nicht wichtig sei,
was der Schüler quantitativ verarbeitet hat, sondern wie er qualitativ mit dem
Inhalt umgegangen ist.

3.2. Das Prinzip des selbstbestimmten Lernens

Heinz Dieter Schmid vertrat in den siebziger Jahren das Unterrichtskon-
zept des forschenden Lernens und setzte sich für die Idee einer schülerorien-
tierten, selbstbestimmten Erkenntnisgewinnung durch induktives Lernen ein
(„Arbeitsunterricht“; siehe auch sein Schulbuch: „Fragen an die Geschich-
te“), wie sie auch für alle kooperative Lernformen zentrale Bedeutung haben.
Hug (1977) als Vertreter einer praxisorientierten Geschichtsdidaktik betonte
die Vermittlung von Kompetenzen im Geschichtsunterricht: historische Sach-
kompetenz, soziale Kompetenz, personale Kompetenz. Den Begriff der Kom-
petenz hat die baden-württembergische Bildungsplanreform wieder in den
Mittelpunkt des schulischen Lernens gerückt.
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Fazit: Wechselseitiges Lehren und Lernen ist mit den beiden grundsätzlichen
Prinzipien der Geschichtsdidaktik, die selbstbestimmtes Lernen und
Subjektorientierung fordern, leicht zu vereinbaren. Die anderen ge-
schichtsdidaktischen Kategorien, Dimensionen, Prinzipien und Grund-
sätze ergeben sich eher aus einer Evaluation des Unterrichtsstoffes im
Hinblick auf eine Unterscheidung zwischen lernmöglichen und lernwür-
digen Unterrichtsinhalten. Sie werden entsprechend erst bei der konkre-
ten Erstellung von Unterrichtsvorschlägen und Materialien heranzuzie-
hen sein. Dies kann durchaus zu der Erkenntnis führen, dass bestimm-
te Methoden der Unterrichtsform Wechselseitiges Lehren und Lernen an
die jeweiligen historischen Unterrichtsinhalte angepasst werden müs-
sen, da die Geschichtsdidaktik ein anderes erkenntnisleitendes Interesse
verfolgt als die Lernpsychologie. Nicht die Effizienz einer Unterrichts-
form im Hinblick auf die Optimierung des Lernerfolgs oder auf die Ver-
besserung des sozialen Klimas in der Klasse steht für die Geschichts-
didaktik im Vordergrund, sondern der Beitrag jeder Unterrichtsstunde
zum Geschichtsbewusstsein der Lernenden.

4. Wechselseitiges Lehren und Lernen: Ein neues
Forschungsfeld für die Geschichtsdidaktik

Die Erwartungen von Geschichtslehrern, Geschichtsdidaktikern und Histori-
kern sind verschieden und lassen sich nur schwer in Übereinstimmung brin-
gen. Während die Geschichtslehrer von der Geschichtsdidaktik Lehrmittel er-
warten, baut diese ihre theoretischen Ansätze losgelöst von Geschichtswissen-
schaft auf der einen und Schulpädagogik auf der anderen Seite immer wei-
ter aus. Die Fachwissenschaft hofft auf unterrichtliche Umsetzungen neuerer
Forschungsergebnisse. Hingegen verlangt die Lernpsychologie von der Ge-
schichtsdidaktik die Effizienzsteigerung des Geschichtsunterrichts, wofür die-
se sich nur im eingeschränkten Sinne zuständig fühlt, geht es ihr doch um die
Erforschung des Geschichtsbewusstseins in der Gesellschaft (siehe dazu die
empirischen Untersuchungen zum Geschichtsbewusstsein Jugendlicher von
Angvik & v. Borries, 1997).

Auf der anderen Seite stellen alle diese in sich widersprüchlichen Erwar-
tungen die Geschichtsdidaktik auf eine harte Bewährungsprobe. Immer lauter
werden die Forderungen nach der Evaluation der didaktischen Theorie durch
die Empirie.

Die Komplexität all dieser gegensätzlichen Erwartungen macht daher ei-
ne sinnvolle Arbeitsteilung in der Geschichtsdidaktik vonnöten, die sich „in
systematischer Weise mit Bildungs- und Selbstbildungsprozessen, Lehr- und
Lernprozessen an und durch Geschichte befasst.“ (Bergmann, 1998, S.43).

Hasberg (2002, S.59–77) hat jüngst die Methoden geschichtsdidaktischer
Forschung als Problemanzeige zur Methodologie einer Wissenschaftsdiszi-
plin zusammengefasst. Hasberg unterscheidet zwischen den drei Arbeitsfel-
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dern der Theorie, Empirie und Pragmatik, wobei er der Theorie als „unver-
zichtbare Basis“ eine Relaisfunktion einräumt, „auf der empirische Forschung
und pragmatische Konstruktion gegründet werden müssen“ (ebd., S.69). Die
Theorie erzielt über die Strategie ihre Wirkung. Die Empirie braucht die Theo-
rie zur Erkenntnisgewinnung und evaluiert die Theorie in der Praxis. Die
Strategie benötigt die Empirie zur Erhellung. Alle drei Leistungsfelder sind
aufeinander angewiesen und bedingen sich gegenseitig.

Was bedeutet dies nun für angehende Geschichtslehrkräfte? Die unterricht-
liche Handlungsfähigkeit entsteht nach Gautschi (2003, S.55) auf drei Ebenen:
der Diagnose, der Planung und der Durchführung, denen sich drei Dimensio-
nen Lerninhalt, Lernprozess und Soziales zuordnen lassen. Die Ebenen und Di-
mensionen werden miteinander verbunden in der Reflexion sowie im didak-
tischen Handlungsvollzug.

Forschungen zur Unterrichtsform des Wechselseitigen Lehrens und Lernens
lassen sich dem Teil des pragmatischen Zweiges der Geschichtsdidaktik zu-
ordnen, der sich zum einen mit der Konstruktion von Lehr-/ Lernzusam-
menhängen und der Pragmatik von Lehr- und Lernzusammenhängen be-
fasst (Hasberg, 2002, S.69). Da sich die deutsche geschichtsdidaktische For-
schung durch eine Theorielastigkeit auszeichnet, sind die beiden anderen
Forschungsbereiche der Empirie und Pragmatik dramatisch unterbelichtet.
Dies trifft insbesondere auf den schulischen Geschichtsunterricht zu. Wäh-
rend die deutsche Geschichtsdidaktik sich ausdrücklich der Erforschung des
Geschichtsbewusstseins in der Gesellschaft verschrieben hat, definiert der
Schweizer Geschichtsdidaktiker und Lehrer Peter Gautschi (2003, S.56) die
Kernaufgabe der Geschichtsdidaktik als „die Erforschung, Begründung, Ent-
wicklung und Reflexion von Erfolg versprechenden Lernsituationen, Lern-
wegen und Lernumgebungen für den Geschichtsunterricht,“ was von der
Geschichtsdidaktik „Tätigkeiten in den Leistungsbereichen Empirie, Theo-
rie und Strategie“erfordere. Im Unterschied zu Hasberg stellt Gautschi die
Empirie an die erste Stelle und verwendet einen auf den Geschichtsunter-
richt verengten und vereinfachten Didaktikbegriff. Gautschi versteht unter
der Empirie die Erforschung von Geschichtsunterricht. Lehrpersonen sollen
im Geschichtsunterricht eine Vielzahl von Möglichkeiten anwenden, um die
Prozesse der Rekonstruktion und Deutung von Geschichte anzuregen und
zu unterstützen (ebd.). Ihm geht es darum, zu untersuchen, „was genau Ju-
gendliche und Lehrpersonen tun, wie die Lernprozesse im Detail verlaufen“
oder „welche Einflüsse die Umfeldfaktoren auf das Geschehen haben“ (ebd.).
Im Anschluss an v. Borries (2002) stellt Gautschi (2003) fest, dass bis in die
80er Jahre eine „situationsgesteuerte Bedarfsforschung der Geschichtsmetho-
dik“ vorherrsche, die sich an den Lehrmitteln orientiere, wobei die einge-
schlagene Entwicklung zu Lasten der Unterrichtspraxis gegangen wäre. Nur
auf der Basis videografierten Unterrichts können nach Gautschi die komple-
xen Unterrichts- und Lehr-Lernprozesse analysiert werden (ebd., S.52). Gaut-
schi (2000) unterscheidet in diesem Zusammenhang zwischen der diagnosti-
schen, der planerischen, der methodischen (aufgeteilt in Lernsituationen und
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Lernwege) und der reflexiven Kompetenz der Lehrkräfte. Mit Helmke kommt
er zu dem Schluss, dass selbst der beste Geschichtsunterricht nicht per se
günstige Wirkungen auf fachinterne Kompetenzen (z.B. Förderung des Ge-
schichtsbewusstseins) und allgemeine gesellschaftliche Erziehungsziele (z.B.
Förderung der Selbständigkeit und Sozialisationsfähigkeit) haben muss. Diese
entstehen vielmehr erst durch aktive Lernprozesse in den Schülern selbst.

Diesen wichtigen Aspekt hat die theoretisch orientierte geschichtsdidakti-
sche Forschung in ihrem Bemühen um die Etablierung der Disziplin als ei-
genständige Wissenschaft bislang zuwenig berücksichtigt. Die Entwicklung
anspruchsvoller Lernaufgaben, die durch selbsttätiges Erarbeiten von histo-
rischen Sachverhalten und Problemen einen reflexiven Umgang mit der Ge-
schichte fördern und zum Erwerb von Geschichtsbewusstsein beitragen, ist
daher aus fachdidaktischer Sicht unabdingbar und kein leichtes Unterfangen.
Für Gautschi (2003, S.53) thematisiert guter Geschichtsunterricht

„bedeutsame Inhalte und ist gekennzeichnet durch Lernprozesse,
die klar strukturiert und abwechslungsreich sind, die die Lernerin-
nen und Lerner motivieren und aktivieren und sie zur intensiven
Auseinandersetzung mit und zur Rekonstruktion von Vergange-
nem anregen“.

Lehrpersonen sollten daher auch Sozialkompetenzen besitzen, die helfen, eine
anregende und effektive Lernumgebung zu gestalten und über Kompetenzen
im Bereich der Lernprozesse verfügen, damit sie Unterricht strukturieren und
gestalten können (ebd.).

5. Wechselseitiges Lehren und Lernen — eine
neue Strategie für die Entwicklung von
Geschichtsunterricht

Die Unterrichtsform Wechselseitiges Lehren und Lernen (WELL), angepasst an
die speziellen Erfordernisse des historisch-politischen Unterrichts, verspricht
eine geeignete Strategie im Rahmen der Entwicklung von Geschichtsunter-
richt zu werden. Dafür sprechen unterrichtstheoretische, geschichtsdidakti-
sche und gesellschaftliche Gründe.

5.1. Unterrichtstheoretische Gründe

• WELL trägt zur Überwindung des Methodendefizits des Geschichtsun-
terrichts bei und ergänzt die Unterrichtsform des Problemorientierten Ge-
schichtsunterrichts.

• WELL erfüllt die grundlegenden didaktischen Prinzipien der Subjektori-
entierung und des selbstbestimmten Lernens und schafft die technischen
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Voraussetzungen für das angemahnte Lernen in multinational zusam-
mengesetzten Lerngruppen.

• Bislang fehlt es an speziellen Unterrichtsverfahren zur Erfolgssicherung
im Fach Geschichte. Dafür erscheint WELL im besonderen Maße geeig-
net, da diese Unterrichtsform auf eine Steigerung des Lernerfolgs aus-
gerichtet ist. WELL fördert eigenständiges Lernen, übt Problemlösungs-
kompetenzen und Diskussionsfähigkeit ein.

5.2. Geschichtsdidaktische Gründe

• Der für die Geschichtsdidaktik tragende Grundsatz der Multiperspektivi-
tät lässt sich leicht mit dieser Unterrichtsform vereinbaren, da insbeson-
dere die Strukturierte Kontroverse (siehe hierzu Huber in diesem Buch)
diese Forderung methodisch umsetzt.

• Der Grundsatz des Gegenwartsbezugs historischen Lernens (Bergmann,
2002) als didaktischer Anspruch und der historische Vergleich als dessen
methodische Umsetzung (Meier, 2003, S.218) führen wie der Grundsatz
der Multiperspektivität in der unterrichtspraktischen Umsetzung zu ko-
gnitiven Konflikten, multiperspektivischen, kontroversen und pluralen
Anschauungen, da aus der Gegenwart stammende Fragen historischen
Lösungsansätzen gegenübergestellt werden. Die Auslösung kognitiver
Konflikte stellt aber eine unverzichtbare Voraussetzung für die erfolg-
reiche Durchführung der kooperativen Unterrichtsform WELL dar.

5.3. Gesellschaftliche Gründe

• In einer Zeit, in der sich die Wissensbestände mit nie gekannter Ge-
schwindigkeit entwickeln und älteres Wissen entwertet wird, muss auf
die Methodenschulung und den eigenständigen Wissenserwerb aller-
größten Wert gelegt werden.

• Mit der aktuellen Bildungsplanreform will Baden-Württemberg die Ver-
mittlung personaler, sozialer, methodischer und fachlicher Kompeten-
zen gewährleisten, Grundlagenwissen und Allgemeinbildung stärken,
die Schul- und Unterrichtskultur an den Schulen des Landes grundle-
gend verändern sowie die Qualität von Schule und Unterricht verbes-
sern und nachhaltig sichern. Weniger Stofffülle und weniger Spezialisie-
rung sollen die erforderlichen Freiräume für die Entwicklung schulspe-
zifischer Konzepte, sowie z.B. auch für projektorientierte Lernverfahren,
für die innere Differenzierung sowie eine Ausweitung der Fördermög-
lichkeiten für einzelne Schülerinnen und Schüler öffnen (siehe die neu-
en baden-württembergischen Bildungsstandards, 2003). Zusammenfas-
send ergibt sich folgendes Bild der baden-württembergischen Bildungs-
planreform: Die Bildungsstandards legen fest, was Schüler wissen sollen
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und nicht was Lehrer unterrichten sollen. Allerdings findet auf curricu-
larer Ebene keine Konkretisierung statt, wie die umfangreichen Forde-
rungen in die schulische Praxis umzusetzen sind. Die Lehrkräfte werden
zu den Prinzipien des fächerübergreifenden, projektorientierten, sozia-
len und selbstgesteuerten Lernens verpflichtet, ohne dass sie von staat-
licher Seite entsprechende Anleitungen oder praktische Hilfestellungen
erhalten. Hier sind die einzelnen Fachdidaktiken gefragt.

5.4. Problemfelder

Bevor die Unterrichtsform Wechselseitiges Lehren und Lernen im historisch-
politischen Unterricht angewandt werden kann, ist auf folgende Problemfel-
der hinzuweisen:

Fachdidaktische Aspekte

• Primat der Didaktik: Bereits die älteren Vertreter der Geisteswissenschaft-
lichen Didaktik (Spranger, Litt, Nohl, Weniger, Flitner) haben den Primat
der Didaktik gegenüber der Methodik betont. Eine Unterrichtsform ist
kein Selbstzweck, sondern ergibt sich aus didaktischen Voraussetzun-
gen, Unterrichtsinhalten, Methodenkompetenzen der Schüler etc.

• Der Grundsatz der Kooperation: Die Auffassung, Kooperation sei per se
gut, ist ein normatives Dogma. Kooperation gut heißen, weil sie an sich
gut sei, sagt noch nichts über ihren tatsächlichen Nutzwert aus. Koope-
ration muss sich auch aus fachdidaktischer Sicht begründen lassen. Tat-
sächlich aber beweisen die großen Projekte der Menschheitsgeschichte,
vom Bau der Atombombe bis zum Apolloprogramm, dass Zusammen-
arbeit auf allen Ebenen letztendlich erfolgreicher ist.

• Fehlende Motivations- und Problematisierungsphase: Wird diese Unter-
richtsmethode bereits am Anfang einer Unterrichtsstunde eingesetzt,
fehlt die Phase der Motivation und Problematisierung, die zum The-
ma hinführt. Der bisherige Advance Organizer nach Ausubel (1960) ist
eher eine Lernhilfe, denn eine Möglichkeit des Einstiegs. Diethelm Wahl
hat daher den Advance Organizer im Hinblick auf eine Problemorien-
tierung weiterentwickelt (Wahl, 1999).

• Erfolgssicherung ist kein Selbstzweck: Mit WELL sollen nicht nur fachliche
Lernziele verfolgt werden, sondern auch überfachliche Kompetenzen
wie soziale, methodische und personale gefördert werden. Huber geht
in ihrem Beitrag in diesem Buch ausführlich darauf ein.

Lernpsychologische Aspekte

• Anthropologische Voraussetzungen: Die Experten-Novizen-Struktur der
Unterrichtsform WELL geht davon aus, dass gleichaltrige von gleichalt-
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rigen Kindern und Jugendlichen lernen. Grundsätzlich zu überprüfen
wäre, ob nicht jüngere Kinder und Jugendliche leichter etwas von älte-
ren als von gleichaltrigen Menschen annehmen. Dazu wären die Ansät-
ze und Forschungsergebnisse der Ethnopädagogik zu hinterfragen, in-
wieweit sie sich für die Herstellung von hochwirksamen Lernumgebungen
eignen (Krebs, 1999a, 1999b; Müller & Treml, 1996). Nicht umsonst ha-
ben Pädagogen von Maria Montessori bis Peter Petersen („Jena-Plan“)
sich für das Lernen in jahrgangsgemischten Klassen eingesetzt. Demge-
genüber ist aber einzuwenden, dass die Realität in den meisten Schulen
immer noch die Jahrgangsklasse ist, auf die die Konzeption WELL zuge-
schnitten sein muss.

• Kompetenz- und Vermittlungsproblem: Die anschauliche Erklärung ab-
strakter und komplexer Sachverhalte kann an den ungenügenden Kom-
petenzen des jeweiligen Experten scheitern. Denn Erklärungen von
Schülern sind nicht per se besser verständlicher als die der akademisch
vorgebildeten und didaktisch-methodisch geschulten Lehrkräfte. Die
Befürworter der WELL-Methoden berufen sich dagegen auf die Ergeb-
nisse der Tutoring-Forschung (Renkl, 1997).

• Die Frage der gleichberechtigten Interaktion: Eine kooperative Unterrichts-
form wie WELL erhebt den Anspruch, durch ihre spezifischen Metho-
den, die gleichberechtigte Interaktion von Schülerinnen und Schülern för-
dern zu können. Meinungen, Ansichten, Urteile und Vorurteile einzel-
ner Schüler können in der Diskussion innerhalb der Gruppe auf Grund
ihres sozialen Statusses bzw. Ansehens in der Klasse eine größere Rol-
le spielen und so insbesondere bei der Perspektivenübernahme in der
Strukturierten Kontroverse zu Verzerrungen führen.

• Auf Dauer ermüdende Unterrichtsform: Über einem längeren Zeitraum die-
se Unterrichtsform durchzuführen, führt zwangsläufig zur Ermüdung
der Schüler. Dies liegt daran, dass die Lernenden in einer kooperativen
Unterrichtsform sehr viel stärker gefordert sind als im Frontalunterricht,
bei dem die Lehrkraft das Lerntempo vorgibt. Unterricht ist aber keine
Erholung und Schule keine Ausgeburt einer Spaßgesellschaft.

• Das Problem des Einstiegs: Aus fachdidaktischer Sicht ist ein motivieren-
der Einstieg, der zudem ein Schlüsselproblem enthält, unabdingbar. Da-
bei werden die Lernenden bei der Formulierung des Problems einbezo-
gen, um zugleich die Problemfindungskompetenz auf Seiten der Schüler zu
fördern.

Fazit: Wägt man das Für und Wider dieser Unterrichtsform aus geschichts-
didaktischer Sicht gegeneinander ab, so verlangen die gesellschaftlichen
Notwendigkeiten deren Anwendung, da die Geschichtsdidaktik gerade
die Sozialisationsfunktion des historischen-politischen Unterrichts betont.
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Die fachdidaktisch notwendigen Modifizierungsarbeiten an der Unter-
richtsform Wechselseitiges Lehren und Lernen bzw. ihrer einzelnen Metho-
den sollten kein größeres Problem darstellen. Da sich historisches Ler-
nen überwiegend an schriftlichen Quellen vollzieht, sind die bislang
an Texten erprobten Verfahren auch im Geschichtsunterricht einsetzbar.
Noch einmal: eine bloße Übernahme ist damit nicht gemeint!

Ein weiteres Problem stellt die Erstellung von Lernmaterialien für den Ge-
schichtsunterricht da, die Wechselseitiges Lehren und Lernen ermöglichen und
zugleich geschichtsdidaktischen Kriterien gerecht werden. Binnenkade und
Gautschi haben anlässlich der Erarbeitung des Schulbuches „Menschen in Zeit
und Raum“ ihrem Lernmedium folgende Kriterien zu Grunde gelegt (Gaut-
schi, 2003, S.197-212):

1. Fragen von Jugendlichen auf-
nehmen,

2. Zum selbständigen Umgang
mit Partikeln anleiten,

3. Deutungen anbieten,

4. Sich widersprechende Partikel
und Deutungen gegenüberstel-
len,

5. Partikel und Deutungen in Be-
ziehung setzen und mittels Auf-
gaben Dialogizität ermöglichen,

6. Wesentliches akzentuieren und
vertiefen,

7. Lernende aktivieren

8. Verschiedene Chronologien
vorstellen,

9. Wichtige Räume situativ wie-
derholt aufnehmen,

10. Grundfertigkeiten gezielt und
gestuft trainieren,

11. Lehrpersonen entlasten.

Inwieweit diese Kriterien Allgemeingültigkeit für Lernmaterialien bean-
spruchen können, müssen weitere empirische Untersuchungen zeigen.
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Leistungsbewertung beim
Wechselseitigen Lehren und
Lernen
DOMINIK BERNHART

1. Vorwort

Über lange Zeit war die Literatur zum Thema Leistungsbeurteilung auf pro-
blematische und rechtliche Aspekte beschränkt und reformorientierte Ansät-
ze forderten hauptsächlich die Abschaffung von Noten. In den letzten Jah-
ren hat sich diese Situation grundsätzlich geändert, das Thema der Leistungs-
beurteilung, sowie eine Veränderung derselben wird in vielerlei Veröffentli-
chungen aufgegriffen und nimmt einen weiten Raum in der pädagogischen
Diskussion ein. Bohl (2004, S.43) zeigt in den aktuellen Zeugnis- und Bewer-
tungsregelungen die Tendenz auf, dass Noten durch weitere differenziertere
Beurteilungsformen, wie verbale Beurteilungen und Rasterzeugnisse ergänzt
werden und dass vielfach die rechtlichen Regelungen zur Leistungsbewer-
tung auf besondere Lernleistungen erweitert werden. Insgesamt ist ein Trend
weg von einem engen — auf reine fachlich-inhaltliche Leistungen ausgelegten
— Lern- und Leistungsverständnis hin zu einem erweiterten Lern- und Leis-
tungsbegriff, der überfachliche Aspekte mit einbezieht, zu verzeichnen (ebd.,
S.20 und S.44ff.).

Dies könnte man auf die Erkenntnis zurückführen, dass der Aspekt der
Leistungsbeurteilung letztlich zum zentralen Punkt der Schul- und Unter-
richtsentwicklung wird. Winter (2000, S.102) betont,

„dass es aussichtslos erscheint, eine neue Lernkultur etablieren zu
wollen, wenn die Leistungsbewertung nicht nachhaltig geändert
wird“.

So sind beispielsweise Vorbehalte gegenüber kooperativen und offenen Un-
terrichtsformen mit darauf zurückzuführen, dass der schulische Leistungsbe-
griff oftmals zu eng gefasst und lediglich auf fachlich-inhaltliche Leistungen
bezogen wird (Schnebel, 2003, S.325; Bohl, 2004, S.35ff).
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Das bedeutet, dass bei jeder Unterrichtsmethode — wenn sie erfolgreich sein
will — der Unterricht untrennbar mit einer adäquaten Bewertungskonzeption
korrespondieren muss. Da die Bewertung von Schülerleistungen immer auf
den vorausgegangenen Unterricht abgestimmt sein sollte, ergibt sich eine
wechselseitige Verbundenheit: Ändert sich die Gestaltung des Unterrichts,
sollte eine veränderte Bewertungskonzeption dem Rechnung tragen und än-
dern sich die Bewertungsinhalte z.B. durch Erweiterung des Leistungsver-
ständnisses im Rahmen einer Output-Orientierung, müssen entsprechende
Unterrichtsbezüge hergestellt werden.

Der vorliegende Beitrag zeigt aktuelle Tendenzen im Bereich der Leis-
tungsbewertung auf und diskutiert die Neuerungen im Bereich der Leis-
tungsbewertung durch die Einführung der Bildungspläne von 2004 in Baden-
Württemberg. Anschließend wird die Vereinbarkeit der Methoden des Wech-
selseitigen Lehrens und Lernens (WELL) mit den Aspekten eines erweiterten
Lernbegriffs dargestellt, woraus sich ergibt, dass diese einer veränderten Be-
wertungssituation bedürfen, will man ihnen gerecht werden. Überlegungen
zur Gestaltung einer adäquaten Bewertungskonzeption und ein Vorschlag für
ein mögliches Bewertungsinstrumentarium am Beispiel der Bewertung eines
Lerntempoduetts schließen den Beitrag ab.

2. Aktuelle Tendenzen im Bereich der
Leistungsbewertung

Die pädagogische und politische Aktualität des Themas Leistungsbewertung
zeigt sich in den verschiedenen bundeslandspezifischen Aktualisierungen der
Beurteilungs- und Zeugnisregelungen in den letzten Jahren. Dabei zeigen
sich nach Bohl verschiedene „theoretische und historische Traditionslinien“
(Bohl 2003, S.562): Eine verstärkte Orientierung an der Tradition der Sitten-
zeugnisse (z.B. Bewertung von Pünktlichkeit, Einhaltung von Absprachen in
Sachsen), der Einfluss von Schlüsselqualifikationsmodellen (z.B. Bewertung
von Teamfähigkeit und Selbständigkeit im sächsischen Modell) oder aber die
Zielsetzungen einer bildungstheoretischen Tradition (z.B. „Zivilcourage“ und
„Toleranz“ in den Bewertungskonzeptionen von Brandenburg in Bohl, 2003,
S.562f.).

Daneben finden sich (zumindest von der Sprache her) häufig Bezüge zu
Kompetenzmodellen. Der Kompetenzbegriff wurde von Chomsky im Jahr
1965 begründet (Bohl, 2003, S.562) und wird momentan verstärkt aufgegrif-
fen. Löwisch (2000, S.13ff.) unterscheidet:

• Kompetenzen ersten Grades erfordern Kompetenzerziehung und beziehen
sich auf Qualifikationen und Spezialisierungen für bestimmte Subkom-
petenzen (Fähigkeiten und Fertigkeiten, auch Kulturtechniken, z.B. Le-
sen und Schreiben), die im pädagogischen Bereich erlernbar sind und
über Übungsbausteine im Unterricht erworben werden können.
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• Kompetenzen zweiten Grades erfordern Kompetenzbildung und beziehen
sich auf ethische, demokratische und philosophische Dimensionen. Sie
sollen glaubwürdiges und verantwortungsvolles Handeln ermöglichen
und bilden sich langfristig schulisch und außerschulisch heraus.

• Handlungskompetenz erfordert sowohl Kompetenzen ersten als auch zwei-
ten Grades.

Der Erweiterte Lernbegriff (Grunder & Bohl, 2001, S.12) korrespondiert mit
Kompetenzen ersten Grades. Die übergreifende Zielsetzung ist ebenfalls das
Erreichen von Handlungskompetenz. Dabei werden nach Bohl (2004, S.20)
verschiedene Subkompetenzen beschrieben:

Fachlich-inhaltliche Kompetenz: Fachwissen besitzen, urteilen und definieren

Sozial-kommunikative Kompetenz: kooperieren, einfühlsam zuhören und argu-
mentieren

Methodisch-strategische Kompetenz: visualisieren, planen und nachschlagen

Selbst- und Persönlichkeitskompetenz: eigene Leistungen realistisch einschät-
zen, Selbstvertrauen entwickeln und kritikfähig sein

Der erweiterte Lernbegriff ist zur Zeit weitgehend anerkannt und „findet sich
bundesweit in allen Bildungsplanreformen“ (Bohl, 2004, S.20), worin man ei-
ne Abkehr vom bisher verbreiteten engen Lern- und Leistungsverständnis er-
kennen kann. Dabei werden allerdings verschiedentlich die einzelnen oben
skizzierten Traditionslinien vermischt und die Konzepte weisen oftmals kein
stringentes theoretisches Grundgerüst auf. Die Frage nach der Bewertbarkeit
einzelner Kategorien wird teilweise ebenso vernachlässigt wie die ethisch-
normative Perspektive und theoretische Grundlage der Gesamtkonzeption
(Bohl, 2003, S.563).

Daneben ist innerhalb der Vorgaben der einzelnen Bundesländer die Ten-
denz erkennbar, dass die Aussagekraft der Zeugnisse erhöht werden soll. Das
bisherige Notenzeugnis wird vielfach durch verbale Beurteilungen und Ras-
terzeugnisse ergänzt, und in einigen Bundesländern können besondere Lern-
leistungen (z.B. Präsentationen) Klassenarbeiten ersetzen oder zumindest in
die Fachnote eingerechnet werden (Bohl, 2004, S.43ff.).

3. Bildungsplanreform Baden-Württemberg 2004

Die Bildungsplanreform, die in Baden-Württemberg zum Schuljahr 2004/ 05
verbindlich in Kraft tritt, bringt wesentliche Änderungen für Unterrichtsor-
ganisation und -ablauf mit sich. Bekannte Schlagworte dazu sind „Output-
statt Inputorientierung“, „Bildungsstandards“, „Vergleichsarbeiten“, „Kern-
curriculum und Schulcurriculum“, „Kontingenzstundentafel“, etc. (MKJS B.-
W. (a), (b), (c)).
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In diesem Rahmen werden lediglich die Aspekte aufgegriffen, die in be-
sonderem Maße mit den vorausgegangenen und den weiteren Ausführungen
korrespondieren.

3.1. Kompetenzmodell und Orientierung am erweiterten
Lernbegriff

Die Bildungsplanreform 2004 ist in der Sprache des Kompetenzmodells for-
muliert (Kratzmeier, 2003, S.16). Kompetenz wird dabei verstanden als die
„Fähigkeit für sachlich begründetes Handeln“ (MKJS B.-W. (c), S.7) und die
Schüler/innen sollen an die „Übernahme von Verantwortung aus einer ethi-
schen Grundhaltung heraus“ (MKJS B.-W. (c), S.7) herangeführt werden.

In seiner Einführung zu den Bildungsplänen weist v. Hentig (2004, S.12)
darauf hin, dass sich diese an Kompetenzen orientieren,

„über deren Bezeichnung sich Einigkeit abzeichnet: personale
Kompetenz, Sozialkompetenz, Methodenkompetenz, Fach- (oder
Sach-) Kompetenz“.

Die einzelnen Papiere des Ministeriums greifen diese Kompetenzeinteilung
mehrfach auf und die Erziehungs- und Bildungsaufträge führen die Kompe-
tenzbereiche näher aus (MKJS B.-W. (c), S.7ff.). Diese Beschreibungen erschei-
nen stringent und es fällt die konzeptionelle Nähe zum Modellvorschlag Lö-
wischs durch die Annäherung an Bildungsideale (zumindest in den Begleit-
papieren) auf. Auf die zahlreichen theoretischen Brüche bei der Umsetzung
dieser Vorgaben in die Bildungsstandards, die sich teilweise in unklaren Be-
grifflichkeiten und der fehlenden argumentativen Stringenz sowie der schein-
bar wahllosen Übernahme von Konzeptionsbausteinen aus den verschiede-
nen oben dargestellten Konzepten und Definitionen der PISA-Studie zeigen,
wird hier nicht eingegangen.

3.2. Leistungsbewertung

Die Notenverordnung Baden-Württemberg wurde dahingehend geändert,
dass für Realschulen und Gymnasien die Anzahl der Klassenarbeiten in den
Kernfächern von 6 auf 4 reduziert wurde (MKJS B.-W. (d), Notenverordnung
Baden-Württemberg, §9 (2)). Die Notenverordnung sieht vor, dass Leistungs-
feststellungen in Form von „schriftlichen Hausarbeiten, Jahresarbeiten, Pro-
jekten, experimentellen Arbeiten im naturwissen-schaftlichen Bereich, Frei-
arbeit, Referate, Prüfungen oder andere Präsentationen“ in den Bereich der
Leistungsbewertung einbezogen werden (ebd., §9 (6)) und schreibt dies für
jede/n Schüler/in der Realschule in Klasse 8 und 9 und im Gymnasium ab
Klasse 8 einmal pro Schuljahr in einem Kernfach verbindlich vor (ebd., §9 (6)).
Damit wird ein großer Schritt in Richtung der vom Ministerium vielfach pro-
pagierten „Neuen Formen der Leistungsmessung“ (MKJS B.-W., 2002, S.13ff.)
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unternommen. Zum einen erhalten Lehrer/innen, die bislang erweiterte For-
men der Leistungsbewertung praktiziert haben, Rechtssicherheit, zum ande-
ren werden solche Formen strukturell und verbindlich verankert.

Fazit: Die Ausführungen machen deutlich, dass den neuen Bildungsplänen
in Baden-Württemberg ein erweitertes Lern- und Leistungsverständnis
zugrunde liegt, und dass die Bestimmungen der Notenverordnung die
entsprechenden Freiräume schaffen und bislang alternative Formen der
Leistungserbringung verbindlich verankern. Das bedeutet wiederum,
dass die Unterrichtsarrangements auf dieses erweiterte Lern- und Leis-
tungsverständnis abgestimmt sein müssen. Es müssen sowohl Situatio-
nen geschaffen werden, in denen überfachliche Kompetenzbereiche sys-
tematisch auf- und ausgebaut werden können, als auch solche, die eine
systematische Beobachtung und Bewertung einzelner Kompetenzen er-
möglichen.

4. WELL

In diesem Abschnitt wird WELL kurz vorgestellt und es wird aufgezeigt, dass
durch WELL-Methoden Unterrichtsbezüge zu den Aspekten des erweiterten
Lernbegriffs hergestellt werden können. Die folgende Darstellung ist eine ver-
kürzte Fassung des WELL-Konzeptes und seiner Methoden. In diesem Zu-
sammenhang wird auf die Beiträge von Huber und Hepting in diesem Buch
verwiesen bzw. Huber et al. (2001).

4.1. Begriffsbestimmung, Ablauf und Ziele von W ELL

Huber et al. (2001, S.33) definieren WELL-Methoden des Wechselseitigen Leh-
rens und Lernens wie folgt,

„Unter Wechselseitiges Lehren und Lernen verstehen wir koope-
rative Lernformen,

1. bei denen Aufgabenspezialisierung gegeben ist, das heißt, die
Lernenden sich wechselseitig Kenntnisse und/ oder Fertig-
keiten vermitteln,

2. bei denen aufgabenspezifische Interaktionen unterstützt wer-
den, z.B. durch die Vorgabe geeigneter Lernstrategien und

3. bei denen das Lernen in drei Phasen stattfindet.“

Bekannte Beispiele für die Methoden sind das Partner- oder Gruppenpuzzle,
das Lerntempoduett oder die Strukturierte Kontroverse (Huber, 2004). WELL-
Methoden werden durch 3 Phasen bestimmt (Aneignung eines Expertensta-
tus, Vermittlung des Expertenwissens und Wiederholung/ Vertiefung, siehe Abbil-
dung 1)
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Aneignung eines Expertenstatus

Vermittlung des Expertenwissens
Experte

Novize
Experte

Novize

Wiederholung/ Vertiefung

Abbildung 1.: Die Phasen von WELL

In allen drei Phasen werden die Lernenden durch geeignete Lernstrategien
unterstützt und flankiert (z.B. Markieren von wichtigen Begriffen, Sortierauf-
gabe und Struktur-Lege-Technik mit Begriffskärtchen, Fragen beantworten,
Fragen entwickeln).

4.2. Forschungsergebnisse zur Wirksamkeit von
WELL -Methoden

Da jeder Bewertungskonzeption eine enge Passung an den vorausgegangenen
Unterricht zugrunde liegen sollte, stellt sich in diesem Zusammenhang die
Frage, in welcher Weise WELL in Richtung der durch den erweiterten Lernbe-
griff vorgegebenen fachlichen und überfachlichen Kompetenzbereiche wirk-
sam werden kann.

Es erscheint nahe liegend, dass der Einsatz von WELL-Methoden hierzu
einen Beitrag leisten kann: Die Methoden bieten einen sozialen Kontext, der
zahlreiche kommunikative Elemente, den Einsatz von Lernstrategien, sowie
die Übernahme von Verantwortung für den eigenen Lernprozess und den des
Lernpartners beinhaltet. Aus diesen Überlegungen heraus können von den
WELL-Methoden positive Auswirkungen auf den Lernerfolg, die Lesekom-
petenz, das Lernstrategiewissen, auf die Lernmotivation und das Selbstwirk-
samkeitserleben sowie eine Verbesserung der sozialen Beziehungen und des
sozialen Klimas erwartet werden.

Forschungsergebnisse zu WELL-Methoden und positive Praxiserfahrungen
(Huber und Hepting in diesem Buch) zeigen positive Effekte im Bereich des
sozialen Klimas, des Selbstwirksamkeits- und Kompetenzerlebens, der intrin-
sischen Motivation und des Lernergebnisses. Dabei zeigt sich die große Be-
deutung der unterstützenden Lernstrategien bezüglich Motivation und Kom-
petenzerleben (Huber, im Druck). Daneben kann auf die positiven Auswir-
kungen kooperativer Lernformen verwiesen werden (Konrad & Traub, 2001,
S.7; Schnebel, 2003, S.317ff.; Huber, 2004).

Fazit: Die bisherigen Forschungsergebnisse, die positiven Praxis-
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Erfahrungen, sowie die Begründung der Wirkungsmechanismen von
WELL als Teil des kooperativen Lernens sprechen dafür, dass WELL und
ein erweitertes Lern- und Leistungsverständnis sehr gut vereinbar sind.

5. Grundsätzliche Überlegungen beim Erstellen
einer Bewertungskonzeption

An dieser Stelle werden einige Aspekte aufgeführt, die beim Erstellen einer
Bewertungskonzeption beachtet werden sollten. Dadurch können Fehler ver-
mieden werden, die beim Erstellen einer Konzeption aus dem Bauch heraus
häufig zu beobachten sind. Eine solche Auflistung macht einmal mehr deut-
lich, welch komplexer Vorgang die Bewertung von Schüler/innenleistungen
darstellt. Die hier aufgeführten Punkte sind deswegen zunächst als heuristi-
sche Denkanstöße zu begreifen. Zur Vertiefung eignen sich Bohl (2001, 2004),
Herold & Landherr (2001), Sacher (2001), Rheinberg (2002) und Winter (1991).

1. Wer erstellt die Bewertungskonzeption? Sinnvoll ist eine gemeinsame
Gestaltung des Bewertungsverfahrens durch Lehrkräfte und Schü-
ler/innen. Dadurch wird das Bewertungsverfahren transparent und es
kann versucht werden, schulische Spannungsfelder zu minimieren.

2. Prozesscharakter des Verfahrens: Es gibt nie ein endgültiges und definitiv
festgelegtes Bewertungsverfahren, sondern bisherige Verfahren werden
kontinuierlich und systematisch weiterentwickelt. Dabei kommt der Of-
fenheit für Änderungen ein hoher Stellenwert zu.

3. Systemische Passung: Schulinterne Vereinbarungen können die Bewer-
tungsqualität erhöhen (z.B. durch Einbettung in ein Schulcurriculum),
und erleichtern bzw. ermöglichen die Anwendung neuer Verfahren.

4. Bezugsnormorientierung: Auf welche Bezugsnorm bezieht sich das vorlie-
gende Bewertungsinstrumentarium? Unterschieden werden soziale, indi-
viduelle und sachliche Bezugsnormen. Jede Bezugsnorm hat Vorteile, die
alleinige Anwendung einer Bezugsnorm ist problematisch. In der Litera-
tur wird deswegen eine Kombination der verschiedenen Bezugsnormen
eingefordert.

5. Warum ist ein Kriterium wichtig? Reflexion der normativen und theoreti-
schen Grundlage für die Bewertung eines Kriteriums.

6. Beobachtbarkeit der Kriterien? Sind die einzelnen Kriterien direkt oder nur
indirekt beobachtbar (Abstraktionsgrad)? Können die aufgeführten Kri-
terien von Lehrer/innen überhaupt beobachtet und bewertet werden?
Müssen einzelne Kriterien eventuell genauer ausdifferenziert und beschrie-
ben werden?
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7. Wie kann ein Kriterium erfüllt werden? Für eine transparente Bewertung ist
es wichtig, dass definiert wird, wie ein Kriterium erfüllt werden kann.
Bei Abstufungen: Wann gibt es höchste, zweithöchste, etc. Bewertun-
gen?

8. Verständlichkeit und Eindeutigkeit der Formulierung der Bewertungskriteri-
en: Sind die Kriterien so eindeutig formuliert, dass verschiedene Personen
(verschiedene Lehrer/innen oder Lehrende und Schüler/innen) darun-
ter dasselbe verstehen?

9. Anbindung an den Unterricht? (Gegenstandsangemessenheit und Zielori-
entierung). Es können nur Kriterien bewertet werden, die in der Schule
auch systematisch eingeführt und geübt wurden. Gibt es für ein auf-
geführtes Kriterium bewertungsfreie Übungsmöglichkeiten im Unter-
richt?

10. Kriterienanzahl? Es kann nur eine überschaubare Anzahl von Kriterien
systematisch beobachtet und bewertet werden. Bohl (2004) nennt als
Obergrenze für einen Bewertungsbogen ca. 10 Kriterien.

11. Dokumentation unterschiedlicher Niveaus — Skalierung?
Bezieht sich eine Aussage auf die Häufigkeit des Auftretens im Beobach-
tungszeitraum oder auf die Intensität und Qualität einer der beobachte-
ten Ausprägung?

Ist eine Skalierung angegeben, die mit entsprechenden sinnvollen
sprachlichen Hinweisen ergänzt wurde? Problematische Aussagen sind
z.B. „immer“, „nie“, ...

Ist eine Gewichtung der einzelnen auf dem Bewertungsbogen angegebe-
nen Kriterien erkennbar?

12. Wer bewertet?

• Alleinige (Fremd-)Bewertung durch Lehrer/innen.
• Alleinige (Selbst-)Bewertung durch Schüler/innen.
• Mitbewertung durch Schüler/innen (Mischform).

Zu den Vor- und Nachteilen, bzw. der Umsetzung der einzelnen Bewer-
tungsverfahren finden sich in der Literatur zahlreiche Ausführungen.

6. Beispielinstrumentarium für die Bewertung
eines Lerntempoduetts

6.1. Beschreibung der Unterrichtssituation

Angenommen wird hier die bewertete Durchführung eines Lerntempodu-
etts (Wahl, 2004) in einem beliebigen Fach (Doppelstunde). In den vorausge-
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gangenen Wochen wurden mehrfach Lerntempoduetts bewertungsfrei prakti-
ziert und die Erfahrungen reflektiert. Damit verbunden war eine gezielte Be-
ratung einzelner Schüler/innen, sowie die methodische Unterstützung, z.B.
durch Einführung und Anwendung des Erstellens von Mind-Maps, Umgang
mit Nachschlagewerken, Lesetechniken (Schlüsselwörter unterstreichen und
Teilüberschriften finden). Regeln für eine erfolgreiche Partnerarbeit sind den
Schüler/innen bekannt und werden häufig thematisiert und aktualisiert.

Die Aufgabenstellung enthält methodische Anweisungen (z.B. „Erstelle ein
Mind-Map zu den Inhalten deines Textes“, „Unterstreiche sechs Schlüsselwör-
ter im Text“, „Finde Teilüberschriften zu den drei Abschnitten im Text“, sie-
he Abbildung 2). Der Text enthält zwei zentrale Fachbegriffe, die nicht näher
erklärt werden und von den Schüler/innen als solche erkannt werden und
nachgeschlagen werden müssen. Die Aufgabenstellungen für die Vertiefungs-
phase sind bei der Erstellung bereits mit Punktzahlen versehen worden, was
eine spätere Korrektur erleichtert und den Schüler/innen die Gewichtung der
einzelnen Aufgabenteile deutlich macht.

Übersicht über den
Stundenverlauf

Person 1                  Person 2

Die Hälfte der Lernenden werden Ex-
perten zum Text A.

Die Hälfte der Lernenden werden
Experten zum Text B.

1. Aneignungsphase
(EA) (Mindmap erstellen, Teilüberschriften finden, Schlüsselbegriffe unterstreichen)

2. Vermittlungsphase
(PA)

Zwei gleich schnell  Lernende von den Texten A und B erklären
sich gegenseitig den Inhalt ihrer Texte anhand ihrer Mindmaps.

a) Die Paare beantworten gemeinsam Fragen.

b) Die Paare diskutieren Probleme.

3.1 Verarbeitungsphase
(PA)

c) Die Paare bearbeiten Transferaufgaben.

3.2 Verarbeitungsphase
(EA)

          Person 1 liest Text B. Person 2 liest Text A

4.    Bewertungsphase Die SchülerInnen bewerten ihren Arbeitsprozess im Bereich der sozial-
kommunikativen Kompetenzen.

Abbildung 2.: Übersicht über den Stundenverlauf (abgeändert nach A. Bern-
hart, 2004, S.21)
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Im Beispiel wird davon ausgegangen, dass die Schüler/innen die Bewer-
tung von sozial-kommunikativen Aspekten als Selbstbewertung gewohnt
sind und im Umgang damit Erfahrung haben.

6.2. Mögliche Bewertungskriterien

Zunächst werden hier mögliche Bewertungskriterien beschrieben, die zur Be-
wertung eines Lerntempoduetts herangezogen werden können. Die Auflis-
tung versteht sich dabei als beispielhaft und erhebt keinen Anspruch auf Voll-
ständigkeit.

Aufgrund der oben beschriebenen Forschungslage und der Praxis-
Erfahrungen mit WELL-Methoden wird deutlich, dass die beobachtba-
ren Kompetenzausprägungen hauptsächlich im fachlich-inhaltlichen, im
methodisch-strategischen sowie im kommunikativ-sozialen Bereich liegen.
Der Bereich der Persönlichkeits- und Selbstkompetenz, der im Erziehungs-
und Bildungsauftrag der neuen Bildungspläne für Realschule als Selbst-
findung, Kreativität, Konfliktfähigkeit und -verarbeitung, Vertrauen in die
eigenen Fähigkeiten und Wissen über das eigene Lernpotential konkretisiert
wird (MKJS Baden-Württemberg (c), S.7), ist insgesamt sehr schwer zu er-
lernen, zu erfassen und getrennt von stabilen Persönlichkeitsmerkmalen zu
bewerten (zur Problematik beim Bewerten personaler Kompetenzen siehe
auch Bohl, 2004, S.97ff.). Aus diesen Gründen wird der Bereich der Selbst-
und Persönlichkeitskompetenz in den nachfolgenden Überlegungen nicht
extra aufgeführt. Da die Kompetenzbereiche des erweiterten Lernbegriffs
ohnehin nicht trennscharf, sondern wechselseitig verbunden sind und so-
mit niemals getrennt bewertet werden können, finden sich Elemente des
selbst- und persönlichkeitsbereichsbezogenen Kompetenzbereich auch in den
fachlich-inhaltlichen, sozial-kommunikativen und methodisch-strategischen
Bereichen.

Insgesamt ergeben sich bei der Durchführung eines Lerntempoduetts zwei
mögliche Bewertungssituationen und -orte, an denen Kompetenzausprägungen
beobachtet werden können. Zunächst kann während des Arbeits- und Lern-
prozesses eine Beobachtung stattfinden, die als Grundlage für eine Prozessbe-
wertung dient. Danach kann das erarbeitete Produkt auf die Erreichbarkeit von
Kriterien analysiert und bewertet werden („Produktbewertung“). Die Bewer-
tung von materiellen Produkten ist dabei in der Regel leichter zu realisieren
und hat die Vorteile, dass die Bewertung in Ruhe durchgeführt und mehrfach
kontrolliert werden kann (Bohl, 2004, S.89).

Dabei wird an dieser Stelle nochmals ausdrücklich darauf hingewiesen,
dass dies nicht so verstanden werden darf, als sollte jedes Lerntempoduett
gleichzeitig eine Bewertungssituation darstellen. Ein Lerntempoduett kann zu
einer Bewertungssituation werden, wenn diese durch den vorausgegangenen
Unterricht entsprechend vorbereitet wurde (bewertungsfreie Übephasen, in-
haltliche und systemische Passung).
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Beobachtung und Bewertung von fachlich-inhaltlichen Kompetenzen

Fachlich-inhaltliche Kompetenzen können wie oben ausgeführt sowohl wäh-
rend des Lern- und Arbeitsprozesses als auch im erstellten Produkt beobach-
tet werden.

Grundsätzlich stehen die beobachtbaren Kompetenzen in untrennbarem
Zusammenhang zu den mit dem Lerntempoduett verbundenen Aufgaben-
stellungen, die in der Vertiefungsphase gemeinsam zu bearbeiten sind (sie-
he Tabelle 1). Aspekte wie Transfer, Problemlösefähigkeit, Reflexionsfähigkeit,
etc. können in die Bewertung einbezogen werden, wenn sie in der Konzeption
der Aufgaben entsprechend berücksichtigt wurden.

Beobachtung und Bewertung von methodisch-strategischen
Kompetenzen

Auf die große Bedeutung der Unterstützung der WELL-Methoden durch ge-
eignete Lernhilfen und die (entsprechend dem Lern- und Entwicklungsstand)
gezielte Vorgabe von Lernstrategien wurde bereits hingewiesen. Hier bieten
sich zahlreiche Situationen, in denen methodisch-strategische Kompetenzen
beobachtet und bewertet werden können (siehe Tabelle 2). Das genaue Aus-
maß hängt wie bei den fachlich-inhaltlichen Aspekten von den Aufgabenstel-
lungen ab (z.B. Einbeziehen von Nachschlagewerken durch Verwendung von
nicht erklärten Fachbegriffen, etc.).

Beobachtung und Bewertung von sozial-kommunikativen Kompetenzen

Der sozial-kommunikative Kompetenzbereich lässt sich im Bereich des Lern-
tempoduetts nicht über das Produkt, sondern nur über den Prozessverlauf
während der Vermittlungs- und Verarbeitungsphase beobachten. Sinnvoll
erscheint es, die Schüler/innen bei der Bewertung mit einzubeziehen. Da-
für sprechen unter anderem der Aufbau eines realistischen Selbstbildes und
Transparenz im Bewertungsprozess (Bohl, 2004, S.124), sowie die Entlastung
der Lehrer/innen im Bereich der Beobachtungstätigkeit (Wahl et al., 1997,
S.343). Zur Selbstbewertung schreibt Winter (1991, S.119),

„Eines der simpelsten, aber auch stärksten Argumente für die
Selbstbewertung der Leistung an Schulen ist die Tatsache, dass sie
ohnehin stattfindet“.

Im sozial-kommunikativen Kompetenzbereich können durch Lehrer/innen
und/oder Schüler/innen während des Arbeitsprozesses beispielsweise die
Kriterien beobachtet und bewertet werden, wie sie in Tabelle 3 aufgelistet
sind.
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Prozessbezogene Beobachtung/ Bewer-
tung

Produktbezogene Bewertung der Arbeits-
ergebnisse

Sind die vermittelten Inhalte fachlich kor-
rekt? (Vermittlungsphase)

Wurden die Aufgaben inhaltlich korrekt ge-
löst?

Werden die Aufgabenstellungen inhaltlich
richtig bearbeitet? (Verarbeitungsphase)
Reflexionsniveau (Verarbeitungsphase) Reflexionsniveau
Transfer (Verarbeitungsphase) Transferfähigkeit
(korrekte) Verwendung von Fachbegriffen
(Vermittlungs- und Verarbeitungsphasen)

(korrekte) Verwendung von Fachbegriffen

Tabelle 1.: Prozess- und produktbezogene Beobachtung und Bewertung
fachlich-inhaltlicher Kompetenzen

Prozessbezogene Beobachtung/ Bewer-
tung

Produktbezogene Bewertung der Arbeits-
ergebnisse

Werden die geforderten Lernstrategien
richtig umgesetzt? (Aneignungs- und
Verarbeitungsphase)

Wurden tatsächlich Schlüsselwörter unter-
strichen? Wurden stimmige (Teil-) Über-
schriften gefunden?

Können die Schüler/innen mit den in
der Aufgabenstellung verwendeten Be-
griffen (z.B. Fünf-Gang-Lesetechnik) ar-
beiten, oder brauchen sie Unterstützung,
z.B. Nachschlagen im Methodenordner
(Aneignungs- und Verarbeitungsphase).

Wurde z.B. ein gefordertes Mind-Map for-
mal richtig erstellt (wurden bekannte Re-
geln beachtet, z.B. verschiedene Farbein-
satz, Multikodierung)?

Werden Nachschlagewerke verwendet?
Wenn ja, welche und wie? (Aneignungs-
phase)

Einsatz von Nachschlagewerken durch
stimmige Quellenangaben.

Formale Gestaltung der Arbeitsergebnisse,
z.B. Datum, Rand, etc.

Tabelle 2.: Prozess- und produktbezogene Beobachtung und Bewertung
methodisch-strategischer Kompetenzen

Prozessbezogene Beobachtung/ Bewertung

Einfühlsam zuhören Auf Fragen der Lernpartner/innen eingehen
Argumentieren Kommunikative Konsensfindung
Einhaltung von bekannten Gesprächsregeln

Tabelle 3.: Prozessbezogene Beobachtung und Bewertung sozial-
kommunikativer Kompetenzen
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Beim Erstellen eines Bewertungsinstrumentariums können Kriterien aus
den verschiedenen oben aufgeführten Kompetenzbereichen ausgewählt und
über Indikatoren konkretisiert werden. Gleichwohl stellen die hier aufgezeig-
ten Bewertungskriterien nur eine beispielhafte Auflistung dar. Dabei kön-
nen selbstverständlich nicht alle Kriterien in ein Instrumentarium übernom-
men werden. Bei Entwicklung einer Bewertungskonzeption werden sich Leh-
rer/innen (im Idealfall gemeinsam mit den Schüler/innen) auf bestimmte Kri-
terien festlegen, die entsprechend sinnvoll auf den vorausgegangenen Unter-
richt und den Lern- und Entwicklungsstand der Schüler/innen abgestimmt
sind. Die Anzahl der zur Bewertung herangezogenen Kriterien sollte, auf-
grund der praktischen Durchführbarkeit, nicht zu hoch sein. Dies wird an die-
ser Stelle nochmals deutlich hervorgehoben, denn es geht darum, einen in der
Praxis häufig beobachtbaren Fehler zu vermeiden: Es darf nicht davon aus-
gegangen werden, dass eine Bewertungskonzeption alle Aspekte des Lern-
und Leistungsverhaltens der bewerteten Schüler/innen vollständig erfasst,
was aufgrund der vorhandenen Komplexität und großen Anzahl von Beob-
achtungsvorgängen (vor allem bei den momentanen Klassengrößen) schlicht-
weg nicht möglich ist. Deshalb gilt, lieber wenige, dafür klare und eindeutige
Kriterien als zu viele, die dann aufgrund Zeitmangels und eventuell unklar
ausgearbeiteten Indikatoren nicht genau beobachtet werden können.

Im Folgenden wird der mögliche Aufbau einer Bewertungskonzeption zur
Bewertung des oben aufgeführten Lerntempoduetts skizziert. Dabei werden
verschiedene oben aufgeführte Kriterien (in Indikatoren konkretisiert) ver-
wendet.

7. Vorschlag für ein Bewertungsinstrumentarium

Wichtig ist der Hinweis, dass das vorliegende Instrumentarium (siehe Tabel-
le 4) selbstverständlich nicht auf jede Unterrichtssituation übertragen werden
kann. Es soll an dieser Stelle lediglich Orientierungsfunktion haben. Die Be-
wertung sozial-kommunikativer Aspekte im Arbeitsprozess wird als Misch-
bewertung von Schüler/innen und Lehrer/innen festgelegt. Dabei wird die
Bewertung der Schüler/innen mit der der Lehrkraft verrechnet. Die erreich-
te Punktzahl ergibt sich aus dem Durchschnitt von Selbst- und Fremdbewer-
tung. Bei Unterschieden von insgesamt mehr als +/- 2 Punkten im Bereich der
sozial-kommunikativen Bewertung zwischen Fremd- und Selbstbewertung,
erfolgt ein Gespräch zur Konsensbildung.
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1. Fachlich-inhaltliche Aspekte (Produktbewertung)

• Erreichte Punktzahl 20
• Korrekte Verwendung von Fachsprache 5

2. Methodisch-strategische Aspekte (Produktbewertung)

. Erstellung eines Mind-Map:
• Inhaltlich logisch aufgebaut 4
• Farbeinsatz (verschiedene Ebenen) 2
•Multikodierung (Verwendung von Symbolen, Skizzen, Bildern ...) 2

. Verwendung von Nachschlagewerken:
• Ja/ Nein 2
• Quellenangabe 1

. Textbearbeitung
• Schlüsselwörter markiert 3
• (Teil-)Überschriften sachlich richtig 3

Sozial kommunikative Aspekte Pu
nk

te

Se
lb

st

Fr
em

d

• Ich habe meinem Lernpartner/ meiner Lernpartnerin
meinen Text verständlich erklärt.

0 – 1 – 2

• Ich habe meinem Lernpartner/ meiner Lernpartnerin
aufmerksam zugehört.

0 – 1 – 2

• Ich habe Fragen meines Lernpartners/ meiner
Lernpartnerin richtig beantwortet.

0 – 1 – 2

•Wir haben die Aufgaben gleichberechtigt gemeinsam
bearbeitet.

0 – 1 – 2

Gesamtpunktzahl:
Note:

Tabelle 4.: Bewertungsinstrumentarium (Mischbewertung: L. + S. im sozial-
kommunikativen Bereich)
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8. Diskussion

Das vorgeschlagene Bewertungsinstrumentarium ist bewusst so gewählt,
dass es auch in großen Klassen umgesetzt werden kann. Das heißt, dass der
Beobachtungsaufwand bewusst auf die sozial-kommunikativen Aspekte be-
grenzt wurde. Dieses Vorgehen erscheint unter praktikablen Aspekten sinn-
voll: Wenn die Arbeitsergebnisse ohnehin eingesammelt werden um fachlich-
inhaltliche Leistungen zu bewerten, dann können methodisch-strategische
Leistungen ohne großen Mehraufwand in Ruhe mitbewertet werden.

Die Gewichtung der einzelnen Kompetenzbereiche entspricht den Inhal-
ten des vorausgegangenen Unterrichts (in diesem Fall Schwerpunkte bei der
Fach- und Methodenkompetenz).

Die einzelnen Kriterien sind in den vorausgegangenen Unterrichtssituatio-
nen potentiell erlernbar (z.B. die Erstellung eines Mind-Map oder die effekti-
ve Arbeit in den Partnerphasen) und werden dabei bewertungsfrei geübt (die
Schüler/innen werden dabei durch eine gezielte Beratung unterstützt).

Im fachlich-inhaltlichen Kompetenzbereich werden die traditionellen Inhalte der
Leistungsbewertung berücksichtigt. Die Grundlage dafür sind die Fragen, die
von beiden Lernpartner/innen gemeinsam bearbeitet werden. Ergänzt wird
der Bereich durch den angemessenen Umgang mit Fachbegriffen in den Ant-
worten.

Im methodisch-strategischen Kompetenzbereich wird die Umsetzung einzelner
Lerntechniken überprüft und bewertet. Es ist einsichtig, dass davon noch
nicht auf eine allgemeine Methodenkompetenz geschlossen werden kann, da
der Einsatz der Methoden zum Teil vorgeschrieben war (z.B. Mind-Map). Al-
lerdings zeigt die Bewertung beim Gebrauch von Nachschlagewerken, dass
in offeneren Settings solche Aspekte relativ leicht in die Aufgabenkonzeption
einbezogen werden können.

Die Kriterien im sozial-kommunikativen Kompetenzbereich beziehen sich
auf die in der Klasse üblichen Kommunikations- und Arbeitsregeln. Durch
die Mischbewertung (und die damit verbundene Konsensbildung im Ab-
weichungsfall) kann Missbrauch der Selbsteinschätzung durch die Schü-
ler/innen, aber auch Fehleinschätzungen durch die Lehrer/innen, verhindert
werden.

9. Abschließende Überlegungen

Die rechtliche Situation im Bereich der Leistungsbewertung in Baden-
Württemberg hat sich gewandelt. Statt der eng gefassten Überprüfung
fachlicher Inhalte muss sich die Bewertung künftig (zumindest teilweise) auf
einen erweiterten Lern- und Leistungsbegriff beziehen. Bei einer vielfältigeren
Leistungsbewertung muss der Unterricht vielfältigere Lernumgebungen und
methodische Arrangements bereitstellen, in denen nicht nur Wissen, sondern
auch überfachliche Kompetenzen vermittelt und vertieft werden können.
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Dies kann beispielsweise durch die Methoden des Wechselseitigen Lehrens
und Lernens der Fall sein, die sehr gut in eine Unterrichtsplanung nach dem
Sandwich-Prinzips (Wahl, 2000; siehe ebenso den Beitrag von A. Bernhart in
diesem Buch) integriert werden können.

Das aufgeführte Beispiel zur Bewertung der Leistungen in einem Lerntem-
poduett zeigt, dass der erweiterte Lernbegriff auch in großen Klassen relativ
einfach zur Grundlage der Leistungsbewertung gemacht werden kann. Dabei
gibt es große Gestaltungsfreiheiten, die sich nicht zuletzt in einem entspre-
chend differenziert ausgeprägten Ausmaß an Prozessbeobachtungen zeigen.
Grundsätzlich kann die Art des beschriebenen methodischen Arrangements
dazu beitragen, kleine überschaubare Bewertungssituationen zu schaffen und
so die Anwendung neuer Verfahren im Bereich der Leistungsbewertung zu
erleichtern.
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Ist der Weg vom Wissen zum
Handeln wirklich so weit? —
Nachbemerkungen
ANNE-ROSE BARTH

Zum Schluss soll kritisch — gleichzeitig aber auch mit einem wissenden Au-
genzwinkern — hinterfragt werden, ob denn der Weg vom Wissen zum Han-
deln bei Lehrkräften tatsächlich so weit ist? Denn selbst wenn eine Theorie-
Praxis-Kluft besteht, bleibt die Frage, ob dies einen Nachteil darstellt oder ob
eine solche Kluft nicht vielmehr die Voraussetzung für vielfältige Modifika-
tionen und somit auch immer eine Chance bedeutet?!

Bevor diesen Fragen nachgegangen wird, soll der begriffliche Rahmen Sub-
jektiver Theorien geklärt werden.

1. Begriffsklärung: Das Konstrukt Subjektive
Theorien

Subjektive Theorien sind (Alltags-)Theorien potentiell handelnder Menschen,
die sich mit ihnen die Welt erklären und die eine handlungsleitende Funk-
tion einnehmen können. Subjektive Theorien werden von den Autoren des
Forschungsprogramms Subjektive Theorien (FST) in eine engere und eine weite-
re begriffliche Variante unterschieden. Die engere Variante wird nach Gro-
eben (1988, S.22) wie folgt definiert:

1. Subjektive Theorien sind Kognitionen der Selbst- und Weltsicht.

2. Sie lassen sich im Dialog-Konsens aktualisieren und rekonstruieren.

3. Subjektive Theorien stellen eine komplexe Form der Wissensorganisa-
tion dar. Dies steht im Gegensatz zu Einzelkognitionen oder isolierten
Wissenselementen. Sie haben eine zumindest implizite Argumentati-
onsstruktur.

4. Subjektive Theorien erfüllen die zu wissenschaftlichen (Objektiven)
Theorien parallelen Funktionen der Erklärung (Retrognose) und Vor-
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hersage (Prognose) von Ereignissen sowie die Bereitstellung von Hand-
lungsentwürfen (Technologie).

5. Subjektive Theorien sind daraufhin zu überprüfen, ob sie objektiv rich-
tig sind und damit als objektive Erkenntnis übernommen werden kön-
nen.

Die weite Begriffsexplikation Subjektiver Theorien verzichtet auf die Aktuali-
sierbarkeit und Rekonstruierbarkeit im Dialog-Konsens (→ Punkt 2) und die
Übernahme Subjektiver Theorien als objektive Erkenntnis (→ Punkt 5). Da-
durch kann die Fülle von Forschungsansätze übernommen werden; und die
Integrationskraft des Forschungsprogramms wird somit nicht vorschnell ver-
schenkt. Inzwischen sind verschiedene Dialog-Konsens-Verfahren entwickelt
worden (Überblicke in Dann, 1992; Dann & Barth, 1995, Scheele & Groeben,
1988). Ebenso wurde die Realitätsadäquanz und Handlungsleitung Subjekti-
ver Theorien durch explanative Validierung im Sinne der zweiphasigen metho-
dologischen Forschungsstruktur des FST (Groeben, 1986) erfolgreich mittels
der drei Varianten, die Wahl (1988) beschreibt, überprüft. Diese sind Retro-
gnose, Prognose und Modifikation.

2. Die Funktionen Subjektiver Theorien

Die Funktionen, die Subjektive Theorien für ihren Trägerin bzw. ihren Trä-
ger besitzen, werden in Anlehnung an Dann (1994, S.166) folgendermaßen
beschrieben:

• Situationsdefinition: Subjektive Theorien befähigen den Alltagsmen-
schen, sich seine Lebenswelt zu gliedern und zu ordnen. Damit wird
Realität in einer ganz bestimmten Weise überhaupt erst wahrgenom-
men. Subjektive Theorien verhelfen dem Menschen folglich zur Orien-
tierung im Alltag.

• Erklärung von eingetretenen Ereignissen: Subjektive Theorien gestatten es
dem Alltagsmenschen, eingetretene Ereignisse nachträglich zu erklären
und sie in einem durch multiple Faktoren bedingten Entstehungszusam-
menhang zu sehen

• Vorhersage zukünftiger Ereignisse: Geschehnisse und Erlebnisse werden in
einem zeitlichen Verlauf auch in die Zukunft gerichtet betrachtet. Es bil-
den sich Erwartungen und Intentionen aus, so dass das weitere Gesche-
hen prognostiziert und (s.u.) ebenso geplant werden kann.

• Handlungsempfehlung bzw. Begründung von Zielen, Normen und Werten:
Subjektive Theorien eignen sich zur Generierung von Handlungsemp-
fehlungen. Es werden mit ihnen gleichfalls Sollensanforderungen, Ziel-
setzungen sowie Normen und Werturteile begründet bzw. kritisiert.

252



Nachbemerkungen — Ist der Weg wirklich so weit?

• Handlungssteuerung: In diese Funktion gehen die bisher genannten
Funktionen ein. Subjektive Theorien sind integraler Bestandteil mensch-
lichen Handelns. Sie wirken sich auf Handlungen aus und steuern diese.
Diese handlungsleitende Funktion kommt Objektiven Theorien in der
Regel nicht zu.

• Selbstwerterhaltung/-optimierung und die Vermittlung von Verhaltenssicher-
heit: Diese Funktion ist allen anderen Funktionen übergeordnet.

Es wird zwischen Objektiven oder wissenschaftlichen Theorien und Subjek-
tiven oder Alltagstheorien unterschieden. Allerdings sind Übergänge oder
Überlappungen zwischen beiden Bereichen möglich. So können einerseits
Subjektive Theorien objektiv richtig sein, also objektive Erkenntnisse beinhal-
ten, die bereits empirisch fundiert wurden. Andererseits können sich wissen-
schaftliche Theorien aus den ursprünglichen Subjektiven Theorien von Wis-
senschaftler/innen herausbilden, die dann wiederum durch empirische For-
schung eine Bestätigung erfahren können.

Schwarz-Govaers erwähnt in ihrem Beitrag in diesem Buch eine dritte Art
von Theorien, die Praxistheorien, die sich durch die Anforderungen der Be-
rufspraxis ergeben. Subjektive Theorien von Personen über Inhalte, die sich
auf ihen Beruf beziehen, enthalten demnach sowohl früh erworbenes Alltags-
wissen, als auch Praxis- bzw. Routinewissen, das während der Ausbildung
erworben und integriert wurde, als auch internalisierte (vormals Objektive)
Theoriestrukturen. Praxis- bzw. Routinewissen ist nach dieser Auffassung ein
wichtiger Bestandteil Subjektiver Theorien von Berufstätigen.

So enthalten auch Subjektive Theorien von Lehrkräften nicht nur Alltags-
wissen, das jeder Mensch aus seiner Erfahrung als Schüler/in über Schule
und Unterricht gesammelt hat. Subjektive Theorien sind viel differenzierter
und enthalten darüber hinaus spezifisches Wissen über Erziehung, Unter-
richt, Didaktik, den Umgang mit Kindern und weiteres Spezialwissen. Dies
wurde z.B. bei der inhaltlichen Analyse Subjektiver Theorien von Lehrkräf-
ten über ihren Gruppenunterricht (Lehmann-Grube, 1998) deutlich. Es konn-
ten soziale Repräsentationen, transsubjektives Wissen, didaktische Bausteine
und Routinewissen, das sind Praxistheorien, die sich im Laufe der Berufstätig-
keit als hilfreich, praktikabel und häufig vorkommend erwiesen haben, in den
Subjektiven Theorien über Gruppenunterricht identifiziert werden. Lehrkräf-
te haben in ihrer Ausbildung wissenschaftliche Theorien kennengelernt und
während ihrer Berufspraxis Routinewissen angesammelt, so dass ihre Sub-
jektiven Theorien über berufsrelevante Themen — hier Gruppenunterricht —
nicht mehr nur mit Alltagswissen oder Alltagstheorien gleichgesetzt werden
können, die durch Erfahrungen als Schüler/in oder Elternteil entstanden sind.
Subjektive Theorien von Lehrkräften unterscheiden sich von denjenigen der
Nicht-Lehrkräfte bzw. von Angehörigen anderer Berufsgruppen hinsichtlich
des Wissens um bestimmte berufsbezogene Themen. Aus den Subjektiven
Theorien von Lehrkräften über ihren Gruppenunterricht konnten deswegen
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tatsächlich objektive Kriterien für erfolgreichen Gruppenunterricht extrahiert
werden (Haag, 1999).

3. Handeln wider (besseren) Wissens: Wie sieht
es mit der Kluft zwischen Wissen und Handeln
wirklich aus?

Dieser Frage wurde in dem interdisziplinären Forschungsprojekt „Unter-
richtskommunikation: Zusammenhang zwischen Subjektiven Theorien von
Lehrkräften und unterrichtlicher Kommunikation im Gruppenunterricht“
nachgegangen (Dann et al., 1999). Methodisch wurden zum einen die beob-
achtbaren Prozesse in möglichst natürlichen Situationen des Gruppenunter-
richts differenziert erfasst und dokumentiert. Für die Außenperspektive wur-
den 38 Videoaufnahmen und Transkripte von Gruppenunterricht erhoben.
Zum anderen wurden die Sichtweisen von zehn Lehrkräfte über ihren Grup-
penunterricht in Form ihrer Subjektiven Theorien rekonstruiert und darge-
stellt. Dies stellt die Innenperspektive dar. Für diesen Zweck wurde eigens das
Dialog-Konsens-Verfahren ILKHA, das ist die Interview- und Legetechnik zur
Rekonstruktion kognitiver Handlungsstrukturen (Dann & Barth, 1995), entwi-
ckelt. Diese eignet sich besonders zur Rekonstruktion Subjektiver Theorien
kurzer Reichweite (Scheele, 1988). Anschließend wurden beide Wirklichkeits-
bereiche miteinander konfrontiert. Der Vergleich zwischen Außen- und Innen-
perspektive kontrastiert also das tatsächliche beobachtbare Handeln mit dem
subjektiven Denken der Lehrkräfte (Barth, 2002).

Zu 88 % konnten Übereinstimmungen zwischen der Außen- und Innen-
perspektive festgestellt werden (Barth, 2002). Die explanative Validierung der
Subjektiven Theorien durch den Vergleich von Innen- und Außenperspekti-
ve lieferte den Beleg für die Handlungsleitung und Realitätsadäquanz rekon-
struierter Subjektiver Theorien. Also sind die hier rekonstruierten Subjektiven
Theorien als handlungsleitende Kognitionen und somit als Wissensbasis des
Lehrer/innenhandelns im Gruppenunterricht aufzufassen.

In einem weiteren Schritt wurden gerade die Inkonsistenzen zwischen Han-
deln und Denken als besonders erklärungsbedürftige Stellen betrachtet und
auf ihre psychologische Bedeutung hin untersucht. Dies betraf die komple-
mentären 12 % Nicht-Übereinstimmungen zwischen Außen- und Innenper-
spektive. Nicht-Übereinstimmungen können anhand der gewonnenen Er-
kenntnisse in drei Formen auftauchen (siehe Tabelle 1):

Abweichungen: Bei Abweichungen wird in der Realität eine andere Hand-
lung oder Entscheidung anstelle der in der Subjektiven Theorien ge-
nannten ausgeführt. Die Abweichung kann vollständig oder nur partiell
sein. Es handelt sich hier um alternative Elemente.

Sprünge: Bei Sprüngen sind die Handlungen oder Entscheidungen sehr wohl
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in der Subjektiven Theorie enthalten, jedoch nicht an der Stelle, an der
sie ausgeführt werden: Die Lehrkraft springt also in ihrer Theorie hin
und her.

Blindstellen: Bei Blindstellen schließlich werden ganz neue Handlungen oder
Entscheidungen in der Realität beobachtet, die in der Subjektiven Theo-
rie nicht vorkommen. Es handelt sich um zusätzliche Elemente.

Methodologische Gründe Negativerfahrungen Positiverfahrungen

Abweichungen 59 % 38 % 3.5 %
Sprünge 37 % 24 % 39.5 %

Blindstellen 87 % 14 % -

Tabelle 1.: Gründe für die Nicht-Übereinstimmungen (n = 285, davon 141 Ab-
weichungen, 33 Sprünge und 111 Blindstellen, siehe Barth, 2002)

Nach der inhaltlichen Analyse durch zwei Rater mit Hilfe eines Ka-
tegoriensystems (Barth, 2002), konnten drei Hauptgründe für Nicht-
Übereinstimmungen identifiziert werden: Methodologische Gründe, Negati-
verfahrungen und Positiverfahrungen (siehe Tabelle 1).

• Methodologische Gründe erklären die meisten Abweichungen und Blind-
stellen, aber auch ein gutes Drittel der Sprünge. Es geht dabei um Ver-
haltensweisen, die nicht explizierbar sind, um stark verdichtetes Wissen
und um Verhaltensweisen, für die das Forschungsprogramm Subjektive
Theorien keinen Lösungsanspruch erhebt. Desweiteren geht es hier um
die Grenzen der qualitativen Forschung im Dialog-Konsens: Trotz ho-
hen Aufwandes wurde vielleicht ungenau oder unvollständig expliziert.
Die Gründe liegen etwa darin, dass auch ein Dialog nicht ins Unendli-
che fortgeführt werden kann und seine z.B. zeitlichen Grenzen hat. Er
muss an einem bestimmten Punkt des Konsenses abgebrochen werden,
obwohl es vielleicht doch noch etwas hinzuzufügen gäbe.

• Negativerfahrungen wie Belastungssituationen, erlebte Inkompetenz-
oder Intransparenzsituationen — trotz mangelnder Information muss
eine Entscheidung getroffen werden — werden in der Literatur oft als
Gründe für Nicht-Übereinstimmungen zwischen Handeln und Denken
vermutet. Wie aus Tabelle 1 zu erkennen ist, spielen sie eine gewisse
Rolle, allerdings keine überragende.

• Positiverfahrungen spielen nur bei den Sprüngen eine wesentliche Rolle.
Positive Zustände sind ein Charakteristikum für einen flexiblen Denk-
stil, Ideenflüssigkeit und spontanes Handeln, das sich gerade in den
Sprüngen abbildet (siehe hierzu auch den Beitrag von Gürtler in die-
sem Buch). Grundsätzlich wäre hier jedoch die Überlegung angebracht,
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ob positive Erfahrungen bei dem Thema Gruppenunterricht überhaupt
so oft vorkommen. Eine zweite Überlegung wäre, ob positive Erfah-
rungen häufig nicht eher für Übereinstimmungen sorgen, da Indivi-
duen bestrebt sind, positive Zustände möglichst unverändert beizube-
halten. Somit würden Positiverfahrungen gerade eben nicht zu Nicht-
Übereinstimmungen führen.

4. Die Kluft zwischen Wissen und Handeln als
Chance zur Veränderung

Insgesamt kann also festgestellt werden, dass sich im Laufe der Berufspraxis
handlungsleitende, professionell reichhaltige Subjektive Theorien bei Lehr-
kräften entwickeln (Barth, 2002; Wahl, 2002). Weitgehend handeln die Lehr-
kräfte gemäß ihrem subjektiven Wissen. Die Kluft zwischen Wissen und Han-
deln scheint also nicht so weit auseinander zu sein, wie zu vermuten wäre.
Diese Diskrepanz zwischen Wissen und Handeln erfährt jedoch in der Li-
teratur zumeist eine negative Konnotation, so als ob wider besseren Wissens
gehandelt würde. Methodologische Gründe spielen für die Diskrepanz eine
große Rolle. Zudem soll darauf hingewiesen werden, dass auch Flexibilität
und Spontanität der betroffenen Personen hierfür verantwortlich sein können.
So kann die Kluft nämlich auch so verstanden werden, dass sich möglicher-
weise gerade hier etwas tut, eine Veränderung stattfindet oder ein Umlernen
initiiert wird. Die Diskrepanzen zwischen Wissen und Handeln sind als eine
Chance aufzufassen!

Bei den Modifikationen von Subjektiven Theorien durch Fort- und Wei-
terbildungsmaßnahmen geht es genau darum, bisherige handlungssteuern-
de Kognitionen gemäß den neu erhaltenen Informationen außer Kraft zu set-
zen und zugleich neue, handlungssteuernde Teilstrukturen, die künftig das
Handeln bestimmen sollen, aufzubauen (Wahl et al., 1992). Insofern muss bei
solchen Weiterbildungsmaßnahmen, die nachhaltige Veränderungen im Han-
deln bewirken sollen, doch gerade (vorübergehend!) eine zwingende Kluft
zwischen Denken und Handeln, zwischen Theorie und Praxis, entstehen. Die-
se kann dann durch weitere Informationen und Erfahrungen sukzessive wie-
der verringert werden. Dazu sind teilnehmer/innennahe Lernumgebungen
und die Zusammenarbeit mit anderen Lernenden förderlich, wie sie gerade in
diesem Buch beschrieben werden (siehe besonders die acht Thesen im Beitrag
von Konrad in diesem Buch).

Somit ist eine Diskrepanz zwischen Theorie und Praxis gerade die Vor-
aussetzung für intendierte Veränderungen. Sie müssen bewusst erzeugt wer-
den (Stichwort: Problemorientierung), so dass daran anknüpfend weiter gear-
beitet und längerfristig substantielle Handlungsveränderungen erreicht wer-
den können. Nach einem erfolgreichen Lernprozess werden die Diskrepanzen
wieder geringer. Subjektive Theorien haben sich in diesem Falle so verändert,
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dass das daraus abgeleitete Handeln ebenfalls verändert wurde. Anstöße und
erprobte, konkrete Vorschläge liefert dieses Buch.
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