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1. Auf dem Weg zu einer theoretisch fundierten Praxis
des Lehrens und Lernens

Was ist ein Praktiker? Dies ist ein Mensch, bei dem alles funktioniert, aber er weif§
nicht, warum.

Wias ist ein Theoretiker? Dies ist ein Mensch, der zwar weif3, wie es geht, bei dem
aber nichts funktioniert.

Wias ist eine theoretisch fundierte Praxis? Dies ist vermutlich die Verbindung beider
Aspekte: ein Arbeitsfeld, in dem nichts funktioniert und keiner weif, warum.
Eigentlich wiinschen wir uns das Gegenteil davon: Eine funktionierende Praxis, die
durch aktuelle Lehr- und Lerntheorien begriindet werden kann. In diesem Buch
mochte ich zumindest den Versuch machen, erfolgreiche Formen des Lehrens
und Lernens nicht nur darzustellen, sondern in ein ganzheitliches theoretisches
Konzept einzubetten, das in méglichst vielen Punkten empirisch erprobt ist. Mein
Erfahrungshintergrund sind dabei drei T4tigkeitsfelder:

Ein erstes Feld ist die Erwachsenenbildung. Von 1984 bis 2010 leitete ich das ,,Kon-
takestudium Erwachsenenbildung® an der Piddagogischen Hochschule Weingarten
(Nihe Bodensee). Es handelt sich dabei um ein dreisemestriges, berufsbegleitendes
Studium, bei dem sich die Teilnehmenden in gréfieren zeitlichen Abstinden freitags/
samstags zu Kontaktphasen an der Hochschule treffen. Die Erwachsenenbildner
wollen durch das Studium ihre Kompetenzen fiir das Leiten von Kursen erhshen.
Viele der in diesem Buch beschriebenen Vorgehensweisen sind in diesem Kontext
ausfiihrlich erprobt worden, manche sind dort entstanden.

Ein zweites Feld ist die Hochschuldidaktik. In Zusammenhang mit meiner Ti-
tigkeit als Professor fiir Pidagogische Psychologie setze ich die in diesem Buch
beschriebenen Vorgehensweisen in der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern
ein. Manchmal wird es in diesem Zusammenhang wirklich grenzwertig, wenn sich
im Rahmen einer mit ,Vorlesung“ ausgeschriecbenen Lehrveranstaltung mehrere
hundert Studierende in einem groflen Saal dringen und dort innerhalb von 90
Minuten individuelle Lernwege erwachsenengerecht zuriicklegen wollen. Erginzend
informiere ich Kolleginnen und Kollegen verschiedener Hochschulen iiber Lehr-
und Lernmethoden, die helfen sollen, die Kluft zwischen theoretischem Wissen
und praktischem Handeln zu iiberbriicken.

Ein drittes Feld ist die Schule. Die in diesem Buch thematisierten Formen des Leh-
rens und Lernens erweisen sich nicht nur bei Erwachsenen als tragfihig, sondern
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auch im Unterricht. Dies lisst sich einerseits durch empirische Unterrichtsfor-
schung nachweisen, die wir in Weingarten intensiv betreiben. Andererseits setzen
zahlreiche Lehrerinnen und Lehrer in Deutschland, Osterreich und der Schweiz,
die an Lehrerweiterbildungen, Unterrichtsentwicklungen oder Schulentwicklungen
teilgenommen haben, die in diesem Buch skizzierten Methoden in der Primarschule
sowie in den Sekundarstufen I und II mit Erfolg ein.

Die vielfiltigen praktischen Erfahrungen der letzten 25 Jahre in Erwachsenenbil-
dung, Hochschule und Schule méchte ich — zusammen mit den entsprechenden
theoretischen Einsichten iiber die Gestaltung von Lernumgebungen — in diesem
Buch niederlegen. Es soll ein Buch sein, das allen, die mit lernenden Menschen
umgehen, Anregungen fiir den nachhaltigen Erwerb von Handlungskompetenzen
geben soll. Es richtet sich folglich an Erwachsenenbildnerinnen und Erwachse-
nenbildner, an Hochschullehrerinnen und Hochschullehrer sowie an Lehrerinnen
und Lehrer.



2. Eunuchenproblem, Osterhasenpidagogik und
Pfingstwunderdidaktik — oder: Warum der Weg vom

Wissen zur Handlungskompetenz oftmals so weit ist

Eunuchen haben ein Problem: Sie wissen zwar, wie es geht, aber sie kénnen es
nicht tun. Im iibertragenen Sinne haben die Absolventen vieler Aus-, Fort- und
Weiterbildungen eine vergleichbare Schwierigkeit: Sie wenden das erworbene
Expertenwissen nur unzureichend an (obwohl es im Gegensatz zu den Eunuchen
dafiir keine biologischen Ursachen gibt). Dies gilt fiir ganz verschiedenartige Be-
reiche. Gruber, Mandl & Renkl (2000, S. 140 ff.) fithren hier beispielsweise die
Betriebswirtschaftslehre an, in der am Beispiel einer computersimulierten Jeans-
fabrik Studierende der Betriebswirtschaft sich ungemein schwer taten, ,ihr sehr
wohl vorhandenes wirtschaftliches Wissen in die Problemsituation umzusetzen®
(ebd. S. 142). Sie schnitten (in einer ersten Studie) schlechter ab als Studierende
der Pidagogik bzw. waren (in einer zweiten Studie) in keinerlei Hinsicht besser
als Studierende der Geisteswissenschaften. Ahnliche Probleme ergaben sich in
der Medizinerausbildung am Beispiel einer zu erstellenden Diagnose, bei der die
Studierenden ihr an sich ausreichendes theoretisches Wissen nicht nutzten, um zu
einer angemessenen Diagnose zu kommen (ebd. S. 142 £). Im gleichen Bereich hat
Renate Schwarz-Govaers in ihrer Dissertation Lernende in der Pflegeausbildung
sehr griindlich auf Zusammenhinge zwischen Wissen und Handeln untersucht.
Dabei verglich sie Anfingerinnen und Fortgeschrittene innerhalb einer vierjihrigen
Ausbildung. Sie kommt zu der erniichternden Feststellung, ,dass die Subjektiven
Theorien von Lernenden sich im Verlauf der Ausbildung nicht stark verindern®
(Schwarz-Govaers, 2005, S. 334). Sie kann zeigen, dass sich die Verinderungen
wihrend der Pflegeausbildung vorwiegend auf die Anpassung an Praxissituationen
zuriickfiihren lassen und eben nicht auf die vermittelten theoretischen Inhalte (S.
336 f.). Abschlieflend kommt sie zu folgendem Ergebnis: , Trotzdem tiberrascht,
dass die wihrend der vierjihrigen Ausbildung in der Schule gelernten theoretischen
Konzepte durch den intensiven Theorie-Praxis-Transfer nicht stirker gesichert
werden kénnen® (ebd. S. 336 £.). In Anlehnung an das bekannte Bibelzitat (Lukas
23, 34): ,Denn sie wissen nicht, was sie tun“ kénnte man resignierend formulie-
ren: ,Denn sie tun nicht, was sie wissen!“ Renkl (1996) hat fiir diesen Sachverhalt
den Begriff ,triges Wissen“ vorgeschlagen. Er meint damit, dass die Lernenden es
nicht verstehen, ,,ihr theoretisches Wissen fiir die Losung komplexer, realitdtsnaher
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Probleme zu nutzen, ja mehr noch, sie haben meist so gelernt, dass die Voraus-
setzungen fiir eine erfolgreiche Wissensnutzung sogar ungiinstig sind“ (Gruber,
Mandl & Renkl, 2000, S. 139).
In meinen drei Arbeitsfeldern (Erwachsenenbildung, Hochschuldidaktik, Schule)
bin ich der Kluft zwischen Wissen und Handeln zum ersten Mal in einer (h6chst
deprimierenden) Studie an 233 erstsemestrigen Lehramtsstudierenden begegnet,
deren Ergebnisse fiir mich den Charakter eines ,kritischen Lebensereignisses®
annehmen sollten. Den Studierenden habe ich hilftig jeweils eines der beiden
nachstehenden Fallbeispiele vorgelegt:

(1) Frank ist neun Jahre alt und besucht das zweite Schuljahr einer lindlichen
Grundschule. Im Unterricht zeigt er folgendes Verhalten: Er ist unaufmerksam,
redet, ruft in die Klasse ohne sich zu melden, hat hiufig die Hausaufgaben
nicht. Oft steht er mitten im Unterricht auf, nimmt ein elastisches Lineal, geht
umbher und schligt verschiedene Mitschiiler auf den Kopf, vor allem Midchen
und kérperlich kleinere Jungen.

(2) Ingrid ist eine schlechte Schiilerin. In nahezu jedem Fach weist sie ausreichende
Leistungen auf, nur in Sport zeigt sie befriedigende Leistungen. Als sie in der
vierten Klasse ist, wird mit allen Schiilern ein Intelligenztest durchgefiihrt. Es
zeigt sich, dass Ingrid mit Abstand die hichste Intelligenz hat.

An beide Szenarios waren jeweils zwei Fragen angeschlossen: (1) Welche Ursachen

kénnte Threr Meinung nach das Verhalten von Frank haben bzw. wie erkliren Sie

sich Ingrids Schulleistungen? (2) Wie sollte sich der Lehrer ihrer Meinung nach
gegeniiber Frank bzw. Ingrid verhalten? Inhaltsanalytisch liefen sich 40 unterschied-
liche Ursachen sowie 38 unterschiedliche Lehrerverhaltensweisen unterscheiden.

Bei den Ursachen waren Erziehungsmingel im Elternhaus und Geltungsbediirfnis

die Spitzenreiter. Bei den Handlungsméglichkeiten waren es vor allem Gespriche

mit Kind bzw. Eltern sowie das positive Einwirken auf das Kind mit Lob oder
speziellen Aufgaben. Interessant war nun, dass es zwischen Ursachenerklirungen
und Handlungsméglichkeiten keine stringenten Beziehungen gab. Ob dem aktiven

Frank ein Hirnschaden attestiert wurde (jetzt wire es logisch, einen Psychologen

oder einen Arzt aufzusuchen) oder ob vermutet wurde, der Lehrer halte einen

ungeeigneten Unterricht (hier wire es konsequent, dem Lehrer zu empfehlen,
seinen Unterricht zu optimieren) — stets hatten die vorgeschlagenen Handlungs-
moglichkeiten wenig damit zu tun. Sie bestanden vor allem darin, mit den Eltern,
dem Kind oder mit der Klasse zu sprechen oder Frank mit kleinen Aufgaben zu
betreuen. Schockierend war auch, dass fiir die beiden recht unterschiedlichen

Fallbeispiele zwar unterschiedliche Ursachen vermutet wurden, die empfohle-

nen Lehrerverhaltensweisen sich jedoch nicht signifikant unterschieden. — Nun

gut, kénnte man einwenden, das waren ja Erstsemestrige, voll mit subjektiven

Theorien und ohne Kenntnis wissenschaftlicher Theorien. Dumm nur, dass sich

bei den Priifungskandidaten drei bzw. vier Jahre spiter vergleichbare Ergebnisse
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zeigten. Nicht genug damit. Lehrerinnen und Lehrer zwischen zwei und zehn
Dienstjahren schnitten bei der Bearbeitung der beiden Fallstudien nicht besser ab.
Und, um die Depression vollends einzuleiten: Vierzehnjihrige Schiilerinnen und
Schiiler unterschieden sich in ihren Fallbearbeitungen nicht signifikant von den
Erstsemestrigen, den Priifungskandidaten und den im Schuldienst befindlichen
Lehrerinnen und Lehrern (vgl. zusammenfassend Wahl, Weinert & Huber, 2006,
S. 18 f. sowie Wahl, 1976, S. 30-33).

Einige Jahre spiter stief§ Wolfgang Mutzeck in der Weiterbildung von Lehrerinnen
und Lehrern auf ein dhnliches Problem. Ihm fiel auf, ,dass nur wenige Lehrer
ihre in der Veranstaltung erarbeiteten und selbst als problemlésend bezeichneten
Verhaltensweisen ganz oder nur zum Teil in den Schulalltag umgesetzt hatten
(Mutzeck, 1988, S. 1). Offensichtlich bestanden erhebliche Diskrepanzen nicht nur
zwischen Wissen und Handeln, sondern sogar zwischen den noch niher beieinander
liegenden Aspekten, nidmlich der selbst formulierten Absicht einerseits und dem
konkreten alltiglichen Unterrichtshandeln andererseits. Entsprechend nannte er
seine Dissertation auch: ,,Von der Absicht zum Handeln®.

Um herauszufinden, warum Wissen und Handeln im Bereich der Lehrerbildung
so wenig iibereinstimmen, haben wir in einem Team von insgesamt fiinfzehn
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern die subjektiven Theorien von Lehrerinnen und
Lehrern zu erforschen versucht (vgl. Wahl, 1991, Seiten 65-86). Dazu suchten
wir die Lehrpersonen in ihrer konkreten Unterrichtspraxis auf, dokumentierten
deren unterrichtliches Handeln in besonders auffilligen Situationen mit Ton- bzw.
Videoaufzeichnungen. Wir rekonstruierten die handlungssteuernden subjektiven
Theorien mit einer speziell hierfiir entwickelten Methodenkombination. Es han-
delte sich dabei einerseits um den ,,Strukturierten Dialog® (Wahl, 1991, S. 68-80),
andererseits um die ,,Weingartener Appraisal Legetechnik® bzw. , Weingartener
Auffassungs Legetechnik®, abgekiirze WAL (Wahl, 1991, S. 149-166). Erstes
wichtiges Ergebnis war, dass jede der untersuchten Personen (beziiglich der von
uns untersuchten Situationsbereiche ,auffillige gute bzw. schlechte Leistungen®
und ,auffillige Unterrichtsstérungen®) hochgradig individuelle, unverwechselbare
subjektive Theorien besaff. Das zweite wichtige Ergebnis: Mit diesen einzigartigen
subjektiven Theorien liefd sich in statistisch weit iiberzufilliger Weise das kiinftige
Handeln der Lehrpersonen fiir reale Leistungs- und Stérungssituationen vorher-
sagen, obwohl zwischen dem Zeitpunkt der Rekonstruktion und dem Zeitpunkt
der Vorhersage ein ganzes Jahr lag und die untersuchten Lehrpersonen teilweise in
ganz anderen Klassen unterrichteten (Wahl, 1991, S. 166-179). Das dritte wich-
tige Ergebnis: Die handlungsleitenden subjektiven Theorien erwiesen sich tiber
viele Jahre hinweg als auf8erordentlich stabil. In einer Follow-Up-Untersuchung
sechs Jahre spiter zeigten sich kaum Anderungen gegeniiber den urspriinglich
erfassten handlungsleitenden Strukturen und Prozessen. Was bedeutet dies fiir die
Kluft zwischen Wissen und Handeln? Offensichtlich besitzen Lehrpersonen sehr

11
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stabile subjektive Theorien. Diese Theorien erweisen sich als resistent gegeniiber
Verinderungsbemiihungen in Ausbildung, Fortbildung und Weiterbildung, weil
sie biografisch entstanden sind und sich in der tiglichen Unterrichtspraxis bewihrt
haben. Neu hinzukommendes wissenschaftliches Wissen bzw. Expertenwissen ver-
mag diese handlungssteuernden Strukturen nur in Ausnahmefillen zu erschiittern.
Im Bereich der didaktisch-methodischen Ausbildung kann Anton Haas (1998
und 2005) in seiner Untersuchung zur alltiglichen Unterrichtsvorbereitung zum
Schrecken aller Didaktikprofessoren nachweisen, dass es weder die im Studium
erworbenen allgemein-didaktischen und fachdidaktischen Theorien (1. Phase der
Lehrerbildung) noch die im Referendariat erworbenen Wissensbestinde (2. Phase
der Lehrerbildung) vermégen, das Planungshandeln von Lehrerinnen und Lehrern
nachhaltig zu beeinflussen. Die studierten didaktischen Prinzipien scheinen im Lau-
fe der Berufsausiibung nahezu vollstindig zu verschwinden. Gepaart damit werden
die erlernten didaktischen Theorien als fiir die Praxis unbrauchbar abgelehnt (Haas,
1998, S. 242 f.). Ubrig bleibt ein erschreckend schlichtes, rudimentires Planungs-
handeln, das fiir eine fiinfjihrige Lehrerausbildung wie eine schallende Ohrfeige
mitten in das Theoriegesicht ist. Die Untersuchung von Anton Haas sollte man nicht
achtlos beiseite schieben. Es ist die griindlichste und durchdachteste empirische
Untersuchung, die bislang zum alltiglichen Planungshandeln vorliegt. Haas war
bei 36 Lehrerinnen und Lehrern aus Hauptschule, Realschule und Gymnasium
personlich anwesend, wenn diese im hiuslichen Arbeitszimmer oder im schulischen
Vorbereitungsraum ihren Unterricht planten. Er hielt die Lehrpersonen an, bei der
Unterrichtsvorbereitung ,laut zu denken®, damit die Planungsprozesse fiir einen
Auflenstehenden nachvollziehbar wurden. Er zeichnete die Sprachiuflerungen auf
und rekonstruierte gemeinsam mit den untersuchten Personen riickblickend den
gesamten Planungsprozess einschliefllich der verwendeten Materialien und Schulbii-
cher. Dabei entdeckte er nicht nur, dass die Lehrpersonen sich bei der Unterrichts-
vorbereitung an keinem spezifischen didaktischen Modell orientieren (Haas, 1998,
S. 232), sondern dass der Planungsprozess in hohem Mafe routiniert ablduft. Im
Mittelpunke steht das inhaltliche Vertrautmachen mit dem zu vermittelnden Stoff
und die Festlegung der Abfolge im Unterricht. Lernziele werden nicht reflektiert.
Methodische Aspekte bis hin zu Differenzierung oder Individualisierung treten in
den Hintergrund (ebd. S. 123 und S. 238).

Eine wesentliche Ursache fiir das Scheitern methodisch-didaktischer Aus-, Fort-
und Weiterbildungen liegt in der sogenannten , Osterhasenpidagogik®. So wie an
Ostern Eier versteckt werden, so versteckt die Lehrperson ihr wertvolles Wissen, und
die Schiilerinnen und Schiiler miissen es suchen. Gemeint ist die in Deutschland
weit verbreitete Praxis des fragend-entwickelnden Unterrichts (Haas, 1998, S. 162
f. und S. 242 ). Anstatt das erforderliche Wissen verstindlich und gut geordnet
zu prisentieren (das gilt als abzulehnender Frontalunterricht), wird das Wissen
serarbeitet”. Dazu stellt die Lehrperson Fragen, auf welche die Schiilerinnen und
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Schiiler antworten sollen (das gilt als zu befiirwortender, positiver Lernprozess,
obwohl ebenfalls frontal gesteuert). Nur wenige dieser Fragen, meist beim Einstieg,
werden im Vorbereitungsprozess geplant. Die restlichen Fragen entstehen spontan
wihrend der Lehrer-Schiiler-Interaktion und miissen deshalb nicht vorbereitet
werden. So ist es kein Wunder, wenn die methodische Vorbereitung nur etwa 15%
der gesamten Planungszeit ausmacht und nur fiir jede vierte Lehrkraft etwa Sozial-
formen planenswert sind (Haas, 1998, S. 162 und S. 183 f.). Wenn ein grofier Teil
des Unterrichts durch die ,,Osterhasenpidagogik® charakterisiert ist, dann hat dies
recht ungiinstige Auswirkungen auf das Lernen, wie beispielsweise Klieme (2002)
nachweist: Der logisch stringente Charakter der Wissensvermittlung geht verloren.
Problemldseprozesse werden verhindert oder abgebrochen. Bei der Schnelligkeit der
menschlichen Interaktion bleibt wenig Zeit zum Nachdenken. Stattdessen operieren
die Schiiler auf der Ebene der bloflen Reproduktion von Wissenselementen oder
mit schlichtem Raten. Der fragend-entwickelnde Unterricht ist unauslsschlich in
den subjektiven Theorien der Lehrerinnen und Lehrer verankert, weil diese in der
Regel 13 Jahre lang so unterrichtet wurden. Er ist die dominierende Methode in
der eigenen Biografie. Offenbar sitzt die ,,Osterhasenpidagogik so tief und so fest,
dass alternative didaktische Konzepte es schwer haben, sich dagegen zu behaupten.
In der Erwachsenenbildung zeigt sich ein vergleichbares Bild. So erbrachte eine
wissenschaftliche Begleituntersuchung, initiiert durch das Deutsche Institut fiir
Fernstudien (vgl. Eckert, 1990), dass im Rahmen des von mir geleiteten ,,Kon-
taktstudiums Erwachsenenbildung an der Pidagogischen Hochschule Weingarten®
wenig Anderungen des beobachtbaren Handelns der Kursleiterinnen und ~ -leiter
auftraten. Zehn Teilnehmende dieses Begleitstudiums waren in ihrem konkreten
Unterricht besucht (Verhaltensbeobachtung) und zu ihrem methodisch-didak-
tischen Vorgehen befragt worden (subjektive Theorien). Zwar duflerten sie sich
mehrheitlich sehr zufrieden iiber ihre Erfahrungen und Erlebnisse wihrend des
Studiums und schitzten ihren personlichen Lerngewinn hoch ein. In ihrem beob-
achtbaren Verhalten beim Leiten von Kursen zeigten sich jedoch wenige bis gar keine
Effekte. ,Lediglich eine Teilnehmende hatte in gréfierem Umfang Experimente in
ihrem methodischen Vorgehen gewagt und fiihlte sich in der Nachbefragung als
Kursleiterin sehr viel sicherer (Schmidt, 2001, S. 44). Daraus kann man mindes-
tens zwei Schliisse ziehen. Erstens sind die subjektive Zufriedenheit mit einer Aus-,
Fort- oder Weiterbildungsveranstaltung und der dabei empfundene Lernzuwachs
kein taugliches Mafl fiir deren Effektivitit hinsichtlich des zuriickgelegten Weges
vom Wissen zur nachhaltigen Handlungskompetenz. Zweitens reichen Faktoren
wie die Linge einer Ausbildung (im geschilderten Fall immerhin drei Semester),
die Freiwilligkeit der Teilnahme, das Bezahlen von Gebiihren fiir die Teilnahme
sowie die hohe Motivation der Teilnehmenden nicht aus, um automatisch hand-
lungsverindernde Effekte zu generieren.
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Betrachtet man die bis jetzt zusammengestellten Ergebnisse, so machen sich Nie-
dergeschlagenheit und Ratlosigkeit breit. Will man nicht auf eine ,Pfingstwunder-
didaktik® hoffen, also darauf setzen, dass sich auf irgendeinem geheimnisvollen
Weg triges Wissen in kompetentes Handeln verwandelt, (vergleichbar dem
Pfingstwunder, bei dem die Jiinger Jesu durch eine gottliche Fiigung ungewshnliche
Fihigkeiten erhielten), so benétigt man klare theoretische Vorstellungen iiber die
Bezichungen zwischen Wissen und Handeln sowie zwischen Handeln und Wissen.
Auf dieser handlungspsychologischen Grundlage kann man dann eine innovative
Lernumgebung fiir den Weg vom Wissen zur Handlungskompetenz entwickeln.
Dass dies durchaus erfolgversprechend ist, zeigt die fundierte Studie von Eva
Schmidt (2001). Sie hat iiber einen Zeitraum von sieben Jahren hinweg Absol-
venten des ,,Kontaktstudiums Erwachsenenbildung der Pidagogischen Hochschule
Weingarten® untersucht, die — im Unterschied zur weiter oben skizzierten Studie
— nach einem neu entwickelten, pfingstwunderfreien, handlungspsychologisch
begriindeten Konzept studierten. Ergebnis: Ausnahmslos alle Teilnehmenden am
Kontaktstudium hatten nachweislich ihr konkretes Handeln verindert. ,,Auf allen
unterrichtsrelevanten Gebieten hatte das subjektive Gefiihl von Sicherheit und
Kompetenz zugenommen, viele neue Methoden wurden in die Praxis umgesetzt.
Der Transfer hat stattgefunden. Dabei machten im Groflen und Ganzen weder die
gewissheitsorientierten Teilnehmenden noch die mit eingeschrinkter EB-Praxis eine
Ausnahme® (Schmidt, 2001, S. 125). Dies lisst sich zum Beispiel aus der eingefiig-
ten Grafik ablesen (vgl. Abb. 1). Hier wurden 22 Absolventen eines Studienganges
untersucht, der sich vom Sommersemester 1998 iiber das Wintersemester 1998/99
bis zum Sommersemester 1999 erstreckte. Im jeweils untersten Teil des Siulen-
diagramms befinden sich jene Methoden und Verfahren der Erwachsenenbildung,
welche die Teilnehmenden schon vor Beginn des Kontaktstudiums praktizierten. Im
mittleren Teil befinden sich jene Methoden, die neu in die Praxis umgesetzt wurden.
Im jeweils obersten Teil befinden sich weitere Verinderungen, beispielsweise in der
Kursarchitektur, im Umgang zwischen Kursleiter und Kursteilnehmern usw. Auch
wenn die Kompetenzgewinne der einzelnen Teilnehmenden recht unterschiedlich
waren, man vergleiche etwa Person 14 mit Person 16, so zeigen sich doch ganz
erstaunliche Auswirkungen auf das beobachtbare Handeln.

Neuere Untersuchungen bestitigen die Befunde von Schmidt. So hat Andreas
Schubiger (2010) in seiner Dissertation ,Methodenkompetenzentwicklung bei
Lehrenden und Lernenden® mit dem von mir vorgeschlagenen Modifikationskon-
zept im Bereich der Lehrerbildung zwei Jahre lang gearbeitet. Er hat die Lehrkrifte
animiert, sich mit den eigenen Handlungsstrukturen reflexiv auseinander zu setzen,
wobei er sich auf Videoanalysen, Reflexionsiibungen und den ,,Pidagogischen Dop-
peldecker® stiitzte (vgl. Kap. 4.4 in diesem Buch). Danach hat er den Lehrkriften
beim Entwickeln alternativer Unterrichtskonzepte geholfen bis hin zu Planungen
und Simulationen. Schliefllich hat er im dritten Lernschritt durch Praxistandems,
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Abb. 1:  Kompetenzgewinn von 22 Studierenden der Erwachsenenbildung (SS 1998 bis SS 1999) an
der Pidagogischen Hochschule Weingarten (vgl. Schmidt, 2001, S. 199 ), die nach einem
neuen, handlungspsychologisch begriindeten Verinderungskonzept studierten.
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kollegiale Praxisberatung und Supervision den Transfer in die konkrete Unterricht-
spraxis flankiert. Die Ergebnisse sind beeindruckend. Alle Lehrpersonen haben
nachweislich ihr Handeln verindert, indem sie ihren Unterricht stirker struktu-
rierten und das Ausmaf$ aktiver Lernphasen signifikant erhshten.

Susan Rosen (2011) beschiftigt sich in ihrer auflergewohnlich differenzierten
Dissertation mit der Frage, wie man das unterrichtliche Handeln von Pflege —
Lehrkriften verindern kann. Sie erfasst durch mehrere Unterrichtsbesuche ein-
schliellich Videoaufzeichnung, Interview und Legetechnik das Ausgangsverhalten,
modifiziert dieses dreischrittig nach dem Sandwichprinzip in sechs zweitigigen
Prisenzphasen einschliefSlich kollegialer Praxisberatung und misst zwei Jahre spiter
die Verinderungen. Dabei kann sie iiberzeugend nachweisen, dass sich sowohl
die handlungssteuernden Strukturen als auch das beobachtbare Agieren in hohem
Mafle verindert haben.

Wolfgang Widulle (2012) hat sich in seiner Dissertation: ,Ich hab‘ mehr das
Gesprich gesucht“ vorgenommen, das kommunikative Handeln Studierender der
Sozialen Arbeit (mit den in Kapitel 4, 5 und 6 dieses Buches beschriebenen Vorge-
hensweisen) zu optimieren. Mit Rollenspielen, Interviews, Videoanalysen sowie der
Weingartener Auffassungs Legetechnik (WAL, vgl. Kap. 4.6) hat er das Ausgangs-
verhalten erfasst, dieses schrittweise modifiziert und am Ende die Verinderungen
gemessen. Erfreulich die Ergebnisse. Die konstruktiven Handlungsprototypen
nahmen signifikant zu, die nicht konstruktiven entsprechend ab.

Fiinf weitere Dissertationen dieser Art wurden in den Jahren 2011 und 2012 begon-
nen, um die Wirksamkeit der in diesem Buch vorgestellten Konzepte zu iiberpriifen.
Die bis jetzt vorliegenden Ergebnisse zeigen, dass es sehr erfolgversprechend ist, in
den vorgeschlagenen drei Lernschritten vorzugehen, nach dem Sandwichprinzip
zu arbeiten und die ausgelsten Lernprozesse systematisch zu flankieren.

Es geht also doch. Der Weg vom trigen Wissen zum kompetenten Handeln lisst
sich in einer entsprechend gestalteten, handlungspsychologisch begriindeten Ler-
numgebung erfolgreich zuriicklegen. Insofern muss ich im Nachhinein eigentlich
fiir die vielen negativen Erlebnisse dankbar sein (siche das oben beschriebene,
mehrfache eigene Scheitern in Lehrausbildung, Lehrerfortbildung und Erwachse-
nenbildung, das ich in der Tat jeweils als ein , kritisches Lebensereignis“ empfunden
habe), weil sie den Anstof§ gaben, die Beziechungen zwischen Wissen und Handeln
genauer zu betrachten.

Wie kann man nun wissenschaftlich erkliren, warum der Weg vom Wissen zum
Handeln so weit ist? In meiner Habilitationsschrift (Wahl, 1991) habe ich versucht,
darauf sowohl eine theoretische als auch eine empirische Antwort zu geben. Dabei
ging ich von den folgenden Uberlegungen aus:
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(1) Menschliches Handeln — und darum geht es ja beim Abkliren der Beziehungen
zwischen Wissen und Handeln — ist als eine eigenstindige psychologische Gegen-
standseinheit zu charakterisieren. Handeln lisst sich gegen blofles 7un abgrenzen
(bei letzterem durchschaut der Akteur seine eigene Motivation nicht; vgl. Groeben,
1986) und gegen Verhalten (als der einfachsten Ausgangseinheit). Im Gegensatz zu
»Verhalten und , Tun® ist ,Handeln® zielgerichtet und bewusst. Bei der Hand-
lungsregulation greift der Akteur auf soziale und individuelle Wissensstrukturen
zuriick. Er versucht, sein Denken, sein Fiihlen und sein Agieren zu integrieren. Seine
Aufmerksamkeit ,,springt® dabei zwischen verschiedenen Ebenen der hierarchisch-
sequentiellen Handlungsregulation hin und her, um das Handeln an wesentlich
erscheinenden Punkten zu steuern (vgl. zusammenfassend Wahl, 1991, S. 18-64).

Authentisches Beispiel zur Verdeutlichung:

Mitten in einem Vortrag, den ich vor einiger Zeit gehalten habe, meldet sich ein Zuho-
rer. Ich sehe, dass er ganz aufgeregr ist. Obwohl ich gerade mitten drin bin und einen
theoretisch recht schwierigen Sachverbalt erliutere — eine Unterbrechung passt mir
Jjetzt gar nicht — kinnen weder ich noch das Publikum sein nachdriickliches Melden
iibersehen. Frwas genervt gebe ich ihm das Wort. Er sagr erregt und iiberlaut: ,Alles
Jalsch, was Sie da erziihlen! Ich bin Experte auf diesem Gebier. Es ist wirklich alles
falsch!” — Diese Situation habe ich ganz bewusst erlebt; ich habe bis heute eine lebhafie
Erinnerung daran. Mein Handeln war zielgerichtet: Das Gesicht wabren, die inneren
Panikattacken verbergen (Mein Gott, was wire, wenn er wirklich Recht hiitte?), die
unangenehme Situation so schnell wie miglich kliren und dann im Vortrag fortfahren
(wenn das dann noch moglich ist). Dabei habe ich auf das mir zur Verfiigung stehende
Wissen zuriickgegriffen iiber den Umgang mit Personen, die einen in dieser radikalen
Weise in Frage stellen bzw. auf den Umgang mit Kritik bzw. auf den Umgang mir
schwierigen Menschen. Ich habe versucht, Denken, Fiihlen und Agieren zielfiihrend zu
integrieren. Meine Aufmerksamkeit sprang dabei zeitweise villig nach innen (Selbst-
wahrnehmung des ausgelisten Schreckens und der damit verbundenen physiologischen
Aktivierung), zeitweise nach aufSen (Kann ich beim Sprecher oder beim Publikum
magliche Anzeichen dafiir entdecken, ob es ernst oder ob es vielleicht nur ironisch gemeint
war?), danach zur Handlungsauswahl (Was sage ich jetzt?) und schliefflich zum ganz
konkreten Formulieren und Aussprechen meiner Antwort.

(2) Der Ablauf einer Handlung kann nach dem SOAP-Modell (siche Abb. 4;
ausfiihrlicher in Wahl, 1991, S. 56 ff.) ganz grob in zwei Phasen unterteilt werden,
wie dies vor lingerer Zeit Lazarus, Averill & Opton (1973) vorgeschlagen haben.
In einem ersten Teilprozess, den wir als Situationsorientierung (SO) bezeichnen,
baut sich ein Bild der Situation auf. Der Akteur versucht zu verstehen, worum
es iiberhaupt geht und schitzt ab, wie sich die Situation wohl weiter entwickeln
wird. Dabei greift er auf sein biografisch erworbenes Wissen zuriick, das wir als

117



18|

Eunuchenproblem, Osterhasenpidagogik und Pfingstwunderdidaktik

subjektive Theorien bezeichnen (vgl. Groeben, Wahl, Schlee & Scheele, 1988). Die
subjektiven Theorien helfen ihm, die Situation zu verstehen. Sobald sich ein grobes
Vorverstindnis gebildet hat, das kann schon nach wenigen Sekundenbruchteilen
geschehen, steigen Emotionen auf, welche die jetzt folgenden Prozesse firben. Je
nach dem Umfang der zur Verfiigung stehenden Zeit werden weitere Informationen
eingeholt, welche die Situationsorientierung vervollstindigen. Am Ende steht ein
Bild der Situation, das bewusst ,,gesechen® wird.

Authentisches Beispiel zur Verdeutlichung:

Ich beginne einen Kurs an der Volkshochschule Weingarten, der sich iiber mehrere
Abende erstreckt. Ich denke, dass es sinnvoll ist, wenn sich die Teilnehmenden einan-
der vorstellen. So bitte ich nach dem Nennen der Kursziele und dem Darstellen des
Kursablaufes um eine kleine Vorstellungsrunde. Eine Teilnehmerin meldet sich als Erste
und sagt zu meiner Uberraschung recht aggressiv: ,Ich habe iiberhaupt keine Lust,
mich vorzustellen. Ich michte hier etwas arbeiten! — Meine urspriingliche Vermutung,
die Teilnehmerin wiirde sich jetzt gleich als Erste vorstellen, veréiindert sich durch den
aggressiven Ton sowie die inbaltliche Aussage: ., Ich habe iiberhaupt keine Lust ...  Es
bildet sich ein grobes Vorverstindnis der eigentlichen Situation. Die Teilnehmerin
weigert sich. Und sie tut das auf eine recht aggressive Weise. Entsprechend steigen in
mir uneinheitliche Emotionen auf. Arger, weil ich gar nicht verstehe, warum sie bei
einer so alltiiglichen Kursergffnung obne jeden erkennbaren Anlass derart heftig reagiert.
Angst, weil ich flirchte, die Situation kinnte eskalieren. Aus meinen Erfahrungen in der
Erwachsenenbildung weill ich jedoch, dass bei Kurseinstiegen die Vorstellungsrunden
guweilen viel Zeit rauben und dass sie manchmal in methodische Spielereien ausarten.
Diese biografisch erworbenen subjektiven Theorien ermdiglichen es mir, das Handeln
der Teilnehmerin zu interpretieren. Da der Kurs erst begonnen hat, steht Zeit zum
Einholen weiterer Informationen zur Verfiigung. Ich frage nach: ,, Haben Sie schlechte
Erfabrungen mit Vorstellungsrunden gemacht?* Sie bejaht und berichter ein Erlebnis, bei
dem man sich nicht selbst vorstellen durfie, sondern den jeweiligen Nebensitzer vorstellen
musste. Das hatte sie als belastend sowie als unnitige Zeitverschwendung erlebt. Mein
Situationsbild ist jetzt klar. Teile davon kann ich noch heute deutlich sehen, obwohl
die Situation schon einige Jabre her ist.

Der zweite Teilprozess von SOAP ist die Aktionsplanung (AP). Auf dem Hinter-
grund der Situationsorientierung werden in der Regel nicht nur eines, sondern
mehrere verschiedene Ziele gebildet, weil Handeln in aller Regel ein Mehrfach-
handeln ist (vgl. Fuhrer, 1984). Die subjektiven Theorien liefern das Wissen um
Handlungsméglichkeiten und deren potentielle Wirkungen. Entsprechend der
situativen Gegebenheiten, der Absichten und der vermuteten Wirkungen wird
eine Handlungsméglichkeit ausgewihlt und durch einen Entschluss in eine Aktion
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iiberfiihrt. Die Ausfithrung der Aktion wird steuernd tiberwacht. (Wahl, 1991,
S. 60-64). — Im obigen Beispiel verfolge ich nicht nur das allgemeine Zie/, einen
guten Volkshochschulkurs zu halten, zu dem auch gehért, eine gute Einstiegsphase
zu durchlaufen, sondern auch von vorne herein fiir eine positive Kommunikation
zu sorgen, mich mit allen Teilnehmenden gut zu verstehen, meine Kursplanung
durch Stérungen nicht zu sehr durcheinander bringen zu lassen, beim Leiten des
Kurses ruhig zu bleiben, den ersten Abend rechtzeitig zu beenden usw. Inhaltliche
Ziele, Ziele fiir den Umgang mit den Teilnehmenden und Ziele fiir den Umgang
mit mir selbst charakterisieren drei von mehreren Handlungsebenen. Die moglichen
Handlungsalternativen, die mir in den Sinn kommen, miissen diesen Zielen dien-
lich sein. Meine biografisch entstandenen subjektiven Theorien stellen das hierfiir
erforderliche Wissen bereit. Deshalb gehe ich nicht auf den Kommunikationsstil
der Teilnehmerin ein und werde nicht gleichfalls aggressiv, verbiete mir also eine
Retourkutsche vom Typus: ,Und ich habe iiberhaupt keine Lust, mit jemandem
zu arbeiten, der sich nicht einmal vorstellen will“, weil ich dadurch Ziele wie ruhig
zu bleiben, ein positives Lernklima zu erzeugen usw. gefihrden wiirde. Vielmehr
vermute ich aufgrund bisheriger Erfahrungen, dass ein verstindnisvolles Eingehen
auf die Teilnehmerin zu einem guten Kursklima fithren kann und dass zugleich
ein standhaftes Begriinden der eigenen Position meiner Kursgestaltung zugute
kommt. So entschliefSe ich mich zu folgender Aktion: ,,Wir machen hier nur eine
ganz kurze Vorstellungsrunde, damit wir uns besser kennenlernen. Aber wenn Sie
nicht mdchten, dann brauchen Sie nicht mitzumachen.” Den Satz bekomme ich
ohne Sprachprobleme heraus (Uberwachen der eigenen Aktion), die Teilnehmerin
reiht sich in die Vorstellungsrunde ein, die Situation eskaliert also nicht wie be-
fiirchtet und der Kurs kann wie geplant fortgesetzt werden. (Die abschlieflend
genannten Folgen meines Handelns zihlen nicht mehr zur Aktionsplanung oder
Handlungsauffassung, sondern sie sind Teil der néichsten Situationsorientierung bzw.
nichsten Situationsauffassung. Alternative Bezeichnungen fiir die Wahrnehmung
und Einschitzung der Handlungsfolgen sind beispielsweise ,,Ergebnisauffassung®

oder ,re-appraisal, vgl. Wahl, 1991, S. 57).

(3) Wie kann nun das menschliche Handeln, das als stindiges Ineinander von
Situationsorientierungen und Aktionsplanungen abliuft, durch die Aufnahme
neuen wissenschaftlichen Wissens bzw. neuen Expertenwissens verindert werden?
(Das wire der Weg vom Wissen zum Handeln.) Und umgekehrt gefragt: Wie ver-
dndern sich durch neue Erfahrungen das Wissen und das kiinftige Handeln? (Das
wire der komplementire Weg vom Handeln zum Wissen bzw. vom Handeln zum
Handeln.) — Die obigen Erlduterungen weisen den Weg. Beim Handeln wird auf
erworbenes Wissen zuriickgegriffen. Also miisste der Verinderungsprozess ganz
einfach sein: Man verindert die Wissensbasis! Man fiigt den biografisch erworbe-
nen subjektiven Theorien das erforderliche Expertenwissen bzw. wissenschaftliche
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Wissen hinzu, der Akteur nutzt dieses (neue) Wissen beim Handeln und schon
erbringen die bei Situationsorientierung (SO) und Aktionsplanung (AP) ablau-
fenden Prozesse ganz andere Ergebnisse! Genau so wird in vielen Aus-, Fort- und
Weiterbildungen vorgegangen. Wissenschaftliches Wissen bzw. Expertenwissen
wird méglichst kompetent und méglichst umfassend vermittelt. Die Lernenden
speichern diese Theorien und verfiigen auch dariiber, was sie beispielsweise in
miindlichen oder schriftlichen Priifungen nachweisen. Aber dennoch wissen wir
aus der Diskussion des obigen ,Eunuchenproblems®, dass das neue Wissen das
Handeln nicht automatisch zu verindern vermag. Das neue Wissen greift offenbar
nicht in die ablaufenden Prozesse ein, obwohl es im Gedichtnis vorhanden ist. Hat
der Mensch vielleicht doch zwei Gehirne, eines fiir das Denken und eines fiir das
Handeln? Oder vielleicht noch ein drittes fiir die Emotionen? Piet Vroon (1994)
vertritt in seinem Buch ,,Drei Hirne im Kopf — warum wir nicht kénnen, wie wir
wollen“ die Hypothese, dass Diskrepanzen zwischen Wissen und Handeln auf
die dreigliedrige Architektur unseres Gehirns (Stammbhirn, Mittelhirn, Grofthirn)
zuriickzufiihren sind. Auf solche Spekulationen méchte ich mich niche einlassen,
sondern berichten, wie sich aufgrund der von mir durchgefiihrten empirischen
Untersuchungen erkliren lisst, dass es Wissensbestinde gibt, die das Handeln
leiten und solche, die — obwohl im Gedichtnis vorhanden — diese Aufgabe nicht
oder noch nicht iibernehmen.

Vielleicht hilft bei dieser Erklirung eine ganz wesentliche Unterscheidung. Wir
haben oben den Begriff ,subjektive Theorien® ganz pauschal verwendet. Bei
niherer Betrachtung kénnen wir jedoch mehrere Aspekte subjektiver Theorien
unterscheiden. Erstens die subjektiven Theorien grofler und mittlerer Reichweite.
Sie sind in ihrer Struktur den wissenschaftlichen Theorien ihnlich, besitzen also
Konstrukte, Hypothesen und eine Argumentationsstruktur (vgl. Groeben, Wahl,
Schlee & Scheele, 1988, 17 ff. und 47 ff.). Aufgrund ihrer Binnenstruktur sind
sie nicht direkt an der Steuerung des menschlichen Handelns beteiligt. Dann gibt
es auch noch subjektive Theorien geringer Reichweite, die beim raschen Handeln
unter Druck wichtig werden, weil sie hier das Handeln leiten (vgl. Wahl, 1991).
Subjektive Theorien grofler und mittlerer Reichweite sind komplexe Kognitionen
der Selbst — und Weltsicht. Nach unseren Beobachtungen lassen sich subjektive
Theorien mittlerer Reichweite, zum Beispiel iiber Aggression, tiber Underachie-
vement, iiber didaktische Vorstellungen, iiber Lernen usw. eindeutig viel schneller
verdndern als subjektive Theorien geringer Reichweite. Kognitionen sind beweg-
licher als Aktionen. Denken ist beweglicher als Agieren.

Wie ist dies zu erklidren? Bringen wir einer Person neues Wissen bei, so werden
diese Wissensbestinde mit dem schon vorhandenen Wissen in Bezichung gesetzt.
So erldutere ich beispielsweise in meiner Vorlesung mit dem Titel: ,Wie kommt
die Wut in den Bauch, die Liebe ins Herz und die Angst in die Hose* den Lehr-
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Abb. 2:

Unterscheidung zweier Aspekte subjektiver Theorien: (1) Subjektive Theorien grofler und
mittlerer Reichweite, organisiert als argumentative Vernetzung von subjektiven Daten,
subjektiven Begriffen und subjektiven Hypothesen, strukturparallel zu den wissenschaft-
lichen (intersubjektiven) Theorien. (2) Subjektive Theorien geringer Reichweite, zuge-
schnitten auf stets wiederkehrende Situationen bzw. Probleme und verbunden mit bewihrten

Handlungsméglichkeiten bzw. Problemlésungen.
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amtsstudierenden verschiedene Theorien zur Erklirung von aggressivem Handeln.
Etwa die sozial-kognitive Lerntheorie nach Bandura, die unter anderem ausdriickt,
dass beobachtetes, aggressives Handeln sowie die beobachteten Konsequenzen
dieses Handelns eine wichtige Rolle fiir die eigene Aggressionsbereitschaft spielen.
Die Studierenden kénnen die inhaltlichen Aussagen dieser Theorie mit ihrem
vorhandenen Alltagswissen iiber aggressives Handeln vernetzen, sie konnen sich
prominente Experimente merken und schliefSlich auch die Namen der wichtigsten
Wissenschaftler speichern. Ihre subjektiven Theorien mittlerer Reichweite (iiber
aggressives Handeln) sind also durch Hinzufiigen einer wissenschaftlichen Theorie
differenzierter geworden und haben sich somit in der Tat verindert. Das lisst sich
auch durch eine Lernkontrolle (zum Beispiel in Form eines Partnerinterviews)
nachpriifen, in der das neu erworbene Wissen gegenseitig abgefragt wird.

Wenn Studierende aus meiner Vorlesung am Tag darauf in einer Ausbildungsschule,
an der sie wochentlich einmal praktizieren, zwei Schiiler raufend am Boden liegen
sehen, umringt von interessierten Zuschauern, dann kénnte man erhoffen, dass
die Studierenden auf dem Hintergrund der gestern erworbenen und hoffentlich
auch verstandenen Theorie die Situation differenzierter wahrnehmen (verinderte
Situationsorientierung SO) und méglicherweise auf eine andere Art und Weise
reagieren, als sie es vorher getan hitten (verinderte Handlungsplanung AP). Wa-
rum sonst sollte man Lehramtsstudierenden im Fach Pidagogische Psychologie
Aggressionstheorien lehren? Die Erfahrungen und oben zitierten Untersuchungen
zeigen jedoch, dass die erlernten wissenschaftlichen Theorien in aller Regel das
beobachtbare Handeln nicht verindern, obwohl die Wissensbasis differenzierter,
elaborierter und méglicherweise auch vernetzter geworden ist. Handeln in konkre-
ten Alltagssituationen im Sinne eines bewussten, zielgerichteten Agierens, orientiert
sich bedauerlicher Weise nicht direkt an den erlernten wissenschaftlichen Theorien.
Es orientiert sich vielmehr an subjektiven Theorien geringer Reichweite. Unsere
empirischen Untersuchungen haben ergeben, dass subjektive Theorien geringer
Reichweite bei der Steuerung des Handelns — vor allem des raschen Handelns — eine
ganz zentrale Rolle spielen. Das hingt damit zusammen, dass subjektive Theorien
geringer Reichweite eine besondere Struktur haben.

Wie ist diese Struktur beschaffen? — Gehen wir einmal davon aus, dass es in der
Titigkeit von Erwachsenenbildnern, Hochschullehrern oder Lehrern eine grofle
Anzahl stets wiederkehrender Probleme gibt. Die einzelnen Veranstaltungen sind
zu planen, die Inhalte sind zu vermitteln, der Kontakt zu den Teilnehmenden ist
herzustellen, mit Stérungen ist umzugehen usw. Fithren beispielsweise wihrend
einer Prisentation zwei Zuhérende ein Seitengesprich, wobei sie tuscheln, kichern,
herumalbern und in keiner Weise aufmerksam erscheinen, so ist das nicht das erste
Mal, dass die Leitungsperson auf dieses Phinomen stof3t. Sicherlich kennt sie es
schon aus dem Kindergarten, spitestens aber aus der Grundschulzeit. Und danach
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ist es ihr immer wieder in den verschiedensten Formen und Varianten begegnet. Sie
hat die Auswirkungen von Seitengesprichen nicht nur gesehen, sondern garantiert
auch am eigenen Leibe erlebt. Sie hat erfahren, wie verschiedene Personen damit
umgegangen sind. Auf diese Weise hat sich allein fiir ,Seitengespriche” ein reich-
haltiges biografisches Wissen angesammelt, untrennbar verkniipft mit Gefiihlen
und beobachteten wie selbst ausgefiihrten Aktionen.

Tritt also ein Seitengesprich auf, so kennt die Leitungsperson dieses Phinomen
schon recht gut, sie kennt diesen Typus von Situationen. Zwar ist jedes Seitenge-
sprich wieder anders: Mal sitzen die Personen weiter vorne, mal weiter hinten; das
eine Seitengesprich ist kiirzer, das andere linger; einmal tritt das Seitengesprich frii-
her wihrend der Prisentation auf, ein anderes Mal spiter; einmal sind es ménnliche,
einmal weibliche Personen usw. Um mit Heraklit zu sprechen: ,,panta rhei“ (alles
fliefSt). Du steigst nie zweimal in den selben Fluss! Philosophisch betrachtet sind
Situationen folglich unwiederholbar, jedesmal véllig neu. Psychologisch betrachtet
jedoch dhneln sich bestimmte Situationen, d.h. sie kommen immer wieder vor.
Genau dies meint Hans Aebli (1980, S. 83) mit dem mittlerweile recht bekannten
Zitat: ,Indessen ergibt schon eine oberflichliche Betrachtung des Menschen, dass
im Strome seiner Handlungen Wiederholungen vorkommen. Zwar steigt man nie
zweimal in den selben Fluss. Indessen: die Badeszenen gleichen sich!* Um diese wie-
derkehrenden, vertrauten ,,Badeszenen® organisieren wir unser handlungssteuerndes
Wissen. Das macht es uns moglich, Situationen rasch zu erkennen, unmittelbar mit
dem Erkennen zu interpretieren und in sehr kurzer Zeit auch zu beantworten. Im
Ergebnis fiihrt dies zu einer sicheren Orientierung und hohen Handlungsfihigkeit
im Berufsfeld. Erreicht wird dies durch mehrere Teilstrukturen:

Erstens werden, wie bei jedem Handeln, ,Situations-Prototypen® gebildet. Dar-
unter sind ,,Strukturkomprimierungen® (Fuhrer, 1984, S. 169 £.) zu verstehen, die
es ermdglichen, schnell und souverin auf eine Anforderung zu reagieren, weil das
die aktuelle Situation charakterisierende Grundproblem in seinen wesentlichen
Ziigen schon bei fritheren Bewiltigungsversuchen analysiert wurde. Erkennt also
eine Person im ,,Flusse ihres alltiglichen Handelns eine ,Badeszene® wieder, die sie
frither schon erlebt und angemessen bewiltigt hat, muss sie die schon gemachten
Problemanalysen nicht noch einmal in vollem Umfange durchlaufen, sondern kann
ihre ganze Aufmerksamkeit auf die Frage richten, ob es sich tatsichlich um den
gleichen Situations-Prototyp handelt wie bei frither durchlaufenen Handlungen.
So erklirt es sich, dass in unseren insgesamt dreizehnjihrigen Untersuchungen an
Lehrern, Hochschullehrern und Erwachsenenbildnern in der Regel fiir die Situa-
tionsklassifikation die meiste Entscheidungszeit verbraucht wurde (Wahl, 1991).

Zweitens werden die Handlungsméglichkeiten von Lehrpersonen nicht in jeder
Situation véllig neu erfunden, sondern die Handlungsentwiirfe sind in kleinen und
zugleich groben ,,Drehbiichern organisiert. Damit ist gemeint, dass entsprechend
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Subjektive Theorien geringer Reichweite

.. Buhe ihr baidend * doch selbst, spdder ...

Abb. 3:  Organisation subjektiver Theorien geringer Reichweite in einander zugeordneten Situations-
Prototypen (als Ellipsen dargestellt) und Reaktions-Prototypen (als Dreiecke dargestellt).
Die Prototypen sind unscharf (fuzzy), das bedeutet, sie charakterisieren das Typische an der
,Badeszene®. Details konnen variieren. Die Beispiele entstammen dem Schachspiel, dem
Unterricht und der Krankenpflege.
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den Situations-Prototypen auch Handlungs-Prototypen gebildet werden, um ziel-
sicheres und effizientes Handeln in wiederkehrenden Situationen zu erméglichen.
,Klein“ bedeutet, dass die Handlungs-Prototypen schr fein gerastert sind. Wenn
man schon bei Schachspielern annimmyt, dass diese mehr als fiinfzigtausend ver-
schiedene Schachpositionen mit den zugehérigen ,,besten Ziigen® kennen, so kann
man bei menschlichen Interaktionen eine noch wesentlich héhere Zahl vermuten,
weil hier mehr als 32 , Figuren® auf mehr als 64 ,Spielfeldern® nach komplexeren
Regeln als den Schachregeln interagieren.

Mit ,,groben Drehbiichern® ist gemeint, dass es sich um prototypische Strukcuren
handelt, die mit einer gewissen Unschirfe behaftet sind. So zeigte sich bei unseren
Untersuchungen, dass bei einem Handlungs-Prototypen (wie etwa einer Auffor-
derung, das Seitengesprich doch jetzt bitte einzustellen, weil sich die vortragende
Person und andere Teilnehmende gestort fiihlen) keineswegs der genaue Wortlaut
festgelegt ist. Der Umfang der noch zu treffenden Festlegungen (Art der Formulie-
rung, Fiillen der Leerstellen fiir die Anrede, die Namen etc.) ist aber so gering, dass
in der Regel sehr wenig Entscheidungszeit verbraucht wird. Und zwar so wenig,
dass es den von uns untersuchten Personen oftmals unméglich war, introspektiv
zu erkennen, wie z.B. eine aktuelle Formulierung zustande kam. Interessanter-
weise wurde die jeweilige, aktuell realisierte Variante des Handlungs-Prototypes
in der Regel auch nicht im Gedichtnis behalten. Bei der Konfrontation mit dem
realen eigenen Handeln per Videoaufzeichnung waren die Lehrpersonen teilweise
tiberrascht, wie sie im Detail formuliert oder agiert hatten. Demgegeniiber war die
grobe Ausrichtung der Aktion kognitiv klar reprisentiert.

Drittens sind Situations-Prototypen und Handlungs-Prototypen, wie Abbildung
3 zeigt, einander zugeordnet. Es gibt 1:1-Zuordnungen, das bedeutet, dass zu
einer typischen Situation in der Regel nur eine typische Reaktion gewihlt wird.
Es gibt 1:2-Zuordnungen, das bedeutet, dass fiir eine prototypische Situation zwei
Handlungsalternativen vorliegen. Im Héchstfall konnten wir 1:6-Zuordnungen
finden, das heiflt, dass die Lehrperson bei Auftreten dieses Situationstypes unter
sechs Handlungsalternativen auswihlen kann. Dies war aber die Ausnahme. Die
Regel waren 1:1 und 1:2- Zuordnungen (Wahl, 1991, S. 161 f.). Der genaue
Durchschnittswert war 1,502. Bei diesen Zuordnungen handelt es sich um keine
festen Verkniipfungen und schon gar nicht um Reiz-Reaktions-Ketten. Vielmehr
wsiecht” die Lehrperson mit dem Erkennen einer typischen Situation nahezu zeit-
gleich eine bis zwei, maximal sechs bewihrte Handlungsmdéglichkeiten. Es steht
ihr frei, eine der ihr ins Bewusstsein geriickten Handlungsméglichkeiten zu wihlen
oder diese zu unterlassen.

Subjektive Theorien kurzer Reichweite organisieren also die biografischen Erfah-
rungen in der gleichen Weise, wie ,Expertenwissen® organisiert ist: Man sicht
das Problem, wobei mit ,Sehen“ zugleich Erkennen gemeint ist — und mit dem
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sekundenschnelle Interaktion nach dem 50AP-Modell
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Abb. 4:  Beziehungen zwischen dem raschen ,Handeln unter Druck® nach dem SOAP-Modell und
den subjektiven Theorien geringer Reichweite. In der Phase der Situations-Orientierung (SO)
vergleicht der Akteur die aktuelle Situation mit seinen (impliziten) Situations-Prototypen. In
der Regel ist dies der zeitlich umfangreichere Prozess. — Lisst sich der ,,Fluss des Geschehens®
auf eine bekannte, typische ,Badeszene® reduzieren (dargestellt durch Ellipsen), so ,sicht®
der Akteur nahezu gleichzeitig mit dem Situations-Prototypen auch mégliche Losungswege
(dargestellt durch Dreiecke). In der Phase der Aktions-Planung (AP) wiihlt der Akteur die ihm
am geeignetsten erscheinende, typische Losungsmdéglichkeit (den entsprechenden Handlungs-
Prototypen) und wandelt diese so ab, dass sie der Situation angemessen ist. In der Regel ist
dies der zeitlich kiirzere Prozess.
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Problem ,sieht“ man nahezu zeitgleich auch mégliche Losungswege. Ergreift die
Person einen der zusammen mit der Situation ,,geschenen® Handlungs-Prototypen,
so ist es ihr moglich, innerhalb weniger Sekunden zu agieren. Hilt sie keinen der
sgesehenen Handlungs-Prototypen fiir situativ angemessen, dann wird es schwierig.
Sie muss jetzt eine Handlungsmoglichkeit, die bisher in dieser Situation noch nicht
gezeigt wurde, konstruieren. Der Konstruktionsprozess ist dabei um ein Vielfaches
zeitraubender als die Auswahl unter bewihrten Alternativen und das Anpassen der
gewihlten Alternative an die situativen Gegebenheiten.

So kénnen beispielsweise Schachspieler innerhalb weniger Sekunden einen Gegen-
zug wihlen, wenn ihnen die Stellung vertraut ist. Durchschauen sie die Situation
jedoch nicht, dann benétigen sie ein Vielfaches an Entscheidungszeit und in ex-
tremen Fillen reichen nicht einmal die verfiigbaren 2 Stunden aus, um den besten
Zug zu finden. Der wird dann manchmal erst bei den nachtriglichen Analysen
entdecke (vgl. Wahl, 1991, S. 81-128). — In der Praxis kommt es also darauf an,
wieviel Zeit Lehrpersonen zugestanden wird, um eine angemessene Handlungs-
moglichkeit zu entwickeln. Beispielsweise sind beim Planungshandeln, das sich
nach Haas (1998, S. 206 f.) pro Lektion im Durchschnitt iiber gut 20 Minuten
erstrecke, die Voraussetzungen fiir eine Neukonstruktion schon recht ordentlich,
obwohl auch das Planungshandeln von Routinen durchzogen wird. Ungiinstig sind
die Chancen fiir eine Neukonstruktion beim Interaktionshandeln, weil sich dieses
im Rhythmus weniger Sekunden abspielt.

Die Voraussetzungen fiir die Studierenden, beim Reagieren auf die raufenden
Schiiler das am Tag zuvor erworbene theoretische Wissen iiber aggressives Handeln
zu einer Neukonstruktion zu verwenden, sind also allein aufgrund der zur Verfii-
gung stehenden Zeit recht ungiinstig. Was miissten sie in diesen wenigen Sekun-
den leisten? Erstens miissten sie den bisherigen Situations-Prototypen ,raufende
Schiiler” auf das neue Wissen beziehen und priifen, ob dieser in Wahrnehmung
und Interpretation noch angemessen ist. Zweitens miissten sie all jene Handlungs-
méoglichkeiten, die sie spontan ,mitsechen®, auf Theorievertriglichkeit testen und
entsprechend einen passenden Handlungs-Prototypen auswihlen, notfalls gar
eine neue Handlungsméglichkeit entwerfen. Bei der Komplexitit der Situation
(zahlreiche beteiligte Personen, nicht voll durchschaubare Akteure usw.), bei der
Dynamik der Situation (rasche Situationsentwicklung) und bei den zahlreichen
zu verfolgenden Zielen (Mehrfachhandeln) wire es eine glatte Uberforderung, das
eigene Handeln theoriegeleitet zu modifizieren.

Es wird deutlich, dass Handlungsinderungen mitten in komplexen und dynami-
schen Situationen ungewdhnlich schwierig sind. Da miissten die Studierenden schon
aus der konkreten Situation heraustreten konnen, sozusagen das Geschehen fiir
lingere Zeit anhalten kénnen, um dann mit hoher Reflexivitit Schritt fiir Schritt
das eigene Handeln zu dndern. Das wiire eine Moglichkeit, um vom Wissen zum
Handeln zu kommen. — Und wie wiirde der umgekehrte Weg funkrtionieren, also
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der Weg vom Handeln zum Wissen? Die Studierenden wiirden die Effekte ihres Ein-
greifens wahrnehmen, speichern und interpretieren. Bei der reflexiven Bearbeitung
der durchlebten Erfahrungen kénnten neue Einsichten entstehen bzw. bisherige
Vorstellungen bestitigt oder widerlegt werden. Das wiire der Weg vom Handeln
zum Wissen, wobei das ,Wissen“ zu verstehen wire als eine subjektive Theorie
mittlerer Reichweite zum aggressiven Handeln von Schiilerinnen und Schiilern.

Auch der Weg vom (bisherigen) Handeln zum (neuen) Handeln ist beschreibbar.
Die neuen biografischen Erfahrungen wiirden die bisherigen Wahrnehmungen und
Handlungsweisen entweder stiitzen (in diesem Falle bliebe die Prototypen-Struktur
unverindert) oder es wiirde sich die Notwendigkeit ergeben, kiinftig véllig anders
zu handeln, zum Beispiel weil die Situationswahrnehmung unzutreffend war (még-
licherweise war es keine Aggression, sondern ein sportliches Kriftemessen zweier
Kinder aus dem gleichen Ringerclub) oder weil die Handlungsauswahl unangemes-
sen schien (mdglicherweise wurden die Studierenden selbst aggressiv und ernteten
damit die Empérung der Zuschauer). In diesem Falle miissten sich entweder die
Situations-Prototypen weiter ausdifferenzieren, oder es miissten neue Handlungs-
Prototypen entwickelt werden oder es miissten die Verkniipfungen zwischen Situa-
tions- und Handlungsprototypen, wie in Abb. 3 zu sehen, abgewandelt werden. In
beiden Fillen, also vom Wissen zum Handeln wie auch vom (bisherigen) Handeln
zum (verinderten Handeln), wiirden sich jeweils die Prototypen-Strukturen dndern.
Solche Anderungen zu erreichen ist schwierig. Denn hier greift man in Strukturen
ein, die — wie Messner und Reusser (2000, S. 282 f.) klar herausstellen — dem Akteur
selbst in hohem Mafle verborgen sind. Diese Strukturen sind zwar eindeutig be-
wusstseinsfihig und reflexiv bearbeitbar, aber dafiir miissen erst die entsprechenden
Voraussetzungen geschaffen werden. Versdumt man es, in Ausbildung, Fortbildung
und Weiterbildung Sorge dafiir zu tragen, dass im Bereich dieser impliziten Hand-
lungsstrukturen Verinderungen stattfinden, dann kommt es zu diesem eigenartigen,
uns alle deprimierenden Effekt, dass trotz aufwindiger Kurs- und Seminardidaktik
die Lehrpersonen zwar kognitiv bereichert die Mafinahme verlassen, ihr Handeln
aber nach wie vor in den gleichen Bahnen verliuft. Statt eines Weges vom Wissen
zum Handeln legen sie also einen Weg vom Wissen zum (noch differenzierteren)
Wissen zuriick. Das neue Wissen ,perlt“ an den stabilen, handlungssteuernden
subjektiven Theorien geringer Reichweite ab, vermag sie also nicht zu modifizieren.
Auf diese Weise ergibt sich eine Koexistenz verschiedener, zum Teil gegenldufi-
ger Strukturen. Die Wissensstrukeur (subjektive Theorien grofler und mittlerer
Reichweite) legt andere Problemlésungen nahe als die Handlungsstruktur (proto-
typenartige subjektive Theorien geringer Reichweite). Kann man mit derartigen
Widerspriichen im Kopf leben? Sehr gut sogar. Patry & Gastager (2002, 53 ff.)
zeigen an 18 Mathematiklehrpersonen, dass eine Koexistenz widerspriichlicher

Theorien offensichtlich der Normalfall ist.



Verschiedene Replikationsstudien (vgl. Gastager, Patry & Gollackner 2011)
ergeben, dass eine Paradigmenvielfalt im Bereich subjektiver Theorien mittlerer
Reichweite, erfasst mit der Salzburger Struktur-Matrizen-Analyse SMA, nicht
auf den Bereich des Unterrichtens beschrinkt ist, sondern in zahlreichen Hand-
lungsbereichen vorkommt. Wann nun welche Theorie in welchem Kontext zur
Handlungsrechtfertigung oder Handlungsleitung eingesetzt wird, ist eine noch
offene Forschungsfrage (ebd. S. 110).

Wenn die eben skizzierten Uberlegungen stimmig sind, dann ist es erforderlich,
eine spezielle Lernumgebung fiir den weiten Weg vom Wissen zum Handeln zu
entwickeln. Das haben wir getan und wir haben sie danach tiber viele Jahre hinweg
erprobt.

Wir wollen diese innovative Lernumgebung darstellen und zeigen, wie sie die Kluft
zwischen Wissen und Handeln zu tiberbriicken vermag. Vielleicht tragen wir damit
ein wenig zur Lésung eines iiber 2500 Jahre alten Problems bei, denn schon in der
buddhistischen Psychologie gibt es einen Weisheitsbegriff (Giirtler, 2005 b, S. 63
f.), der besagt, dass nur das direkt erfahrene Praktizieren das menschliche Handeln
verindert und dass im Gegensatz dazu das von Autorititen gelehrte Wissen wie das
Reflektieren dariiber kaum handlungsverindernde Wirkungen besitzen.
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3. Ubersicht — Eine innovative Lernumgebung fiir den
Weg vom Wissen zur Handlungskompetenz

Vorbemerkung: In diesem Kapitel soll die innovative Lernumgebung ,,am Stiick®
dargestellt werden, bevor sie in den Kapiteln 4 bis 6 im Detail ausgefiihrt wird.
Dieses Kapitel hat folglich die Funktion einer vorausgehenden Sinnstiftung,
sozusagen eines verbalen ,Advance Organizers“. Es soll den Leserinnen und
Lesern das Verstindnis der Zusammenhinge der einzelnen Verfahren und
Methoden erleichtern.

Bei der Entwicklung einer Lernumgebung fiir den Weg vom Wissen zum Handeln
steht man im Grunde vor einer paradoxen Situation. Handlungssteuernd sind
die subjektiven Theorien geringer Reichweite. Diese sind aber wegen ihres hohen
Verdichtungsgrades und wegen der Schnelligkeit des interaktiven Handelns intro-
spektiv nur schwer zuginglich — den Akteuren selbst also teilweise unbekannt — und
wihrend des alltiglichen Handlungsvollzuges kaum verinderbar. Umgekehrt sind
die subjektiven Theorien groflerer Reichweite leicht verbalisierbar und lassen sich
hervorragend diskutieren und reflektieren. Wegen ihrer hohen kognitiven Anteile
sind sie verhiltnismifig leicht verinderbar. Bedauerlicherweise spielen sie in der
Regel keine zentrale Rolle beim , Handeln unter Druck®. Wo also soll man ansetzen?
Wir I6sen die Paradoxie auf, indem wir die subjektiven Theorien geringer Reichweite
(durch eine ganze Reihe spezieller Verfahren) auf eine der Reflexion zugingliche
Ebene heben. Dadurch werden die hoch verdichteten handlungssteuernden Prozesse
und Strukturen einer bewussten Bearbeitung zugefithrt. Die um prototypische
Situationen gruppierten Gedanken, Gefiihle und Aktionen miissen ,entdichtet”
werden, damit der Akteur seine eigene Handlungssteuerung durchschauen kann.
Das ist der erste Schritt eines recht komplexen Lernprozesses (vgl. Abb. 5). Die
einzelnen, hierbei verwendbaren Verfahren haben eines gemeinsam: Der Mensch
muss das praktische Handeln unterbrechen und wird durch verschiedene Formen
der Konfrontation zum Nachdenken gebracht. ,Das ist Reflexion: Innehalten in
der praktischen Titigkeit und Austausch des praktischen Tuns gegen eine Titig-
keitsform, die Strukturanalysen erleichtert.” (Aebli, 1980, S. 21). Dadurch ist es
méglich, auch automatisierte Prozeduren aufzubrechen, denn die Bewusstmachung
yverunsichert und verlangsamt Routinehandlungen und erleichtert die Verinde-
rung“ (von Cranach, 1983, S. 71). Die einzelnen Verfahren lassen sich von einer
milden bis zu einer belastenden Konfrontation ordnen. ,Milde“ Auseinanderset-
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