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"Teacher education can no longer
remain in a happily ignorant, in-
effective state consisting of
romanticized lectures on the one
hand, and fuzzy and unplanned
practlca' on the other",

PECK & TUCKER 1973, S. 971

Zusammenfassung

Die herkSmmlichen Verfahren des Lehrer—~ und Erziehungstrain-
ings werden hinsichtlich der theoretischen Begriindung ihrer
Verwendung untersucht. Uber die Feststellung ihrer defizitiren
empirisch-rationalen Grundlagen wird ein Katalog von sechs
Forderungen aufgestellt, die an eine Heuristik flir ein theore-
tisch geleitetes Lehrertraining gestellt werden miissen.,
Technologischen Wert besitzt ein kognitives Rahmenmodell der
Steuerung des Lehrerverhaltens, das hier vorgestellt wird.

Die Umsetzung des deskriptiven Modells in (prédskriptive) Hand-
lungsanweisungen filir den Trainer/Berater fiihrt zu neun Pla-
nungsschritten, die konkret anhand eines Beispiels expliziert
werden. Das Modell fiihrt zu einer psychologisch begriindeten
‘Beratung. Verschiedene Trainingsverfahren k&nnen fundiert in-
tegriert werden. Die Berilicksichtigung der kognitiven Komponen-
ten der Verhaltenssteuerung 148t ein individuell abgestimmtes
Beratungsvorgehen zu. Es besteht in der Vermittlung der fir
die Selbststeuerung notwendigen Einsichten. Die Heuristik er-
mdglichst ein neues tUberdenken der Ausbildungsinhalte in der
Lehrerbildung sowie der Relationen der verschiedenen Ausbil-

dungsbldcke zueinander.

Fir Hinweise bin ich Frau Brigitte Scheele und den Herren
Norbert Groeben und Franz E. Weinert dankbar.




O. Vorbemerkungen

Der Bereich des Trainings von Lehrern und Erziehern ist
in Bewegung geraten. Hand in Hand mit der zunehmenden Pro-
fessionalisierung des Lehrberufs gehen Bemiihungen um ratio-
nal orientierte Verfahren des Lehrtrainings. Die Lehrtdtig-
keit wird weniger als Berufung denn als Beruf gesehen. Als
‘wichtige Voraussetzungen werden stérkér Ausbildung denn Bil-
dung aufgefaBt. Die in den letzten Jahren heftig einsetzen-
de Flut von Lehrer- und Eltern- bzw. Erziehertrainingspro-
grammen mupB als Ausdruck einer Einstellung zum Lehrberuf ge-
wertet werden, die dessen Pertigkeiten als prinzipiell analy-
sierbar, rational hinterfragbar, empirisch erforschbar und

erlern- bzw. erlehrbar betrachtet.

Der Beitrag einer empirisch-rationalen Wissenschaft zum Pro-
blem der optimalen Verdnderung von Lehrerverhaltensweisen um=

fapt zwel Bereiche:

- die Identifizierung jener Verhaltensweisen/Fertigkeiten
von Lehrern und Erziehern, die erwiinschte Effekte auf
Kinder besitzen: nach dem klassischen Technologiebegriff
(PRIM & TILMAN 1973) ist die Identifizierung relevanter
Lehrverhaltensweisen Voraussetzung fir die Frage nach der
Vermittlung dieser Inhalte. Ohne die Validierung der
trainierten Verhaltensweisen in ihrer Wirkung auf Kinder
operiert jedes Lehrtraining in einem wissenschaftlichen
vakuum insofern, als vdllige Beliebigkeit der trainierten

Verhaltensweisen behauptet werden kannj

- die Bereitstellung bzw. Erforschung der Bedingungen, un-:
ter denen diese Inhalte Lehrern und Erziehern in optima-
ler Weise vermittelt werden konnen. Dieser zweite Bereich

ist Schwerpunkt des vorliegenden Beitrages.

Ein konkretes Training kann Entscheidungen, die dem zwelten
Bereich entstammen, erst treffen, wenn die Fragen aus dem
ersten beantwortet sind, Forschungslogisch konnen die bei-
den Bereiche dennoch unabhédngig voneinander angegangen wer-

den.
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Verfolgt man die Literatur zum Lehrer- und Erziehertraining
in den letzten Jahren, so kann man sich des Eindrucks nicht
erwehren, dapB rationale Begriindungen fir den Einsatz von Pro-
grammen allzu hdufig durch Engagement und Einfallsreichtum
ersetzt werden. In beiden Bereichen kann man nur auf sehr
diirftige Entgghaidung@grundlag@n zurlickgreifen. ROSENSHINE &
MARTIN (1974) weisen zu Recht auf Defizite in den Bemiihungen
hin, Gesetze aufzustellen, die die Antezedenzbedingungen fiir
das zu erklirende Smhulerv&rhalten beschreiben. Auch die Wahl
der eingesetzten Techniken erfordert eine rationale Begriin-
dung, Die bekannten Methoden der Lehrerbildung entstanden
hingegen historisch aus praktischen Notwendigkeiten und bedien-
ten sich der jeweils vorherrschenden, wissenschaftlich nicht
ndher ausgewiesenen Ub@rzaugunggqrﬁnde sowle der vorhandenen

Technologien.

Der vorliegende Aufsatz befaBt sich mit den MOglichkeiten
einer rationalen Planung von Lehrertrainingsprogrammen. Er
beschdftigt sich nicht mit der Abkldtung der angestrebten Zie-
le. Lehrerverhalten wird als Exp]anandum aufgefaBt, Es wird
nach den erkl&drenden Bedingungen seiner Verdnderung gefragt.
Lehrer- und Erziehertraining kann unter ibergeordnetem wissen-
schaftlichem Aspekt einheitlich betrachtet werden. Die folgen-—
den Ausfiihrungen sind am Beigpiel des Lehrertrainings konkre-
tisiert. Sie sind ohne Einschrinkung auf das Training von

Eltern und Erziehern libertragbar,

Zundchst wird eine Charakterisierung des heutigen Stands der
Vermittlungstechniken gegeben. Dabei werden Kriterien und An-
forderungen erarbeitet, die an ein fiir rational begrﬁnd@t@
Lehreraus~ und Fortbildung heuristisch brauchbares Rahmenmo-
dell zu stellen sind (Abschnitt 1) . Nach Abklirung der theore-
tischen Ausgangsposition und der Vorstellung eines Modells der
kognitiven Steuerung des Lehrerverhaltens (Abschnitt 2) werden
die sich daraus fir die Planung des konkreten Trainings erge-—
benden Schritte anhand eines Beisplels im einzelnen besprochen
(Abgchnitt 3). Es folgt die Beurtellung der Heuristik anhand
der dufgesf@lltan Kriterien, wobeil auch Forderungen an die em=-

pirische Forschung abgeleitet werden.
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1. Lehrertraining, theoretisch betrachtet

Wie jede Instruktion (HOFER 1977) 1l&8t sich auch die Un-
terrichtung von Lehrern als ein Handlungszyklus beschreiben.
Jeder Zyklus besteht aus der Folge von vier Elementen (FITT=
KAU 1974):

- der Konkretisierung und Spezifizierung der angestrebten
7ziele (Soll-Zustand); "

- der Feststellung der vorfindbaren Bedingungen, auf die
Instruktion einzuwirken hat (Ist-Zustand) ;

- der Entscheidung liber die angemessenen Interventions-
techniken (Prédskription):;

- dem Vergleich des Erreichten mit dem Gewlinschten (Ist-
Soll=Vergleich).
Lehrertraining als Handlung ist Geqensténd der Instruktionswis=
senschaft, die normative, deskriptive und préskriptive Aspekte
erforscht und vereinigt (GLASER 1976; KLAUER 1973). Hand-
lungsoptimierung besteht in der Beantwortung der Frage: Mit
welchen Mitteln ist unter den vorfindbaren Bedingungen ein
angestrebtes Ziel in optimaler (schnellster/bester/&konomisch—
ster) Weise zu erreichen? Oder allgemeiner: Wie ist wann was
zu erreichen? Aufgabe der Instruktionswissenschaft ist es vor
allem, die Harmonisierung der drei Aspekte, ihr wechselseiti~

ges Aufeinanderbezogensein, zu erforschen.

Tm klassischen Technologiebegriff ergibt sich die Art der In-
tervention unmittelbar, wenn ein Erkldrungsgesetz vorliegt

und das Explanandum gegeben ist (PRIM & TILMAN 1973). Will man
etwa der Arbeitslosigkeit begegnen, SO erfordert die Entwick-
lung potentiell erfolgreicher MaSnahmen die Analyse des zu be-
seitigenden Verhaltens im Hinblick auf dessen Entstehungsursa-
chen. Die rationale Entwicklung von Interventionstechniken
erfordert daher die Bezugnahme auf eine theoretische Deskrip-
tion des Gegenstandes.

Nach ATKINSON (1973) lassen sich optimale Lehrstrategien ent-
wickeln, wenn aufer einem Modell des Lernprozesses die Lehr-
ziele, die Menge der mdglichen Lehrhandlungen und die mit Jjeder

Lehrhandlung verbundenen Nutzen und Kosten bei der Realisierung



der Lehrziele vorgegeben sind. Das Verhidltnis zwischen Theorien
des Lernens und Theorien des Lehrens hat in der Instruktions-
psychologie eine ausgiebige Diskussion erfahren. Was sich mit
GAGE (1972, 59) fiir den Bereich des Schulunterrichts sagen
LBt

"The implications of learning theory need to be trans-
lated into implications for the behavior of teachers.
Teachers will then act on these lmpllﬁathDQ in such
ways as to improve learning",

gilt auch fiir den Bereich der Beratung, in den Lehrertraining
einzuordnen ist. Jede rationale Beratungstitigkeit erfordert
als Grundlage eine Theorie iliber den Objektbereich (z.R. SCHET,-
LER & HEIL 11977).

Lehre, Beratung und Intervention erschdpfen sich nicht in

der direkten Anwendung von Lernprinzipien. Das Finden von Op~
timierungsstategien setzt auBerdem die Festlegung der Parame-
ter 'Menge der zulissigen Handlungen' und des Nutzen-Kosten-Ver-
hédltnisses der Handlungen voraus (ATKINSON 1973). Der Para-
meter 'Menge der zuldssigen Handlungen' ist natiirlich offen
fir jede Innovation und Erfindung - auch im technologischen
Bereich. Die Verfligharkeit von Gesetzen iiber die Bedingungen
des Lehrerverhaltens ist keine hinreichende, aber eine not-
wendige Voraussetzung filir eine rationale Optimierung der Leh-

rerbildung.

Diese grundsétzliche Aussage 148t sich nicht mit dem Hinweis
auf die diirftige Rolle bestehender Theorien fiir die Entwick-
lung von Interventionsstrategien - beispielsweise im Bereich
der Klinischen Psychologie = entkr&ften. Solange die theore-
‘tischen Konzepte unzureichend, d.h. nicht 8kologisch valide
‘sind, kObnnen sie nur Heuristiken darstellen, um praktische
Verfahren zu entwickeln, deren Wirksamkeit der empirischen
Uberpriifung vorbehéltem bleibt (WESTMEYER 1976).

Auf welche Modellvorstellungehen gehen die verwendeten Metho-
den des Lehrertrainings zurfick? Jedes verwendete Trainings-
verfahren enthilt implizit Annahmen {iber die Bedingungen, die

Lehrerverhalten determinieren. Sieht man die gidngigen Verfah-

il
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ren in der Lehrerbildung nach den impliziten Theorien der
Verhaltensidnderung durch, die in ihnen zum Ausdruck kommen,

so lassen sich sieben crundmodelle erkennen:

- pas Modell der Wissensvermittlung. Lehreraus- und -welter-
bildung erfolgen in wesentlichen Teilen durch Rezipieren
von Wissensinhalten. Die Aufnahme von Wissen erfolgt ver-
bal oder schriftlich. Of fensichtlich geschieht dies unter
der Annahme, Verhalten lasse sich durch verbale Instruktion,
durch den Aufbau von kognitiven Wissensstrukturen beein-

flussen.

- Das Hosplitationsmodell. Die direkte Anschauung von Unter-
richt ist die zweite herkdmmliche Methode, Ziele, Struktu-
ren und Techniken optimaler Unterrichtsfithrung zu {ibermit-
+eln. Besonders die Entwicklungen von Film und Fernsehen
schufen weitere MOglichkeiten fliir die Imitation von ‘Modell-
Didaktiken' (ZINNECKER 1974). Das Hospitationsmodell be-
ruht auf der Annahne, Unterrichtsverhalten werde durch Be-
obachtung, d.h. Nachahmung fremden Verhaltens, erlernt.

- pas Ubungsmodell. studenten unterrichten selbst n‘entweder
vor der ganzen Klasse im reguldren Unterricht (Schulprak-=
tikum) oder in reduzierten Situationen (Microteaching;
ALLEN & RYANS 1969). Dieses verfahren beruht auf der An-
nahme, durch wiederholtes Ausfiihren einer Titigkeit kdnne

diese verbessert werden (learning by doing).

- Das 5049. Diskriminationsmodell. Von WAGNER (1973) wird be-
hauptet, effektiv sei ein Verfahren, beil dém Studenten ver-
schiedene Arten von Verhaltensweisen kennen und unterschei-
den lernen. Es handelt sich dabei eher um Begriffs- als um

Diskriminationslernen (GAGNE 1973).

- pas Rickmeldungsmodell. Eine Verbesserung des unterricht-
1ichen Verhaltens wird durch die Riickmeldung gezeigten Ver-
haltens zu erreichen versucht. gchiiler, Kollegen, Vorgesetz-—
te oder Trainer beobachten das verhalten, registrieren es
und setzen den Lehrer anschlieBend von ihren Beobachtungen
in Kenntnis (GAGE 1972).



bas Gruppendynamische Modell. Fiir bestimmte Ziele wird
versucht, in gruppendynamisch ausgerichteten Selbster-
fahrungssitzungen lehrerbildend zu wirken (LUTZ & RONEL-
LENFITSCH 1971). Dahinter steht die Annahme, die in den
Grﬁppensitzungem gemachten Erfahrungen und Erlebnisse
fiihrten zu stabilen Verhaltensédnderungen des Lehrers in

der Klasse.

bas Rollenspiel-Modell, Die Teilnehmer spielen Szenen aus
dem Schulbereich aus der Sicht der verschiedenen Partner
durch (MULLER-WOLF 1974; SIGNER 1977). Ahnlich wie das

gruppendynamische Modell geht es davon aus, durch die Er-
moglichung emotionaler Erfahrungen kdnnten Verhaltenswei-

sen gedndert werden.

In den letzten Jahren hat es sich gegeniiber dem Vorgehen, ein

einziges Trainingskonzept zu verwenden, durchgesetzt, ver-—

schiedene Verfahren miteinander zu kombinieren, um damit ein

gesetztes Trainingsziel umfassender erreichen zu k&nnen.

Zwel Beispiele sind

die sog. Minicourses als Weiterentwicklung des Microteach-
ing (KRUMM 1972; HANKE 1975): anhand schriftlicher Train-
ingsmaterialien werden kognitive Wissenselemente vermit-
telt, das Diskriminieren und begriffliche Einordnen von

Verhaltensweisen gelibt; auch Modellernen, aktives Verhal-
ten und feedback sind Elemente des Systems, dessen Effek-
tivitdt auch iiber einen ldngeren Zeitraum hinweg als nach-

gewiesen gilt (BORG 1972) ;

das Kommunikations- und Verhaltenstraining aus der Schule
von TAUSCH & TAUSCH (1971). In diesem Trainingsmodell

werden mehrere Trainingsprinzipien in drei Strufen kombi-

niert:

Erste Stufe (sog. Wahrnehmungstraining): Demonstration
anzustrebenden Lehrerverhaltens, Lehren von Beqriffen
sur Rategorisierung von LehreriuBerungen;

Zweite Stufe (so0g. Einstellungsverdnderung) : Gruppendy-
misches Vorgehen anhand von Alltagskonflikten mit
Schiilern;

Dritte Stufe (sog. Verhaltenstraining): Kombination von
Rollenspiel=- und Psychodrama-Ubungen mit Microteaching-
Elementen (MULLER-WOLF 1974). SIGNER (1977) schligt eine
Erweiterung/Modifikation der Trainingselemente vor.

T




Die Autoren von Lehrertrainingsprogrammen und ihre Anwender
besitzen je eigene Theorien zur Entstehung von Lehrerverhal-=
ten. CemidB diesen Theorien ist Lehrerverhalten offensicht-
lich abhdngig von den Faktoren Instruktion, Beobachtung,
Riickmeldung, Ubung und interpersonelle Wahrnehmung. Die Grund-
lagenforschung zeigt wohl, daB menschliches Verhalten von den
genannten Faktoren peeinflupt werden kann. Die Begriindung fir
den Einsatz der Verfahren erfolgt aber nicht unter Rekurs auf
deskriptive Modelle. FITTKAU begniigt sich mit der Bemerkung,
die gewdhlten Trainingselemente dienten nach seinen Erfahrun-
gen dazu, freiheitlich-demokratisch-soziale Handlungen und
Verhaltensweisen zu f8rdern. Auch SIGNER begriindet sein s09.
'integratives Lehrertraining' mit Hilfe von Plausibilitdtsiiber-
legungen unter AuBerachtlassung von Theorien und Befunden zu
Einstellungs= und Verhaltensinderungen (1977, 210). Die Ver-
wendung der Verfahren hat sich eingebiirgert, sie fanden Ver-
breitung und wurden lbernommen. Es sind allenfalls Bemilhun-
gen festzustellen, gebriuchliche Methoden nachtrdglich zu
rechtfertigen und auf ihre sog. theoretischen Grundlagen hin-
zuweisen (z.B. LOFFLER 1974). '
7um Mangel einer theoretischen Begriindung gesellt sich der
unbefriedigendé empirische Status. Die empirische Beantwor-
tung der Effektivitdtsfrage erfordert mehrere Schritte expe-
rimentellen Vorgehens:
- den Nachweis der Effektivitit einer Methode (Kontroll-
gruppenvergleich) ;
- den Vergleich verschiedener Methoden;

- den Vergleich der relativen Effektivitdt verschiedener
Methoden filir unterschiedle Gruppen von Adressaten;

- den Vergleich verschiedener Methoden im Hinblick auf
unterschiedliche Trainingsziele.

Die abhingigen Variablen finden ihr Explikat in den Spezi-

fizierungen der Lehrziele. Als methodischer Fortschritt ist

die Verwendung von Schﬁlervariablen zu bezeichnen (PECK &

TUCKER 1973).

Auf empirische Befunde kann sich der Einsatz von Traihinqsmew
thoden kaum stiitzen. SIGNER (1977) muB nach sorgfiltiger Pri=-
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fung von Efféktivitétsstudien zu Verfahren der TAUSCH-Schule
einen immer noch recht bescheidenen methodischen Anspruch

der gegenwdrtigen Effektivititskontrollen und wenig abgesgi-
cherte Aussagen liber die Wirksamkeit von Lehrertrainingsver-
fahren konstatieren. Angloamerikanische Studien liegen in
groBer Zahl vor. Auch diese sind methodisch z.T. angreifbar.
Und bei den meisten der berichteten Untersuchungen ist es un-
mbéglich, deren theoretische Basis zu identifizieren (DENEMARK
& MACDONALD 1967; PECK & TUCKER 1973).

Im AnschluB an diese Kennzeichnung des empirisch-rationalen
Standes der gegenwdrtigen Vermittlungstechniken ist die Fra-
ge zu stellen, welche Anforderungen an ein Rahmenmodell fiir
eine theoretisch begriindete Lehrerbildung gerichtet werden
missen. Dabei wird auf Schwichen und Mingel in der gegenwir-
tigen Lehrerbildung hingewiesen, soweit sie als Ergebnis de-

ren Theorielosigkeit aufzufassen sind.

1. Ein Rahmenmodell flir das Training von Lehrerverhaltens-
weisen mufB Aussagen liber die individuellen Determinanten
enthalten, die das Lehrerverhalten steuern.

Diese Forderung begriindet sich aus dem zu Beginn dieses

Beitrags dargestellten Verh#ltnis zwischen deskriptiver

Handlungs~ und prédskriptiver Trainingstheorie.

2. Fine Heuristik mufBl gezielte Hinweise darauf zulassen,
welche Verfahren in welcher Weise zu kombinieren sind,
um vorgegebene Trainingsziele zu erreichen.

So kann verhindert werden, daB das Angebot an Trainingsme-

thoden einem Warenlager gleicht, aus dem der einzelne nach

Lust und Laune sich bedient und verschiedene Verfahren nach

Augenschein kombiniert, wie BASTINE die Situation im Be-

reich der Psychotherapie charakterisiert (1975). Menschli-

che Handlung ist mehrfach determiniert. Sie hat mehrere Ur-
sachen und ist multipel steuerbar,

Das Rahmenmodell muf ein System von Aussagen ent-
halten, in dem die Struktur der handlungsbedingenden Faktoren

sichtbar wird,

1




3. Lehrerbildung mufBl die syétematische Anpassung an indivi-
duell diagnostizierbare Charakteristika des Lehrers er-
moéglichen.

Bisherige Verfahren des Lehrertrainlngs wenden sich an alle

Teilnehmer in gleicher Weise. Hinter dieser Konsequenz steht

als Auffassung des Homogenitdtsmythos, das 2zu veridndernde

Verhalten sei bei allen beteiligten Personen auf die gleiche(n)

Ursache (n) zuriickzufithren. MINSEL & MINSEL (1973) weisen auf

eine Reihe von Bedingungen hin, die je nach Teilnehmer in un-

terschiedlichem AusmaB vorausgesetzt werden konnen: das Aus-
maB an bereits vorhandenem vVerhalten, die Lerneinstellung, das

AusmaB an spezifischen Fdhigkeiten. Divergierenden Vorausset-

zungen ganzer Traininqséruppen oder einzelner Teilnehmer kann

man mit nur einer Trainingskonzeption nicht gerecht werden.

Notwendig ist die Aufteilung des Trainingscurriculums in

Teilbereiche, mit welchen die Teilnehmer individuell angespro-

chen werden. Differenziertes Vorgehen erhoht die Effizienz

und Okonomie des Trainings. Der erforderliche Aufwand diagno-

stischer Vorabklidrung ist dagegen vergleichsweise gering zu

veranschlagen. Ohne eine theoretische Vorstellung dartiiber, wel-
che Faktoren es sind, die vVerhalten bedingen, kdnnen indivi-
duelle Voraussetzungen nicht erfaft und Trainingscurricula

nicht darauf abgestimmt werden.

4. Anderungsbemihungen miissen neben den angestrebten Zielen
auch die naiven Theorien der Lehrer thematisleren.
Die gegenwdrtige Lehrerbildung konzentriert sich darauf,
Lehrziele mit bestimmten Techniken zu vermitteln. Sie richtet
sich nicht an der Lehrrealitdt aus. Sie bemiiht sich nlcht den
jeweiligen Ausgangszustand in die Vermittlung von Lehrzielen
einzubeziehen. Dem Lehrer wird das zielverhalten X beigebracht.
Er wird aber nicht gefragt: Wie verhdltst Du Dich jetzt?
Und welche Griinde hast Du dafiir? Aus dem Unbehagen an der
herkdmmlichen, einseitig gerichteﬁen Lehrerbildung erwachsen
vVersuche, den Trainer in den Hintergrund treten und Lehrer
selbst ihre Handlungsweisen, deren Wirkungen, ihre Kognitio-

nen und Gefilihle erfahren zu lassen,
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In der Unterrichtspsychologie wird dem Aufgreifen von Vor-
kenntnissen bei der Unterrichtsplanung eine grofe Rolle
zuerkannt. AUSUBEL (1974) bezeichnet das, was der Schiiler
vorher schon weiB, sogar als das Wichtigste beim sinnvollen
Lernen. Lehrertraining oder =beratung ist ohné Aufgreifen
und Berilicksichtigung der bestehenden Uberzeugungen, Meinun-
gen, Anschauungen und Praktiken des Lehrers (bzw. Studenten)
erst recht zum Scheitern verurteilt. Eine Theorie des Lehrer-
trainings muB Training begreifen als Verdnderung bestehender
Verhaltensweisen und der mit diesen zusamnmenhdngenden Meinun-
gen. In ihrem tdglichen Unterricht wenden Lehrer stdndig ihre
eigenen Vorstellungen iiber Schiiler, Lehrmethoden und Lehrgzie-
le an. Denn: Auch Lehrer sind Psychologen, wie HUNT (1976b)
es ausdriickt. DaB schon Lehrerstudenten iiber 'implizite' Hand-
lungstheorien verfiigen, laBt‘sich aus einer Untersuchung von
WITTROCK (1962) schlieBen, WITTROCK lieR Studenten unterrich-
ten und teilte der einen Gruppe lediglich mit, ihre Noten hin-
gen vom erreichten Leistungsstand ihrer Schiiler ab. Nach dem
Experiment wiesen die Schiiler der Experimentalgruppe hdhere
Werte in standardisierten Englisch-Tests auf als die Schiiler
der Kontrollgruppe. Sie zeigten auch mehr negative Gefiihle.
Der SchluB liegt nahe, daB die Studenten {iber ganz bestimmte
Vorstellungen dariiber verfligen, wie man ein bestimmtes Ziel
im Unterricht erreichen kann,
Hinter der Tagebucheintragung eines Lehrers,
"Was s0ll ich denn anderes tun, als 'Flinfen' androhen, wenn
mixr zwei Obersekundaner eine vor vierzehn Tagen geforderte
schriftliche Hausarbeit am fdlligen Termin nicht abgeben -

einer gar mit der Bemerkung, er habe es miindlich gemacht"
(RUMPF 1966, 69),

steht ein Stilick naiver Theorie: "Der Schiiler hat noch zZUu wenig
Angst gehabt; je mehr Angst, desto mehr schaffen sie". Fin Leh-
rertraining, das ausschlieflich Lehrziele thematisiert (z.B.
Lernen und Uben von sog. 'reversiblen' AuBerungen), ohne mit
dem Lehrer in einen systematischen Argumentationsaustausch zu
treten und sich die Korrektur der impliziten durch die expli-
zite Theorie zum Ziel zu machen, verfehlt seinen Auftrag.

Manchmal mag es sogar genligen, dem Lehrer Informationen tUber

o
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das eigene Verhalten oder die eigene Theorie zu geben, um be=
reits Verhaltensinderungen auszuldsen. Die Forschung zur Eigen-
steuerung im Rahmen der Klinischen Psychologie legt dies nahe
(SOMMER 1976). Vermutlich fiihrt die Information zu einer Ande-
rung in den Kognitionen ("Ich dachte, mein Vortrag sei leb-
haft, ich wuBte gar nicht, daB ich so leise spreche."+).Dieb
ausgeldste Dissonanz wird durch eine Anderung des Verhaltens

begseitigt.

5. Verschiedene Lehrziele/Lehrinhalte erfordern unterschied-
liche Trainingsmethoden.
Wenn GRELL (1974, 24) meint, "Ballett-Fertigkeiten lernt man
nicht, indem man dariiber Biicher liest, Referate hidlt und sich
Erklirungen und Ratschldge geben léBtﬁ so will er wohl nicht
die Lehrtdtigkeit als eine motorische begreifen, sondern dar-
auf hinweisen, daB verschiedene Lehrinhalte mit unterschiedli-
chen Trainingsmethoden erreicht werden konnen. Dazu ist zu-
nichst erforderlich, Lehrziele zu kategorisieren, sie nach
Merkmalen zu ordnen. Auch fir Lehrmethoden miissen Kategorien
erarbeitet werden. Sodann ist eine Heuristik notwendig, aus
der ein System von Regeln abzuleiten ist, um die Relationen

zwischen Lehrzielen und Lehrmethoden zu beschreiben.

6. Lehrerbildung bendtigt einen auf die Erfordernisse des
Lehrberufs zugeschnittenen Aufbau der curricularen Ele-

mente.
Die curricularen Elemente der gegenwdrtigen Lehrerausbildung

sind sehr heterogen. Die vier Bldcke, an denen sich Lehrer—
bildung orientiert - BErziehungswissenschaft, Fachwissenschaft,
Fachdidaktik und schulpraktische Studien - in eine produktive,
auf die Berufsaufgabe des kiinftigen Lehrers bezogene Relation
zu bringen, ist z.Zt. wegen des Fehlens einer umfassend be-
griindeten Konzeption nicht mdglich (KLAFKI 1976) .

+Woody Allen: "Wie hiufig haben Sie Geschlechtsverkehr?"
"Er will stidndig - so etwa dreimal die Woche; sie will
praktisch nie - so etwa dreimal die Woche" (KAKUSKA 1977).
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E x kurs : Zum Verhdltnis zwischen Einstellung (compe-
tence) und Verhalten (performance) in der
Lehrerbildung

Im Kanon der Lehrerbildung wird den 509, Grundwissenschaften
(vor allem der Pidagogik und der Psychologie) ein starkes Ge-
wicht deshalb zuerkannt, weil sie das Berufsfeld des Lehrers
"wissenschaftlich erschlieBen" (KLAFKI 1976, 273). Psycholo-
gie ist eines der Ficher, deren Relevanz fiir die erfolgreiche
Ausiibung des Lehrberufs auf der Hand liegt. So offensichtlich
es ist, daB Kenntnisse in Entwicklungs-, Lern- und Sozialpsy-
chologie das Handeln im pidagogischen Feld erleichtern, es
dem Lehrer ermtglichen, kompetente Entscheidungen zu treffen,
so wenig wissen Psgsychologen, die in der Lehrerausbildung ste-
hen, anhand welcher Kriterien oder MaBstibe diese Relevanz

zu messen sei., So bieten die einzelnen Fachvertreter jenes an
Inhalten an, was sie zu dem betreffenden Zeitpunkt als glilti-
gen Kanon ihres Gebietes bhetrachten - in der Hoffnung, die

(angehenden) Lehrer kdnnten ihn nutzbringend als Entscheidungs-

hilfen verwerten. So meint denn MERRILL:

"The analogy is often made that as a medical doctor needs
a basic foundation in physiology and anatomy, so the
teacher needs a basic foundation in psychology, sociolo-
gy, curriculum, and philosophy. A review of textbooks
and courses in the basic area of teacher preparation,
that is, educational psychology, curriculum and philoso-
phy, reveals that most of these courses view the teacher
as a neophyte psychologist, curriculum specialist, or
philosopher" (1971, 56).

Wie deutsche und amerikanische Studien belegen, ist die her-
kdmmliche Lehrerausbildung durchaus in der Lage, Meinungen

und Einstellungen der Studenten zu verindern. Ebenso gut be-
legt ist die Tatsache, daBf diese positiven Einstel lungsverdn-
derungen nicht andauern (KOCH 1972; PECK & TUCKER 1973) . Of=-
fensichtlich sind stabile und verhaltenswirksame Effekte nicht
zu erwarten, wenn als Ziele der Lehrerausbildung berufsrele-
vante Einstellungen proklamiert werden (CLOETTA u.a. 1973),
ohne das Lernen von praktischen Fertigkeiten vorzusehen.

In den letzten zehn Jahren wurde im Zuge des Microteaching=
Ansatzes die Gegenforderung erhoben, Lehrertraining auf die

Vermittlung von spezifischen Lehrfertigkeiten zu konzentrieren.

Mit Lehrerstudenten werden die notwendigen skills méglichst pra-
xisnah eingeiibt. Diese Entwicklung hat zweifelsohne wichtige
Impulse fir die Lehrerbildung. Sie hat es auch vermocht,

eine Reflexion und Diskussion iiber wiinschenswertes Lehrerver-
halten herbeilzufiihren. Der Versuch einer Katalogigierung von
Lehrverheal tensweisen (BECKER 1975) in termini von Einzelhand-
lungen und Strategien ist ein begriifenswertes Ergebnis. Zum
anderen ist das Reduzieren der Lehrerbildung auf reines tben/
Verhalten/Tun ebenso bedenklich. Welche Effekte auftreten kén-
nen, wenn Lehrertraining isolierte Praxis beinhaltet, ohne da8
konkretes Verhalten in einem System von Uberzeugungen und Wis-
sensstrukturen verankert wird, malt GRELL anschaulich aus:

m
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"1. Vor dem Training hat der Trainierende das Gefihl, daB
seire Einstellungen und Verhaltensweisen zusammenpas-=
sen. Er ist selbstsicher und empfindet sein Verhalten als
echt.
2. Dieses Gleichgewicht wird gestdrt, wenn im Training
neue oder ungewohnte Verhaltensweisen ausgefiihrt wer-
den. Die bisherigen Einstellungen scheinen nun nicht
mehr mit dem Verhalten {ibereinzustimmen. . ‘
3. Der Zustand der Unsicherheit ist iberwunden. Der Trai-
nierende erreicht dies entweder, indem er das neue Ver-
halten wieder aufgibt und seine alten Einstellungen unver-
sndert beibehdlt, oder indem er das neue Verhalten in sein
Repertoire aufnimmt und Einstellungen erwirbt, die zu die-
sem Verhalten passen. Im letzten Fall wird die Verhaltens-
dnderung in die Persdnlichkeit integriert, das Verhalten
als echt empfunden" (1974, 224) .

Das Schwanken zwischen dem Bereitstellen von pddagogischer
Bildung und der Vermittlung eng abgegrenzter Unterrichtstech=-
niken ist Ausdruck des ungekldrten Theorie-Praxis-Problems
der Lehrerausbildung. Die bloBe Erkenntnis, dap pddagogische
Theorie und pddagogische Praxis in einem wechselseitigen Im-
plikationsverhaltnis stehen, ist, wie nicht zuletzt der ge-

r

scheiterte Versuch einer einphasigen Lehrerausbildung in Bremen
zeigt, unzureichend.

' Tn welcher Beziehung miissen akademische Inhalte zum Lehrziel
stehen, damit sie als Hintergrundwisseh und nicht als ilber-
fllissiger Ballast pezeichnet werden kdnnen? Wie ist das Ver-
hdltnis der Komponenten Handeln und Kognition, die im Ansatz
der 'Performance-Competency=-Based Teacher Education Programs'
Berilicksichtigung finden sollen (HANKE 1975), zu beschreiben?
Die Sozialpsychologie konnte in den letzten Jahren zeigen,

daBf Zusammenhidnge zwischen Einstellungen und Verhaltensweisen
dann nachzuweisen sind, wenn simultan mehrere Einstellungen
betrachtet werden, die gezielt auf das betreffende Verhalten be=

zogen sind (FISHBEIN 1967) .

Ein Rahmenmodell der Lehrerausbildung muf Einstellungselemente
und Handlung miteinander verbinden. Unter Vorgabe von zu errei-
chenden Lehrzielen muf sie vermittlungsbediirftige Lehrinhalte

- systematisch schluBfolgern lassen. Eine weitgehende Neugestal-

tung der Lehrinhalte mii8te die Folge sein.



2. Zu einem integrativen Modell des Lehrerverhaltens

a) Der theoretische Standort

Die bisherigen Konzepte der Lernpsychologie -~ auch der
kognitiven -, wie sie in schulisches Lehren Eingang gefunden
haben, kann man bei der Suche nach einem Rahmenmodell des
Lehrerverhaltens nur begrenzt berlicksichtigen. Selbst fiir
schulischeé Lehren ist die Anwendbarkeit wvon Ergebnigsen der
Lernpsychologie umstritten (AMELANG 1973; WEINERT 1969) .
Die Brauchbarkeit einer Theorie richtet sich nach dem Grad,
in dem sie den Objektbereich angemessen zu bheschreiben im-
stande ist. Die herk8mmlichen Lerntheorien mégen Ansitze
flir die Beschreibung des Lernens von Vokabeln, von motori-
schen Tétigkeiten, von Wissenselementen, von umgrenzten Ver-
haltensweisen liefern. Lehrerfertigkeiten'sind von anderer
Qualitdt: Fragen h¥herer Ordnung stellen, zusammenfagsen, die
Gedanken eines Schiilers weiter verfolgen, mit einer Gruppe
Diskussionsregeln entwickeln, positives Bekrdftigungsverhal~
ten, reversibles Sozialverhalten - diege Handlungen erfordern

andere theoretische Konzepte,

Welche Ursachen kann ein zu verinderndes Lehrerverhalten ha-
ben? Woran mag es liegen, daB ein Lehrer einem Schiiler mit
einer 'Finf' droht, wenn dieser eine Arbeit nicht zum fest-—

gesetzten Zeitpunkt abgibt? Ursachen und CGriinde kbnnten sein:

= Der Lehrer ist von der Wirksamkeit des Verhaltens
iberzeugt.

= Er hat das Verhalten an einer anderen Person - Lehrer,
Eltern = beobachtet und realisiert es, well er dariiber
leicht verfiligen kann.

= Der Lehrer ordnet die konkret gezeigte Verhaltensweise
einer Kategorie von Handlungen zu (z.B. er sieht sein
Verhalten nicht als Drohung sondern als 'fair'’ an), die
ihm sein Verhalten als angemessen ergscheinen 13Rt.

= Er kann eine andere Verhaltensweise, die er fiir geeigne=
ter hdlt, nicht realisieren, da ihm die Praxis darin
fehlt.

- Die Handlung wurde in der Vergangenheit durch positive
Konsequenzen bekrdftigt; der Schiiler verhielt sich bald
dem unmittelbaren Wunsch gemif oder muckte nicht weiter
auf,

T
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- Der Lehrer sieht durch die Handlung des Schiilers ein Lehr-
ziel gefihrdet, das ihm besonders wichtig ist. Das An=
spruchsniveau im Hinblick auf das Ziel 'piinktlichkeit' ist
besonders hoch.

- Der Lehrer verfiligt nicht iiber die Pihigkeit, die Situation
angemessen 2zu kategorisieren. Er faBt das Versdumnis des
Schiilers als absichtliche Nachldssigkeit auf, als Angriff
auf sich selbst.

- Er ibt das Verhalten bewuBt, in Kenntnis der unerwilinschten
Effekte (Angst), aus, weil die emotionale Befindlichkeilt
des Schiilers nicht zu seinen Anliegen zdhlt.

- Der Lehrer schitzt die Folgen seines Tuns falsch ein. Er
weiR nicht, wie man gich fiihlt, wenn man vom Lehrer eine
Drohung erfdhrt.

- Der Lehrer verhdlt sich so, weil Eltern und/oder Lehrer-
kollegen, Schuler/Schulordnung/Burokratie dies von ihm
erwarten.

- Das Lehrerverhalten ist Symptom einer Fehlhaltung, deren
Ausldser in der frithen Kindheit zu suchen ist.

- Die Drohung ist eine reine Tnstinkthandlung und dem steuern-
den Zugriff entzogen (Drohgebdrde) .

- Die Handlung ist persénliéhkeitsdeterminiert.

Je nachdem, welche Ursache(n) des 2zu veridndernden Lehrerver=
haltens man annimmt} kommt man zu unterschiedlichen Konsequen=
sen im Hinblick auf die Wahl von Trainingsverfahren. Welche
Determinanten sind es, die Lehrerverhalten bestimmen? Die
Antwort auf diese Frage wird unterschiedlich ausfallen, je
nach wissenschaftlichem Standort des betreffenden Forschers.
Keine einzige der angebotenen Erklirungsmdglichkeiten (andere
und weitere sind generierbar) ist auszuschlieBen, will man
sich nicht einseitig festlegen. Soviel aber ist sicher: In
jedem Einzelfall werden jeweils mehr als einer der genannten
Faktoren in betracht kommen. Und: Bei verschiedenen Lehrern
werden verschiedene Griinde anzusetzen sein. Ein Modell der
Handlungssteuerung wird daher multiple Determinanten des
Lehrerverhaltens zulassen miissen und solche, die einen bera-

tenden Zugriff ermdglichen.

Unterrichten wird als eine Folge von Handlungen verstanden,
die Ergébnisse einzelner Entscheidungen darstellen. Der Leh-
rer ist ein informationsverarbeitendes System (SHULMAN & EL-
STEIN 1975). Der Lehrende entwickelt auf der Grundlage von
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Lehrintentionen und der Interpretation der in der aktuel-

len Situation wahrgenommenen bzw. gesuchten Daten Hypothesen
Uber angemessene Handlung@no In der Handlungsenchbe1dunq er-
folgt eine Abwdgung dieser Hypothesen in termini erwarteten

Gewinns bzw. erwarteter Nachteile.

Diese Auffassung ist einem Bild vom Lehrer verpflichtet, das
diesem Raum Ffiir eigenes Erkenntnisinteresse ldBst, in dem Re-
flexionsfdhigkeit, zielgerichtetes und planvolles Handeln
nicht nur dem Wissenschaftler, sondern auch dem Forschungsge-
genstand zugebilligt wird. Die in der Psychologie vorherr-
schenden Menschenbilder lassen sich - verkiirzt - auf zwei
Grundformen bringen: das behaviorale, in dem Verhalten als
Funktion duBerer Reize, und das epistemologische, in dem
Handlung als intern gesteuert, und duBere Reizvariablen als
durch kognitive Zwischenprozesse vermittelt angesehen werden.
Beide Menschenbilder mégen ihren Platz haben. Fiir eine ange-
messene Platzzuweisung ist nach CGROEBEN & SCHEELE (1977) eine
genaue Analyse der Voraussetzungen und Ziele der angestrebten
Verdnderungen notwendig. Zur Beschreibung der Bedingungen des
Lehrerverhaltens ist im Regelfall ein am epistemologischen
oder gnostischen (LAUCKEN 1977) Menschenbild orientiertes
Beschreibungsmodell angemessen. Das Trainingsobijekt 'Lehrer'
darf nicht als jemand aufgefapt werden, der dem unterricht-—
lichen Verhalten gegeniibersteht wie ein unbeschriebenes Blatt.
Er bringt vielmehr fast immer eine Vielzahl eigener Vorstel-
lungen, Erwartungen, Einsichten, Erkl&rungen und Interpreta-
tionen in die Trainingssituation mit ein (vgl. WEINERT 1977).
Zwar wird ein streng behaviorales Modell selten als Richtlinie
im Bereich von Lehrer- und Erziehertrainingsprogrammen ange-
wandt (vgl. PATTERSON 1971) ; notwendiqg ist jedoch eine konsequen-
tere Beruck51chtlgung der kognltlven Strukturen von Lehrern,
als sie bisher zum Ausdruck kommt Lehrerbildung ist dann nicht

mehr Training sondern Beratung.

WAGNER (1976) versucht, finf grundlegende Komponenten zu de-
finieren, die als Voraussetzungen fiir Verhaltensdnderungen
von Lehrern angesehen werden ké&nnen. Thre Analyse fiihrt zu

folgenden Faktoren:
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- Der Lehrer muB wissen, welches Verhalten erwlinscht ist.

- Er mup liberzeugt sein, daB das erwlinschte Verhalten
wirksam ist.

- Er muB erkennen, daB sein eigenes Verhalten dem erwiinsch-
ten nicht entspricht.

- Er muB wissen, wann das gewlinschte Verhalten wirksam ist.
- Er muf die Wirkungen des gewlinschten Verhaltens wahrneh-
men koénnen.
Fs handelt sich um einen unsystematischen, aber ersten Ver-
such, einige der am ProzeB der Verhaltensdnderung von Lehrern
zu beriicksichtigenden kognitiven Faktoren aufzuzeigen.
Systematische Entwicklungen kognitiver Handlungsmodelle (z.B.
ALISCH & ROSSNER 1977; WERBIK 1976) gehen auf MILLER, GALANTER
& PRIBRAM (1973 bzw. 1960) guriick. Danach kann der Plan einer
Handlung als eine Folge von Einheiten dargestellt werden, die
aus je zwei Operationen bestehen: einer Priifphase und einer
Handlungsphase. In der Priifphase wird diagnostiziert, Informa-
tionen werden aufgenommén. Die Informationen werden im Hin-
blick auf das Handlungsziel verarbeitet und bewertet. In der
Handlungsphase wird eine das Resultat der Priifung berilicksich-
tigende Aktion vorgesehen, mit der das Handlungsziel erreicht
werden soll. Die Zweiphasigkeit eines Handlungsplanes findet
sich im Sprachgebrauch wieder. Wenn vom 'stridflichen Leicht-
sinn' eines Kindes die Rede ist, so wird darin eine bestimmte
Situation als 'leichtsinnig' eingestuft, die es zu bestrafen
gilt. Fiir HUNT (1976b) sind es die drei Konzepte 'Schiilercha-
rakteristika', 'Lehrstrategien' und 'Lérnergebnissa', aus de-
nen die Lehrerpsychologie besteht, die bei schulischen Inno-

vationenberiicksichtigt werden muB.

Mit der Absicht, schulisches Lernen zu beschreiben, hat WOODRUFF
(1967) eine elaborierte kognitive Theorie des Verhaltens vor-
gestellt. Er unterscheidet fiinf Phasen: - Informationsaufnahme

- Informationsverarbeitung = Speicherung und inneres Handeln -
Entscheidungsfindung = Handlungsausfiihrung. Die ersten beiden
Punkte entsprechen der Prifphase, Punkt 3 und 4 der Handlungs-
phase. Punkt 5 bezeichnet die konkrete Ausfiihrung der geplanten
Handlung. THIELE (1977) hat dieses Modell herangezogen, um

Lehrtidtigkeiten zur Gesprédchsfilhrung im erarbeitenden Unter-=
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richt gezielt zu vermitteln. In drei Phasen, die verschie-
den kombiniert wurden, waren insgesamt 43 Lehrerstudenten
mit vier Verfahren zu beraten. Ein Diskriminationstraining
sollte den Bereich der Selektion und Rategorisierung bei

der Informationsaufnahme ansprechen. Die Vermittlung theore-
tischen Wissenssollte auf die Konzeptbildung bei der Informa-
tionsverarbeitung einwirken, ein Entscheidungstraining die
Entscheidungsfindung erleichtern, und ein Handlungstrain@ng
(sensu Microteaching) sollte die Handlungsausfiihrung einfiben.
Die Entwicklung der Trainingsunterlagen orientierte sich an
den einzelnen Teilzielen (Informieren bis Moderieren) der

angestrebten Lehrtidtigkeit.

Flir den Versuch, den Einfluf der Riickmeldung von Lehrerver-
halten zu erkl&ren, haben TACKE & HOFER (1979) die Konstrukte
der Leistungsmotivationstheorie herangezogen. Darin wird Un-
terrichtsverhalten als motiviertes Verhalten betrachtet, das
von kognitiven Faktoren wie Anspruchsniveau, Glaubwiirdigkeit
der Rickmeldung, wahrgenommene Schwierigkeit des angestrebten
Verhaltens sowie vom Auspridgungsgrad des iliberdauvernden Lei-
stungsmotivs und von Attributionstendenzen flir Erfolg und Mig-

erfolg abhdngig ist.

Einen interessanten Ansatz verfolgt MISCHKE (jg978 ) in sei-
nem 'Modell sozialer Fertigkeiten', Das Modell des Erwerbs

und der Auslibung sozialer Fertigkeiten ist in Analogie zu
einem Computer-Programm aufgebaut und enthdlt als wichtige
Programmschritte: Kategorisierung der aufgenomﬁenen Informa=-
tion = Zuordnung von Handlungszielen zur Situation - Zuord-
nung eines Handlungsentwurfs -~ Ausflihrung des Handlungsent-
wurfs. Daneben sieht MISCHKE eine Reihe von Einheiten der
kognitiven Ausstattung (z.B. verschiedene Speichereinheiten)
vor, die den Ablauf der Programmschritte gewdhrleisten. MISCHKE
(1978) geht konsequent dazu {iber, die Ansatzpunkte im Mo-
dell zu orten, die Trainingsmdglichkeiten anbieten. Die vorge-
sehenen zehn Trainingsmdglichkeiten sind noch sehr abstrakt

und bedlirfen der weiteren Ausgestaltung und Konkretisierung.

Ein weiterer Versuch, Training auf Handlungstheorien aufzubauen,

basiert auf osteuropdischen Konzepten der Erklidrung von Titig-

I
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keit. SEMMER, RINGER & GREIF (1977) lassen sich bei ihrem
Ansatz, ein Training fiir Betriebsrite zu konzipieren , in lok=
kerer Weise von HACKERschen (1973) Modellvorstellungen lei-

ten,

Tir den Bereich der Psychologieausbildung hat kiirzlich LAUCKEN
(1977) eine 'Integrationstheorie' vorgeschlagen, aus der sich

- wie er meint = curriculare Elemente ableiten lassen,

Im folgenden wird versucht, ein Modell der kognitiven Steue-
rung der Lehrerhandlung darzustellen, das im Rahmen eines
von der Deutschen Forschungsgemeinschaft unterstiitzen Pro=
jekts entwickelt wurde (HOFER & DOBRICK, 1978, i.Dr.)., Im
Projekt wird auch eine empirische Uberpriifung des Modells

vorgenommerl,

b) Die Bestandteile des Modells

Verhalten wird nicht vorwiegend als Ausdruck oder Konse=

quenz von stabilen, hochgeneralisierten und iiberdauernden
Personlichkeitsdispositionen gedacht, sondernals Funktion der
Wechselwirkung zwischen Person und Umwelt « eine Auffassung,
die durch empirische Ergebnisse gestiitzt wird (vgl. Z,Bo
BOWERS 1973). Auf der Basis dieser Grundposition wurden die
folgenden Gedanken fiir die Situation der Lehrer-Schiler-
Interaktion entwickelt. Sie sind von den Uberlegungen MISCHELs
(1973), ROTTERs (1972) und THIBAUTs & KELLEYs (1959) beein-
fluft, Tafel 1 enthilt eine Shematische Darstellung des

Modells,

Gehen wir von einer Situation aus, in der der Lehrer in Inter-
aktion mit einem (oder mehreren) Schiiler(n) steht.

Der Zeitpunkt, an dem wir uns befinden, liegt vor einer Hand=
lung des Lehrers., Sei es, daB der Lehrer auf eine Schiiler-
handlung reagieren will (der Schiiler hat eine Frage falsch
beant%yrtet oder hat laut gelacht), sei es, daB er die Inter-.
aktion aufzunehmen gedenkt (will einem Schiiler eine Frage stel-
len). Die Ausgangssituation ist vor allem durch den Schiiler ge-
vkennzeiohnet, der in sie involviert ist bzw. an ihrem Entstehen

ursidchliich beteil%ﬁ war., Es wird - entsprechend der Wahl der
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Dyade als analytische Finheit - angenommen, daB jeder Schi-
jer fiir den Lehrer eine eigene (Unterrichts=)Situation de-
finiert und daB Eigenheiten und Verhalten des entsprechen-
den Schiilers die inhaltliche Bestimmung der Situation lei-
sten. Insofern, als der Lehrer verschiedene Schiiler = in sei-
ner Sicht - zu jeweils einer Gruppe zusammenfapt, mithin be=
zilglich der Gesamtheit der Schiiler eine Gruppierung vornimmt,
kann angenommen werden, da8 unterschiedliche, aber aus einer
Gruppe stammende Schiler fiir ihn #hnliche Situationen bestim-
men. Fiir die kognitiven Prozesse des Lehrers und letztlich
sein. Handeln bedeutsam ist nicht die Situation, wie sie sich
flir den objektiven Betrachter darstellt, sondern wie sie der
Lehrer wahrnimmt. Die Wahrnehmung des Lehrers mag die objek-
tiven Gegebenheiten u.U. betrichtlich verzerren, Selektion,
Fixierung, Akzentulerung und Strukturierung sind Mittel, die
im Wahrnehmungsprozef zur Informationsbe- und =verarbeitung
eingesetzt werden. '

Die ndchste Komponeﬁte, nach welcher der Lehrer sein Verhal-
ten ausrichtet, ist die Einschdtzung der Situationsgegeben-
heiten. Er wird die Situation danach beurteilen, wie sie sich

ohne sein Zutun entwickeln wlirde.

Die Erwartungen, die er an eine Situation knipft, das Insge-
samt seiner Erfahrungen dariiber, welche Begebenheiten bei
Vorliegen einer bestimmten Reizkonfiguration mit grofler Wahr-
scheinlichkeit eintreten werden bzw. mit ihr verbunden sind,
werden Situations~Folge~Erwartungen genannt. Die antileierw
ten Folgen werden hinsichtlich jener Dimension beurteilt, die
den Zieldimensionen des Lehrers entspricht. Etwa wird er sich
iberlegen, ob die Unruhe um sich greifen wird (Ruhe als Sub-
ziel), bei der gleichen Verhaltensweise des Schiilers (lautes
Lachen) aber nicht, ob auch der Nachbar den Witz hdren und
sich freuen wird (individueller Humor nicht Z%iel des Lehrers).
situationskonfigurationen sind fiir den L.ehrer solche, mit de-
nen er relevante Zielerwartungen verknipft. Der Augenlidschlag
eines Schiilers stellt flir ihn solange keine Situation dar, so-
lange er damit keine relevanten 7ielerwartungen verbindet. Da-

mit gehdren all jene Elemente zur Situation, die dem Lehrer
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eine Vorausschdtzung hinsichtlich der Zieldimensionen oder
daraus abgeleiteter Subziele erlauben.

HUNT (1976a) bezeichnet den Vorgang, in dem Lehrer Informa-
tionen liber Schiiler einholen und diese verarbeiten, als ‘read-
ing'. Der Lehrer 'liest' die Situation, indem er den Schiiler

klassifiziert und dessen Person in seinen Begriffen beschreibt.

Die Grundlage flir die meisten SiﬁuationSMFolg@mErwartungen
gibt die Ursachenattribution ab (vgl. WEINER 1976). So wie
der Lehrer Leistungen auf der Zieldimension auf bestimmte Ur-—
sachen zuriickfiihrt (Erklirungsmodell), wird er bei den die he-
treffenden Ursachen charakterisierenden Reizbedingungen ent-
sprechend zugeordnete Ergebnisse erwarten (Prognosemodell) .
Eine Teilmenge in diesem Sinne relevanter Stimulusbedingungen
wird auBerhalb der Schiilerpersénlichkeit liegen. Etwa wird
der Lehrer die Frage, wohin die Situation fihrt, unter Rekurs
auf Skologische (Sitzposition des Schiilers) und momentane Be-
dingungen zu beantworten suchen. Eine Einschdtzung der Stimu-
lussituation nach prognostisch ergiebigen Charakteristika,
bezogen auf die von ihm angestrebten Ziele, wird vor allem
auf die Perstnlichkeit des Schiilers abheben. Fiir die Zwecke
der Reizdimensionierung dient dem Lehrer vor allem seine
implizite Persdnlichkeitstheorie (HOFER 1974). Sie stellt
ihm die relevanten Klassen zur Identifikation von Situationen
bereit. Zum Zeitpunkt der Handlung als solcher - vorausgesetzt,
der Lehrer kennt die Schiiler - greift er auf seine Kenntnisse
hinsichtlich der Position des betreffenden Schiilers auf den
Dimensionen der impliziten Persdnlichkeitstheorie zuriick.
Das Wissen um dessen Begabung, Anstrengung, Diszipliniert-
heit und soziale Zuwendung enthdlt umfangreiche Informationen
zur Einschdtzung der Situation im Hinblick auf die Handlungs-~-
entscheidung insofern, als sie dem Lehrer eine Antizipation
der Folgen erlaubt, die chne sein Zutun eintriten.
Die wahrgenommene Situation stellt die Ist-Lage dar, zu der

die zugehOrige, drohende Wwird-Lage projektiert wird. Die Wird-

Lage ist die Situation, die sich - gemdB des Lehrers Erfahrung -

mit grdBter Wahrscheinlichkeit aus der vorliegenden Situation

ergibt, ohne daB der Lehrer aktiv eingreift, Mit der Wird-Lage

[
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wird die eigenstédndige Entwicklung von einer bestimmten Aus=
gangslage aus (in unserem Fall die Situation ohne Handlungs-
vorhaben des Lehrers) antizipiert. Weicht diese Wird-Lage von
der gewﬁnschten Soll-Lage ab, so muB sich der Lehrer zur Ver-
meidung der Wird-Lage bzw. zu ihrer iberfiihrung in die Soll-

Lage geeignete Strategien einfallen lassen.

Die Soll-Lage, die der Lehrer anstrebt, ergibt sich zu einem
Teil aus seinen Zielen, wie sie in dem Konzept der Zieldimen-
sionen erfaft sind. Das Konzept der Zieldimensionen beinhal-
tet die Zielvorstellungeﬁ, die Bediirfnishierarchie des Lehrers,
die er mit in die Interaktion bringt. Diese reicht (bei Unter-
richtszielen) vom allgemeinen Erziehungsideal bis hin zu dem,
was er im Unterricht flir machbar hilt, von langfristigen the-
matischen Zielen {iber kiirzerfristige stunden- und Grobziele
bis hin zu Feinzielen (im didaktischen Sinne). Es ist auch
vorstellbar, daB sie sich z.T. widersprechen: beispielswelse
wenn langfristige (sozial=-integrativer Unterrichtsstil) und
kurzfristige (Ruhe) miteinander ins Gehege kommen. Bezogen auf
unterschiedliche Schiiler, kann der Lehrer abweichende Ziele
verfolgen. |

Entspricht die Wwird-Lage der Soll-Lage (etwa wenn der stbren-
de Schiiler als von selbst wieder aufhdrend eingeschdtzt wird),
dann eriibrigt sich ein Eingreifen.

Ergeben sich bei dem Vergleich Wird-Soll-Lage Diskrepanzen,
dann steht der Lehrer vor dem Problem, die Ist-Lage (unter
Vermeidung der Wird-Lage) in die Soll-Lage zu liberfilhren.
Hierzu bendtigt er Handlungsentwiirfe. Es wird angenommen, dan
ihm dabei ein gewisser Pool moglicher Handlungsstrategien zur
verfiligung steht. MISCHEL (1973, 267) spricht in diesem Zusam-=
menhang von 'Behavioral Construction Capability'. Wir sprechen

von Handlungskompetenz.

Der Lehrer hat wihrend seiner Ausbildungszeit Probleml&se=-
verhalten, Unterrichtsstrategien, didaktische Konzepte und dgl.
gelernt; ihm stehen aus seiner bisherigen Unterrichtspraxis
Erfahrungen zur Verfligung. Sie alle bilden als prinzipiell

mndgliche Verhaltensweisen fiir alle m&glichen Arten von Situa-
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tionen gemeinsam mit der PFihigkeit, neues Verhalten aus ver-
fligbaren Teilen zu konstruieren, den Pool, aus dem ein be-
grenzter Teilbereich in der aktuellen Situation in betracht
gezogen wird. Die Inhalte, die dem Lehrer in seiner Kompetenz
verfiligbar sind, brauchen ihm nicht &téndig gedanklich prisent
zu sein. Sie werden je nach Relevanz bei Vorliegen einer be-
stimmten Diskrepanz zwischen Ist- oder Wird- und 50ll-Lage
herangezogen und vom Lehrer als Handlungsmdglichkeit erwo-

gen.

Die in einer konkreten Situation in b@tracht gezogenen Hand—
lungsmdglichkeiten sind die Handlungsentwiirfe. Sie werden
als prinzipiell in der Lage angesehen, die gegebene Situation
in die gewilinschte zu ilberfiihren. Dabei handelt es sich, Zhn-
lich wie beim 'need potential' (ROTTER 1972), um Verhaltens-
weisen, die in der Vergangenheit das Individuum schon ein-
mal zur Erreichung des vorliegenden Ziels gefiihrt haben;
aber auch um solche, die aus vorhandenen Verhaltensteilen
oder -fragmenten konstruiert und somit der Situation poten-
tiell angepaBt werden. Die Handlungsentwilirfe zeichnen sich
durch eine erhdhte Wahrscheinlichkeit aus, das angestrebte

Ziel zu erreichen.

Bevor der Agierendeée sich fiir eine dieser Handlungen entschei-
det, muB er die glinstigste bestimmen. Er antizipiert filir je-
den Entwurf die Wahrscheinlichkeit des Erfolgs. Er aktiviert
seine Handlungs-Ergebnis-Erwartungen, betrachtet die Folgere-
aktionen oder =-ereignisse, die er auf sein Handeln veran-
schlagt. Entwlirfe, fiir die der Lehrer eine gewlinschte Schiiler-
reaktion antizipiert, werden miteinander verglichen. Was der
Lehrer im einzelnen unter Erfolg und MiBerfolg versteht, hilt
er am Erfolgsniveau fest., Er.definiert den Anspruch, den er

an die gewlinschte Schillerreaktion stellt. Dieser kann fiir ver-
schiedene Schiiler unterschiedlich hoch angesetzt werden. Aus
der vorliegenden Sicht muBf der Lehrer dies sogar tun, wenn er
aus Interaktionen mit allen Schillern Befriedigung erzielen will
(sensu THIBAUT & KELLEY 1959). Er muB sich dann bei einem - sa=

gen wir = schlechten Schiiler mit weniger guten Leistungen zu-

frieden geben.
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Die zu den Handlungsentwilirfen jeweils antizipierten Wird-La-
gen werden mit dem Erfolgsniveau verglichen. Da das Erfolgs-
niveau Erfolg und MiBerfolg fiir den Lehrer definiert, ergibt
"sich aus dem Vergleich der pro Handlungsentwurf antizipierte
Erfolg bzw. MiBerfolg. Je weiter die Wird-Lage den Standard
des Etfolgsniveaus {ibertrifft, desto grdBer ist der antizi-
pierte Erfolg.

ROTTER (1972) fihrt in Zusammenhang mit den Erfolgserwartun-
gen flir bestimmte Verhaltensweisen das Konzept des freedom of
movement ein. Dieses wird durch eine Erhdhung des Erfolgsni-
veaus verringert. Auch hier werden die urspriinglich in betracht
gezogenen Handlungsentwlirfe durch den Vergleich der ihnen zu-
gedachten Wird-Lage mit dem Erfolgsniveau reduziert, und zwar
umso mehr, je hdher das Erfolgsniveau angesetzt wird, weil da-
mit die Wahrscheinlichkeit steigt, daB selbst die stdrkste

gquantitative Auspridgung des Handlungsentwurfs dem Standard

nicht mehr gentligt.

Wigt der Lehrer die Wahrscheinlichkeiten des Erfolgs auf dem
Hintergrund des Erfolgsniveaus gegeneinander ab, so wird er
dabei auch:die Wahrscheinlichkeiten m8glicher unerwiinschter
Begleiterscheinungen sowie die Kosten seiner eigenen Anstren-
gung (physische und motivationale Kosten) in die Rechnung mit-
einbeziehen (Kostenniveéu)° Der Lehrer wird nun Erfolg und Ko-
sten gegeneinander verréchnen und jené Handlung wdhlen, der

er den h&chsten Endwert zuordnet. HUNT (1976a) bezeichnet den
Vorgang der Auswahl und Anwendung von Handlungsentwiirfen, die
den jeweiligen Schiilereigenschaften angemessen sind, als 'flex-
ing'. Der Lehrer paBt seine Handlung den jeweiligen Schiiler-
Erfordernissen, die er sich im Vorgang des 'reading' zu eigen

gemacht hat, an.

Nach den hier dargestellten Phasen der Handlungsplanung €r-=
folgen die Handlungsausfithrung und schlieBlich die Handlungs-
bewertung im Hinblick auf die in der Handlungsplanung statt-

gefundenen Antizipationen.
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c) Die Umsetzung des Modells

Der heuristische Wert des Modells filir die Ableitung von
Methoden der Lehrerberatung liegt darin, daB es Komponenten
der Verhaltenssteuerung definiert, deren Beeinflussung eine
Wandlung des aktuellen Verhaltens bewirkt. Handlung ist
nicht ein statisches System. Es stabilisiert sich stédndig
selbst und kann durch gezielte Eingriffe auch dauerhaft ge-
dndert werden (HECKHAUSEN 1977, 184). Im folgenden sollen
die wichtigsten M&glichkeiten der Einwirkung aufgezeigt wer-
den. Dabei wird klar, daB gingige Verfahren in unterschiedli-

cher Weise geeignet sind, einzelne Kompetenzen zu veridndern.

Zur Explikation stelle ich mir zwei fiktive Lehrer vor, die
sich unterschiedlich verhalten - der eine pidagogisch 'ange-
messen', der andere nicht. Ich frage nach den Mdglichkeiten
der Erkldrung dieses Unterschiedes. Es gibe dann entsprechend

viele Ansatzpunkte eines verdnderungsbemiihten Eingreifens.

(1) Die beiden Lehrer kdnnten unterschiedliché Ziele anstre-
ben. Ein Bestandteil des Modells iiber die subjektive Un-
terrichtstheorie ist die Annahme der Existenz eines Systems
von Zieldimensionen. Sofern Lehrer unterschiedliche Ziele ver-
folgen (z.B. Disziplin gegen Kreativitdt, Leistung gegen
Hilfsbereitschaft), kénnen daraus unterschiedliche Verhaltens-
weisen resultieren. Entspricht die Zielstruktur eines Lehrers
nicht der des Beraters, so kann sich dieser {iberlegen, ob er
auf die Zielvorstellung einwirken soll. Dabei geht es weniger
darum, bestimmte Ziele innerhalb der Beratungssituation 'mis-
sionarisch' zu vertreten. Normenrechtfertigung im beratenden
Dialog ist notwendigerweise eingeschrinkt (GROEBEN & SCHEELE
1977) . M&glich ist jedoch, im gleichberechtigten Dialog zu
einer Explikation der Ziele und damit zu ihrer Klidrung bei-
zutragen, Zielinkoheridnzen bzw. Zielkonflikte herauszuarbei-
ten, sie aus Grundwerturteilen ableiten zu lassen und sie kri-
tisch 2zu hinterfragen. Die Technik der‘diskursiven Beratung
hat dabei an die Stelle der einkanaligen Ubermittlung von
Uberlegungen zu treten (vgl. GROEBEN & SCHEELE 1977).
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(2) Der Unterschied kann darin liegen, daB die beiden Lehrer
bei gleichen Zielvorstellungen die Situation, in der das
Verhalten erfolgt, unterschiedlich einschdtzen. Sie unter-
scheiden sich in den Situations-Ergebnis-Antizipationen.
So mag ein Lehrer bei einem Schiiler, dessen Leistungstief er
auf mangelnde allgemeine geistige Féhigkeiten zurlickfihrt,
férderndes Eingreifen seinerseits als vergeblich ansehen, wie
aus einer Arbeit von RHEINBERG (1975) zu ersehen ist. Es wédre
zu priifen, in welcher Weise die an der Einschdtzung der Situa-
tion und der an sie geknilipften Erwartungen beteiligten Prozes-
se defizitdr bzw. pddagogisch inaddquat sind. Eine Ursache
fir inadidquates Handeln kann die Auffassung sein, nicht er-
wiinschtes Schiilerverhalten sei stabil, angeboren = oder jeden-
falls durch auBerhalb seinerbEinfluBméglichkeiten liegende De-
terminanten bestimmt. Die Tendenz, negatives Schiilerverhalten
umzuinterpretieren, es zu verniedlichen oder als notwendiges
vwischenstadium anzusehen, kann angemessenes Verhalten ebenso
behindern,wie negative Erscheinungen zwar zu erkennen, diese
aber langfristigen Schiilereigenschaften zuzuschreiben. Lehrer-
trainingsprogramme, die aus Ansdtzen zur Kausalattribuierung
etwa durch DeCHARMS (1968) enstanden sind, zielen auf die Be-
hebung dieses Teilaspekts ab. AuBerdem mdgen Methoden des Rol-
lenspiels eine Verbesserung der interpersonellen Wahrnehmung
der Lehrer errreichen, indem sie eine angemessene Einschdtzung
der Situation und damit der Situations-Ergebnis-Erwartungen

als Determinanten der Handlungsentstehung bewirken.

(3) Eine weitere M&glichkeit besteht darin, daB dem Lehrer

' eine unzureichende Menge an Handlungsentwlirfen zur Ver-
fligung steht. Sein Handlungspotential ist eingeschrénkt. Sehr
wahrscheinlich kommt es hiufig zu Konflikten, wenn der Lehrer
in einer Diskrepanz zwischen Ist~ und Soll-Lage, zwischen Si-
tuations—Ergebnis«Antizipétionen und Zielvorstellungen Uber
keine von ihm selbst als angemessenAbetrachtete Verhaltensstra-
tegie verfiligt. Dies mag ein h&dufiger Grund flir Frustrationser-
lebnisse und Fortbildungsinitiativen von Lehrern sein. Als Me-

thoden, die eine Erweiterung des Handlungspotentials erreichen
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konnen, kommen besonders Technilken wie Microteaching in Fra-
ge, die Beobachtungslernen und ttbung in reduzierten Reizsi-
tuationen kombinieren. Auch hier indiziert eine genaue Diagno=-

.se eine entsprechende spezifische Beratungsmethode.

(4) Als weitere wichtige M8glichkeit mus gefragt werden, ob
der Lehrer seiner Verhaltensweise (irrtiimlich) im Hin-
blick auf das angestrebte Ziel eine h&here Erfolgswahrschein~-
lichkeit beimift als alternativen Handlungen. Dem Ronzept
der Handlungs-Ergebnis-Antizipationen liegt die Vorstellung
zugrunde, daB man vor einer Handlungsausfiihrung die fiir eine
Situation prinzipiell mdglichen Handlungsentwiirfe gegeneinan—
der abwdgt, indem man filir jeden Entwurf die Wahrscheinlichkeit
des Erfolgs antizipiert. Man betrachtet die erwarteten Folgere-
aktionen und vergleicht sie mit den gewlinschten Zielvorstel-
lungen.
Eine Beratung, die an dieser Stelle einsetzt, muB den Lehrer
iberzeugen, daf die Erfolgswahrscheinlichkeiten seiner Verhal-
tensweisen niedriger liegt, als er gedacht hat, und als jene
anderer, neuer Verhaltensweisen. Und komplementir dazu muf
er iberzeugt werden, daB die Erfolgswahrscheinlichkeit neuen
Verhaltens gro&Ber ist, als er gedacht hat, und gréBer als

jene eingeschliffener Handlungen.,

= Um dies zu erreichen, muf der Lehrer zunichst imstande
sein, zwischen gezeigtem und neuem Verhalten zu unterschei-
den. Realisiertes muf von erwlinschtem Verhalten begrifflich
eindeutig abgehoben werden. Dazu milssen Kategorien bereitge=-
stellt werden, denen der Lehrer die Vielzahl konkreter Ver-—
haltensweisen zuordnen kann. Diese Aufgabe ist am besten durch
Methoden zu erreichen, die Bedingungen fiir die Bildung von Be-
griffen optimieren - Methoden, welche etwa bei WAGNER (1973)

oder in den Minicourses verstidrkt angewandt werden.

- Dann erst kdnnen Argumente wirksam werden, welche die tberle-
genheit konkurrierender Verhaltensweisen herausstellen. Die
(negative) Wirkung eigener Verhaltensweisen, insbesondere dem
Lehrer bislang mdéglicherweise unbekannte Nebenfolgen, und die
(positive) Wirkung des neuen Verhaltens miissen kognitiv und emo-

tional erfahrbar gemacht werden. Es sind Uberzeugungsgriinde zu-
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sammenzustellen, die auf wissenschaftlich-systematischer
¢rundlage beruhen. Sog. Protokollmaterialien, wie sie et-

wa im Rahmen der Minicourses verwendet werden, zielen am ehe~-
sten darauf ab, fundierte Beurteilungen iber die Wirksamkéit
bestimmter Lehrstrategien und Verhaltensweisen zu vermitteln.
Als deutsches Beispiel im Prinzip kann der Grundkurs 'Lehren
und Lernen' von EIGLER u.a. (1975) herangezogen werden. Auch
die Vorlesung ist prinzipiell geeignet, notwendiges Wissen
bereitzustellen.

Dabei genifigt es nicht etwa, die globale berlegenheit be-
stimmter Verhaltenssyndrome iiber andere herauszustellen. Es
geht vielmehr um eine Abstimmung zwischen Verhaltensweisen
und bestimmten Situationen bzw. Schiilern. U.U. wird es not-
wendig sein, ganz spezifische vorherrschenden Bindungen zwi-=

schen Situation = Verhalten und Erfolgserwartung zu l&sen

und durch andere zu ersetzen.

Emotional erfahrbar werden Auswirkungen von Verhaltensweisen
bei der Verwendung von geeigneten Methoden aus der Gruppendy-
namik.Der Lehrer erlebt hier unmittelbar die Wirkungen von
Strategien, Handlungen, AuBerungen und direkten und versteck—'
ten Botschaften.

(5) Es ist auch der Mdglichkeit nachzugehen, daf das unange-
messene Verhalten des Lehrers in anderen Kognitionen ver-
ankert ist: am Erfolgs- oder auch am Kostenniveau. Im ersten
Fall trdgt der Lehrer zu hohe Anspriiche an den Schiller heran,
die er nur aﬁf die realisierte Weise erreichen zu kdnnen
glaubt. Ist dies der Fall, so gilt es, gezielt das Erfolgsni-
veau zu senken. Uberzeugungsarbeit ist auch notwendig, wenn
die angenommenen hohen Kosten gewiinschter Verhaltensweisen
fiir den Lehrer AnlaB sind, diese zu vermeiden. Es muB ihm
hier plausibel gemacht werden, daB seine diesbeziigliche Annahme
falsch ist - oder daB es gilt, die Kosten auf sich zu nehmeﬁ,
um die erwlinschten Effekte zu erreichen oder negative Effekte

zu vermeiden.

zusammenfassend 148t sich sagen: Die Umsetzung des Modells er-

laubt einen individualisierenden, beratenden Zzugriff. Es
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fihrt 2u einer gezielten Auswahl van Beratungstechniken und
gestattet auch eine gerichtete Ableitung von curricularen
Elementen. Nach dieser allgemeinen Betrachtung soll die Um~
setzung des Modells anhand eines konkreten Beispiels erfolgen,
in dem ein bestimmtes, umgrenztes Beratungsziel erreicht wer-

den soll.

3. Von der Theorie zur Praxis. Das Vorgehen an einem Beispiel

Die konkrete Realisierung einer von diesem Rahmenmodell
geleiteten Lehrerberatung erfordert eine Planung in acht
Schritten, die sich in zwel Phasen zusammenfassen lassen:
der inhaltlichen Ausgestaltung der Beratungsziele und der
formalen Phase der Wahl von Trainingsmethoden. Die einzelnen
Schritte sollen an einem Beispiel demonétriert werden. Das
Beispiel ist relativ willkiirlich aus der Menge mdglicher Train-
ingsinhalte herausgegriffen. Es handelt sich um die Methoden,
die GORDON (1972, 1977) Eltern und Lehrérn zur Losung von
Konflikten mit Kindern -.empfiehlt. Das Beispiel wurde vor allem
deshalb gewdhlt, weil sich GORDON nicht nur auf die Vermittlung
von Techniken, von einfachem Wenn-Dann-Wissen, beschrinkt,
sondern stdrker als andere Programme die naiven Annahmen der
Lehrer bzw. Eltern zu dem angesprochenen Einstellungsbereich
thematisiert und zu beeinflussen sucht. Das Training greift
eine groBe Zahl von Einwdnden, Argumenten und Gegenargumenten
auf. Es versucht, umfassende Uberzeugungsarbeit zu leiten,
ohne allerdings die Argumente systematisch zu ordnen und das

Training gezielt darauf aufzubauen.

1. _Schritt: Ausgangspunkt eines jeden Trainings ist die
Festlegung und Begrﬁndun‘g des(r) Trainings-
ziels(e). Notwendig ist die rationale Begriindung und die
Spezifizierung der im Training angezielten allgemeinen Fertig-
kelt in Form mehrerer Unter-/Teilziele sowie die Konkretisie-
rung/Operationalisierung der Ziele in termini von Verhaltens-

weisen, die Lehrer an den Tag legen sollen.
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Beispiel

Bei GORDON l&Bt sich das Globalziel des Trainings 'partner-
schaftliche und effektive Konfliktlésund (vor allem) in drei
Subzielen spezifizieren. Es handelt sich um die 'Sprache der
Annahme', das 'Senden von Ichdetschaften' und die 'Niederla-
ge—lose'Methode‘ (Tafel 2, Spalte 3). Konkretisierungen dieser
Methoden werden durch die Angabe einzelner Realisierungs-
schritte geleistet. Die wissenschaftliche Begriindung fir die
Vermittlung der Handlungen kann in der Wirksamkeit der Variab-
len Reflektieren und Echtheit sowie der Kontraktmethode aus
dem Bereich der Gesprichs- bzw. Verhaltenstherapie gesehen

werden.

2. Schritt: Bestimmung der Modellkomponenten der Trainings-

g S L L

ziele. Die als Trainingsziele definierten Ver-

haltensweisen entsprechen den 'Handlungsentwlirfen' im Soll-
Modell. Es gilt nun, auf der Soll-Ebene die anderen, diesen
Handlungen zugehdrigen Modell-Komponenten zu bestimmen: Ziel-
dimensionen, Situationstolge«Erwartungen, Handlungs-Ergebnis-
Erwartungen, Erfolgsniveau und Kostenniveau. 'Zugehdrig' bedeu-
tet die (psycho)logische Bezogenheit der jeweiligen Einstel-
lungskomponente auf das 1n Frage stehende Zielverhalten. Die
Bezogenheit driickt sich darin aus, da8 das Vorliegen der ein-
zelnen Einstellungskomponente eine notwendige (aber nicht hin-
reichende) Voraussetzung flir die Realisierung des Zielverhal-
tens darstellt. So ist fiir die Realisierung des Verhaltens
'systematisches Verabreichen von Bekriftigungen' die Uberzeu-
gung notwendig, daf die Handlung wirksam ist (Handlungs=-Folge-
Erwartung), ebenso wie jene, daB die Handlung leicht zu hand-

haben und ohne negative Begleiteffekte ist (Kostenniveau) .

Die inhaltliche Ausfiillung der Soll-Komponenten erfordert
umfangreiche Uberlegungen. Psychologisches Wissen ist nicht
umfassend. Fiir viele Ziele gibt es keine brauchbaren und an-
wendbaren wissenschaftlichen Theorien (WEINERT 1977). Das
Soll-Modell kann nicht immer vollstindig erstellt werden. In
vielen Fillen muB es unter kontrollierter und sorgfdltiger

ibertragung wissenschaftlicher Befunde aufgeflillt werden. Das




Tafel 2.

DIE GORDONSCHE THEORIE EFFEKTIVEN ERZIEHUNGSVERHALTENS

{geoordnet nach Kcmponenten der Verhaltenssteuerung

{SOLL-MODELL)

Situation | mit der Situation ver— | Handlungsant- | Handlwngs-Ergebnis-Erwartungen | Kostenniveau Ziele
bundene Einstellungen viirfe unmittelbare ferne
~ Kind kann das Problem - hilft,eigene Geflhle zu er—
selbst 18sen kennen;
-Erpfindungen sind vor— | Sprache der - hilft, sich vor negativen
Kind hat mmemwymb& ~ , wﬁbmwwm" ﬂa@mww@cbmmw nicht zu firch- Lésung des Kind-] positive
Proplem | | Das Kind hat seine | TurOffner, ten; N Problems Lehrer—
eigene Identitdt aktives Zu- - ermi3glicht ProblemlOsen (Eltern—)
- Kinder k&nnen sich h&ren durch das Kind - Kind-Bo—
nicht von sich aus - besinfluft die Bereitschaft, .
. . ~ ziehung
mitteilen. anderen zuzuhOren
Lehrer - WﬂﬁW%mw einsich-
(Eltern— tig Senden von - fOrdert Eigenverantwortung; Kostet Mat Modifikation - Forde-
teil) hat | Kind ist riick- Ich~Bot- - Kind fiihlt sich respektiert; | und Selbst-~ Wwb&wwowmm rung der
Problem sichtsvoll schaften - Kind erlebt Botschaft als sicherheit, Verhaltens Selbst-
- nicht bedrohlich; man muB sich verant-
- Kind nimmt Ricksicht "blofistellen” wortlidh
kénnen keit
Bediirfnis-| - Xinder sind Partner - fordert Motivation, die Li— - Zufrie—
Konflikt~ | — Kinder haben eine : sung auszufithren denheit
Situation eigenstindige Iden- Niederlage- - entwickelt Denkvermigen auf Dauver we— | Ldsung des auf al-
titdt lcse - ermdglicht hche Lisungs-— niger Zeit- Konflikts len Sei
- Kinder sind riick- Methode qualitdt und Nerven- ten
sichtsvoll verlust
- Kinder k&mnen Pro— :
bleme selbst 18sen
noch kein | - Problem evtl. mdg-— Verdnderung der] - Privention des Konflikts rechtzeitiges | Konfliktver-—
Prcblem lich (Antizipation mwelt (8 Prin- Uberlegen not~| meidung
des Problems) zipien) wendig
Konflikte | - Kind ist einsichts- ' | - Sich~heraus— |- selbstindiges Ldsungfinden geringer see— | Ldsung des
zwischen voll halten - fOrdert Eigenverantwortung lischer Auf- Konflikts
Kindern —~ Kind ist ricksichts— | - aktives Zuhd—| - entwickelt Denkvermigen wand
voll ren
- Kind hat eigene Iden-
titdtc
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Training beschrdnkt sich nicht auf die Vermittlung der
angezielten Handlungen, sondern umfaft alle Komponenten bzw.

nur jene, die sich im Einzelfall als defizitdr erweisen.

Belispdiel

Beschrénken wir uns auf das Lehrziel 'Senden von Ich-Bot-
schaften' (Tafel 2, 2. Zeile)Q Erste Komponente des Einstel-
lungsumfeldes dieser Handlung ist die Zieldimension: Das

Kind soll sich gemdB den Wiinschen des Lehrers verhalten (Nah-
ziel) bei gleichzeitiger Wahrung positiver Lehrer-Kind-Be-
ziehung, Fbrderung der Selbstverantwortlichkeit des Kindes
und Wahrung von Zufriedenheit auf beiden Seiten (Fernziele).
Das Verfiligen iiber diese Zielvorstellungen ist eine der Vor-
aussetzungen dafiir, daf Lehrer die gewlinschte Verhaltensweise

an den Tag legen. Sodann ist die Bezogenheit auf die Situation

zu spezifizieren. Die Handlung ist angemessen, wenn das Pro-
blem beim Lehrer liegt und nicht beim Kind. Weiter: Die Hand-
lung hat bestimmte Auswirkungen, die das Erreichen der Ziele
garantieren: Es fordert die Eigenverantwortung, das Kind
fiihlt sich respektiert, es nimmt Riicksicht (Handlungs-Ergeb-
nis-Erwartungen). Auch diese Einstellungen miissen dem Lehrer
vermittelt werden. Weiter setzt die Handlung das Vorhanden-
sein von Situations=Folge=Erwartungen voraus, die Einstellun-
gen ndmlich, daB Kinder einsichtig sind und bereit, Wilinsche
der Eltern zu berilicksichtigen. Die Realisierung des Verhaltens
hdngt auBerdem von der Bereitschaft des Lehrers ab, Kosten
inkauf 2zu nehmen: Es erfordert Mut und Selbstsicherheit. Man
muB sich bloBstellen k&nnen. Tafel 2 enthilt die annshernd
vollstindige Erschliessung des einstellungsmidfigen Umfelds

der GORDONschen Trainingsziele.

3. _Schritt: Nach dem zweiten Schritt liegt die systematische
Beschreibung der Elemente vor, lber die der Leh-
rer verfigen muf, damit man erwarten kann, daf er das ange-
strebte Zielverhalten tatsdchlich realisiert. Nun folgt die
modelladdquate Beschreibung der Elemente aer subjektiven Theorie,
jener Theorie, die der Lehrer in das Training einbringt. Die

subjektive Theorie ist das System von HUberzeugungen, Erwartun-
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gen, Interpretationen und Verhaltensweisen, das Lehrer an

den Tag legen, wenn sie im Unterricht handeln. Sofern diese
mit der wissenschaftlichen Theorie {bereinstimmt, ist ein
Training nicht notwendig. Anderenfalls kann man sie in die
wissenschaftliche Theorie zu iliberflihren versuchen. Dazu ist
es notwendig, sie zu kennen und modelladdquat darzustellen.
Die modellangemessene Beschrelbung des Ist-~Zustandes besteht
in der Sammlung der Verhaltensweisen, die von den Adressaten
anstelle der angezielten realisiert werden, ihrer Klassifika-
tion als Handlungsentwlirfe und der systematischen Ordnung der
zu ihrer Begriindung anfilhrbaren Kognitionen. Die Aufstellung
ist in der Regel nur empirisch mdglich und verlangt einen in-
tensiven, partnerschaftlichen Gedankenaustausch des Beraters
mit den Adressaten. Dies macht eine langfristige Phase der
vorbereitenden Entwicklungsarbeit vor der Implementilerung
eines Beratungsprogramms erforderlich. Das Ist-Modell wird
nicht immer vollstdndig und vor allem stimmig erstellt werden
kdnnen. Subjektives Uberzeugungswissen ist hiufig defekt, un-
vollstidndig, widerspriichlich und zirkelhaft (LAUCKEN 1974;
WEINERT 1977). Intensive, themenzentrierte Explorationen kdnnen

Art und Inhalt der subjektiven Theoriebausteineerkennen lassen.

Bedspdildiel

Beziehen wir uns auch hier auf das Trainingsziel 'Senden von
Ich-Botgschaften'. In der Situation eigener Probleme senden
Lehrer in der Regel Du~-Botschaften in ihren drei Formen. Sie
geben L&sungen, setzen herab, werfen vor, befehlen usw.

Das Ziel besteht ebenfalls darin, kindliches Verhalten zu be-
einflussen - mit weniger starkem Gewicht auf dem Fernziel der
positiven Lehrer-Kind-Beziehung. Situations-Folge-Erwartungen
konnen lauten: Das Kind ist uneinsichtig und ricksichtslos;

es ist Untergebener und kann nicht selbst L&sungen finden

(vgl. Tafel 3). Lehrer glauben, ohne grdBere Kosten erfolgreich
zu sein, da sie unmittelbare Erfolge zu sehen vermeinen (Hand-
lungs-Ergebnig-Erwartungen) . Ihr Erfolgsniveau ist hoch; sie
verlangen von den Kindern unmittelbaren Gehorsam und ein gerin-

ges Stdrniveau in der Klasse.
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4. Schritt: Die Revision der subjektiven Theorie durch die
wissenschaftliche Theorie. Ein entscheidender
Vorgang bei der Lehrerberatung besteht darin, die subjektive
Handlungstheorie dort zu erschiittern, wo sie unangemessen ist,
und sie durch die wissenschaftliche zu ersetzen: den Ist-Zu-

stand in den Soll-=Zustand zu {iberfihren.

Zzu planen ist zundchst ein Vorgang, der dem Lehrer seine Ver-
haltensweisen und Meinungen bewuBt macht. Dieser ProzeBl kann
flir eine Verhaltensdnderung bereits ausreichend sein. Bei
SCHLEE & KEMPF (1978) gewinnen Lehrer in gegenseitiger Dis-
kussion und mit Hilfe von Rollenspieltechniken und gruppendy-=
namischen Verfahren Einsichten in Bedingungen, Auftreten und
Wirkungen eigenen Verhaltens, die sie offensichtlich zu Ver-

haltensidnderungen veranlassen.

Fir jede einzelne divergierende Komponente ist sodann der
Nachweis ihrer Unangemessenheit/Relativitdt und der Aufweis
der Uberlegenheit der entsprechenden Alternative erforderlich.
Argumente der Erschilitterung der Ist-Theorie miissen zusammen-
gestellt werden. Dasselbe gilt fiir m8gliche Gegenargumente
gegen die Ubernahme der Komponenten der Soll-Theorie. Argu-
mente fiir die Soll-Theorie miissen entwickelt und den Gegenar-
gumenten gegeniibergestellt werden. Wissenschaftliche Befunde,
alltdgliche Beispiele und Erfahrungen sowie sachlogische Ar-
gumente dienen dem Austausch zwischen wissenschaftlicher und

subjektiver Theorie,

Belspiel
Ich greife das Lehrziel 'Senden von Ich-Botschaften' heraus
(vgl. Tafel 4).

(a) Dem Lehrer ist sein Verhalten bewuBt zu machen, aufzu-
zeigen, daB die Verhaltensweisen,mit denen er einen

Wunsch an die Kinder herantrdgt, Du-Botschaften sind: LOsun-

gen geben, Herabsetzen usw. Ihm werden die dazugehOrigen Ein-

stellungen deutlich: daB er seine Probleme mit Problemen der

Kinder verwechselt, daB hinter seinen Handlungen die Auffassung

von der Uneinsichtigkeit der Kinder steht.
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(b) Die Unhaltbarkeit der Handlungen und Einstellung ist
nachzuweisen. Es wird dargetan, daB es in der Regel falsch
ist, vom Kind anzunehmen, es sei uneinsichtig und riicksichts—
los; daB das Senden von Du~Botschaften unwirksam ist, den
langfristigen Zielen der positiven Beziehuﬁg entgegensteht
und durch Abbau des Schillerselbstkonzeptes hohe Kosten verur=—
sacht. Es wird aufgezeigt, daB Konflikte ihren Ursprung in
einem zu hohen Erfolgsniveau haben k&nnen: Die Lehrer erwar-
ten zuviel Disziplin vom Kind. Eine Erschiitterung des defek-
ten Uberzeugungssystems an Stellen, die durch eigene Unsicher-
heit nicht ohnehin schon schwankend sind, gibt die MSglichkeit,
neue Meinungen aufzubauen und die Verhaltensinderung zu fundie-

ren.

(¢) Es folgt der Aufbau der wissenschaftlichen Theorie. Die
notwendigen Begriffe werden vermittelt. Das Senden

von Ich-Botschaften wird definiert, seine Wirksamkeit aufgewie-—

sen: Es enthdlt keine negativen Bewertungen des Kindes, hat

positive Wirkungen auf die Bereitschaft, sich Zu dndern, f£or-

dert eine vertrauensvolle Atmosphdre. Es wird nachgewiesen,

daB Kinder Partner sind und sich selbst steuern kdnnen. Der

Anspruch, Kinder miiften sich immer nach den Vorstellungen der

Lehrer richten, wird - wo ndtig = herabgesetzt. Auch Schwierig-

keiten und Grenzen der Methode werden deutlich gemacht.

5. _Schritt: Dpie diagnostische Erfassung der defizitdren Kom-
ponenten. Es ist zwar denkbar - aber nicht der
Regelfall -, daf sédmtliche aus dem Modell sich ergebenden
Komponenten einer angezielten Lehrtdtigkeit defizitdr ausge-
prdgt sind. Stattdessen verfligt der einzelne Lehrer vermutlich
iber eine oder mehrere Soll=-Komponenten - sei es im Handlungs-,
sei es im Einstellungsbereich, liber andere hingegen nicht.
Entweder ist das Wissen um die Lehrziele vorhanden, nicht
hingegen die Fdhigkeit, das eigene Verhalten angemessen einzu-
schéitzen; oder der (angehende) Lehrer verfligt lber die M&glich-
keit, sich angemessen zu verhalten, dennoch hilt er es nicht
flir erstrebenswert, da er etwa die angenommenen Kosten (den

Aufwand) scheut; oder aber, er glaubtnicht an die Wirksamkeit
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der angebotenen Tdtigkeit, da er andere fir effektiver halt.
Bei allen Lehrern gleichermaBen alle Komponenten in Angriff
zu nehmen, wiirde einen unnétigen Aufwand verursachen. Bei
einzelnen kann u.U. eine gezielte Beratung schnellere Verdn-
derung bewirken als massive Einwirkungen an ungeeigneten Stel-
len. Voraussetzung ist die Konzeption einer diagnostischen
Phase. Bei der durch das Rahmenmodell geforderten Vorgehens-
weise ergibt sich die Notwendigkeit der Entwicklung von di-
agnostischen Instrumenten (Test, Fragebogen, Interview, Be-
obachtung) zur Bereitstellung von Ausgangsinformationen fir
ein individuelles Eingreifen. Hiufig wird es genligen, im Ge-
sprich auf die einzelnen Komponenten zu achten, um relevante
Informationen zu erlangen. In anderen Fdllen kann man einfach

FragebSgen erstellen. Und fiir die Erfassung der Fdhigkeit,

Handlungen ausfiihren zu konnen, ist eine Beobachtung des

Verhaltens erforderlich.

Beilspiel
Am Lehrziel 'Senden von Ich-Botschaften' kann ein Test ent-
wickelt werden, der die Fihigkeit erfapt, die verschiedenen
Formen von Du-Botschaften (Handlungsentwiirfe der subjektiven
Theorie) zu unterscheiden. Ein Beispiel flir ein Test-Item wdre:
Lesen Sie die Situation, und geben Sie an, welche Art von
Botschaft in der AuBerung des Lehrers vermittelt wird.
Der Lehrer sagt zu Jungen, die im Pausenhof sehr laut

Fangen spielen: "Ihr filhrt Euch aber wie die Wilden auf".
Richtige Antwort wire: beschimpfen oder ldcherlich machen.

Nach diesen Schritten der inhaltlichen Ausgestaltung des Train-
ings folgt die Phase der formalen Festlegung der Trainings-

- techniken. Die Kenntnis der Struktur des Traininsprozesses

bzw. ihrer einzelnen Komponenten erleichtert die Methoden-

wahl. Diese Phase besteht aus drei Schritten: die Identifikation
der zu trainierenden Fihigkeiten; die Bestimmung der Lernart,
die zur Erlangung der betreffenden Fdhigkeit angesprochen wer-
den muB; schlieBlich die Wahl der Trainingsmethode aufgrund

der Eigenheiten der Lernarten.
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6. Schritt: Identifikation der zu trainierenden Fertig-
keiten. Es gilt nun, Fertigkeiten zu bestimmen,

die bei der Beratung angesprochen werden. Vermutlich sind es

die folgenden flinf Gruppen von Fertigkeiten, die sich aus dem

Modell deduzieren lassen:

= Verfligen iliber Handlungsziele

= Diskrimination von Situationen

= Diskrimination von Handlungen

- aktives Beherrschen von Handlungen

= Verfiligen lber Einstellungen bzw. Erwartungen, bezogen
auf

a) Situationen,

b) Handlungen,

c) das Kostenniveau,
d) das Erfolgsniveau.

Fiir das Erreichen des Trainingsziels ist das Beherrschen dieser
Leistungen,bezogen sowohl auf den Bereich des Soll- als auch
den Bereich des Ist-Verhaltens in den Komponenten, bei denen

eine Diskrepanz zwischen Ist und Soll besteht, Voraussetzung.

Beispiel

Tafel 5 enthdlt in der ersten Spalte die in einem Training
anzusprechenden Fertigkeiten. In der zweiten Spalte sind

die Zielleistungen nidher beschrieben. Z.B. ist es notwendig,
daB der Lehrer imstande ist, sowohl zwischen acht verschiede-
nen Formen von Du-Botschaften (aus der subjektiven Theorie)
als auch zwischen Ich- und Du-Botschaften zu unterscheiden.
Die dritte Spalte enth&dlt stichwortartig einige m&gliche In-
halte (Begriffe, Prinzipien, Verstidndnishilfen), die eine Be-
einflussung der betreffenden Fertigkeiten erleichtern (z.B.
kann das Identifizieren von Ich-Botschaften durch die Beach-

tung dreier Faktoren erleichtert werden).

7. _Schritt: Bestimmung der anzusprechenden Lernarten. Der
ndchste Schritt muBf eine Bestimmung der Lernar-

ten leisten, die dem Erwerb der jeweiligen Fertigkeiten zu-

grunde liegen. Die Fdahigkeit der Diskrimination zwischen ver-

schiedenen Handlungen bzw. die Fertigkeit, Einzelfdlle zu defi-




41

bunasnsas

FEQIeS I9p WBIURIISA(P

ToTdstR oY
UOTANNIISUT STeAISA (D
WDIYRIION
ayosTuruApuaddnab
UoTNIISUT STeE™A(]
TordsweTiod
UOTIMNIISUT o7=qI=A(R

bunzep
~URSTUQeTIZ
‘N -SUSSSTM

o7 mw&mﬂmmn
UMb IY—
spunIbshmbnszIsqy-

1b1ozab
uSPsSUNMEb TP tepIem usSbumTeas
~UTH PUN USHUNMITeMTE WOITE ISp 32838

 neoatusbrOzTE (P

NESATUUSISOY (O
wbunTpuey (g
WWUOTIENITS (B

me uebozsq
‘uebuniieIsuTy
I=an wbniasp g

SURUSIEATTESY I9p U=p
-2I) USUSPOTUOSISA UT UTSpURH-

‘usSpIsm 1bToz

Aimasnsasisgros- uoT: S1TSIQSUOTIRTIRA puUn oD -2b SsTemsumnTeyIsA 9@3wnbgpe oTp gru wbunt
PUIRTTSPOAN~ = DISUCY ~2IBSITOHOTISTMPS TOUSPSTUDS LOTIBN3TS (IMEJUCH-IUYOTN “O -INITI ~PUeH uQa Ueyos
BUTUYORSI0IOTH- |  ~SUSITRYUISA -I9A UDUOTITNITS UOA SQeRBIOA- ~Uoy) USHTORTTaq ISUTS aqebion Tog -I1I2URg SSATY v
IIT pu 11
ToTIRYTU ‘I USPOUHSH USUDSTMZ UOTIRUTWTINSTg- {3)
~TIONRISN" 2 : U3 IRU0S U93FRYOSI0g
ITeNbTYRI- —-308-1P1 Uoa wRjweucdioy ¢- ~d T 4o UPUOSTMZ UOTIRUTMITINST(O-
USWIST wbunpuTIdis wWIEpUTYy U= Ierpsi0g-nd
-sI17TI65g~ -85 pun wigwtad =p drzurig- UOA US3IY § USUDSTMZ UOTIRUTWT ST - (@
USpIoM USpaTyosIsIun uoriernd
~TUEN pun USIQUNZ UPATINR USUOSTMZ-
‘uxsdderd
~{OEN PUll USIQUIZ USATINE USUDSTMZ-
USISTINS IS~ 71 wuyostdia
STUPUEISI2A- T USIQUNZ WRATIR LSUOSTMZ grid SH- (®
TSP~ wpIom uebuNTpURy
pututexysuoTy | wuIST uaxIads I=3sTeTeb z1 wyostdAy uep nz wb TRUOSTMZ
—BPUTWIINSTg “EOs -SIJTabeg- ~leger3s g1 ISp bungraiyoseg- ~InIsgny UoA LunupIonz SUIs gnul Sg- Bunpteypsisqun ¢
cure
UOTIENTUNIMOY 3TP 191197 ISM—
wTinF
-55 USATIRLSU UoA UDUUSYIg-
suneu 38T 3b6T3UORIY
USIURIISA | =~ ISqOUSTTOI~ -UuTseq BUNGTPSTIISqS TUIIND USpISM 193STaT9b UsuweTqoag
syosTurulipusddnib-. bumTynIuT- -39 USSSSM DUN GO ‘USULSNIH- ~JUSTN NZ pUN USUOTIBNY TSUBTJ0XJ USUOTITNITS
SUTUTRIISUOTY WuST . 13=yos USUTSZUIS USp Nz UST[RI[SZUTH uoa USUYOSTMZ
—PUTWTIINSTQ *bOS-~ -SIITA65g- | ~Tmum3uebTaumTqoag 10p dTzurig- BunupIonz S5TINSPUIS SUTS gnu So bunpraypsIeyw ‘7
UOTSSNYST(— bunx
BunT33TUCIRAS TICBY T~ —2puEshuny 3191z Su mﬁmwwmmgavﬁmm
uoT3IeNT XSz~ -To3suty -I97 ITSHMOTIPTIM ISP BunuussTeuy I3qn webnyrsp 7y
usIyRItSASbungBISg ATRUIST SATRYUTUIS] SSp Bungraiuossg UBHUNISTSTTTZ I9p BungraIyssag

uwmxmﬂuumm

(NOME0D) NIAITINDILYTI IANTILILIWEAA OZ

‘S TRIEL




42

nierten Begriffen zuzuordnen, setzt das Lernen dieser Begriffe
voraus. Dem Verfiigen liber Erwartungen liegen andere Lernarten
zugrunde. Sie setzen Wissens~ und Erlebnisdnderungen voraus.
Das aktive Beherrschen von Handlungen erfordert die Konstruk-

tion von Verhalten.

Beispdiel

Das Ziel, zwischen verschiedenen Arten von Du-~Botschaften zu
diskriminieren, um das eigene Verhalten klassifizieren zu
ko6nnen (3b auf Tafel 5), ist {iber das Begriffslernen (Spalte
4) zu erreichen. Das gleiche gilt fiir die Unterscheidung von
Ich= und Du=Botschaften. Auch Situationen miissen unterschie-
den werden konnen. Z2.B. sind Situationen, in denen das Problem
beim Kind liegt, zu»trennen von jenen, in denen das Problem
beim Lehrer liegt. Dazu ist es notwendig zu erkennen, ob und
wessen Bediirfnisbefriedigung beeintréchtigt ist. Diese Fertig-
keit setzt das Lernen der Definitionen voraus, erfordert aber

auch Einfiihlung und die Fdhigkeit zur Rollenilibernahme.

8. Schritt: wahl der Trainingsmethode. Als letzter Schritt

hat die Wahl des Trainingsverfahrens zu erfolgen.
Als Ergebnis der geleisteten Vorarbeit ist diese Wahl nicht
mehr willkiirlich, sondern kann rational begrilindet erfolgen.
Je nach Art der anzusprechenden Fertigkeit bzw. der ihr zu-
grunde liegenden Lernart kOnnen angemessene Trainingsverfah-
ren zur Anwendung kommen. Es gelingt nicht, fiir jede zu trainie-
rende Einzelkomponente eine eigens darauf zugeschnittene Train-
ingsmethode zu identifizieren. Einzelne Fertigkeiten bedingen
den Einsatz eines kombinierten Verfahrens. So konnen die Dis-
kriminationen von Reaktionen zwar mit Hilfe des sog. Diskri-
minationstrainings geleistet werden. Die Diskrimination von
Situationen erfordert jedoch darliber hinaus auch gruppendyna-=
mische Verfahren. Fir das aktive Beherrschen von Handlungen
bietet sich der Einsatz bewdhrter Verfahren des Microteaching
und des Modellehrens an. Flr den Erwerb verschiedener Erwar-
tungen sind Verfahren der verbalen Instruktion und des Rollen-
spiels‘vorzuseheﬁ, auferdem gruppendynamische Verfahren und

vVerfahren der Selbststeuerung. Tafel 5 enthdlt flir das vorlie-



gende Beispiel in der letzten Spalte einige unmittelbare

SchluBfolgerungen.

Diese Analyse flihrt nicht zu einer erschdpfenden Auswahl
von Methoden und ihrer Zuordnung zu Trainingsinhalten. Die
Berlicksichtigung von Handlungstheorien ist flir die Gestal-
tung von Lehrprozessen notwendig, aber nicht hinreichend.
Verfahren des Lehrertrainings missen stdndig weiterentwickelt
und verfeinert werden. Dabei ist es u.a. unumgédnglich, die
sich schnell entwilckelnden Techniken der Klinischen Psycho-
logie miteinzubeziehen. Aus deren Repertoire an Verfahren
der Verhaltensinderung kann sich die Lehrerbildung gezielt
anregen lassen. Erfolgversprechend diirfte es beispielsweise
sein, Lehrer durch die Anregung von Selbstgespréchen sich’

selbst verstidrken zu lassen oder ihr Erfolgsniveau zu senken.

Beim Modellehren miBte das Modell sein verhalten verbal Kom=
mentieren, um dem Beobachter die Mdglichkeit der Eigensteue-

rung zu erleichtern.

4. Das Ergebnis

Eine Realisierung des vorgeschlagenen Weges hat weitrei-
chende Unmgestaltungen herkémmlicher Vorgehensweisen von Leh-
rer—- und Erziehertrainingsprogrammen zur Fblge. Sie flhrt
auch zu einem Uberdenken der Lehrerbildung insgesamt. Ab-
schlieBend und zusammenfassend soll die Fruchtbarkeit des
Ansatzes erdrtert werden. Diese Erdrterung erfolgt anhand der
im ersﬁen Abschnitt erstellten sechs Kriterien, an denen ein

Rahmenmodell gemessen werden soll.

(1) Das Training ist psychologisch begriindet. Es fuBt auf
einer kognitiven Theorie der Handlungsentstehung, die
sich auf dem Entwicklungsstand der neueren psychologischen
Theorienbildung befindet, bestehende Tendenzen aufgreift und
zu einem geschlossenen und praktikablen System von aufeinander
bezogenen Aussagen filihrt. Das Modell kann herangezogen werden,

um Trainingsverfahren zu optimieren. Denn deskriptive Theorien
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sind eine wesentliche Komponente bei der Instruktionsopti-
mierung (ATKINSON 1973). Die Zeiten, in denen die willkiir-
liche Wahl von Trainingsvorschlédgen als pragmatische Ant-
worten auf defizitdre Ausbildungssituationen in der Lehrer-
bildung entschuldigt werden konnten, sind vorbei (vgl. SIGNER
1977). Es geht nicht an, mit Einfallsreichtum in der Gestal-
tung von Trainingstechniken, Kombinationsgabe bei der Zusam-
mensetzung von Trainingselementen oder Formulierungslust bei
der Ausmalung wilinschenswerter Lehrer~ und Schiilereigenschaften
den Mangel an einer {ibergreifenden Konzeption zu verdecken.
Zukiinftige Forschung mufl es sich gefallen lassen, danach be-
urteilt zu werden, inwieweit sie bei der Konzeption der ex-
perimentellen Treatments auf fundierte theoretische Modell-
vorstellungen zurlickgreift. Zu fordern ist ein experimentelles
Vorgehen mit mindestens zwei Gruppen. Uberfliissig erscheint
bei dem heutigen Stand der Forschung die Verwendung reiner
Kontrollgruppen (Wartegruppen). Die prinzipielle Effektivitat
von Methoden kann als erwiesen gelten. Vielmehr ist es notwen-
dig, Vergleiche zwischen an ein@r Theorie orientierten Treat-
ments vorzunehmen, um zu einer gezielten Optimierung des Train-
ings zu gelangen. Die Messung von Trainingseffekten darf sich
nicht auf 'trainingsnahe' Variablen beschrinken. Sie muB &ko-
logisch valide sein. Die Feststellung der subjektiven Zufrie-
denheit der beteiligten Lehrer ist offensichtlich nicht aus-
reichend. Vielmehr sind Indikatoren flir die zuvor festgeleg-
ten Lehrziele in der Klasse zu beobachten sowie relevante
Einstellungen zu messen. Auf das letzte und endgiiltige Krite-
rium - die Feststellung von Schiilerdnderungen als Effekte

des Lehrertrainings - kann verzichtet werden, wenn die Forde-
rung erfiillt ist, als Lehrziele Verhaltensweisen zu wihlen,

deren Wirksamkeit als gesichert gelten kann,

(2) Das vorgeschlagene Vorgehen filihrt zu einer fundierten
Integration verschiedener Trainingsverfahren. Die Ub-
liche freie Kombination von Methoden muB alg {iberholt bezeich=

net worden; bestimmten, genau definterten Teilmengen des Curri-
culums kdnnen spezifische Trainingsverfahren zugeordnet werden.

Trainingsinhalte und Trainingsmethoden sind aufeinander abge-




stimmt. Die Arbeit von THIELE (1977) ist ein erster empi-
rischer Ansatz in diese Richtung.

(3) Lehrertraining kann individualisiert werden. Verfahren
kénnen gezielt entwickelt und je nach individueller Not-
wendigkeit eingesetzt werden. Das Vorgehen flihrt zu grb&Berer
Effektivitdt und Okonomie. Voraussetzung daflir ist eine di-
agnostische Erfassung der relevanten kognitiven Konstrukte.
'Zukﬁnftige Fofschung wird auch daran zu messen sein, inwie-
weit sie in ihren Designs die intérindividuelle Variable be-
riicksichtigt. "Human factors make a difference" (PECK & TUCKER
1973, 964). Unumgidnglich ist es, die Messung von Effekten
spezifischer Trainingsangebote auf diagnostizierbare Unter-
gruppen von Trainierenden im Untersuchungsplan vorzusehen.

Der Riickgriff auf theoretische Modelle erlaubt dabei die sYy-

stematische Identifizierung von lehrzielorientierten indivi-

duellen Voraussetzungen.

(4)  Wesentlicher Teil des Trainings ist die Berlicksichtigung
der kognitiven Konstrukte des Lehrers als eine Bedingung
der Verdnderung seiner Handlungen. Training bedeutet die ver-
mittiung der fiir die Selbststeuerung notwendigen Einsichten.
Es erweitert, differenziert und organisiert vorhandenes Wis-
sen neu (WEINERT 1977).
Training ist nicht ein ProzeB einseitigen Vermittelns, sondern
des Austausches zwischen der subjektiven Theorie des Lehrers
und den wissenschaftlichen Theorien des Trainings. Beim Pro-
zeR der Generalisierung von wissenschaftlichen Erkenntnissen
ist zuldssige Ausdehnung von willklirlicher subjektiver Plausi-
bilitdt nicht immer zu trennen. So kann es auch, wie HECKHAUSEN
(1976) meint, zu einer Rilickwirkung der subjektiven Verhaltens-
theorien auf verrannte wissenschaftliche Uberzeugungen kommen,
zu einem vollen Austausch der beiden Systeme.
Das Ronzept der Konfronﬁation von subjektiver mit wissenschaft-
licher Theorie macht es m&glich, den Aspekt der Angst in Leh-
rertrainingsprogrammen (HEPKE 1977) theoretisch fafbar zu ma-
chen. Der Lehrer kann bereits vor dem Training Angst empfin-

den, wenn er in der Klasse unsicher ist: Hauptursache ist das
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Mifverhiltnis zwischen Erfolgsniveau und den Handlungs-Ergeb-
nis-Erwartungen der ihm zur Verfligung stehenden Handlungsent-
wiirfe (freedom of movement; ROTTER 1972). Der Lehrer weif et-
wa , daB seine MaBnahmen, Schiiler zu disziplinieren, wirkungs-
los sind, ohne daB er effektive Methoden kennt, das fir ihn
wichtige Ziel der relativen Ruhe im Klassenzimmer zu erreichen.
Tm Training entsteht Angét dann, wenn vordem (unter sich und
mit dem Verhalten) als konsistent erlebte Kognitionen nunmehr
als inkongruent oder inkonsistent erlebt werden. So entsteht
Angst, wenn dem Lehrer deutlich wird: 'Was Du machst, ist doch
autoritir'. Die Einschitzung der eigenen Handlung entspricht
nicht mehr der Selbsteinschidtzung. Diese Selbstkonfrontations-
angst ist nur ein Beispiel; Angst entsteht auch, wenn der Leh-
rer das Ungeniigen seiner Handlungen begreift ("Vorschlige ma-
chen, hat negative Wirkungen auf das Selbstkonzept des Schii-
lers, weil es ihm signalisiert, daB Du ihm nicht zuﬁraust,

die L&sung selbst zu finden"). Oder wenn er erfdahrt, daf das
von ihm angestrebte Unterrichtsziel nicht erstrebenswert ist.
Immer dann, wenn das Einstellungsgefilige aufgebrochen wird,
kann Angst und Unsicherheit entstehen. KAMINSKI (1977) be-
schreibt die Reaktion des Studierenden, der seine subjektiven
Handlungsrdume abrupt durch Konfrontation mit neuvartigen Per-
spektiven entzogen bekommt, mit dem Konzept des 'Trauerns' =
Trauer als Reaktion auf den Verlust von positiv valenzhalti-
gen Handlungsraumkomponenten. Sofern das AusmaB der ausgeldsten
Angst gering ist, kann es sich fiir eine Verdnderung positiv
auswirken. Ein hoher Angstgrad ist allerdings flir das Neuler-
nen von Verhaltensweisen hinderlich. Lehrertraining darf daher
kein Vorgehen einseitiger Kommunikation sein. Argumente dilrfen
nicht dazu benutzt werden, "um 'Behauptungen des Partners sy-
stematisch zu widersprechen oder zu widerlegen' ... Vielmehr
ist der Dialog als 'kritischer' zu konstituieren, um Behaup~
tungén des Partners (argumentativ) zu testen und zu liberpri-
fen sowie die eigenen Behauptungen zu dem gleichen weck frei-
zugeben" (GROEBEN & SCHEELE 1977, 176). Damit kein falscher
Konsens zustande kommt, sind nicht zuletzt Einzelsitzungen mit

Lehrern notwendig, um den kognitiven Austausch herbeizufihren.
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BROPHY & GOOD (1974) registrierten das Verhalten von Lehrern
verschiedenen Schiilern gegeniiber und brachten es mit den Leh-
rern anschliefend einzeln zur Sprache, indem sie die Angemes-
senheit des Verhaltens diskutierten. Teilweise konnten sie

iber erwlinschte Anderungen berichten.

(5) Verscﬁiedenen Trainingszielen werden je nach der Art

der zugehdrigen Komponenten unterschiedliche Trainings-
methoden zugeordnet. Nicht alle Ziele in der Lehrerbildung
erfordern eine Umgestaltung der (oder von Teilen der) subjek-~
tiven Theorie. Viele 2zu vermittelnden Handlungen (etwa im
fachdidaktischen Bereich) treffen nicht auf Vorwissen, Meinun-
gen und subjektive Uberzeugungen. Sie brauchen darin nicht
eingebettet zu werden. Und die wissenschaftliche Theorie be-

steht hdufig aus einfachen Handlungsentwlirfen, die ohne Wi-

derstand lbernommen werden. Dabeil ist es eine Frage der Schwie-
rigkeit dieser Handlungsentwiirfe fir den Lehrer, ob eine Ver-
mittlung mit Hilfe von Instruktionen und Begriffslernen aus-
reicht oder ob zusidtzliche Ubung und Beobachtungslernen erfor-
derlich sind. Ist das Verstdndnis der Handlungsanweisungen

und der Begriffe, die flir die Ausfiihrung eines Handlungsent-
wurfs notwendig sind, gegeben (beli sehr speziellen Verhaltens-
zielen), so kann sich die Beratung auf ein reines Ubungstrain-

ing beschrédnken.

(6) Das vorgeschlagene Rahmenmodell zeigt einen Weg zur In-
tegration verschiedener Bldcke der Lehrerbildung. Dezi-
dierte HandlunésanWeisunqen an Hochschullehrer k&nnen gefun-
den werden. Vermittelt werden miissen Klassifikationssysteme
von Lehrerverhaltensweisen und die subjektiven Theorien von
Lehrern in ihren verschiedenen Komponenten. Zu vermitteln
sind weiter wissenschaftliche Theorien, bezogen auf vorgege-
bene Zieldimensionen. Auch hier muB neben der Vermittlung von
Handlungsanweisungen (z.B.: Verwende die entdeckende Lehrme-
thode) das erforderliche Hintergrundwissen gemdf den Modell-
komponenten vermittelt werden. Die Suche nach 'relevanten'
entwicklungspsychologischen, sozial- und differentialpsycho-

logischen Theorien, Konzepten und Befunden kann fokusiert
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und gerichtet ablaufen. Zieldiskussion, Praxis und Wissens-
vermittlung kénnen integriert und aufeinander bezogen wer-

den.

Das Rahmenmodell ermdglicht es, die Forderung, Theorie in
der Lehrerausbildung miisse grundsdtzlich - mehr oder weniger
direkt - auf die kiinftige Berufspraxis des Lehrers bezogen
sein (KLAFKI 1976), zu konkretisieren. Es ermdglicht eine
Neukonzeption der Lehrerbildung, die - durch wissenschaft-
lich begleitete Modellversuche abgesichert - das Verhdltnis
zwischen Theorie und Praxis, zwischen Kompetenz und Perfor=
manz, zwischen Wissen und Handeln, zwischen Einstellung und

Verhalten systematisch beschreiben kann,
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