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Im SKRIPT 1 GUATEMALA sind bereits eine ganze Reihe von didaktischen Anspriichen, von
Lerngertsten und Hilfestellungen fir den lernwirksamen Unterricht kurz angetippt worden. In
diesem zweiten Skript werden sie in einer halbwegs systematisierten Reihenfolge ausflihrlicher
dargestellt. In den WORKSHOPS zu den VORTRAGEN 4 und 8 kommen weitere Bausteine hinzu.

Lernwirksamkeits-Nachweise: Fir alle Bausteine gibt es mehr oder weniger detaillierte
empirische Untersuchungen. Wichtig sind vor allem die Studien von Andreas Helmke (2012), John
Hattie (2013; 2014) und Jaap Scheerens (2016). Hin und wieder, aber nicht bei allen Bausteinen
weise ich auf diese Studien, aber immer habe ich es nicht geschafft — es ware sonst eine halbe
Doktorarbeit geworden.

Eine Warnung: Das Skript enthalt, wie gesagt, viele Regieanweisungen, Rezepte und
Aufforderungen, dies zu tun und jenes zu lassen. Deshalb mein Credo vorweg:

These: Unterricht ist ein hoch komplexer und in vielen Aspekten schépferischer Prozess.

Deshalb missen die Anregungen und Rezepte im Blick auf lhren eigenen Ausbildungsstand
interpretiert und immer im Blick auf Ihre Unterrichts- und Arbeitsbedingungen situationsspezifisch
variiert werden!

1. Effiziente und effektive Klassenfiihrung

Klassenfuhrung (= Classroom Management) hilft, den Unterrichtsprozess klar zu strukturieren.
Seine Lernwirksamkeit ist empirisch besonders gut belegt (Hattie 2013, S. ). Deshalb habe ich
dieses Merkmal auch auf Platz 1 in meinen ZEHNERKATALOG (Meyer 2004) aufgenommen.

Wichtige Elemente einer effizienten und zugleich effektiven Klassenfiihrung sind:

(1) Klarheit und Eindeutigkeit der Filhrung: Der Flhrungsbegriff ist durch die Nazis diskreditiert
worden. Lange war er in der deutschen Padagogik in Ost und West verpént. Inzwischen nutzen wir
ihn wieder. Aber die englischen Begriffe ,leadership® und ,classroom management® klingen
irgendwie sympathischer. Ich verweise auf die in VORTRAG 1 skizzierte Dialektik von Fiuhrung
und Selbsttatigkeit von Lothar Klingberg:

These: Klare Fuhrung und ein hohes Niveau an Schulerselbsttatigkeit schlieen sich nicht
aus. — Im Gegenteil: Sie bedingen einander.

(2) Rollenklarheit: Die Lehrerrollen changieren, je nachdem, in welcher der vier Grundformen des
Unterrichts (sieche VORTRAG 7 Guatemala) gearbeitet
wird. Die Schiler mussen wissen, dass auch fur sie in
den Grundformen des Unterrichts unterschiedliche
Rollenerwartungen gelten:

Die LEHRPERSON
ﬂ als
(1) Im Gemeinsamen Unterricht wird die o Erzieherin
Arbeitsfahigkeit des Klassenverbandes A(W N — A
hergestellt. Die Lehrerin wird zur Schiedsrichterin 2 W 8 ‘@j @[},%
s}

und zum Schnuffeltuch.

als als als
(2) In der Direkten Instruktion hat der Lehrer die Coach Instruk- Modera-
Aufgabe, Wissen und Kénnen zu vermitteln. Far teurin torin

die Schiler zahlen die traditionellen
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Rollenzuweisungen: Aufmerksamkeit, Kommunikations- und Kritikbereitschaft und
Kooperativitat.

(3) Im Individualisierenden Unterricht wird von den Schilern ein hohes Niveau an
Selbstregulation erwartet. Sie sind teilautonome Akteure. Die Lehrperson wird zum Coach.

(4) Im Kooperativen Unterricht kdnnen die Schuler Teamkompetenz einbringen und weiter
entwickeln. Die Lehrperson zieht sich zurlick und wird zur Moderatorin der Arbeitsprozesse
der Schdler.

Dies den Schiilern deutlich zu machen, ist ein anspruchsvolles Geschéaft, das nur durch prazises
Einhalten der wechselnden Rollen durch die Lehrpersonen zu bewaltigen ist. Dabei helfen Rituale
und klare Regeln, Metaunterricht und wechselseitiges Feedback.

(3) Regelklarheit: Sie schafft Verlasslichkeit der Arbeitsbeziehungen. Daflir hat die Lehrperson die
Hauptverantwortung. Die Schiiler missen akzeptieren, dass die Lehrperson wie ein Schiedsrichter
auf dem Fulballfeld agiert. Sie sorgt dafir, dass der Spielfluss erhalten bleibt. Befragt man
Schiiler, warum sie undiszipliniert sind, so kommt schnell die Auskunft: ,Sie missen eben strenger
sein!“ Oft genug haben die Schiler damit Recht.

(4) Arbeit mit Unterrichtsritualen: Je buntscheckiger und vielfaltiger der Unterricht wird, umso
groRer ist die Gefahr, dass er verwirrend wird und Disziplinstérungen provoziert, statt sie zu
beheben. Deshalb sage ich: Je vielfaltiger der Unterricht ist, desto wichtiger wird der gezielte
Einsatz von Ritualen!

Rituale helfen, Ruhe, Ordnung und Akzeptanz in den Unterrichtsprozess
zu bringen: Es gibt Stundenerdéffnungs- und Schlussrituale, Beteiligungs-
und Zensierungsrituale. Das Anschlagen der Klangschale signalisiert den
Schiilern, dass nun alle aufpassen sollen. Auch eine SPRECHSTEIN-
Runde ist ein Ritual.

Durch die Einfihrung eines Unterrichtsrituals wird die sonst unmittelbar wirksame Machtausubung
des Lehrers auf die Schilerinnen und Schiiler sozusagen an einen symbolisch besetzten
Gegenstand oder einen Handlungsvollzug "delegiert". Dies macht es undisziplinierten Schilern
manchmal einfacher, dem indirekten Befehl der Lehrperson nachzukommen.

(5) ,,Gute Ordnung“ im Klassenzimmer: Sie ist an folgenden Indikatoren zu erkennen:

- Die Klasse macht beim Betreten einen gepflegten und aufgerdumten Eindruck.

- Die Schulerinnen und Schuler identifizieren sich mit ihrem Klassenraum und sind stolz
auf seinen Zustand.

- Der Larmpegel entspricht dem Arbeitsprozess.
- Die Schilerinnen und Schiler gehen behutsam und pfleglich mit den Materialien um.
- Die Schiler raumen ohne Aufforderung auf.

- Es gibt kein Uberflissiges Rumgerenne

- Die Tafel ist geputzt.

- Die Funktionsecken sind klar zu erkennen. Und die Schiler halten sich an die
Funktionszuweisungen einzelner Flachen.

- Taglich benétigte Materialien sind Gbersichtlich und schnell greifbar verteilt. Anderes ist
vernunftig verstaut.
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- Die Materialien haben ihren festen Standort. Sie werden von den Schilerinnen und
Schilern nach ihrer Benutzung unaufgefordert an ihren Platz zurtickgebracht.

- An Pinnwanden werden Arbeitsergebnisse in dsthetisch ansprechender Form gezeigt.

(6) Lob und Tadel: In der padagogischen Fachliteratur wird das Loben sehr unterschiedlich
bewertet. Maria Montessori z.B. lehnt das Loben ab. Sie geht davon aus, dass die Schilerinnen
und Schiler durch die Erledigung der Aufgaben ausreichend motiviert werden. Ich halte das fir
falsch —ich habe auch viele Montessori-Lehrerinnen beobachtet, die ausgiebig loben.

(7) Storungsmoderation und Pravention: Schiler brauchen Futter. Sonst fangen sie an, Mist zu
machen. Deshalb besteht nach Auffassung der meisten Unterrichtsforscher die beste
Stoérungspravention darin, guten Unterricht zu machen.

Multikausalitat von Stérungen: Jede Stérung kann Dutzende verschiedener Ursachen haben, die
z.T. aus der familidren Sozialisation, zum Teil von den Mitschilern, aber auch vom praktizierten
Unterricht herriihren kénnen. Es ist flr die Lehrperson schwierig, die
Ursachen fremd- und selbstverschuldeter Stérungen zu erkennen.
Zielfihrender kbnnen sein

- ein Gesprach mit dem oder den stérenden Schiler(n)
- kollegiales Hospitieren mit gezieltem Beobachtungsauftrag

- Tokenpléne: Damit sind feste Vereinbarungen zwischen Lehrern und
Schilern gemeint, nach denen die Schiler Punkte sammeln, aber auch verlieren kénnen, die
dann zu festen Zeiten, z.B. am Ende einer Woche, in echte Belohnungen und Privilegien
umgesetzt werden.

Auch wenn es nervt: Bei RegelverstéRen muss eingegriffen werden. Und zwar sofort:

These: Inkonsequenz bei der Umsetzung von Strafandrohungen ist das Schlimmste, was
man als Lehrperson machen kann!

Das heil’t nicht, dass sofort ein Verweis oder eine Bestrafung folgt. Oft ist es kllger, dies in die
nachste Pause zu verlegen.

(9) Metaunterricht lGber Storungen: Die meisten Schiler wissen, dass Sie stéren. Aber nur
wenige wissen, warum sie stéren. Deshalb ist hin und wieder Metaunterricht angesagt, in dem in
Ruhe und handlungsentlastet tber die Befindlichkeiten der Schiler und Uber das, was sie beim
Arbeiten wiinschen und was sie stort, gesprochen werden kann (s.u.).

2. Respekt

Respekt ist keine winschenswerte Zugabe zur professionellen Berufsarbeit, sondern
unverzichtbare Grundlage. Der den Schilern gezeigte Respekt macht es ihnen leichter, die
Ubermacht der Lehrperson zu akzeptieren und hilft ihnen, sich als autonom wahrzunehmen. Das
ist auch das Ergebnis einer Analyse des US-amerikanischen Soziologen Richard Sennet in seinem
Buch ,Respekt im Zeitalter der Ungleichheit* (Sennett 2004, S. 150).

Respektloser Umgang l6st Wut oder Angst aus. Wer aber witend ist oder Angst hat, kann nicht um
Hilfe bitten und auch kein Arbeitsbindnis eingehen (Sennet 2004, S 148). Dies bedeutet, dass
eine respektlose Lehrperson ihre Einwirkungsmaoglichkeiten auf die Schiller massiv beschneidet.



-5-

Anerkennung: Die Voraussetzung fir respektvollen Umgang mit Schiilern und Kollegen ist die
grundsatzliche Anerkennung jedes Schilers/jeder Schilerin als Person — eine liebevolle
emotionale Zuwendung, die enttduschungsresistent auch dann weiter macht, wenn sich die
Schiler Knuppel zwischen die eigenen Beine oder die der Lehrperson werfen.

Englischunterricht — mit dem
Kniippel in der Hand: Ich bin zur
Fortbildung in GHANA und komme
— angekiindigt — zwanzig Minuten
nach Unterrichtsbeginn in den
Englisch-Klassenraum. Ein circa
18-jahriger Schiler kniet auf dem
FuRboden. Ich bin irritiert und frage
meinen Gastgeber warum. Seine
Antwort: ,Das ist ein junger
Englischlehrer. Er muss sich erst
noch Respekt erarbeiten.“ Dazu
passt der Knippel aus Zuckerrohr,
der auf seinem Pult liegt und den
er wiederholt in die Hand nimmt.

Forschung: Annedore Prengel (2013) hat in einer Studie zur Anerkennungskultur empirisch
untersucht, ob und wie gut Lehrpersonen respektvoll mit den Schilern umgehen. Das Ergebnis,
Y das auf knapp 6000 protokollierten und ausgewerteten Interaktionsszenen aus

allen  Schulstufen  beruht, bedrangt: Ungefédhr ein  Viertel aller
anerkennungsrelevanten Lehrer-Schiuler-Interaktionen wurde als ,verletzend®
eingeordnet. Dabei gab es extreme Unterschiede zwischen einzelnen
Lehrpersonen ein und derselben Schule (Prengel 2013, S. 114 f.). Es besteht also
Handlungsbedarf, auch wenn ich mir aufgrund eigener Anschauung von 60
Jahren Schulerfahrung sicher bin, dass respektlose Umgangsformen der Lehrpersonen insgesamt
nicht zu-, sondern abgenommen haben.

Mein Fazit: Respekt ist eine weltweit geforderte zentrale didaktische Kategorie. Er schafft die
Grundlage flr ein Arbeitsbindnis zwischen Lehrperson und Schiilern. — Aber was genau darunter
zu verstehen ist, wird in Abhangigkeit zum soziokulturellen Entwicklungsstand sehr unterschiedlich
interpretiert.

3. Arbeitsbiindnis

Eine gute Lehrperson versucht, ein Arbeitsbindnis mit den Schilern zu schmieden. Ein
Arbeitsbiindnis ist ein didaktisch-sozialer Vertrag zwischen den Lehrenden und Lernenden (Meyer
2007, S. 90). Die Lehrperson sagt den Schilern deutlich, was sie erwartet, sie macht aber ein
ebenso deutliches und klares Angebot, was sie selbst zu leisten bereit ist.

Ein Beispiel: Markus ist Zwolftklassler an einem Hamburger Gymnasium und besucht einen
Leistungskurs Geschichte. Markus gehoért zur Gattung der "Minimax-Lerner" und realisiert damit
eine Haltung, ohne die gerade die erfolgreichen Lerner kaum bis zum Abitur kamen.

Bei einer Befragung durch Wissenschaftler erklart er: ,,Unterricht ist dann gut, wenn ich mit
minimalem Aufwand einen maximalen Ertrag erziele.*
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Auf die Nachfrage, was er damit meine, sagt Markus: "Ich bin zu Beginn des letzten
Leistungskurses zu Herrn XY gegangen und habe ihm gesagt: ,Herr ..., Sie konnen tun, was
Sie wollen, aber ich bin an Geschichte nicht interessiert. Was muss ich tun, damit ich die
Mindestpunktzahl bekomme? Antwort des Lehrers: "... nicht stéren und die Klausur mit der
Mindestpunktzahl bestehen." Markus zum Forscher: "Das ist ein guter Lehrer!"

Ich stimme Markus zu, und zwar deshalb, weil dieser Lehrer — wenn auch auf dem niedrigst
denkbaren Niveau — ein Arbeitsblindnis mit seinem Schiler geschlossen hat. Und der Lehrer hat
sogar, wenn er attraktiven Geschichtsunterricht anbietet, die Chance, den Schiler Markus von
seiner Geschichtsabneigung zu kurieren.

Formen: Ein Arbeitsbiindnis kann sehr unterschiedliche Formen annehmen:

- Es kann mit einem einzelnen Schiler, zwischen einzelnen Schilern und mit der ganzen Klasse
vereinbart werden.

- Es kann auf leisen Sohlen daher kommen. Die Klasse akzeptiert Sie, weil Sie freundlich und
vorbereitet auftreten. Da muss gar nichts mehr férmlich vereinbart werden — die Klasse arbeitet
einfach mit.

- Es kann am Ende einer Planungsstunde im Gesprach mit der Klasse vereinbart werden.

- Es kann auch hart errungen und dann férmlich vereinbart worden sein. Sie und lhre Klasse
mussten sich erst zusammenraufen. Die Schiler lieRen sich ,auf Probe“ auf lhr Lehrangebot
ein, waren aber jederzeit auf dem Sprung, um aus dem Blindnis auszusteigen.

Belastbarkeit: Das Arbeitsbliindnis muss belastbar sein. Ein aus Zeitgriinden vorschnell
verabschiedetes Arbeitsbiindnis, bei dem die Lehrenden ihre Interessen einseitig durchgedriickt
haben oder bei dem eine durchsetzungsfahige Minderheit der Klasse die Ubrigen Schulerinnen
majorisiert hat, bricht meist nach wenigen Stunden in sich zusammen. Dann ist noch nicht ,Ende
der Fahnenstange®, aber im Unterricht muss eine Zasur gemacht und erneut verhandelt werden.

Didaktische Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler: Damit die Schiler das
eingegangene Arbeitsblindnis tatsachlich mit Leben flillen kdénnen, bendtigen sie didaktische
Kompetenz. Damit ist mehr und anderes gemeint als die Fahigkeit, den eigenen Lernprozess zu
planen und zu reflektieren. Gemeint ist die Bereitschaft und Fahigkeit der Schiiler, Verantwortung
fur die ganze Klasse zu Ubernehmen. Dies kann von der ersten Klasse an geférdert werden:

- durch regelmaRige Tandem- und Gruppenarbeit

- durch regelmafRige Reflexionsschritte, in denen Lehrer und Schiler gemeinsam Uber
Lernbarrieren und Lernerfolge nachdenken

- durch die Ubergabe von Lehraufgaben an die Lernenden (kooperatives Lernen)
- durch den Aufbau eines Helfersystems.
Es gibt auch didaktische Naturtalente unter den Schilern — so wie meine Schilerin 1964 aus

Klasse 2. Nachdem sie sich 14 Tage lang meine ersten Gehversuche im Unterricht angeschaut
hatte, sagte sie:

,Du, ich weil} was, Herr Meyer: Immer wenn wir reden, bist du still. Und wenn du redest, sind
wir still!®

Meine damalige Mentorin versicherte mir auf der Stelle, dass Annegret Recht hatte.
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Forschung: Wie Arbeitsbiindnisse im Schulalltag gestaltet werden oder auch misslingen kénnen,
haben Werner Helsper, Rolf-Torsten Kramer u.a. (2009) in einer empirischen Studie zur Schul-
und Unterrichtskultur eindrucksvoll belegt. Die Autoren kénnen sogar zeigen, dass hier und dort
die Schiiler die Initiative ergreifen, um die Lehrerperson dazu zu bringen, ein anspruchsvolleres
Arbeitsbiindnis anzubieten als zunéchst vorgesehen.

Fazit: In einem Vortrag an der Universitat Oldenburg hat Klingberg einmal gesagt:

»ochiler haben Verantwortung fiir das Erfolgserlebnis ihrer Lehrer.*

Das ist vielleicht Giberraschend, aber konsequent, wenn die Schilerinnen und Schiiler tatsachlich
zu den Ko-Konstrukteuren des Unterrichts gemacht werden.

4. Klare Strukturierung des Unterrichtsverlaufs

Stimmigkeit von Ziel-, Inhalts- und Methodenentscheidungen: Zwischen den Zielen, Inhalten
und Methoden bestehen Wechselwirkungen. Sie rihren
daher, dass nicht nur in den — von wem auch immer
festgelegten — Zielen, sondern auch in den ausgewahlten
Inhalten und den Methoden ein eigener ,drive” steckt, den
ich als ,innere Zielgerichtetheit* bezeichne (vgl. Jank &
Meyer 2002, S. 55-60):

all qeweine

3/EL omemm‘“‘"

Methodischer Grundrhythmus: Er besteht weltweit aus
dem Dreischritt Einstieg — Erarbeitung — Ergebnis-
sicherung. Im Vortrag 6 zum DIDAKTISCHEN MINIMUM
(nur fur die Quereinsteiger) gehe ich naher darauf ein.

Folgerichtigkeit des methodischen Gangs: Mit dem Fachbegriff ,methodischer Gang“ wird die
Folgerichtigkeit beschrieben, mit der sich der zweite Unterrichtsschritt aus dem ersten, der dritte
aus dem zweiten usw. ergibt (vgl. Jank & Meyer 2002, S. 88-92). Schaut man sich eine beliebige
Stunde etwas genauer an, so wird man allerdings rasch feststellen, dass es den einen
methodischen Gang gar nicht gibt. In jeder Unterrichtsstunde lassen sich vielmehr mehrere
ineinander verwobene Linien finden. Ich spreche deshalb von den ,methodischen Linienfihrungen"
einer Stunde:

- Lenkungslinie: Der Unterricht kann mit einer hohen Lehrerdominanz beginnen und mit
einer entsprechend hohen Schileraktivitat enden; er kann umgekehrt von der
Selbsttatigkeit der Schuler zur lehrerzentrierten Ergebnissicherung flhren.

- Vertrautheitslinie: Die Linienfihrung kann vom Vertrauten zum Fremden verlaufen oder
umgekehrt.

- Gefiihlslinie: Sie kann von einer geflihlvollen, ganzheitlichen Einbindung der
Schilerinnen und Schiler in das Thema zu einer rational-begrifflichen Klarung
voranschreiten oder umgekehrt.

- Abstraktionslinie: Die Linienflhrung kann vom Abstrakten zum Konkreten oder
umgekehrt vom Konkreten zum Abstrakten flihren.

- Komplexitétslinie: Die Linienfihrung kann vom Einfachen zum Komplizierten oder
umgekehrt verlaufen (wobei das logisch Einfache nicht unbedingt das psychologisch
Einfache ist).




Empirisch gut belegt ist aber, dass ein geschicktes Management der Ubergénge (managing
transitions) wichtig ist und dass ,Sprunghaftigkeit® in der Linienfihrung stark leistungsmindernd ist
(vgl. dazu das grundlegende Buch von Jakob Kounin ,Techniken der Klassenfuihrung®, 1976/2000).

Transparente Leistungserwartungen: Lehrpersonen, die sich viel Mihe mit der Kommunikation
ihrer Leistungserwartungen geben, werden von den Schillern sehr positiv beurteilt. Wie das im
Einzelnen zu bewerkstelligen ist, kdnnen Sie besser analysieren als ich! Gut empirisch belegt ist,
dass hoher Leistungsdruck und exzessives Kontrollieren das Lernen behindern, weil sie
unerwlnschte Nebenfolgen produzieren.

5. Informierender Unterrichtseinstieg

Viele Lehrpersonen meinen, es reiche aus, den Schiilern die Lernziele einer Stunde zu benennen.
Das halte ich flr wenig effektiv und deshalb flir ungeschickt. Die Ziele sind oft sehr abstrakt — sie
sagen den Schilern nicht, was auf sie zukommt und was sie tun und lassen sollen. Viel wichtiger
und fur die Mehrzahl der Schiler besser nachvollziehbar ist es, die Aufgabenstellung und den
geplanten Ablauf der Stunde bzw. der Unterrichtseinheit zu erléutern.

Dafir hat sich seit dem Buch ,Unterrichtsrezepte® von Jochen und Monika Grell (1980) der Begriff
"informierender Unterrichtseinstieg" eingeblrgert. Sagen Sie zu Beginn der Stunde kurz und ohne
Schnorkel, was auf die Schiler zukommt:

- Was ist das Thema der Stunde?
- Was ist die Aufgabenstellung?
- Welche Arbeitsschritte und welche Arbeitsauftrage kommen auf Euch zu?

Visualisierung: Es ist sehr hilfreich, wenn der geplante Verlauf visualisiert wird: an der Tafel, auf
dem Whiteboard oder mit Piktogrammen an der Wand. Ich habe mir in meiner Hochschullehre
angewohnt, grundsétzlich jede Lehrveranstaltung mit einem informierenden Einstieg zu beginnen.
Das mache ich fast immer an der Tafel. Eine Seminarsitzung zum Thema ,Unterrichtseinstiege®
sah dann so aus:
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Der an die Tafel geschriebene oder an die Wand gepinnte Unterrichtseinstieg hilft auch den zu
spét kommenden Schiilern, sich schnell zu orientieren.

Rechtslage: In Niedersachsen ist per Schulgesetz vorgeschrieben, die Schiler regelmaflig und
konkret Uber die Unterrichtsplanung zu informieren. — Aber nur ein kleiner Teil der Lehrpersonen
halt sich an diese Vorschrift. Auch in Estland ist es inzwischen vorgeschrieben, dass flr jede
Klasse auf dem Schulserver ein Raum eingerichtet wird, auf den alle Unterrichtsplanungen und
auch die Hausaufgaben eingestellt werden. Das hilft Schilern, die erkrankt sind. Aber nicht alle
Schiiler sind begeistert!

Planungsbeteiligung der Schiilerinnen und Schiiler: Wenn die Schilerinnen an der
Unterrichtsplanung beteiligt werden, kdénnen sie auch eher Verantwortung fir den eigenen
Lernprozess ubernehmen. Damit sie diese Aufgabe wahrnehmen kénnen, mussen sie didaktische
Kompetenzen entwickeln (s.0.).

6. Aufgabenanalyse — Lernstandsanalyse — Aufgabenkonstruktion

Ich definiere:

Definition: Eine Aufgabe beschreibt konkret, ziel-, inhalts-, methoden- und medienbezogen,
welche Aufgabe(n) die Schiilerinnen und Schiler im Unterricht I6sen sollen.

Eine geschickt gestellte Aufgabe ist ein kleines Kunstwerk, mit dessen Hilfe Anfang und Ende
einer Unterrichtsstunde miteinander verknipft werden. Die Aufgabenstellung listet also eine
Integration der in der Unterrichtsplanung getroffenen Ziel-, Inhalts-, Methoden- und
Medienentscheidungen.

Schritt 1: Aufgabenanalyse: Der Kern der Aufgabenanalyse besteht aus zwei Teilen: aus der
Beschreibung der angestrebten Aufgabenlésung (das nennen viele Autoren auch die Klarung der
Sachstruktur oder die Sachanalyse) sowie der Bestimmung der fur die Aufgabenlésung
erforderlichen Arbeitsschritte.

Schritt 2: Lernstandsanalyse: Der Kern der Lernstandsanalyse besteht aus der Analyse der flr
die Aufgabenlésung erforderlichen Vorkenntnisse und Schilerkompetenzen. Oft wird beides dann
noch durch die Angabe von Hilfsmitteln und Kontroliméglichkeiten erganzt.

Schritt 3: Aufgabenkonstruktion: Hier geht es um die eigentliche Formulierung der Lernaufgabe.
Ich habe als betreuender Hochschullehrer von Studierenden unendlich viel Stunden gesehen, die
wegen einer unklaren Aufgabenstellung in Schieflage geraten oder vollstandig den Bach runter



-10 -

gegangen sind. Deshalb empfehle ich Anfangern, die Aufgaben vor Beginn der Stunde schriftlich
auszuformulieren!

AUFGABEN=-
ANALYSE:

- Sachehukdur
- Oxoeitesdaville

Aus-
Lfoxun-
| iewruma
dex

JINSTRU-
MENTIE-

* Vodkeunhnisse
. He-l-k‘;:\olwkow-

. A.dne. - u.Saziol-
veég Qm“u )

Eine grindliche Aufgabenanalyse, wie sie nicht fur ,normalen® Unterricht, aber z.B. fur einen
Prifungsstundenentwurf durchgefiihrt wird, besteht aus drei Schritten:

Checkliste Aufgabenanalyse

(1) Ausformulierung der Aufgabenstellung: Wie lautet die den Schilerinnen und
Schiulern gestellte Aufgabe konkret?

(2) Analyse der Sachstruktur: Wie ist die zu |I6sende Aufgabe strukturiert?

(3) Bestimmung der Arbeitsschritte: Welche Arbeitsschritte missen die Schiler tun, um
die Aufgabe zu lésen? Bauen die Schritte streng aufeinander auf oder gibt es
unterschiedliche Zugange? Wie viel Zeit ist fir die einzelnen Schritte erforderlich?

(4) Hilfen: Welche Infos und Materialien benétigen die Schiler, um die Aufgabenstellung
verstehen und bewaltigen zu kénnen?

(5) Kontrollen: Woran sollen die Schiler erkennen, dass sie die Aufgabe angemessen
geldst haben? Woran Uberprift die Lehrerin die Zielerreichung?

Lernstandsanalyse (= Lernausgangslage; learner analysis; vgl. Brown/Green 2006, S. 120-139):
Sie ist der unverzichtbare zweite Teil einer gut durchdachten Aufgabenformulierung. Darin wird
aufgabenbezogen und konkret geklart, ob die Schilerinnen und Schiler schon Uber die
erforderlichen Voraussetzungen verfligen, um die vorgesehenen Arbeitsschritte zu vollziehen oder
ob gezielte Anstrengungen nétig sind, um eine gemeinsame Ausgangsbasis zu schaffen. In der
Direkten Instruktion wird die Lernstandsanalyse oft an einem mehr oder weniger fiktiven
Durchschnittsschuler festgemacht. Das ist eine Notlésung. Im offenen, stark individualisierten
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Unterricht ist es zwingend, die unterschiedlichen Lernstande aller Schiler zumindest ansatzweise
zu erfassen.

Checkliste Lernstandsanalyse

(1) Vorkenntnisse: An welche Vorkenntnisse und Erfahrungen kdénnen die Schiilerinnen
bei diesem Unterrichtsinhalt anknipfen? Muss die Aufgabe wegen des unterschied-
lichen Vorwissens der Schiler differenziert gestellt werden?

(2) Methodenkompetenz: Verfigen die Schulerinnen Uber das fur die Aufgabenldsung
erforderliche Methodenrepertoire oder sind gezielte Anstrengungen erforderlich, um die
Methodenkompetenz herzustellen oder aufzufrischen?

(3) Arbeits- und Sozialverhalten: Halten sich die Schilerinnen an vereinbarte Spielre-
geln? Sind sie kommunikationsbereit und teamfahig? Wie kénnen undisziplinierte
Schiler zur Mitarbeit gebracht werden?

(4) inhaltliche Verkniipfungen: Zu welchen benachbarten Aufgaben- und Kompetenz-
bereichen kdnnen Verbindungen hergestellt werden?

Passung ist das entscheidende Gutekriterium fir die Aufgabenkonstruktion (siehe die obige
Grafik): Passen die auf der Basis der Aufgabenanalyse getroffenen Ziel-, Inhalts- und
Methodenentscheidungen und die bei der Lernstandsanalyse ermittelten Vorkenntnisse und
Kompetenzen zueinander? Sind Differenzierungsmalinahmen und zusatzliche Hilfestellungen
madglich und nétig?

7. Kognitiv und sozial aktivierende Aufgabenstellungen

Der Begriff ,kognitive Aktivierung“ ist von der Forschergruppe COACTIV in Deutschland bekannt
gemacht worden (Kunter & Baumert u.a. 2011). Kognitiv aktivierende Aufgabenstellungen zielen
auf ein tiefgehendes Verstandnis des jeweiligen Fachinhalts. Die bestehenden Wissensstrukturen
der Schuler sollen erweitert, vernetzt und manchmal auch ganz neu strukturiert werden. Ich
definiere:

Definition: Kognitiv aktivierende Aufgaben sind pfiffig und elegant formulierte Regiean-
weisungen an die Adresse der Schilerinnen und Schiler:

- Sie wecken Neugier und Motivation.

- Sie enthalten herausfordernde (an der oberen Kante des Leistungsvermégens
angesiedelte) Ziele.

- Sie fordern und férdern selbststandiges Denken und Handeln.

- Sie beachten die Lernvoraussetzungen der Schulerinnen und Schiler.

Forschungsstand: Die Forscher konnten nachweisen, dass diese anspruchsvoll formulierten
Lernaufgaben tatsachlich den Lernerfolg erhéhen (Kunter & Voss 2011, S. 89). Im Schulalltag
scheint es hier aber Nachholbedarf zu geben. Die Forscher haben herausgefunden, dass die
Mathematik-Aufgabenstellungen oft ein deutlich héheres Anspruchsniveau zeigen als es dann in
den — oft zu kleinschrittigen — Diskussions-, Ubungs- und Anwendungsphasen realisiert wird.
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Deshalb sind inzwischen in vielen Fachdidaktiken differenzierte Vorschlage zur kognitiven
Aktivierung vorgelegt worden Es lohnt sich, sie in den Fachkonferenzen vorzustellen.

Sozial aktivierende Aufgaben: Die Aufgabenstellungen sollten auch sozial aktivierend sein -
schon deshalb, weil Lernen immer auch ein sozialer Prozess ist (Kunter & Trautwein 2013: 36-42).
Dazu gibt es im Konzept des Kooperativen Lernens viele neue Methodenarrangements, die auch
in der Direkten Instruktion eingesetzt werden konnen. Viele Beispiele zur Verschmelzung von
kognitiv und sozial aktivierenden Aufgabenstellungen enthalt Annemarie von der Groebens Buch
.verschiedenheit nutzen® (2013).

Lesehinweise: Ein Kapitel zur Struktur der kognitiven Aktivierung in Kunter & Trautwein (2013: 94-
102); Beispiele aus dem Mathematikunterricht: Blum u.a. (2006), aus den Naturwissenschaften:
GropengielRer u.a. (2006); fur den Deutschunterricht: Mller-Hartmann u.a. (2004).

8. Niveaudifferenzierende Aufgabenstellungen

Um in heterogen zusammen gesetzten Klassen besser arbeiten zu kénnen, wird immer haufiger
gefordert, die Aufgabenstellungen offen zu formulieren, damit Schiler mit unterschiedlichem
Leistungsvermdgen dennoch an einem gemeinsamen Lerngegenstand arbeiten konnen. Das
Formulieren solcher Aufgaben ist eine anspruchsvolle Arbeit- Deshalb schlage ich auch vor, sie
zum Gegenstand der Tandemarbeit zu machen (s.u.).

Ein Beispiel: Das folgende Beispiel flr eine zweistufige Aufgabenstellung habe ich aus einem
Vortrag von Kerstin Tschekan (IQSH Schleswig-Holstein) abgekupfert:

Mathematik: vorher

Dieses Denkmal steht am Bundeskanzlerplatz in Bonn. Es
zeigt den Kopf von Konrad Adenauer, der von 1949 bis 1963
erster Bundeskanzier der Bundesrepublik Deutschland war.

Wie groB wire das Denkmal, wenn "der ganze" Adenauer
(maRstabsgetreu) aufgestelit wére?

Wie ihr auf dem Bild sehen konnt, ist der Kopf des Denkmals

etwa so groR wie das Madchen davor. Sie ist vielleicht 10 - 11

Jahre alt — und damit etwa 1,30m grof3.

* Findet euch nun zu zweit zusammen, messt eure
Korpergréfie und anschlieBend die Hohe eures Kopfes.

« Jetzt kénnt ihr das Verhaltnis der Kopfhéhe zur
GesamtgrélRe eines Menschen berechnen.

« Nachdem ihr nun annehmt, Adenauers Kopf sei etwa so
groR wie das Madchen auf dem Bild, kénnt ihr berechnen,
wie grof? das ganze Adenauer-Denkmal wére.

i i
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Mathematik: nachher

Dieses Denkmal steht am Bundeskanzlerplatz in Bonn. Es
zeigt den Kopf von Konrad Adenauer, der von 1949 bis 1963
erster Bundeskanzler der Bundesrepublik Deutschland war.

Wie groR miisste ein entsprechendes Denkmal sein,
das Adenauer von Kopf bis Ful im selben MafRistab
darstellt?

Wie wiirdest du vorgehen, um dieses herauszufinden?
Erklare deine Uberlegungen deinem Nachbarn.

Prasentiere mit deinem Nachbarn zusammen eure Ideen
und Ergebnisse euren Mitschilern.

Yis oot
FAETIEHEG X

@

e
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Pragmatisch bleiben: Da es im alltaglichen Schulbetrieb ziemlich unrealistisch ware, fur jeden
einzelnen Schuler ein Individual-Lernangebot zu machen, empfiehlt es sich, dreigestuft zu
arbeiten. Schiler mit hohem Leistungsvermdgen erhalten dann eine offene und anspruchsvolle
Aufgabe, die die Fahigkeit zur Selbstregulation voraussetzt; Schiler mit mittlerem Niveau erhalten
gewisse Spielrdume; die anderen arbeiten ,nach Vorschrift‘. Mehr dazu in der Formulierung des
Arbeitsauftrags flr die Tandemarbeit!

(1) offene
Aufgabenstellung

Kompetenzstufe 3

(2) halboffene
Aufgabenstellung

Kompetenzstufe 2

(3) geschlossene
Aufgabenstellung

Kompetenzstufe 1

(4) Forderangebot:
zusatzliche Hilfe fiir
Lernende Stufe 1

1. Aufgabenanalyse
2. Lernstandsanalyse

3. Aufgaben-
konstruktion

usw.

1. Aufgabenanalyse

2. Lernstandsanalyse

usw.

Eine ausflhrlichere Erlauterung dieses Schemas findet sich in dem Buch ,Individualisieren im
Unterricht“ von Liane Paradies u.a. (2010, S. 77 ff.).

Ordnungsmuster: Fir das Durchdenken und das eigene ,Basteln“ niveaudifferenzierender
Aufgaben ist praktische Erfahrung wichtig. Aber ein theoretischer Orientierungsrahmen hilft Dazu
zwei Angebote:
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Beispiel 1: In vielen Curricula und Fachdidaktiken wird statt von Niveaus von ,Anforderungs-
bereichen® gesprochen.

Ordnungsschema 1: Drei Anforderungsbereiche

Anforderungsbereich | Lernhandlungen

Grundwissen anwenden, bekannte
Reproduzieren Informationen wiedergeben,
Routinen ausfiihren

%7 Erworbenes Wissen und bekannte

Zusammenhénge Methoden miteinander verkniipfen,
Herstellen Zusammenhénge erkennen und
/ nutzen

~

Verallgemeinern und | Eigene Lésungsstrategien
Reflektieren entwickeln, Interpretationen und
Beurteilungen einbringen.

Der Theoriehintergrund dieses ersten Musters ist die vor 50 Jahren entwickelte Lernzieltaxonomie
von Benjamin Bloom.

Beispiel 2: Ich habe es mir auf der Grundlage von entsprechenden Entwirfen von Berufspraktikern
selbst zurecht gelegt (Meyer 2004, S. 171). Es wird im VORTRAG 4 noch ausflhrlich erlautert:

Ordnungsschema 2: Niveaustufen der
Selbstregulation

Stufe 0 Naiv-ganzheitliches Ausfihren einer Handlung
% kognitives Nachvoliziehen und Handeln nach
Stufe 1 Vorgabe der Lehrerin/des Lehrers
% Reflektieren und Handeln nach Einsicht in die
Stufe 2 Aufgabenstellung
% Selbststandige Prozesssteuerung und
Stufe 3 didaktische Reflexion des Lernprozesses

Das Stufungskriterium, dem das Schema folgt, ist das ansteigende Niveau der Selbstregulation
des Lernens. Der Theorierahmen dazu stammt von Monique Boekaerts.
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Metaunterricht

Metakognition bezeichnet schlicht das Nachdenken Uber das Nachdenken. Das ist ein
traditionelles Thema der Philosophie. Aber schon sehr kleine Kinder sind ebenfalls zur
lernbezogenen Metakognition in der Lage.

Metaunterricht ist dann ein ,Unterricht Uber Unterricht’, in dem sich die Schiler mit der
Lehrperson dariber austauschen, was sie wie, wann, womit und warum lernen sollen.
Metaunterricht kann sich auch und gerade auf die Ubungspraktiken der Schiilerinnen und Schiiler
beziehen. Metaunterricht kann helfen, die beim Uben und Wiederholen genutzten Lernstrategien
bewusst zu machen. Zwei Beispiele:

Wartburg-Grundschule in Mlnster im September 2012: Der Unterricht beginnt um 8 Uhr
mit 60 Minuten Wochenplanarbeit, die hier ,Leisezeit® heit. An jedem Tag fragt die
Lehrerin, Frau Pake, ihre Kinder am Ende der Leisezeit: ,Was hat Euch heute beim
Lernen geholfen?“ Und dann sprudelt es zumeist und die Kinder machen sich Gedanken
Uber nutzliche Lernstrategien, geléste Aufgaben und auch dartber, wie schon es ist, wenn
man sich gegenseitig helfen kann.

Deutsche Schule Washington im Oktober 2013: Im Geschichtsunterricht, Klasse 9, wird
der Versailler Vertrag (1918) durchgenommen. Die Schiler erhalten den Auftrag, zu den 7
Abséatzen im Geschichtsbuch eigene Uberschriften (,Schlagwérter”) auszudenken. Am
Ende dieser Phase fragt der Lehrer, Herr Sarpe: ,Warum solltet ihr die Uberschriften
suchen?“ Die Schiler haben sofort viele kluge Ideen: ,Dann kann man sich das besser
merken!“ ,Dann wissen wir, was wichtig ist.”

Fragen zum Thema fur die Unterrichtsentwicklung in lhrer Klasse:

(1)

(2)

3)

Wo, wie und an welchen Themen l|hres Fachunterrichts kann eine Phase der
Metakognition vor einer Ubungsphase eingeschoben werden? Wann macht man
dies eher zwischendurch oder danach?

Welche reflexionsbezogenen Unterrichtsmethoden sind in |hrem Fach fir das
Bewusstmachen individueller Ubungsstrategien geeignet?

Wie kénnen Sie lhren Schilern die Lernwirksamkeit von Metakognition erlautern?

Nachdenkminute und Tuschelgesprach: Machen Sie bitte einen
kurzen Eintrag in Ihr Lerntagebuch zu der Frage ,Wo und wie férdere
ich schon heute das Nachdenken meiner Schilerinnen und Schuler
Uber ihren Lernprozess?“

Tauschen Sie sich dann mit Ihrer Nachbarin/lhrem Nachbarn aus.

Forschung: In der Hattie-Studie (2013, S. 224) wird fir die Arbeit mit
metakognitiven Strategien die sehr hohe Effektstdrke von d = 0,69
nachgewiesen. Eine prazise Darstellung der Dimensionen von

Metakognition und eine Checkliste findet sich bei Rolf Dubs (2009, S.
328-334).
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10. Formative Leistungsriickmeldungen

In der Leistungsdiagnostik wird zwischen formativer und summativer Evaluation unterschieden: Sie
ist formativ, wenn sie wahrend des Arbeitsprozesses gegeben wird. Sie ist summativ, wenn sie
nach Abschluss einer Unterrichtseinheit durch Tests, Klassenarbeiten etc. gegeben wird.

Summative  Leistungsrickmel-
dungen sind wichtig, aber sie
helfen nur wenig beim Lernen
selbst. Hilfreich ist es, wenn die
Schiler im  Arbeitsprozess
formativ Rickmeldungen erhal-
ten und wenn die Lehrperson die
Rickmeldungen mit individu-
ellem und gemeinsamem For-
dern verbindet. Dem dient die
.formative Leistungsdiagnostik®
(Maier u.a. 2012), fur die John Hattie die ungewohnlich hohe Effektstarke von d = 0.90 errechnet
hat:

KENNWERTE
Standardfehler  (mittel) 0,079
Rang 3
Anzahl der Meta-Analysen 2
Anzahl der Studien 30
Anzahl der Effekte 78
Anzahl der Personen (1) 3835

Barometer 100 Formative Evaluation des Unterrichts

Forschungsstand: Unterricht verliert an Lernwirksamkeit, wenn die Lehrperson versucht, so weit
wie mdglich in den Hintergrund zu treten. Das hat eine Metaanalyse von Kirschner et al. (2006) mit
dem Titel ,Why Minimal Guidance During Instruction Does Not Work“ ergeben: Wenn die Schuler
z.B. im projektférmigen Unterricht einfach nur sich selbst Gberlassen werden, haben sie zwar gute
Arbeitsergebnisse — aber sie haben nichts oder nur wenig hinzugelernt, weil sie bei der Arbeit
Uberwiegend nur das gemacht haben, was sie schon lange gut konnten. Deshalb habe ich auch
meine 1987 im Buch ,Unterrichtsmethoden® abgebildete Zeichnung korrigiert:

vgersslhuliclr wnd qut !

11.  Intelligentes Uben

Gelibt wird, wenn eine Aneignungs- und Erarbeitungsphase ganz oder halbwegs abgeschlossen
ist. Uben ist mithin ein didaktischer, kein psychologischer Begriff. Beim Uben findet, wie dies in den
Forschungen zum impliziten Lernen gezeigt werden konnte, eine Anreicherung des Wissens und
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Kbénnens statt, die nur zum Teil durch den vorher gehabten Unterricht zu erklaren ist und die auf
Schilerseite auch nur teilweise bewusstseinsfahig ist.

Potschvugsey, 0, Delinition

Upasseuhaft: pd SRS &5 \didokhisch: Pnase

o zum (Wi sLusesrdse o {‘ ey M Lesnpwmzess

‘EW | AP logis : Felhiquzeige
l

Judikatoven
‘% s, v.

N
WL, R S X {73

Ubungsphasen des Unterrichts sind intelligent gestaltet:

- wenn die Aufgabenstellungen fir das Uben nach Niveaustufen differenziert werden, so
dass sie "passgenau" zum erreichten Lernstand formuliert sind,

- wenn ausreichend oft und im richtigen zeitlichen Abstand gelbt wird,

- wenn sich die Schiiler ihre Lernstrategien beim Uben bewusst machen und sie dann
gezielter einsetzen kdnnen

- und wenn sie lernen, schrittweise die Verantwortung fir ihr eigenes Uben zu
Ubernehmen (aus: Meyer 2004, S. 104 ff.).

Zwecke: Uben kann unterschiedlichen Zwecken dienen:

- der Automatisierung des zuvor Gelernten (= Festigung, Training, Routinebildung)
- der Vertiefung (= Dimensionierung, Verkntpfung mit Vorwissen, Sinnstiftung)

- der Anwendung (= Nutzung des neu erworbenen Wissens und Konnens flr den
vorgesehenen Zweck)

- und dem Transfer (= Anwendung in neuen Wissens- und Kénnensbereichen).
Ube-Techniken: Sie variieren bei den unterschiedlichen Zwecken und Inhalten des Ubens.

- Fir die Automatisierung gilt das, was man auch gern als ,stumpfes Uben“ bezeichnet, was
aber gar nicht stumpf und langweilig sein muss. Hier sind die Begriffe Uben und Wiederholen
nahezu identisch.

- Beim vertiefenden Uben geht es darum, Uber die Ebene der bloRen Wissensaneignung
hinaus zu kommen und dem neu Erlernten Sinn und Bedeutung durch Ausdifferenzierung zu
geben.
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- Bei der Anwendung geht es darum, das neu erworbene Wissen und Kénnen praktisch zu
erproben und dadurch ,trages® Wissen und Kénnen zu belangreichem Wissen und Kénnen
zu machen.

- Beim Transfer wird eine Ubertragungsleistung erwartet. Dies geht nur, wenn das neue
Wissen und Kénnen ,tief* angeeignet worden ist.

Zeit: Das Kardinalproblem ist wie so oft der Zeitbedarf. Es muss geklart werden, woher zusatzliche
Ubungszeiten kommen kénnen. Es muss auch geklart werden, wie die Lehrpersonen die Vor- und
Nachbereitungszeit erwirtschaften kdnnen, die z.B. fiir die Erarbeitung neuen Ubungsmaterials und
fiir die Kontrolle der Ubungsergebnisse erforderlich ist.

SpaR am Uben? Uben hat bei vielen Schiilern ein Negativ-Image, das zum Teil von den Lehrern
selbst produziert wird, indem sie Ubungsphasen eher lustlos, schlecht vorbereitet und mit wenig
Diagnosekompetenz betreiben. Uben macht offensichtlich immer dann SpaR,

1) wenn freiwillig getibt wird,

2) ein sachliches Interesse am Lerngegenstand besteht.

(
(
(3) wenn Spielrdume fur Selbsttatigkeit gegeben sind,
(4) wenn der Ubungserfolg unmittelbar einsichtig ist

(

5) und selbst kontrolliert werden kann.

Beim Uben auRerhalb von Schule und Unterricht (z.B. im Sport oder beim Musizieren) scheinen
diese Gelingensbedingungen flr viele Schilerinnen und Schiler gegeben zu sein. — Erst in der
Schule entstehen die Probleme, wenn auch jene Inhalte gelibt werden mussen, die eigentlich nicht
interessieren.

Indikatoren fir intelligentes Uben:

- Es wird oft, aber kurz gelibt. Dafir steht ausreichend Zeit zur Verfligung.

- Es gibt gemeinsam vereinbarte, vom Lehrer und den Schiilern eingehaltene Regeln (z.B.
zum Zugriff auf knappe Materialien, zur Lautstarke, zum Herumlaufen usw.).

- Die Schiler haben verstanden, was sie Uben sollen; und wenn doch etwas unklar ist,
wenden sie sich an Mitschuler oder den Lehrer.

- Es gibt Innere Differenzierung beim Uben.

- Es gibt ansprechende, sich selbst erklarende Ubungsmaterialien.

- Die Schiiler haben ihre Ube-Utensilien dabei.

- Die Materialien erlauben eine Kontrolle des Lernerfolgs — allein oder im Tandem.

- Die Lehrerin/der Lehrer beobachtet die Ubungsversuche und gibt einzelnen Schiilern, wo
dies notwendig ist, fachliche Hilfestellungen.

- Die Ubungsleistungen der Schiiler werden anerkannt.
- Die Hausaufgaben werden kontrolliert und gewurdigt.

12. Lernstrategien

Beim selbstregulierten, aber auch beim lehrergesteuerten Lernen benétigen die Schilerinnen und
Schiiler Lernstrategien. In der einschlagigen Literatur werden finf Strategiebereiche genannt:

(1) kognitive Strategien (Entfaltung (= Elaboration) des Lernstoffs,
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(2)

(3)

(4)
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der Reduktion als Verdichtung und Vereinfachung des Lernstoffs,

metakognitive Strategien, bei denen es um die Selbstregulation des Lernprozesses
geht,

motivational-emotionale Stiutzstrategien, mit denen man sich Mut zuspricht, die Aufgabe
bewaltigen zu kénnen,

Kooperationsstrategien, mit denen man seine Mitschiler in den eigenen Lernprozess
einspannt und umgekehrt ihnen hilft

und die gezielte Nutzung von Lernressourcen (z.B. Aufteilung der Lernzeit und
Medieneinsatz).

Kognitive Strategien sind am einfachsten in ein Ubungskonzept zu integrieren. Sie dienen

R

der Entfaltung (= Elaboration) des Lernstoffs,
der Reduktion als Verdichtung und Vereinfachung des Lernstoffs,
der Selbstkontrolle des Lernprozesses und

dem Ressourcenmanagement, also dem Herrichten des Arbeitsplatzes, dem
Bereithalten von Lernwerkzeug, der Aufrechterhalten der Motivation usw.

Im Einzelnen:

(1) Elaborationsstrategien helfen den Schilerinnen und Schilern bei der Ausarbeitung und

Anreicherung neu erworbenen Wissens,

(2) Reduktions- und Organisationsstrategien dienen dazu, Bezilige innerhalb des neu zu
lernenden Inhalts herzustellen. Dies hilft zu kapieren, worum es Uberhaupt geht. Dies macht es
leichter, den Lernstoff zu komprimieren und Wichtiges von Unwichtigem zu trennen. Die wichtigste
Teilstrategie besteht darin, Oberbegriffe oder Kategorien zu bilden, unter die dann Teilaspekte
untergeordnet werden koénnen. Schilerinnen und Schiler arbeiten mit Reduktions- und

indem sie sich ein Beispiel zu einem abstrakten Sachverhalt hinzudenken,

indem sie sich ein Bild, ein Analogon oder eine Metapher von einem Sachverhalt machen,

indem sie den Sachverhalt in eigenen Worten formulieren,

indem sie den Sachverhalt durch Ausformulierung seines Gegenteils/eines Widerspruchs klarer

machen

und vor allem: indem sie den neuen Inhalt an alte Wissensbestande andocken, also das

vernetzendes Lernen praktizieren.

Organisationsstrategien,

wenn sie das Lernpensum in kleinere Portionen aufteilen,

wenn sie einen langen Text auf einige Schllisselsatze oder -fragen komprimieren (= Arbeit mit

Leitfragen)

wenn sie sich eine Mindmap anlegen, auf der sie ihre Kurzfassung des Textes visualisieren.
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(3) Kontrollstrategien dienen den Schiilerinnen und Schilern dazu, sich Klarheit zu verschaffen,
ob sie auf dem richtigen Lern-Weg sind oder nicht,
- indem sie Uberprifen, ob die Reduktionsstrategie zu plausiblen Ergebnissen fihrt,

- indem sie sich Kontrollfragen ausdenken, anhand derer sie die Plausibilitdt des eigenen
Konstrukts prtfen,

- indem sie selbst Fehler herausfinden und korrigieren,
- indem sie ihre Lernplanung nochmals (berdenken und gegebenenfalls eine Korrektur
vornehmen.

Sinnstiftung: Helfen Sie den Schiilerinnen und Schiilern, das Uben als sinnvoll und bereichernd
zu erfahren. Sorgen Sie durch gute Vorbereitung dafir, dass alle — auch und gerade die
Lernschwacheren — Erfolgserlebnisse haben. Geben Sie ihren Schilerinnen und Schulern den
Auftrag, sich selbst Ubungen auszudenken, die sie dann ihren Mitschtlern stellen konnen.

Scouts fiir Medien und Ubungsmaterialien? Woher sollen gute Ubungsmaterialien kommen?
Der kollegiale Austausch Uber geeignete und weniger geeignete Medien ist hilfreich. Eine Idee: Sie
kénnten in lhrer Schule zwei oder drei ,Medien-Scouts“ ernennen, die gezielt im Internet, auf
Fortbildungen und andernorts nach geeigneten Medien fir Ihre Fachgruppe oder die ganze Schule
fahnden.
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ARBEITSAUFTRAG fur die Tandemarbeit

Vorweg: Bilden Sie bitte ein Tandem mit einer Kollegin/einem Kollegen, die
bzw. der dasselbe oder zumindest ein fachverwandtes Fach unterrichtet.

(1) Wahlen Sie ein Themal/eine Aufgabenstellung aus Ihrem Fachunterricht
aus, die Sie schon immer genauer durchdenken wollten.
(2) Uberfliegen Sie noch einmal den Baustein 8 aus diesem SKRIPT Nr. 2

(3) Uberlegen Sie sich, welche Niveaustufen bei diesem Thema von lhren
Schuilern mitgebracht werden.

(4) Machen Sie nun den in der Grafik von Baustein 6 enthaltenen Vierschritt:

Vier Arbeitsschritte:

1. Aufgabenanalyse: Was ist der Kern der zu I6senden Aufgabe? Und
welche Arbeitsschritte sind dabei unverzichtbar?

2. Lernstandsanalyse: Auf welchen verschiedenen Kompetenzniveaus
bewegen sich meine Schuler bei diesem Thema? (Mein Vorschlag:
maximal 3 Niveaustufen unterscheiden!)

3. Aufgabenkonstruktion: Wie konnten zwei oder drei wértliche
Formulierungen der niveauunterschiedenen Aufgabenstellungen lauten?

wenn die Zeit reicht:

4. Hilfen und Kontrollen: Welche Unterstitzung durch mich benétigen
die Schuler der unteren Niveaustufe? Welche Medien sind erforderlich?
Wie kdnnen die Schilerinnen und Schler bei dieser Aufgabenstellung

lernen, selbstreguliert zu arbeiten?

Spald bei der Arbeit winscht Ihnen |hr

Hilkest Mg\p,(



