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Vorweg: Qualitatsanspriiche an digitale Unterrichtsmedien aus
allgemeindidaktischer Sicht

»Allgemeine Didaktik ist wie Stricken ohne Wolle“: Ich bin Allgemeindidaktiker — und deshalb
fallt meine Einflihrung in dieses Forum auch generell aus. Ich will versuchen, vier komplex
miteinander verknupfte Fragen zu beantworten:

- Was ist guter Unterricht?
- Warum ist es so schwierig, Unterrichtsqualitat zu erforschen?

Welche in der aktuellen Unterrichtsforschung gern vergessenen Einsichten kdnnen die
verstaubten Bildungstheoretiker beisteuern?

- Und woran sind gute Lehrpersonen zu erkennen, die daflr sorgen, dass der Unterricht
gelingt?

Medienmuffel: Ich oute mich auf meiner HOMEPAGE als Medienmuffel. Dabei bin ich in
Wirklichkeit ein Medien-Fan. Ich liebe Tafel und Kreide, ich bringe immer wieder Bilder,
Gegenstande u.a. in die Seminare mit; keine Seminarsitzung, ohne dass ein liebevoll hergestelltes
Skript an alle verteilt wirde. Nur mit den digitalen Medien hapert es. Daraus mache ich aber nicht
— wie z.B. Hartmut von Hentig es getan hat — eine feindselige Ideologie gegen den Einsatz digitaler
Medien im Unterricht. Medien sind Teil unserer Lebenswelt, sie sind die vierte Kulturtechnik — und
deshalb gehdren sie auch in den Unterricht.

Medien kénnen, klug eingesetzt, den Unterricht lebendig machen und die Selbstregulationskrafte
der Schuler starken — aber nicht automatisch, sondern nur dann, wenn es eine vorbereitete
Umgebung gibt, die den vernlnftigen Medieneinsatz fordert.

Die ,,ganze Aufgabe“ im Blick: Unterrichtsforscher haben es bei den oben genannten vier
Fragen leicht. Sie kdnnen Teilaspekte der Unterrichtsarbeit herausgreifen und fragen: Welchen
Einfluss hat diese Variable auf den Lernerfolg? Und welchen jene? Lehrer kénnen das nicht. Sie
mussen auf Gedeih und Verderb die ganze Aufgabe des Unterrichtens in den Blick nehmen und
dann auch bewaltigen.

Aber was ist diese ,ganze Aufgabe“? Fir die Beantwortung dieser Frage benutze ich mein
DIDAKTISCHES SECHSECK (aus Meyer (2007, S. 175 ff.). Es erfasst jene Grunddimensionen
des Unterrichts, die beim Unterrichten immer gegeben sind, die also in jeder Sekunde, in der man
selbst unterrichtet oder eine Schulklasse bei der Arbeit beobachtet, in dieser oder jener Weise
vorhanden sind.

Die sechs Grunddimensionen ,konstituieren“ den Unterricht und ,strukturieren® ihn dabei. Das
klingt nicht nur kompliziert, das ist es auch. Grunddimensionen sind ja nicht einfach da - sie
werden von Menschen hergestellt. Die beteiligten Personen sind deshalb in der Zeichnung in der
Bildmitte platziert.
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Jede Grunddimension des SECHSECKS hat ihre eigene Logik, die nicht ungestraft unbeachtet
gelassen werden kann: Die Ziele bauen aufeinander auf, sie kdnnen nicht beliebig angesetzt
werden. Die Inhalte haben bestimmte thematische Zuschnitte, die nicht zerstért werden sollten.
Der Unterrichtsverlauf folgt einer Prozesslogik, die etwas anderes als die Sachlogik ist. Die
eingesetzten Methoden (= Handlungsmuster) sind in sich zielorientiert. Die Sozialformen
bestimmen die Kommunikations- und Beziehungsstrukturen — sie mussen zu den Zielen passen.
Die Lernumgebung muss auf die Ziele und die Arbeitsablaufe ausgerichtet sein. Meine erste
These:

These: Guter Unterricht ist daran zu erkennen, dass eine hohe Stimmigkeit zwischen den in
jeder Dimension des Sechsecks getroffenen Entscheidungen erreicht worden ist.

Wo bleiben die Medien? Vielleicht vermissen Sie eine siebte Ecke fur den Medieneinsatz. Es
ware durchaus denkbar gewesen, aus dem SECHSECK ein SIEBENECK zu machen.! Ich habe
die Medien aus zwei Grinden nicht in den Rang einer Grunddimension des Unterrichts erhoben:
Erstens spielen sie nicht in jeder Sekunde Unterrichts eine Rolle. Zum Zweiten habe ich immer
noch theoretische Bauchschmerzen mit dem Medienbegriff. Bis heute habe ich keine
Uberzeugende Theorie gefunden, die begrindet, wo die Grenzziehungen zwischen Inhalten und
Medien einerseits, zwischen ,toten“ und lebenden Medien andererseits verlaufen. Schon die
Frage, ob der Korper des Lehrers/der Lehrerin theoretisch als ein Medium zu betrachten ist, ist
vollig offen (Meyer 1993): Wenn ich definiere, dass ein Medium den Inhalt ,vermittelt‘, so gehdren
die Stimme und die Kérpersprache der Lehrperson mit zu den Medien.

Die Mediendidaktiker haben andere Sorgen als die Allgemeindidaktiker; sie dirften meine Frage
fur spitzfindig halten. Sie ist es auch. Aber wegen dieser offenen Fragen definiere ich die ,Medien”
lieber in einer Metapher und handlungsorientiert:

Definition: Medien sind tiefgefrorene Inhaltsentscheidungen.

Sie missen im Unterrichtsprozess durch das didaktisch-methodische Handeln der Lehrperson und
der Schulerinnen und Schiler aufgetaut werden. Fur dieses Auftauen gibt es inzwischen viele
kleine und groRRe didaktisch-methodische Erfindungen, die ja auch Gegenstand dieses Minchener
FORUMs sind.

Qualitatsanspriiche: Welche Anspriiche sollten an den Einsatz digitaler Medien gestellt werden?
M.E. gibt es keine exklusiven Qualitatskriterien, die nur fir den Medieneinsatz gelten. Alles, was
auch sonst den Lehr-Lernprozess befordern kann, gilt auch fiir die digitalen Medien.

Es ist schick geworden, eine Output-Orientierung zu fordern, also die tatsachlich eingetretenen
Lernerfolge der Schiiler zu messen und dann zu analysieren, welchen Anteil die Neuen Medien an
diesem Erfolg haben kénnten. Das ist aber ein sehr schwieriges Geschaft und zur Zeit praktisch
noch nicht zu leisten. Warum?

- Was zum Schluss bei den Schilern herauskommt, wird nicht nur durch den Medieneinsatz,
sondern durch eine Fulle weiterer Variablen verursacht (s.u., Abschnitt 3).

- Deshalb sage ich: Es macht keinen Sinn, den Medieneinsatz nur im Blick auf die
Verbesserung der Schiler-Lernergebnisse zu beurteilen.

Ein integratives Konzept, in dem nicht nur die Mediennutzung, sondern die gesamte
Unterrichtsqualitat in den Blick genommen wird und in der auch auf die Arbeitsplatzbedingungen
und die Motivation der Lehrer geachtet wird, halte ich fir sinnvoller. Fir diese an jeder Schule zu
leistende Reflexionsarbeit schlage ich folgende Kriterien vor:

T In der Lerntheoretischen Didaktik von Paul Heimann, Wolfgang Schulz und Gunter Otto (1965) waren die
Medien ja auch eine der vier Ecken ihres Rasters.
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Qualitatskriterien fur den Einsatz digitaler Medien
im Unterrichtsalltag

fiir die Schiilerinnen & Schliler:

(1) Umgang mit Heterogenitat: Helfen die digitalen Medien bei der Individualisierung des
Lernens (auch bei den Leistungsschwacheren)?

(2) Meta-Unterricht: Wird prozessbegleitend tber Sinn und Unsinn, Starken und Gefahren
der neuen Medien nachgedacht?

(3) Selbstregulation: Wird das Potenzial der neuen Medien fir die Foérderung
selbstregulierter Lernprozesse genutzt oder findet de facto eine Rickwartsbewegung hin
zu mehr lehrerzentriertem Unterricht statt?

(4) Ethische Vertraglichkeit: Ist sichergestellt, dass durch den Einsatz der digitalen Medien
keine religiosen Gefuhle, keine politischen, sozialen und sexuellen Uberzeugungen der
Beteiligten verletzt werden?

Flr die einzelnen Lehrerinnen & Lehrer:

(5) ,personal benefit“: Wird die Arbeit als persdnliche Bereicherung wahrgenommen? Sind
die im Unterricht eingesetzten Medien benutzerfreundlich? Halt sich die Arbeitsbelastung
in Grenzen?

(6) Professionalisierung: Werden die didaktisch-methodischen Méglichkeiten angemessen
genutzt? Tragt das neue Medium zur didaktisch-methodischen Kompetenzentwicklung
bei?

im Blick auf die Unterrichtsentwicklung der ganzen Schule:

(7) Kooperationsniveau: Wird der Medieneinsatz genutzt, um die Kooperation im
Kollegium und mit den Eltern zu starken?

(8) Akzeptanz: Wird die durch den Einsatz der digitalen Medien hervorgebrachte neue
Unterrichtskultur von allen Lehrkraften akzeptiert oder nur von den Medien-Fans im
Kollegium? Gelingt es, auch die Medienmuffel einzubinden?

(9) Nachhaltigkeit der Nutzung: Bewahren sich die eingesetzten Medien im
Unterrichtsalltag? Gelingt es, die neuen Bausteine der Unterrichtskultur auf Dauer in den
alltaglichen Schulbetrieb einzufadeln oder nicht?

Was sagen die Unterrichtsforscher? Der Neuseelander John Hattie hat im Jahr 2009 eine
riesige Meta-Metaanalyse vorgelegt, in der Tausende einzelner Unterrichtsvariablen auf ihren
Einfluss auf den Lernerfolg berechnet worden sind.2 Dabei arbeitet er mit einem BAROMETER-
Modell, in dem die tatsachlich nachgewiesenen Effekte mit der ,zone of desired effects” (also dem,
was man mit Fug und Recht erwarten koénnte) verglichen werden. Insgesamt kommt zu eher
ernidchternden Ergebnissen. Insgesamt bleiben die empirisch nachgewiesenen Effekte (siehe den
Pfeil im Barometer) hinter dem, was mit Fug und Recht erwartet werden konnte, zuriick. Bei 138
insgesamt erfassten Einflussvariablen landen die digitalen Medien im Blick auf die Einflussstéarke

auf Rang 71:

Diese Forschungsergebnisse sind mit Vorsicht zu genieen. Hattie hat nur englischsprachige
quantifizierende Literatur erfasst und sich um die methodologische Qualitat dieser Studien nicht grof3

gekimmert (Terhart 2011).
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Standard error 0.059 (Medium)
Rank 71st
Number of meta-analyses 81
Number of studies 4,875
Number of effects 8,886
Number of people (18) 3,990,028

COMPUTER-ASSISTED INSTRUCTION o = 0.37

Implementations using technologies

Noch bescheidener sehen die Forschungsergebnisse im Blick auf Web-basiertes Lernen aus.
Aber Hattie (2009, S. 227) merkt an, dass dies ein ganz junges Forschungsfeld ist, in dem noch
keine ausreichende Anzahl von Einzelstudien vorliegt.

o Zone of . ‘ KEY ) "
f - desired effects Standard error 0.124 (High)
af ¥ Rank 112th
< Number of meta-analyses 3
Number of studies 45
WEB-BASED LEARNING d = 0.18 Number of effects 136
; Number of people (2) 22,554

Die Einzelstudien zusammenfassend formuliert Hattie mehrere Gelingensbedingungen fir die
Arbeit im Klassenzimmer (2009, S. 222ff.):

Gelingensbedingungen

(1) Der Computereinsatz flhrt zu starkeren Effekten, wenn insgesamt Methodenvielfalt
praktiziert wird.

(2) Der Computereinsatz flhrt zu starkeren Effekten, wenn vorher ein Lehrertraining
stattgefunden hat.

(3) Der Computereinsatz flhrt zu starkeren Effekten, wenn es vielféltige Lernangebote und
einen hohen Anteil an echter Lernzeit gibt.

(4) Der Lernerfolg erhéht sich, wenn die Schiiler die Kontrolle liber ihren Lernprozess
haben.

(5) Kooperatives Lernen (peer learning) verstarkt die positiven Effekte.



Ich fasse zusammen: Die digitalen Medien haben keinen berauschend hohen, aber doch einen
nachweisbaren positiven Effekt auf den Lernerfolg der Schiler. Weitere Bausteine (wie Schiler-
Feedback, kooperatives Lernen und Methodenvielfalt) missen hinzukommen, um den Einsatz
digitaler Medien lohnend zu machen. Wichtiger als die intensive Nutzung eines ganz bestimmten
einzelnen digitalen Mediums ist die Nutzung von Kumulationseffekten, die durch einen vielfaltigen
Einsatz verschiedener Medien entstehen. Deshalb eine eigentlich selbstverstandliche Feststellung:

These: Digitale Medien allein machen noch keinen guten Unterricht.

Weiterer Forschungsbedarf: Trotz der boomenden Forschungen zum Medieneinsatz im
Unterricht bleiben noch viele Fragen offen. Ich habe mein persénliches brainstorming gemacht und
mir Uberlegt, welche kleinen und grofden Forschungsstudien im deutschsprachigen Raum ich fir
lohnenswert halte, z.B.:

Wie kénnen die Nutzungskompetenzen von Grundschiilern beim Umgang mit dem Computer,
dem Drucker und dem Internet in der Wochenplanarbeit gestarkt werden? (vgl. Borowski,
Diethelm & Mesaros 2010)

Wie kann die Internet-Nutzung mit dem Grundschul-Friihenglisch verknupft werden?

Was missen altere Schiler kénnen, wenn sie den auch in den Schulen immer haufiger
eingesetzten Powerpoint-Vortragen lauschen? Ich stelle mir vor, das dazu ein
Kompetenzstufenmodell erarbeitet wird (vgl. Meyer 2007, S. 155ff.).

Erhdhen Whiteboards die Lehrerzentriertheit des Unterrichts oder nicht? Ich habe eine
Vermutung, was dabei herauskommen wird: Man wird feststellen, dass es bei der einen
Lehrperson so ist, bei der anderen nicht. Aber genau da musste man weiter forschen: Welche
Typenbildungen gibt es unter den Lehrpersonen? Und wie musste Lehrerfortbildung gestaltet
werden, die diesen ganz unterschiedlichen Typen gerecht wird? Ich glaube nicht, dass diese
Frage damit zusammenhangt, ob die Lehrperson digital native ist oder nicht.

Welche Vorstellungen haben Schilerinnen und Schuler davon, was das Internet ist und wie es
funktioniert?3 Und welche ldeen haben die Lehrpersonen davon, was sich die Schiler
vorstellen? (Ich betreue eine Dissertation von Ana-Maria Mesaros, Fakultdt Il der Uni
Oldenburg zu diesem Thema — vgl. Mesaros & Diethelm 2011).

Welche Ressourcen aktivieren Lehrpersonen, wenn sie fachfremd Informatik-Unterricht geben
mussen?

Stimmt die auf jeder Medienmesse von den Herstellern behauptete Erleichterung der
Lehrerarbeit durch digitale Medien, z.B. bei der Arbeit mit Whiteboards und Laptop-Klassen?

Ist es denkbar, ein nationales digitales Frihwarnsystems aufzubauen, mit dem Internet-
Mobbing zwischen Schilern schneller entdeckt werden kann?

Ein Schiiler, Sek-I: ,Das ware auch noch eine Idee, dass da ein Riesenrouter ist, der das Internet ist.
Zum Beispiel die ganze Welt hat auf einmal kein Internet mehr, die Frage ist warum denn. Entweder der
Router den ich mir jetzt vorstelle der ist kaputt oder der ist zu warm gelaufen und der braucht mal eine
Pause. Oder einer hat ausversehen die Steckdose rausgezogen das passiert glaube ich eher nicht
irgendwo.”
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Ich vermute, dass Sie alle hier im Saal eine eigene Wunschliste mitgebracht haben. Ich fande es
lohnend, wenn dieses Minchener FORUM genutzt wird, um diese Wiinsche zu sammeln, zu
systematisieren und den Schulforschern und Lehrerbildnern zu Gberreichen.

1. Meine Hauptbotschaft: ZEHNERKATALOG

Ein erstaunlicher Konsens ist zu vermelden: Die Mehrzahl der in den letzten Jahren im
deutschsprachigen Raum entwickelten Kriterienkataloge zum guten Unterricht sieht recht ahnlich
aus. Das ist kein Zufall, sondern eine Folge der Orientierung am internationalen Forschungsstand.
Ich habe diesen Forschungsstand im Wege von Meta-Analysen studiert, ihn bildungstheoretisch
gewichtet, erganzt und dann zu zehn Einzelmerkmalen komprimiert, um einen Uberschaubaren
Satz von Kriterien zu haben, der auch im Schul- und Ausbildungsalltag genutzt werden kann
(Meyer 2004):

ZEHNERKATALOG

1. Klare Strukturierung des Unterrichts (Prozessklarheit; Rollenklarheit, Absprache von
Regeln, Ritualen und Freiraumen)

2. Hoher Anteil echter Lernzeit (durch gutes Zeitmanagement, Plnktlichkeit; Auslagerung von
Organisationskram)

3. Lernforderliches Klima (durch gegenseitigen Respekt, verlasslich eingehaltene Regeln,
Verantwortungsibernahme, Gerechtigkeit und Firsorge)

4. |Inhaltliche Klarheit (durch Verstandlichkeit der Aufgabenstellung, Plausibilitat des
thematischen Gangs, Klarheit und Verbindlichkeit der Ergebnissicherung)

5. Sinnstiftendes Kommunizieren (durch Planungsbeteiligung, Gesprachskultur,
Sinnkonferenzen und Schulerfeedback

6. Methodenvielfalt und Methodentiefe (Reichtum an Inszenierungstechniken; Vielfalt der
Handlungsmuster; Variabilitat der Verlaufsformen; Aufbau von Methodenkompetenz)

7. Individuelles Fordern (durch Freirdume, Geduld und Zeit; durch innere Differenzierung;
durch individuelle Lernstandsanalysen und abgestimmte Fdrderplane; besondere Férderung
von Schilern aus Risikogruppen)

8. Intelligentes Uben (durch Bewusstmachen von Lernstrategien, passgenaue Ubungsauftrage
und gezielte Hilfestellungen)

9. Transparente Leistungserwartungen (durch ein an den Richtlinien oder Bildungsstandards
orientiertes, dem Leistungsvermdgen der Schilerinnen und Schiler entsprechendes
Lernangebot und ziigige Rickmeldungen zum Lernfortschritt)

10. Vorbereitete Umgebung (durch gute Ordnung, funktionale Einrichtung und brauchbares
Lernwerkzeug)

11. Joker (z.B. fir mediendidaktische und fachdidaktische weitere Merkmale)

Es handelt sich um abstrakte Kriterien — nicht um Rezepte. Kriterien sind die Messlatten, mit
deren Hilfe Unterrichtsqualitat bestimmt werden kann. Sie bilden nicht den Unterricht ab. Er ist
vielfaltig, bunt und einladend, manchmal auch monoton und grau. Die Kriterien missen also mit
Phantasie und Fachverstand fir die Beurteilung konkreter Unterrichtsarrangements oder -
planungen kleingearbeitet werden. Deshalb gelten sie mit geringfligigen Veranderungen auch fiir
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alle Schulstufen und —formen und darlber hinaus auch fir angeleitete Aktivitdten in der
Kindergartenarbeit, fir die Uni, fir eine Orchesterprobe, fur die Gestaltung einer Gesamtkonferenz
u.a.m.

Konstruktionsregeln fiir die Uberpriifung des KATALOGS und fiir die Formulierung weiterer
Kriterien:

(1) Alle zehn Merkmale sind so ausgewahlt und definiert worden, dass sowohl! die Lehrpersonen
als auch die Lernenden dazu beitragen konnen, dass die Merkmalsauspragungen im
Unterricht stark gemacht werden. Keines der zehn Kriterien ist ausschlieBlich lehrerzentriert,
keines ausschliel3lich schiilerzentriert gemeint.

(2) Die Merkmale sind nicht hierarchisch geordnet. Sie kénnen die Reihenfolge im Blick auf lhre
personliche Theorie guten Unterrichts variieren. Sie kdnnen auch Ergdnzungen vornehmen.

(4) Die Merkmale sind fachdidaktisch gesehen neutral. Sie koénnen also fachdidaktisch
spezifiziert und/oder erganzt werden. Deshalb habe ich als elftes Merkmal den Joker
platziert.

(6) ,Hoher Lernerfolg® ist kein Kriterium eines guten Unterrichts, sondern eine Wirkung guten
Unterrichts. Deshalb wird fir alle 10 Merkmale postuliert, dass ihre Lernwirksamkeit
empirisch belegt ist.

Vielleicht vermissen Sie einige Variablen guten Unterrichts, die Sie personlich fur das wichtigste
Merkmal guten Unterrichts halten, z.B. die Lernbereitschaft der Schiler oder die
Personlichkeitsstruktur der Erzieherin/der Lehrperson. Beides ist sehr wichtig. Aber es sind in
meiner Systematik keine Kriterien von Unterrichtsqualitat, sondern personale Voraussetzungen,
um Unterrichtsqualitat herzustellen.

Andreas Helmke (2006) hat ebenfalls einen Zehnerkatalog formuliert. Der wesentliche Unterschied
zum Meyerschen Katalog liegt darin, dass mehrere seiner Merkmale aus der Lehrerperspektive
formuliert sind.

ZEHNERKATALOG Helmke:

Strukturiertheit, Klarheit, Verstandlichkeit

Effiziente Klassenfiihrung und Zeitnutzung
Lernférderliches Unterrichtsklima

Ziel-, Wirkungs- und Kompetenzorientierung
Schulerorientierte Unterstitzung

Angemessene Variation von Methoden und Sozialformen
Aktivierung: Foérderung aktiven, selbststandigen Lernens
Konsolidierung, Sicherung, intelligentes Uben

. Vielfaltige Motivierung

0. Passung: Umgang mit heterogenen Lernvoraussetzungen

S 0Nk WD

Funktionen: Sie konnen die zwei ZEHNERKATALOGE nutzen, um blinde Flecken in lhrer
personlichen Theorie guten Unterrichts zu identifizieren. Sie kdénnen damit eine Starken-
Schwachen-Analyse machen, indem Sie analysieren, bei welchen der 10 Merkmale Sie schon
stark sind und wo Sie Entwicklungsbedarf haben. Sie kénnen den KATALOG als Richtschnur flr
die kollegiale Hospitation verwenden. Dann empfehlen ich lhnen aber, nicht sofort alle 10
Merkmale in den Blick zu nehmen, sondern dem Hospitierenden ein oder zwei Merkmale zu
nennen, auf die dieser besonders achten soll. Sie konnen den KATALOG auch benutzen, um
Schiler- bzw. Studierenden-Feedback einzuholen.
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Uberarbeitungsbedarf: Wenn ich heute eine Uberarbeitung meines KATALOGS einschlieBlich
seiner Erlduterungen zu machen hatte, wirde ich mindestens an drei Stellen Anderungen
vornehmen:

Ich wirde erstens ein Kriterium aufnehmen, das starker auf die Erziehungsaufgaben
fokussiert. Sie werden ansatzweise in den Merkmalen 3 und 5 angesprochen, bleiben dort
aber undeutlich.

Ich wirde starker betonen, dass es im guten Unterricht um den Aufbau einer demokratischen
Unterrichtskultur geht.

Ich wiirde das Merkmal Nr. 6 ,Methodenvielfalt* umtaufen in ,Methodentiefe®. Damit meine ich
das Kompetenzniveau, das die Schilerinnen und Schiiler bei der Arbeit mit einem festen und
dadurch Uberschaubaren Methodenrepertoire erreichen. (Da aber im Blick auf alltaglichen
Unterricht keinerlei Anlass besteht, vor zuviel Methodenvielfalt zu warnen, ist Merkmal 7
keineswegs Uberfliissig geworden.)

2. Personliche Theorien guten Unterrichts

Ich habe nicht vor, lhnen meine im ZEHNERKATALOG zusammengefasste Theorie guten
Unterrichts Uberzustlilpen. Das geht namlich gar nicht. Unsere Vorstellungen Uber guten und
schlechten Unterricht sitzen ja sehr fest. Sie lassen sich nicht wie ein dreckig gewordenes Hemd
ablegen. Ich bin zufrieden, wenn Sie meinen Vortrag zum Anlass nehmen, lhre in vielen Jahren
oder Jahrzehnten verinnerlichten Vorstellungen vom guten Unterricht bewusst zu durchdenken und
hier und dort daran zu schnitzen und zu feilen.

Das ist eine Reflexionsleistung, die hin und wieder
auch im Unterricht selbst stattfinden kann: Sie
kénnen sich, wie die erste Zeichnung deutlich
machen soll, beim Unterrichten selbst Uber die
Schultern schauen, genau beobachten, was sie da
tun, und an den richtigen Strippen ziehen.

Je bewusster Sie eine bestimmte Strippe ziehen, umso

leichter ist es auch, deren Effekte im Klassenzimmer zu beobachten. Das nenne |ch den Aufbau
einer "forschenden Haltung"” (s.u.). Sie sollten aber daran denken, dass auch jede Schilerin und
jeder Schiler ihr bzw. sein "alter ego" in den Unterricht mitbringt und bewusst oder unbewusst
entscheiden kann, an welcher Strippe sie bzw. er ziehen oder nicht ziehen will.

Wer sich selbst beim Unterrichten beobachtet, kann ein Stlick weit ,reflexive Distanz” zum eigenen
Handeln herstellen. Was im Cartoon halbironisch dargestellt worden ist, lasst sich auch

wissenschaftlich seriés ausdriicken (ausfihrlich erlautert in Jank/Meyer 2002, 143-152). Immer
geht es darum, das eigene Handeln zu reflektieren und, so gut es geht, fir die Steuerung des
Unterrichtsverlaufs zu nutzen:
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Eine differenzierte personliche Theorie guten Unterrichts entsteht und wachst also durch das
wiederholte und kontrollierte Wechseln zwischen Unterrichts-Aktionen einerseits, dem grindlichen
Reflektieren Uber Erfolg und Misserfolg dieser Aktionen andererseits. Das wird in der
Professionalisierungsforschung als Aktions-Reflexionsspirale beschrieben (Schén 1983; vgl.
Altrichter & Posch 2007, S. 17).

Gerade beim Medieneinsatz im eigenen Klassenzimmer ist es sehr gut méglich, Aktions-
Reflexions-Spiralen zu durchlaufen. Sie kénnen immer wieder neu experimentieren. Das
hatte Célestin Freinet ,tastendes Versuchen* genant und dabei an die Schiiler gedacht, die
sich in ein neues Wissens- und Kénnensgebiet einarbeiten. Aber das gilt natiirlich fir die
Lehrerinnen und Lehrer in gleicher Weise.

Zumeist sind diese persdnlichen Theorien noch nicht so griindlich abgesichert wie die Theoretiker-
Theorien. Aber im Prinzip missen und kdnnen sie den gleichen Gutekriterien wissenschaftlichen
Arbeitens genligen wie die im Wissenschaftsbetrieb produzierten Theorien:

- Sie enthalten bewusst formuliete Hypothesen Uber Korrelationen und Ursache-
Wirkungszusammenhange (,Wenn ich x tue, dann musste y die Folge sein!*; ,Weil sich
Schiler x auf Kompetenzstufe y bewegt , kriegt er z nicht gebacken!®; ,Weil die kollegialen
Absprachen Uber die Arbeit mit Whiteboards, mit dem Internet u.a. nicht eingehalten werden,
komme ich bei Aufgaben mit hoher Selbstregulation nicht voran.®).

- Sie gelten auf Widerruf, werden also an der Praxis Uberprift und gegebenenfalls verworfen
oder Uberarbeitet.

- Sie sind eingebettet in ein tiefes Verstandnis des Faches und in einen ethischen Kode, also in
einen Satz von Werten und Regeln des zwischenmenschlichen Umgangs und der
padagogischen Orientierung.

Die personlichen Theorien leiten unser Handeln bei der Unterrichtsarbeit starker als jede
Theoretiker-Theorie. Deshalb sprechen britische Aktionsforscherinnen wie Jean McKniff auch von
der ,living theory®, die Lehrpersonen immerfort mit sich herumschleppen.

Die personlichen Theorien sind sehr viel machtiger als die Theoretiker-Theorien. Das ist kein
Malheur, sondern funktional. Denn Lehrpersonen missen oft in Sekundenschnelle
Entscheidungen treffen und handeln. Da ware es Uberhaupt nicht méglich, erst das Problem zu
definieren, dann in die Theorie hochzurechnen, dort die Antwort zu suchen und dann wieder zu
einer Einzelentscheidung kleinzuarbeiten. Berufspraktiker missen zlgig zwischen ihrem
Theoriewissen und der jeweils wieder neuen unterrichtspraktischen Herausforderung vermitteln.
Das hat der Aufklarungspadagoge Herbart treffend als ,padagogischen Takt“ bezeichnet (s.u.).
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These: Die in mehr oder weniger langen Jahren berufspraktischer Erfahrung aufgebauten
persoénlichen Theorien guten und schlechten Unterrichts steuern unser Denken, Fuhlen und
Handeln im Klassenzimmer und Seminarraum effizienter als jede Theoretikertheorie.

Und das ist gut so.

3. Definitionsprobleme von Unterrichtsqualitat oder: ,Von
China lernen heift siegen lernen® (?)

3.1 Drei Annaherungen an Unterrichtsqualitat

Es gibt unendlich viele Publikationen zum Thema Unterrichtsqualitat. Aber die wenigsten Forscher
ringen sich dazu durch, klar zu sagen, was fur sie guter Unterricht sei. Die genannten Grinde: Das
sei viel zu komplex, es hange vom Fach ab, von den Schilern, von den Kerncurricula und
anderem mehr. Das reichte mir nicht, als ich vor 7 Jahren mein Buch zum guten Unterricht
schreiben wollte. Deshalb habe ich Schiler und Lehrer befragt, was sie unter gutem Unterricht
verstehen.

Markus ist Zwolftklassler an einem Hamburger Gymnasium und besucht einen Leistungskurs
Geschichte. Markus gehdrt zur Gattung der "Minimax-Lerner" und realisiert damit eine Haltung,
ohne die gerade erfolgreiche 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.*

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 Arbeitsbiindnis mit seinem Schiiler geschlossen hat. Und der Lehrer hat
sogar, wenn er attraktiven Geschichtsunterricht anbietet, die Chance, den Schiler Markus von
seiner Geschichtsabneigung zu kurieren. Gute Lehrpersonen versuchen ,auf Teufel komm heraus®
ein Arbeitsblindnis zu schmieden, weil sie wissen, dass sie gegen die Interessen der Schiiler kaum
etwas ausrichten kdnnen.

Ein Arbeitsbiindnis ist ein didaktisch-sozialer Vertrag zwischen den Lehrenden und Lernenden
(Meyer 2007, S. 90).# Die Lehrperson sagt den Schilern/ den Studierenden deutlich, was sie
erwartet, sie macht aber ein ebenso deutliches und klares Angebot, was sie selbst zu leisten bereit
ist. Ein Arbeitsblndnis kann sehr unterschiedliche Formen annehmen:

- Das Arbeitsbiindnis kann am ersten Schultag férmlich vereinbart worden sein, nachdem Sie
Ihre Planung erlautert, mit den Schilern diskutiert und dann einen Konsens gefunden haben.

4 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 kdnnen sogar zeigen, dass hier und dort die Schiler die Initiative
ergreifen, um die Lehrerperson dazu zu bringen, ein anspruchsvolleres Arbeitsbiindnis anzubieten als
zunachst vorgesehen.
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- Es kann auch auf leisen Sohlen daher kommen. Die Klasse akzeptiert Sie sofort, weil Sie
Fachkompetenz ausstrahlen und weil Sie freundlich und gut vorbereitet wirken. Dann
brauchen Sie gar nicht lange zu verhandeln. Sie fangen einfach mit der Arbeit an.

- In manchen Klassen/Kursen ist es erforderlich, das Arbeitsbliindnis ganz deutlich und explizit
zu vereinbaren, gern auch schriftich — das kann insbesondere dort sinnvoll sein, wo die
Schiler mit erheblichen Lernproblemen zu kédmpfen haben, oder auch dort, wo sie aus ihrer
vorherigen Schulzeit keinerlei Erfahrungen mit expliziten Arbeitsbiindnissen mitbringen.

Damit die Schiler das eingegangene Arbeitsbiindnis tatsachlich umsetzen kénnen, bendtigen sie
didaktische Kompetenz. Damit ist mehr gemeint als die Fahigkeit, den personlichen Lernweg
bewusst zu gestalten. Gemeint ist die Fahigkeit und Bereitschaft, den Lern- und Arbeitsprozess der
ganzen Klasse in den Blick zu nehmen, Inhalts- und Methodenvorschlage zu machen, Teile der
Lehre zu Ubernehmen und den Lernfortschritt der ganzen Klasse zu reflektieren (vgl. Jank & Meyer
2002, S. 258).

Ich vermute, dass in gut eingespielten Klassen die Schiilerinnen und Schiiler hohe
didaktische Kompetenz gerade im
Umgang mit digitalen  Medien

einbringen  kbénnen, wenn  die . v
Lehrpersonen dies zulassen. Sie Aanch Ba 2721 Jadk

zeigen dem Lehrer, wie er lehren Ao g S,
kénnte und sie tibernehmen auch zu o J%% i,% 20n rno 2ol
erheblichen Anteilen Lehrfunktionen. Lhrerrin Lelsmman heden, e int so s

"
Mariah ist Grundschilerin in der dritten /Wf oo sk mich snback domam
Klasse. lhre Lehrerin hatte die ganze m”’"ﬁ ""}i}@ rag such Tachurtmhi
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guter Unterricht ist. Mariah schreibt: Aeoned

Ein solche Antwort geht zu Herzen. Und sie

macht zweierlei deutlich: Gerade jingere Schiler reden und denken selten pauschal Uber die Glte
des Unterrichts nach. Sie denken in Fachern. Und sie definieren die Attraktivitat eines Faches auf
der Folie der Wertschatzung oder Ablehnung des Lehrers, der dieses Fach unterrichtet. Das deckt
sich mit vielen Forschungsergebnissen:

|

These: Die entscheidende "Variable" fur hohen Lernerfolg ist — neben den Schiilern selbst —
eine ,starke® Lehrerpersonlichkeitsstruktur.

3.2 Von China lernen heif}t siegen lernen (?)

Als ich vor vier Jahren von der East China Normal University in Shanghai zu Vortragen eingeladen
war, habe ich auch in sieben verschiedenen Schulen in Shanghai, Hangshou und Wuhu am
Unterricht teilgenommen. Die chinesischen Gastgeber haben uns ausschlief3lich in
Vorzeigeschulen geschickt (wie wir dies in Deutschland nicht anders getan hatten). Deshalb
kénnen wir folgern: Das, was wir dort gesehen habe, war fiir die Chinesen guter Unterricht. Er ist
stock-konservativ, aber extrem erfolgreich. In der PISA-IV-Vergleichsstudie aus dem Jahr 2010
belegten die Chinesen in samtlichen Sparten den Spitzenplatz. Bleibt anzumerken, dass die PISA-
Studien nicht Wissen, sondern Kompetenzen testen. Das Beispiel China verstort. Es lehrt: Man
kann auch ohne Kompetenzorientierung des Unterrichts in kompetenzorientierten Leistungstests
zum Sieger werden.

Der chinesische Unterricht ist extrem lehrerzentriert. Dennoch salen die Schiler nicht geknechtet
in ihren Banken. Sie waren froh und munter bei der Sache. Der Medieneinsatz war vom Feinsten:

5 Damit ist natiirlich kein Rambo-Lehrer gemeint, sondern ein Mensch, der sein Fach versteht und dem es
immer wieder gelingt, in die Perspektive seiner Schiilerinnen und Schiiler zu wechseln.
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Powerpoint-Einsatz in jeder Klasse, selbst im Musikunterricht der Erstklassler. Es gab auch viel
Ermutigung bei klugen Antworten, aber keinerlei sichtbares individuelles Fordern ©, keine
Planungsbeteiligung der Schiler, keine Aufforderung zur Selbstregulation des Lernens.

Wieder zu Hause, las ich in den Medien, dass das Kollegium der Rietli-Schule aus Berlin einen
offentlichen Protest formuliert hatte, dass der regulare Unterrichtsbetrieb aufgrund der
Disziplinlosigkeit der Schiiler zusammengebrochen sei und dass es so nicht weiter gehen kdnne.
Ich fragte mich: "Machen wir in Deutschland etwas grundsétzlich falsch? Missen wir zu dem
starker lehrerzentrierten direktiven Unterricht zurlckkehren, um endlich wieder Boden unter die
Filke zu bekommen?"

Kurze Zeit spater war Andreas Helmke zu einem Vortrag in Oldenburg und ich erzahlte ihm, dem
Sudostasien-Spezialisten, von meinen Erfahrungen. Darauf Andreas Helmke:

"Herr Meyer: Sie machen einen Denkfehler. Wir wissen doch gar nicht, ob die Schiilerleistungen in
China nicht noch besser wiirden, wenn in China mehr offener Unterricht nach europdischem Muster
gemacht wiirde. Meine Meinung: Ja, dann wiiren sie noch besser! Dass die chinesischen Schiiler so
gut sind, liegt nicht am lehrerzentrierten Unterricht, sondern vorrangig an der konfuzianischen
Tradition, das Lernen sehr, sehr wichtig zu nehmen und den Lehrern mit hohem Respekt zu
begegnen."

Helmke hat Recht. Ich habe vor vier Jahren nicht nur einen, sondern gleich zwei Denkfehler
gemacht habe:

- Der erste Denkfehler besteht darin, dass man aus dem empirischen Nachweis einer
Korrelation (in diesem Falle: der starken Lehrerzentriertheit des Unterrichts mit hohem
Lernerfolg der Schilerinnen und Schiler) nicht vorschnell folgern darf, dass das eine
urséchlich fur das andere sei. Um einen solchen Kausalnachweis zu fihren, sind
umfangreiche Langzeitstudien mit Kontrollgruppen-Design erforderlich. Und fast immer kommt
dabei heraus, dass nicht nur eine Variable, sondern ein ganzes Bundel von Variablen
ursachlich fur hohe Lernerfolge ist.
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Der zweite Denkfehler bestand darin, unbedarft aus einem empirischen Sachverhalt (,hoher
chinesischer Lernerfolg korreliert mit hoher Lehrerzentriertheit) eine normative Entscheidung

6 Dabei muss allerdings beriicksichtig werden, dass an vielen chinesischen Schulen auRerhalb des
reguldren Unterrichts individuelle Férderung von Lehrern praktiziert wird, die ja die ganze Woche
Prasenzpflicht in der Schule haben.
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abzuleiten (,genauso méchten wir es in Deutschland auch haben®). So einfach geht das nicht. Wer
aus empirischen Befunden 1 zu 1 ableitet, was sein soll, macht einen logischen Denkfehler.
Erforderlich ist die Einbettung in eine Bildungstheorie, durch die geklart wird, ob unser Bild vom
guten Unterricht unseren personlichen und gesellschaftlichen Vorstellungen von ,Glte" gerecht
wird oder nicht.

These: Was guter Unterricht ist, kann nicht aus empirischen Forschungsergebnissen
abgeleitet werden.

Die Richtigkeit der These wird beim Vergleich unserer Vorstellungen mit dem chinesischen
Konzept guten Unterrichts deutlich. Dort fehlte vollig, was wir als demokratische Teilhabe der
Schilerinnen und Schiler an der Unterrichtsgestaltung in Deutschland einfordern. Kein Wunder:
China ist eine Diktatur.

Ich fasse den Ertrag der drei Annaherungen an das Definitionsproblematik guten Unterrichts
zusammen:

(1)Wenn man guten Unterricht geben will, ist es klug, ein Arbeitsbliindnis mit den Schilerinnen und
Schilern zu schmieden!

(2)Die Lehrerpersonlichkeit spielt immer eine zentrale Rolle!

(3)Die Definition guten Unterrichts erfolgt in Abhangigkeit zum gesellschaftlich-politischen
Entwicklungsstand einer Nation!

(4)Es geht nicht ohne eine Bildungstheorie.

3.3 Arbeitsdefinition ,,guter Unterricht*

Was guter Unterricht ist und sein soll, wird normativ gesetzt. In der folgenden Arbeitsdefinition
habe ich dies im Anschluss an die deutschsprachige Didaktikdiskussion (Klafki, Blankertz,
Klingberg) in meinen Worten getan:

Arbeitsdefinition:
Guter Unterricht ist ein Unterricht,

in dem

(1) im Rahmen einer demokratischen Unterrichtskultur
(2) auf der Grundlage des Erziehungsauftrags

(3) und mit dem Ziel eines gelingenden Arbeitsbiindnisses

(4) die Personlichkeitsentwicklung aller Schiilerinnen und Schiler unterstitzt wird und
sinnstiftende Orientierungen geschaffen werden,

So dass
(5) ein Beitrag zur nachhaltigen Kompetenzentwicklung geleistet wird

(6) und auch die Lehrerinnen und Lehrer einen humanen und nicht krankmachenden
Arbeitsplatz vorfinden.
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Gerade der sechste Punkt wird in den Forschungen zur Unterrichtsqualitat gern Gbersehen. Er ist
aber extrem wichtig.

4. Blick in die Forschungswerkstatten

4.1 SCHOLASTIK-Studie

Wir wissen aus der didaktischen Theorie, aus der empirischen Unterrichtsforschung und aus der
Professionalisierungsforschung, dass es keinen Kénigsweg zur hohen Unterrichtsqualitat gibt. Zu
diesem Ergebnis kommt auch die beriihmte SCHOLASTIK-Studie von Weinert und Helmke (1997,
S. 250). In dieser Studie wurden 54 Grundschulklassen zwei Jahre lang begleitet. Die Eingangs-
und Schlussleistungen wurden gemessen und mit Unterrichtsmerkmalen korreliert. Die "Merkmale"
guten Unterrichts sind in dieser Studie nur sechse, und sie sind etwas anders geschnitten als in
meinem ZEHNERKATALOG, sie bleiben aber gut vergleichbar. ,Aktive fachliche Unterstiitzung*
entspricht meinem ,individuellen Férdern®; ,Strukturiertheit” und ,Klassenfiihrung® sind bei mir zu

Merkmal 1 fusioniert.
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Das Uberraschende Ergebnis: Gerade in den sechs ,best practice“-Klassen gab es eine erhebliche
Streuung im Auspragungsgrad einzelner Merkmale und einige sehr deutliche "Ausrutscher".
Einzelne Klassen zeigten sehr schlechte Werte bei den von mir in der Abbildung eingekreisten
Variablen - sie zahlten dennoch zu den sechs besten. Allerdings wissen wir nicht, ob diese
Schulklassen vielleicht noch bessere Leistungen gezeigt hatten, wenn auch die ,Ausrutscher-
Variablen® stark gemacht worden waren:

Ich folgere daraus:

These: Gerade Lehrpersonen mit hohem Leistungsvermégen entwickeln ein je eigenes Profil
ihres Unterrichts. Sie kénnen Schwachen im einen Bereich durch Starken in anderen

Bereichen kompensieren.

Deshalb ware es grundverkehrt, bei der Qualitatssicherung und —steigerung alle Lehrpersonen
,2aber einen und denselben Leisten® spannen zu wollen. Ein Kollegium ist wie ein bunter
Blumenstraul. Da gibt es diese und jene Farben und hin und wieder auch eine leicht

angetrocknete Blume.

Das hat Konsequenzen fir die Unterrichtsentwicklung. Es macht keinen Sinn,
Qualitatsverbesserung nach dem Giel3kannenprinzip betreiben zu wollen. Was fiir den einen
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Lehrer ein authentisch vertretbares Konzept ist, kann fir den anderen zur Qual werden. Was flr
Mathematikunterricht férderlich, ja unverzichtbar ist, kann im Fremdsprachenunterricht stéren. Was
angstlichen Schilern hilft, kann aktive Schiler bremsen. Das ist aber keine Freikarte fur
Beliebigkeit. Ein professioneller Lehrer ist immer darauf bedacht, auch seine Schwachen zu
reflektieren und auszugleichen.

4.2 John Hatties Torte

Wie hoch ist der Anteil der Lehrpersonen am unterrichtlichen Lernerfolg der Schulerinnen und
Schiler?

Vor vierzig Jahren schockten die empirischen Unterrichtsforscher Christopher Jencks und
Mitarbeiter (1972) die Offentlichkeit mit der vermeintlich empirisch gut belegten These, dass nur 2
bis 4 Prozent des Lernerfolgs der Schilerinnen und Schiler durch die Qualitat des Lehrerhandelns
ausgeldst wirden. ,Teachers make no difference” lautete damals der Slogan gesellschaftskritisch
eingestellter Bildungsforscher. Heute kommen die Empiriker aufgrund sehr viel umfangreicherer
und genauerer Studien allerdings zu deutlich positiveren Ergebnissen, auch wenn gerade in
Deutschland die sogenannte soziale Kopplung des Lernerfolgs immer noch sehr hoch ist.

Der eingangs bereits zitierte Neuseelander John Hattie (2009; 2012) hat sich getraut, auf der
Grundlage von 800 sogenannten Metaanalysen, in denen Uber 50.000 einzelne quantitative
Studien miteinander verglichen worden sind, eine Meta-Meta-Analyse durchzufihren und so zu
generalisierten quantifizierten Aussagen zu kommen. Hattie hat die Effektstarken von 138
Einzelvariablen gemessen, sie zu sechs Faktorenbindeln zusammengefasst und nochmals
statistisch berechnet. Hier einige seiner Ergebnisse:

Effektstarken

1) Von den sechs genannten Faktorengruppen ist die Variable ,,Lehrer* — abgesehen von der
Variable Schiiler - die effektstérkste.

2) Die drei effektstirksten Einzelfaktoren sind: Selbsteinschitzung des Leistungsstandes durch
Schiiler, b) die Fundierung des Unterrichts auf dem Piagetschen Ansatz der Kompetenzstufen, c)
die stdndige Erhebung und Bereitstellung von Informationen zum individuellen Lernfortschritt der
Schiiler an den Lehrer und an die Schiiler.”

3) Die schwdchsten i.S.v. wirkungslosesten Faktoren sind a) jahrgangsiibergreifender Unterricht, b)
die Verfiigung der Schiiler iiber ihr eigenes Lernen sowie c¢) die feindliche Gegeniiberstellung von
offenem und traditionellem Unterricht.

4) Die negativsten, d. h. am stirksten den Lernerfolg behindernden Faktoren sind a) Sitzen bleiben,
b) Fernsehen und c) hohe familiale Mobilitit (z.B. durch Umzug).

Aus: Terhart (2011b, S. 277f.).

In einer Vorstudie hat John Hattie (2003) aus seinen vielen Einzelberechnungen ein
Kreisdiagramm gemacht:

7 Das ist dasjenige, was landlaufig als Feedback bezeichnet wird.
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Percentage of Achievement Variance

Die Grafik erfasst wohlgemerkt nur die statistisch ermittelten durchschnittlichen Einflussstarken.
Bei einzelnen Lehrpersonen und Schilern kdnnen die Prozentwerte stark variieren. Zusatzlich ist
zu beachten, dass kein Einflussfaktor fur sich allein wirkt. Wir kénnen festhalten:

These: Durchschnittlich 30 Prozent des unterrichtlichen Lernerfolgs der Schilerinnen und
Schuler werden durch die Qualitat des Unterrichts und die Professionalitat des
Lehrerhandelns herbeigeflhrt.

Das ist eine ganze Menge! Keine andere Variable — abgesehen von den Schilern selbst — hat
einen starkeren Einfluss. Dass das Lernpotenzial der Schilerinnen und Schiler mit
durchschnittlich 50 Prozent angegeben ist, darf eigentlich niemanden Uberraschen. Ware dieser
Prozentsatz niedriger, so waren alle unsere Hoffnungen auf selbstgesteuertes Lernen in den Wind
geschrieben.

Man kann die vielen Einzelergebnisse zu einer Faustregel zusammenfassen: Den gréfiten
Einfluss auf den Lernerfolg hat der Lernende selbst; den zweitgroRten die Lehrperson; erst an
dritter Stelle steht die Strukturqualitat, also die Frage, wie gut die Schulen eingerichtet sind, ob sie
mehrgliedrig oder integriert sind usw.

5. Vergessene Einsichten: Der Beitrag der Bildungstheorie

Mein ZEHNERKATALOG aus Abschnitt 3 beschreibt den aktuellen empirischen Forschungsstand
zur Unterrichtsqualitat. Er hat den Vorteil, dass es handfeste empirische Belege dafiir gibt, dass
dies relevante Bausteine von Unterrichtsqualitat sind. Aber er hat den Nachteil, deutlich hinter das
zurtickzufallen, was die Klassiker der Didaktik (Humboldt, Herbart, Klakfi, Blankertz, Klingberg) in
200 Jahren an klugen Einsichten zum guten Unterricht formuliert haben. Ich stelle fest:

These: Guter Unterricht ist mehr als die Addition der zehn Merkmale des
ZEHNERKATALOGS.

Kein Mensch ware heute in der Lage, alle Ertrage dieses langen Nachdenkens zusammen zu
fuhren. Deshalb werde ich im folgenden nur wenige Stichworte benennen, die mir fir die
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Konstruktbildung zum guten Unterricht und damit auch zur guten Lehrperson wichtig zu sein
scheinen.

5.1 Johann Friedrich Herbart: Padagogischer Takt

Der padagogische Takt ist in Herbarts Theorie das "missing link" zwischen Theorie und Praxis (vgl.
Klingberg 1993). Er beschreibt das Vermdégen, theoretisch flr richtig gehaltene Positionen in
Alltagshandeln umzusetzen und umgekehrt, sich durch praktische Erfahrungen zur Theoriebildung
anregen zu lassen:

"Nun schiebt sich aber bei jedem noch so guten Theoretiker, wenn er seine Theorie ausiibt,...zwischen die
Theorie und die Praxis ganz unwillkiirlich ein Mittelglied ein, ein gewisser Takt ndmlich, eine schnelle
Beurteilung und Entscheidung, die nicht wie der Schlendrian ewig gleichformig verfahrt, aber auch nicht,
wie eine vollkommen durchgefiihrte Theorie wenigstens sollte, sich rithmen darf, ....die wahre Forderung des
individuellen Falles ganz und gerade zu treffen" (aus den "Ersten padagogischen Vorlesungen" von 1802,
Nachdruck in Herbart 1964, Bd.1, S. 126).

Ich stelle die naheliegende Frage, welche Kompetenzen Berufseinsteiger haben sollten, die sich
vornehmen, padagogisch taktvoll im definierten Herbartschen Sinne zu arbeiten. Die
Forschungsbefunde zu dieser Frage sind bescheiden (vgl. Fichten & Meyer 2006). Ich pladiere
deshalb fir eine pragmatische Strategie der Arbeit mit selbst "gebastelten"
Kompetenzstufenmodellen.

Das folgende Kompetenzmodell bezieht sich auf den Umgang mit meinem ZEHNERKATALOG in
Studium und Referendariat. Mein Stufungskriterium fur die Abfolge der einzelnen Stufen ist die
wachsende Selbstregulation im Umgang mit Theoriewissen.

Kompetenzstufenmodell zum Umgang
mit didaktischem Theoriewissen

Definition Tatigkeiten Ziel
dOrlenyerung AN | Handeln und Entscheiden |, Teachers teach as they
Stufe 0 Serl‘: .(.allge?_fenh nach Bauchgefihl have been taught.” (Dan
chulerertahrun Lortie 1975)
gen
Anpassung an ein "Ich mache mir die
Denken und vorgegebenes Regelwerk | vorgegebenen Malstibe
Handeln nach . " :
Stufe 1 . (aus freien Stucken oder guten Unterrichts bewusst
Vorschriften
und Schemata aufgr_und von _ und versuche, danach zu
Ausbildungsvorschriften) handeln."
Uberarbeitung: kritisches "Ich lerne, mich frei in
Denken und Durchdenken und einer Rezeptur zu
Stufe 2 Handeln nach Relativieren _des _ bewegen und'bei.m.
Einsicht Regelwerks in Aktions- Unterrichten individuelle
Reflexions-Spiralen Schwerpunkte zu setzen."
L Selbstbestimmung: Aufbau | "Ich entwickle eine
Stufe 3 Selbststandige | giner biografisch dauerhafte forschende
Theoriebildung | efiektierten persénlichen | Haltung gegeniiber
Theorie guten Unterrichts | meinem
Unterrichtshandeln."

Ich fasse zu einer These zusammen:
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These: Eine gute Lehrerin hat kein naiv-lineares Theorie-Praxis-Verstandnis, sondern ein
vertieftes Wissen um die komplexen Wechselbeziehungen zwischen Theorie und Praxis.

5.2 Lothar Klingberg: Der Lehrer als Zeitgenosse seiner Schiiler

Im letzten von Lothar Klingberg veréffentlichten Aufsatz "Zeit und Raum im Unterricht" beschreibt
er ein Phdnomen, dem sich die empirisch-analytisch orientierten Unterrichtsforschung bisher
vollstandig verweigert hat. Es geht um die theoretische Bestimmung des Verhaltnisses von
Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft im Unterrichtsprozess. Lothar Klingberg schreibt (1998, S.
28):

"Lehrende und Lernende sind zwar Zeitgenossen, sie leben und agieren aber auch in differenten Zeiten,
Zeitvorstellungen und -maflen. Lernende und Lehrende erleben sich, andere und die Welt gleichzeitig und
ungleichzeitig als Zeitgenossen, nicht selten aber auch als Wesen anderer Zeitregionen, ja Welten.
Ungleichzeitigkeit wird im Wissen des Nicht-Wissens/Nicht-Konnens erfahren und kann zum starken
Lernmotiv werden. Lehren legitimiert sich durch den Anspruch, Ungleichzeitigkeit zu reduzieren und
Gleichzeitigkeit tempordr immer wieder herzustellen. Das Spezifikum des Unterrichts ist eine didaktische
Lehrer-Schiiler-Beziehung, also eine soziale, kommunikative Konstellation der Differenz von Zeit.

Indem ein Lehrender diesen Prozess vermittelt, hebt er seinen Vorsprung auf, "gibt er von seiner Zeit ab",
wihrend Lernende Zeit "aufholen", Zeit "gewinnen"; und so entstehen immer wieder Zeitgleichheit und
Zeitgenossenschaft.”

An anderer Stelle schreibt Klingberg: Lernen ist - mit Hegel - die "Abbreviatur des Geistes"
(Klingberg 1986). So werden Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft zu einer dialektischen Einheit
verbunden, die Erich Weniger als erfillte "Vorwegnahme" der Zukunft der Schiler im
Bildungsprozess definiert hat (vgl. Meyer 2001, S. 63). Auch zu dieser Frage findet sich in der
Lehr-Lern-Forschung so gut wie nichts: Lernen wird Kkognitionspsychologisch als
Informationsverarbeitung erforscht oder konstruktivistisch als autopoietisch deklariert - die Frage
nach der bildenden Qualitdt der Inhalte wird dabei ausgeklammert (vgl. dem umfassenden
Uberblick bei Helmke 2009).

5.3 Wolfgang Klafki: Demokratiegebot

Ein guter Lehrer ist fur einen Bildungstheoretiker ein Mensch, der seinen Schilern zur Mindigkeit
verhilft. Das kann er nur, wenn er selbst mindig ist und immer wieder den Aufrechten Gang probt.
Daraus erwachst eine nicht bei allen, aber doch bei vielen Bildungstheoretikern zu beobachtende
implizite, zumeist auch explizite politische Deutung des Lehrerberufs. Das ist gut an der
Weiterentwicklung der Klafkischen Bildungstheoretischen Didaktik von 1957 hin zur Kritisch-
konstruktiven Didaktik der 70er Jahre abzulesen. Sie versteht sich als ein politisches Programm
zur Demokratisierung von Bildung und Schule.

- "Kritisch" ist die Position, weil Klafki nun dem Unterricht grundlegende Zielstellungen aufgibt,
die seinem aufklarerischen, humanistischen Menschenbild entsprechen, aber in der
Gesellschaft  insgesamt  keineswegs erreicht sind: Die Lehrer sollen die
Selbstbestimmungsfahigkeit, die Mitbestimmungsfahigkeit und die Solidaritatsfahigkeit ihrer
Schiler férdern.

- "Konstruktiv" ist die neue Position, weil Klafki sich nicht mehr damit zufrieden gibt, innerhalb
der vorgegebenen institutionellen und curricularen Rahmenbedingungen Vorschlage zur
Unterrichtsgestaltung zu formulieren, sondern so etwas wie eine konkrete Utopie entwerfen
will.

Der Sprengkraft dieses Programms ist sich Klafki bewusst, und er betont sie noch: Ein
Allgemeinbildungskonzept fir die Weiterentwicklung unseres Bildungswesens kénne, so formuliert
er, "nur als ein umfassender, zugleich padagogischer und politischer Entwurf im Blick auf
Notwendigkeiten, Probleme, Gefahren und Mdoglichkeiten unserer Gegenwart und der
voraussehbaren Zukunft" begriindet werden (Klafki 1995, S. 10).
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Dies hat Konsequenzen fiir das Selbstverstandnis der Lehrer: Sie sollen den Schilern Autonomie
und Solidaritat vorleben. Sie sollen im Team arbeiten. Sie sollen den verstaubten Facherkanon
verabschieden. Sie sollen Selbsttatigkeit fordern, aber auch fuhren und auf die Einhaltung von
Regeln und Leistungsanspriichen achten - ein Widerspruch, der nach Auffassung der fiihrenden
Bildungstheoretiker nur durch eine dialektische Denkfigur aufgehoben werden kann.

Ich fasse zusammen: Die Bildungstheoretiker der vergangenen zwei Jahrhunderte haben eine
Reihe von Einsichten formuliert, die in der weitgehend dialektik-freien empirischen
Unterrichtsforschung des 21. Jahrhunderts (noch) keine Rolle spielen, die m.E. aber unverzichtbar
sind, um aufgabenspezifisch zu definieren, was guter Unterricht und was eine gute Lehrperson
sind. Diese Einsichten flieBen stark in den nachfolgenden KATALOG ein.

6. Was ist eine gute Lehrerin, was ein guter Lehrer?

Ich kdnnte es mir leicht machen und sagen: Eine gute Lehrperson ist ein Mensch, der den in Punkt
1 vorgestellten ZEHNERKATALOG in die Tat umzusetzen versteht. Eine solche Lehrperson sorgt
mithin dafr:

- dass der Unterricht bzw. die Hochschullehre fir die Elementarpadagoginnen klar strukturiert
wird,

- dass ein hoher Anteil echter Lernzeit realisiert wird,

- dass ein lernforderliches Klima herrscht,

- dass eine gut vorbereitete Umgebung geschaffen worden ist, in der sich die Schiler lustvoll in
der Arbeit an mit den neuen Medien Uben kdnnen.

Aber woraus besteht dieses "Er/sie sorgt daflir, dass ..."? Die Antwort auf diese Frage ergibt sich
nicht aus Kriterienkatalogen guten Unterrichts selbst! Dazu muss ausgelotet werden, was gute
Lehrpersonen tun sollen und welches Riistzeug sie fur ihre Entscheidungen und ihr Tun bendtigen.

Was sollen Lehrpersonen tun? Schlicht formuliert: Sie sollen die Lernenden in Lernprozesse
verwickeln. Aber wie machen sie das? Darauf gibt es in der Allgemeinen Didaktik, in der
empirischen Unterrichtsforschung (Helmke 2009, S. 105ff.), in der Professionalisierungsforschung
(Oser 2001) und in den zahlreichen Ratgeberbiichern8 viele und hochst unterschiedliche
Antworten. Ich orientiere mich an der dialektischen Prozesstheorie des Unterrichts von Lothar
Klingberg.

Die Kernaussage Klingbergs lautet: ,Der Widerspruch von Fihrung und Selbsttatigkeit treibt den
Unterrichtsprozess voran.“ In einem Brief aus dem Jahre 1986 erlautert Klingberg (abgedruckt in
Jank & Meyer 2002, S. 247):

,Dialektisches Denken ist Prozessdenken. Es ist die Anerkennung des Prinzips der Entwicklung. ...
Widerspriiche - dialektische, nicht logische! - 'treiben' auch den Unterrichtsprozess an:

- zwischen dem kollektiven Charakter der Institution Schule und dem {iberwiegend individuellen
Charakter der Aneignungsprozesse auf Seiten der Schiiler,

- zwischen der 'inneren' Entwicklung der jungen Menschen und der 'dufleren' Einwirkung auf sie
durch Unterricht,

- zwischen dem eher konservativen Blickpunkt des Lehrens auf die Vermittlung von tradierten
Inhalten und der 'revolutiondren' Notwendigkeit, die Schiiler auf ein Leben ,heute und morgen'
vorzubereiten,

- zwischen dem Altersunterschied, dem Informationsgefélle und der sozialen Position von Lehrern
einerseits, von Schiilern andererseits,

8  Wir empfehlen: Miller (2011) und Whitaker (2011).



Es gibt also eine Lehrlogik, die eigenen GesetzmaRigkeiten folgt, aber auch eine Lernlogik, die
ebenfalls eigenen Gesetzmaligkeiten folgt. Die Kunst der guten Lehrperson besteht darin, die
Lehrlogik der Lernlogik anzunahern, ohne die Unterschiede zu verwischen. Dann entsteht ein
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- zwischen Erzieherintentionen, -strategien und -taktiken und Schiilerintentionen, -strategien und -
taktiken etc.

Auch im Unterricht gibt es 'Kampf' - Lehrende und Lernende liegen einander nicht stdndig geriihrt in
den Armen (was langweilig wire), sondern 'kdmpfen' auch mit- und gegeneinander. Dieser 'Kampf' ist
notig, produktiv, ohne ihn gibt es keine Entwicklung.*

Spannungsbogen von Lehr-Angeboten, Hilfestellungen und selbstgesteuertem Lernen.

Ich fasse nun meine Vorstellungen zur guten Lehrperson zu einem letzten Katalog zusammen. Es
ist erneut ein ZEHNERKATALOG. Er modelliert in einem abstrakten Kriteriensatz Lehrpersonen-
Merkmale, die geeignet sind, die Unterrichts- bzw. Seminarqualitat zu erhéhen.® Die Merkmale
werden nur ganz kurz erlautert, weil sie mehrheitlich in den vorhergehenden Abschnitten dieses

These: Gute Lehrpersonen verstehen es, im Unterrichtsprozess einen Spannungsbogen
aufzubauen, der sich aus dem geschickten Wechselspiel von Flhrung und Selbsttatigkeit
entwickelt.

Vortrags behandelt worden sind.

Zehn Merkmale guter Lehrpersonen

Respekt: Eine gute Lehrperson begegnet ihren Lernenden mit Respekt. Sie bringt sich mit
ihrer ganzen Person ein. Sie ist gerecht. Sie arbeitet daran, verlassliche und belastbare
Beziehungen zu ihren Schilerinnen und Schilern bzw. Studierenden aufzubauen. Sie nimmt
sie nicht nur in der Schuler-Rolle, sondern als "ganze Menschen" wahr.

Arbeitsbiundnis: Eine gute Lehrperson versteht es, ein Arbeitsbiindnis mit den Lernenden
herzustellen, in dem beiderseitige Rechte und Pflichten geregelt werden.

Berufs- und Fachkompetenz: Eine gute Lehrperson kennt das Berufsfeld. Sie hat ein
differenziertes und tiefes Fachwissen, das fortwahrend aktualisiert wird. Sie versteht es, ihre
Begeisterung fur Beruf und Fach auf die Schilerinnen und Studierenden Uberspringen zu
lassen.

Kooperative Klassenfiihrung: Eine gute Lehrperson kann die Arbeit im Klassenzimmer/im
Seminar gut organisieren. Sie betreibt ein effizientes Zeitmanagement und sorgt fir eine
vorbereitete Umgebung. Sie beteiligt die Schilerinnen an der Regelfindung. Sie informiert
ihre Schuler Uber die Unterrichtsplanung und beteiligt sie daran. Sie entfaltet eine
Feedbackkultur. Dies tragt dazu bei, eine demokratische Unterrichtskultur aufzubauen.

Padagogischer Takt: Eine gute Lehrperson ,hat* nicht nur professionelles Wissen — sie
weild auch, wie sie ihr Theoriewissen situationsangemessen einsetzen und Ldsungen
variieren kann.

Umgang mit Widerspriichen: Eine gute Lehrperson weil3, dass einige ihrer Aufgaben in
sich und zueinander in Widerspruch geraten kdnnen. Sie weil}, dass diese Widerspriiche
nicht aufzuheben sind. Und sie spricht mit ihren Schilerinnen und Schilern darlber.
Deshalb leidet sie nicht daran. Aber sie versteht es, sie ein Stlick weit auszubalancieren,
indem sie dort, wo dies geboten ist, deutlich ,Kante zeigt®, aber auch einmal ,die Flinfe grade
sein lasst".

9

Es handelt sich um eine Baustelle, die noch weiterer Klarungen bedarf (sieche Meyer & Wendt 2011).
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Didaktisch-methodisches Handwerkszeug: Eine gute Lehrperson beherrscht ihr
Handwerkszeug. Sie hat ein reiches Repertoire an Handlungs- und Reflexionsroutinen
aufgebaut, die sie situationsangemessen einsetzt. Sie kann Unterricht planen und
auswerten. Sie diagnostiziert die Lernstande ihrer Schiiler. Sie entwickelt eine Fehlerkultur.
Sie nutzt die Heterogenitat der Schuler und sorgt fur eine Mischung von gemeinsamen und
individualisierten Lehr-Lernprozessen.

Teamarbeit: Eine gute Lehrperson arbeitet gern im Team und versteht sich als Mitglied einer
professionellen Lerngemeinschaft. Sie weild aber auch, wo Einzelarbeit effektiver ist. Sie
offnet ihren Unterricht fir Kollegen, Eltern und andere. Sie beteiligt sich an der
Unterrichtsentwicklung.

Entwicklungsaufgaben: Eine gute Lehrperson setzt sich selbst Aufgaben zur beruflichen
Weiterentwicklung. Sie geht regelmaRig zu Fortbildungen.

Gesunderhaltung im Beruf: Eine gute Lehrperson ist offen fir neue Erfahrungen, aber sie
achtet darauf, sich nicht zu Uberfordern. Sie holt sich dort, wo dies erforderlich ist,
professionelle Hilfen.

Vielleicht sagt diese oder jene von |lhnen: Der Katalog ist eine Zumutung! Das alles kann man in
einem langen Lehrerleben nur ansatzweise erreichen. Wer so reagiert, hat die Funktion von
Kriterienkatalogen missverstanden. Gerade sehr gute Lehrpersonen haben ja ein je individuelles
Profil (s.0.). Defizite im einen Merkmalsbereich kénnen sie durch Starken in anderen Bereichen
kompensieren.

7. Was tun?

Das ganze Kollegium ist gefragt, wenn die digitalen Medien sinnvoll in den alltdglichen Unterricht
integriert werden sollen. Aber auch jede(r) einzelne ist gefragt. Dazu habe ich vier allgemeine
Ratschlage formuliert.

(1) Neugierig sein!

Gute Lehrpersonen sind bis zum Tage ihrer Pensionierung neugierig auf das, was die Schiler an
neuen Ideen, Erfahrungen und Heterogenitadten mitbringen. Sie klauen kluge Ideen zur
Unterrichtsgestaltung wo immer sie welche finden. Und sie lassen sich von ihren Schilern
belehren. Das besagt auch die Lehrer-Personlichkeitsforschung. ,Offenheit* ist eine der 5
Grunddimensionen der Personlichkeitsstruktur aus dem BIG-FIVE-Modell.

(2) Das eigene Leben reich machen!

Stefania Wilczynska, die vergessene Mitarbeiterin des polnischen Reformpadagogen Janusz
Korczak, hat regelmafig die Lerntageblcher ihrer Praktikantinnen im Jidischen Waisenhaus im
Warschauer Ghetto gelesen und schriftlich kommentiert. Einmal hat sie am Rande angemerkt:

"Wenn Du die Kinder erziehen willst, musst Du dein eigenes Leben reich gestalten. Lies,
gehe ins Theater, liebe die Natur, versuche dich selbst zu fiihlen, soweit und so viel Du nur
kannst.
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Alles, was in dir selbst geschieht, was in dir selbst lebendig werden kann, kommt schliefSlich
der Pddagogik zugute." (vgl. Giiffens 1995)

(3) Sich selbst Entwicklungsaufgaben setzen!

Die Idee, dass sich Lernende - seien es Schiiler, Referendare oder Lehrer - dadurch weiter
entwickeln, dass sie sich selbststéandig Entwicklungsaufgaben setzen, ist die Kernidee der von
Herwig Blankertz angestoRenen, dann aber insbesondere an der Uni Hamburg weiter entwickelten
sogenannten Bildungsgangdidaktik (Trautmann 2004; Hericks 2006; Keller-Schneider 2010).
Wer sich selbst Entwicklungsaufgaben setzt, arbeitet an seiner ,personlichen Didaktik®. Er macht
sich seine eigene Lernbiografie bewusst und kann so das eigene Weiterlernen bewusster steuern
und sich dadurch ein Stlick weit von seinen Ausbildern und Vorgesetzten emanzipieren.

(4) Den eigenen Unterricht erforschen

Ein herausgehobenes Kennzeichen von Professionalitat ist reflexive Distanz zum eigenen
Handeln. Ein Konzept, mit dem reflexive Distanz der Studierenden und Referendare tatsachlich
gefoérdert werden kann, ist die Aktions-, Lehrer- oder Praxisforschung (Hollenbach/Tillmann
2009) - ein aus der internationalen Aktionsforschung hergeleiteter Forschungsansatz, mit dessen
Hilfe Praktiker wichtige Fragen ihres Berufsalltags eigenstandig, methodisch kontrolliert und im
Rahmen einer Professionellen Gemeinschaft mit dem Ziel erforschen, die eigene Berufspraxis
kritisch zu durchleuchten, "lokales", wissenschaftlichen Gutekriterien genitigendes Wissen zu
produzieren und die Untersuchungsergebnisse flir die persénliche Weiterbildung und die Schul-
und Unterrichtsentwicklung zu nutzen.

Es gibt interessante Vorstellungen zur Umsetzung dieser Idee, z.B. den von Herbert Altrichter und
Peter Posch (2007) entwickelten Ansatz der Aktionsforschung oder den an der Universitat
Oldenburg entwickelten Ansatz der Teamforschung (Fichten/ Meyer 2009). Gemeinsam ist diesen
Lésungsversuchen, dass "Strukturorte der Reflexivitat" in die Lehrerbildung und die
Ausbildungspraxis integriert werden. So kann eine ,professionelle Gemeinschaft wachsen, die
dazu beitragt, dass Forschungskompetenzen aufgebaut, Feedbacksituationen organisiert und
Offentlichkeit hergestellt wird.

Gerade im Umgang mit den neuen Medien ist es sehr gut méglich, den eigenen Unterricht zu
erforschen — am besten gemeinsam mit den Schiilern, die dann nicht nur Objekte der
Forschung sind, sondern selbst aktiv bei der Planung, Datenerhebung und —auswertung
mitwirken. So kann man z.B. gemeinsam mit den Schiilern erforschen, wie alle Fachkollgen,
die in einer Laptop-Klasse unterrichten, mit diesem Instrument umgehen.

Fazit

Was guter Unterricht ist, wird immer umstritten bleiben. Und das ist gut so. Daraus die
Konsequenz zu ziehen, auf das Definieren von Gutekriterien ganz zu verzichten, halte ich jedoch
fur unangemessen. Es ist allemal besser, wenn die Lehrerinnen und Lehrer ihre immer schon
vorhandenen personlichen Theorien guten Unterrichts (s.0.) in einer intensiven
Auseinandersetzung mit dem akademischen Stand der Diskussion weiterentwickeln, als dass sie
"aus dem Bauch heraus" definieren, was richtig ist. Dieses Justieren der personlichen Theorie ist
ein komplexer, manchmal anstrengender, aber hier und dort auch Spall machender Prozess, der
am besten in einem wiederholten Wechsel von Aktion und Reflexion durchgefiihrt wird. Das
,ourchbrettern stért nur.
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Punkt 2: Persdnliche Theorien guten Unterrichts

Punkt 3: Definitionsprobleme von Unterrichtsqualitat oder: ,,Von
China lernen heif’t siegen lernen* (?)

Punkt 4: Blick in die Forschungswerkstatten

Punkt 5 Vergessene Einsichten der Bildungstheorie
Punkt 6: Zehn Kennzeichen guter Lehrpersonen
Punkt 7: Was tun?

Vorweg: Qualitatsanspriiche an digitale Unterrichtsmedien aus
allgemeindidaktischer Sicht

»Allgemeine Didaktik ist wie Stricken ohne Wolle“: Ich bin Allgemeindidaktiker — und deshalb
fallt meine Einflihrung in dieses Forum auch generell aus. Ich will versuchen, vier komplex
miteinander verknipfte Fragen zu beantworten:

- Was ist guter Unterricht?

- Warum ist es so schwierig, Unterrichtsqualitat zu erforschen?
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Welche in der aktuellen Unterrichtsforschung gern vergessenen Einsichten kénnen die
verstaubten Bildungstheoretiker beisteuern?

- Und woran sind gute Lehrpersonen zu erkennen, die dafir sorgen, dass der Unterricht
gelingt?

Medienmuffel: Ich oute mich auf meiner HOMEPAGE als Medienmuffel. Dabei bin ich in
Wirklichkeit ein Medien-Fan. Ich liebe Tafel und Kreide, ich bringe immer wieder Bilder,
Gegenstande u.a. in die Seminare mit; keine Seminarsitzung, ohne dass ein liebevoll hergestelltes
Skript an alle verteilt wirde. Nur mit den digitalen Medien hapert es. Daraus mache ich aber nicht
— wie z.B. Hartmut von Hentig es getan hat — eine feindselige Ideologie gegen den Einsatz digitaler
Medien im Unterricht. Medien sind Teil unserer Lebenswelt, sie sind die vierte Kulturtechnik — und
deshalb gehdren sie auch in den Unterricht.

Medien kénnen, klug eingesetzt, den Unterricht lebendig machen und die Selbstregulationskrafte
der Schiler stiarken — aber nicht automatisch, sondern nur dann, wenn es eine vorbereitete
Umgebung gibt, die den vernlinftigen Medieneinsatz fordert.

Die ,,ganze Aufgabe“ im Blick: Unterrichtsforscher haben es bei den oben genannten vier
Fragen leicht. Sie kénnen Teilaspekte der Unterrichtsarbeit herausgreifen und fragen: Welchen
Einfluss hat diese Variable auf den Lernerfolg? Und welchen jene? Lehrer kénnen das nicht. Sie
mussen auf Gedeih und Verderb die ganze Aufgabe des Unterrichtens in den Blick nehmen und
dann auch bewaltigen.

Aber was ist diese ,ganze Aufgabe“? Fir die Beantwortung dieser Frage benutze ich mein
DIDAKTISCHES SECHSECK (aus Meyer (2007, S. 175 ff.). Es erfasst jene Grunddimensionen
des Unterrichts, die beim Unterrichten immer gegeben sind, die also in jeder Sekunde, in der man
selbst unterrichtet oder eine Schulklasse bei der Arbeit beobachtet, in dieser oder jener Weise
vorhanden sind.

Die sechs Grunddimensionen ,konstituieren“ den Unterricht und ,strukturieren ihn dabei. Das
klingt nicht nur kompliziert, das ist es auch. Grunddimensionen sind ja nicht einfach da - sie
werden von Menschen hergestellt. Die beteiligten Personen sind deshalb in der Zeichnung in der
Bildmitte platziert.

" ZIEL- INHALTS-
STRUKTUR STRUKTUR

. ZEIT-
STRUKTUR STRUKTUR
SOZIAL- HANDLUNGS-
STRUKTUR STRUKITUR

Jede Grunddimension des SECHSECKS hat ihre eigene Logik, die nicht ungestraft unbeachtet
gelassen werden kann: Die Ziele bauen aufeinander auf, sie kdnnen nicht beliebig angesetzt
werden. Die Inhalte haben bestimmte thematische Zuschnitte, die nicht zerstort werden sollten.
Der Unterrichtsverlauf folgt einer Prozesslogik, die etwas anderes als die Sachlogik ist. Die
eingesetzten Methoden (= Handlungsmuster) sind in sich zielorientiert. Die Sozialformen
bestimmen die Kommunikations- und Beziehungsstrukturen — sie missen zu den Zielen passen.
Die Lernumgebung muss auf die Ziele und die Arbeitsablaufe ausgerichtet sein. Meine erste
These:
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These: Guter Unterricht ist daran zu erkennen, dass eine hohe Stimmigkeit zwischen den in
jeder Dimension des Sechsecks getroffenen Entscheidungen erreicht worden ist.

Wo bleiben die Medien? Vielleicht vermissen Sie eine siebte Ecke fir den Medieneinsatz. Es
ware durchaus denkbar gewesen, aus dem SECHSECK ein SIEBENECK zu machen.0 Ich habe
die Medien aus zwei Griinden nicht in den Rang einer Grunddimension des Unterrichts erhoben:
Erstens spielen sie nicht in jeder Sekunde Unterrichts eine Rolle. Zum Zweiten habe ich immer
noch theoretische Bauchschmerzen mit dem Medienbegriff. Bis heute habe ich keine
Uberzeugende Theorie gefunden, die begrindet, wo die Grenzziehungen zwischen Inhalten und
Medien einerseits, zwischen ,toten“ und lebenden Medien andererseits verlaufen. Schon die
Frage, ob der Korper des Lehrers/der Lehrerin theoretisch als ein Medium zu betrachten ist, ist
vollig offen (Meyer 1993): Wenn ich definiere, dass ein Medium den Inhalt ,vermittelt, so gehdren
die Stimme und die Kérpersprache der Lehrperson mit zu den Medien.

Die Mediendidaktiker haben andere Sorgen als die Allgemeindidaktiker; sie dirften meine Frage
fur spitzfindig halten. Sie ist es auch. Aber wegen dieser offenen Fragen definiere ich die ,Medien®
lieber in einer Metapher und handlungsorientiert:

Definition: Medien sind tiefgefrorene Inhaltsentscheidungen.

Sie mussen im Unterrichtsprozess durch das didaktisch-methodische Handeln der Lehrperson und
der Schilerinnen und Schiler aufgetaut werden. Fir dieses Auftauen gibt es inzwischen viele
kleine und groRRe didaktisch-methodische Erfindungen, die ja auch Gegenstand dieses Minchener
FORUMSs sind.

Qualitatsanspriche: Welche Anspriche sollten an den Einsatz digitaler Medien gestellt werden?
M.E. gibt es keine exklusiven Qualitatskriterien, die nur fir den Medieneinsatz gelten. Alles, was
auch sonst den Lehr-Lernprozess beférdern kann, gilt auch fur die digitalen Medien.

Es ist schick geworden, eine Output-Orientierung zu fordern, also die tatsachlich eingetretenen
Lernerfolge der Schiiler zu messen und dann zu analysieren, welchen Anteil die Neuen Medien an
diesem Erfolg haben kénnten. Das ist aber ein sehr schwieriges Geschaft und zur Zeit praktisch
noch nicht zu leisten. Warum?

- Was zum Schluss bei den Schuilern herauskommt, wird nicht nur durch den Medieneinsatz,
sondern durch eine Fulle weiterer Variablen verursacht (s.u., Abschnitt 3).

- Deshalb sage ich: Es macht keinen Sinn, den Medieneinsatz nur im Blick auf die
Verbesserung der Schiler-Lernergebnisse zu beurteilen.

Ein integratives Konzept, in dem nicht nur die Mediennutzung, sondern die gesamte
Unterrichtsqualitat in den Blick genommen wird und in der auch auf die Arbeitsplatzbedingungen
und die Motivation der Lehrer geachtet wird, halte ich flr sinnvoller. Fir diese an jeder Schule zu
leistende Reflexionsarbeit schlage ich folgende Kriterien vor:

Qualitatskriterien fur den Einsatz digitaler Medien
im Unterrichtsalltag

fiir die Schiilerinnen & Schliler:

(1) Umgang mit Heterogenitat: Helfen die digitalen Medien bei der Individualisierung des
Lernens (auch bei den Leistungsschwacheren)?

(2) Meta-Unterricht: Wird prozessbegleitend Uber Sinn und Unsinn, Starken und Gefahren
der neuen Medien nachgedacht?

10 In der Lerntheoretischen Didaktik von Paul Heimann, Wolfgang Schulz und Gunter Otto (1965) waren die
Medien ja auch eine der vier Ecken ihres Rasters.
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(3) Selbstregulation: Wird das Potenzial der neuen Medien fir die Foérderung
selbstregulierter Lernprozesse genutzt oder findet de facto eine Rickwartsbewegung hin
zu mehr lehrerzentriertem Unterricht statt?

(4) Ethische Vertraglichkeit: Ist sichergestellt, dass durch den Einsatz der digitalen Medien
keine religiosen Gefuhle, keine politischen, sozialen und sexuellen Uberzeugungen der
Beteiligten verletzt werden?

Flr die einzelnen Lehrerinnen & Lehrer:

(5) ,personal benefit“: Wird die Arbeit als persdnliche Bereicherung wahrgenommen? Sind
die im Unterricht eingesetzten Medien benutzerfreundlich? Halt sich die Arbeitsbelastung
in Grenzen?

(6) Professionalisierung: Werden die didaktisch-methodischen Méglichkeiten angemessen
genutzt? Tragt das neue Medium zur didaktisch-methodischen Kompetenzentwicklung
bei?

im Blick auf die Unterrichtsentwicklung der ganzen Schule:

(7) Kooperationsniveau: Wird der Medieneinsatz genutzt, um die Kooperation im
Kollegium und mit den Eltern zu starken?

(8) Akzeptanz: Wird die durch den Einsatz der digitalen Medien hervorgebrachte neue
Unterrichtskultur von allen Lehrkraften akzeptiert oder nur von den Medien-Fans im
Kollegium? Gelingt es, auch die Medienmuffel einzubinden?

(9) Nachhaltigkeit der Nutzung: Bewahren sich die eingesetzten Medien im
Unterrichtsalltag? Gelingt es, die neuen Bausteine der Unterrichtskultur auf Dauer in den
alltaglichen Schulbetrieb einzufadeln oder nicht?

Was sagen die Unterrichtsforscher? Der Neuseelander John Hattie hat im Jahr 2009 eine
riesige Meta-Metaanalyse vorgelegt, in der Tausende einzelner Unterrichtsvariablen auf ihren
Einfluss auf den Lernerfolg berechnet worden sind.!! Dabei arbeitet er mit einem BAROMETER-
Modell, in dem die tatsachlich nachgewiesenen Effekte mit der ,zone of desired effects” (also dem,
was man mit Fug und Recht erwarten koénnte) verglichen werden. Insgesamt kommt zu eher
ernidchternden Ergebnissen. Insgesamt bleiben die empirisch nachgewiesenen Effekte (siehe den
Pfeil im Barometer) hinter dem, was mit Fug und Recht erwartet werden konnte, zuriick. Bei 138
insgesamt erfassten Einflussvariablen landen die digitalen Medien im Blick auf die Einflussstéarke
auf Rang 71:

Madium

CKEY

k4 Zone of . .
1 desired effects Standard error 0.059 (Medium)
eg’ ¢ Rank 71st
Number of meta-analyses 81
Number of studies 4,875
Number of effects 8,886

COMPUTER-ASSISTED INSTRUCTION d = 0.37 Number of people (18) 3,990,028

Implementations using technologies

1 Diese Forschungsergebnisse sind mit Vorsicht zu genieRen. Hattie hat nur englischsprachige
quantifizierende Literatur erfasst und sich um die methodologische Qualitat dieser Studien nicht grof3
gekimmert (Terhart 2011).
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Noch bescheidener sehen die Forschungsergebnisse im Blick auf Web-basiertes Lernen aus.
Aber Hattie (2009, S. 227) merkt an, dass dies ein ganz junges Forschungsfeld ist, in dem noch
keine ausreichende Anzahl von Einzelstudien vorliegt.

Medium

SRR KEY. o
Standard error 0.124 (High)
Rank 112th
Number of meta-analyses 3
Number of studies 45
Number of effects 136
Number of people (2) 22,554

Die Einzelstudien zusammenfassend formuliert Hattie mehrere Gelingensbedingungen fir die
Arbeit im Klassenzimmer (2009, S. 222ff.):

Gelingensbedingungen

(1) Der Computereinsatz flhrt zu starkeren Effekten, wenn insgesamt Methodenvielfalt
praktiziert wird.

(2) Der Computereinsatz flhrt zu starkeren Effekten, wenn vorher ein Lehrertraining
stattgefunden hat.

(3) Der Computereinsatz flhrt zu starkeren Effekten, wenn es vielféltige Lernangebote und
einen hohen Anteil an echter Lernzeit gibt.

(4) Der Lernerfolg erhéht sich, wenn die Schiiler die Kontrolle liber ihren Lernprozess
haben.

(5) Kooperatives Lernen (peer learning) verstarkt die positiven Effekte.

Ich fasse zusammen: Die digitalen Medien haben keinen berauschend hohen, aber doch einen
nachweisbaren positiven Effekt auf den Lernerfolg der Schiler. Weitere Bausteine (wie Schiler-
Feedback, kooperatives Lernen und Methodenvielfalt) missen hinzukommen, um den Einsatz
digitaler Medien lohnend zu machen. Wichtiger als die intensive Nutzung eines ganz bestimmten
einzelnen digitalen Mediums ist die Nutzung von Kumulationseffekten, die durch einen vielfaltigen
Einsatz verschiedener Medien entstehen. Deshalb eine eigentlich selbstverstandliche Feststellung:

These: Digitale Medien allein machen noch keinen guten Unterricht.

Weiterer Forschungsbedarf: Trotz der boomenden Forschungen zum Medieneinsatz im
Unterricht bleiben noch viele Fragen offen. Ich habe mein persénliches brainstorming gemacht und
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mir Uberlegt, welche kleinen und grofden Forschungsstudien im deutschsprachigen Raum ich fir
lohnenswert halte, z.B.:

- Wie koénnen die Nutzungskompetenzen von Grundschiilern beim Umgang mit dem Computer,
dem Drucker und dem Internet in der Wochenplanarbeit gestarkt werden? (vgl. Borowski,
Diethelm & Mesaros 2010)

- Wie kann die Internet-Nutzung mit dem Grundschul-Friihenglisch verknupft werden?

- Was miussen altere Schiler kénnen, wenn sie den auch in den Schulen immer haufiger
eingesetzten Powerpoint-Vortragen lauschen? Ich stelle mir vor, das dazu ein
Kompetenzstufenmodell erarbeitet wird (vgl. Meyer 2007, S. 155ff.).

- Erhdéhen Whiteboards die Lehrerzentriertheit des Unterrichts oder nicht? Ich habe eine
Vermutung, was dabei herauskommen wird: Man wird feststellen, dass es bei der einen
Lehrperson so ist, bei der anderen nicht. Aber genau da musste man weiter forschen: Welche
Typenbildungen gibt es unter den Lehrpersonen? Und wie musste Lehrerfortbildung gestaltet
werden, die diesen ganz unterschiedlichen Typen gerecht wird? Ich glaube nicht, dass diese
Frage damit zusammenhangt, ob die Lehrperson digital native ist oder nicht.

- Welche Vorstellungen haben Schilerinnen und Schiler davon, was das Internet ist und wie es
funktioniert? 12 Und welche Ideen haben die Lehrpersonen davon, was sich die Schiler
vorstellen? (Ich betreue eine Dissertation von Ana-Maria Mesaros, Fakultdt 1l der Uni
Oldenburg zu diesem Thema — vgl. Mesaros & Diethelm 2011).

- Welche Ressourcen aktivieren Lehrpersonen, wenn sie fachfremd Informatik-Unterricht geben
missen?

- Stimmt die auf jeder Medienmesse von den Herstellern behauptete Erleichterung der
Lehrerarbeit durch digitale Medien, z.B. bei der Arbeit mit Whiteboards und Laptop-Klassen?

- Ist es denkbar, ein nationales digitales Friihwarnsystems aufzubauen, mit dem Internet-
Mobbing zwischen Schilern schneller entdeckt werden kann?

Ich vermute, dass Sie alle hier im Saal eine eigene Wunschliste mitgebracht haben. Ich fande es
lohnend, wenn dieses Minchener FORUM genutzt wird, um diese Winsche zu sammeln, zu
systematisieren und den Schulforschern und Lehrerbildnern zu Gberreichen.

1. Meine Hauptbotschaft: ZEHNERKATALOG

Ein erstaunlicher Konsens ist zu vermelden: Die Mehrzahl der in den letzten Jahren im
deutschsprachigen Raum entwickelten Kriterienkataloge zum guten Unterricht sieht recht ahnlich
aus. Das ist kein Zufall, sondern eine Folge der Orientierung am internationalen Forschungsstand.
Ich habe diesen Forschungsstand im Wege von Meta-Analysen studiert, ihn bildungstheoretisch
gewichtet, erganzt und dann zu zehn Einzelmerkmalen komprimiert, um einen Uberschaubaren
Satz von Kriterien zu haben, der auch im Schul- und Ausbildungsalltag genutzt werden kann
(Meyer 2004):

12 Ein Schiiler, Sek-I: ,Das ware auch noch eine Idee, dass da ein Riesenrouter ist, der das Internet ist.
Zum Beispiel die ganze Welt hat auf einmal kein Internet mehr, die Frage ist warum denn. Entweder der
Router den ich mir jetzt vorstelle der ist kaputt oder der ist zu warm gelaufen und der braucht mal eine
Pause. Oder einer hat ausversehen die Steckdose rausgezogen das passiert glaube ich eher nicht
irgendwo.”



-32-

10.

11.

ZEHNERKATALOG

Klare Strukturierung des Unterrichts (Prozessklarheit; Rollenklarheit, Absprache von
Regeln, Ritualen und Freirdumen)

Hoher Anteil echter Lernzeit (durch gutes Zeitmanagement, Pilnktlichkeit; Auslagerung von
Organisationskram)

Lernforderliches Klima (durch gegenseitigen Respekt, verlasslich eingehaltene Regeln,
Verantwortungsibernahme, Gerechtigkeit und Firsorge)

Inhaltliche Klarheit (durch Verstandlichkeit der Aufgabenstellung, Plausibilitat des
thematischen Gangs, Klarheit und Verbindlichkeit der Ergebnissicherung)

Sinnstiftendes Kommunizieren (durch Planungsbeteiligung, Gesprachskultur,
Sinnkonferenzen und Schulerfeedback

Methodenvielfalt und Methodentiefe (Reichtum an Inszenierungstechniken; Vielfalt der
Handlungsmuster; Variabilitat der Verlaufsformen; Aufbau von Methodenkompetenz)

Individuelles Fordern (durch Freirdaume, Geduld und Zeit; durch innere Differenzierung;
durch individuelle Lernstandsanalysen und abgestimmte Fdrderplane; besondere Férderung
von Schiulern aus Risikogruppen)

Intelligentes Uben (durch Bewusstmachen von Lernstrategien, passgenaue Ubungsauftrage
und gezielte Hilfestellungen)

Transparente Leistungserwartungen (durch ein an den Richtlinien oder Bildungsstandards
orientiertes, dem Leistungsvermdgen der Schilerinnen und Schiler entsprechendes
Lernangebot und ziigige Rickmeldungen zum Lernfortschritt)

Vorbereitete Umgebung (durch gute Ordnung, funktionale Einrichtung und brauchbares
Lernwerkzeug)

Joker (z.B. fir mediendidaktische und fachdidaktische weitere Merkmale)

Es handelt sich um abstrakte Kriterien — nicht um Rezepte. Kriterien sind die Messlatten, mit
deren Hilfe Unterrichtsqualitat bestimmt werden kann. Sie bilden nicht den Unterricht ab. Er ist
vielfaltig, bunt und einladend, manchmal auch monoton und grau. Die Kriterien missen also mit
Phantasie und Fachverstand fir die Beurteilung konkreter Unterrichtsarrangements oder -
planungen kleingearbeitet werden. Deshalb gelten sie mit geringfligigen Veranderungen auch fiir
alle Schulstufen und —formen und darlber hinaus auch fir angeleitete Aktivitdten in der
Kindergartenarbeit, fir die Uni, fiir eine Orchesterprobe, flr die Gestaltung einer Gesamtkonferenz
u.a.m.

Konstruktionsregeln fiir die Uberpriifung des KATALOGS und fiir die Formulierung weiterer
Kriterien:

(1)

(4)

Alle zehn Merkmale sind so ausgewahlt und definiert worden, dass sowohl die Lehrpersonen
als auch die Lernenden dazu beitragen koénnen, dass die Merkmalsauspragungen im
Unterricht stark gemacht werden. Keines der zehn Kriterien ist ausschlieBlich lehrerzentriert,
keines ausschlief3lich schilerzentriert gemeint.

Die Merkmale sind nicht hierarchisch geordnet. Sie kénnen die Reihenfolge im Blick auf lhre
personliche Theorie guten Unterrichts variieren. Sie kénnen auch Ergédnzungen vornehmen.

Die Merkmale sind fachdidaktisch gesehen neutral. Sie kdnnen also fachdidaktisch
spezifiziert und/oder erganzt werden. Deshalb habe ich als elftes Merkmal den Joker
platziert.
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(6) ,Hoher Lernerfolg“ ist kein Kriterium eines guten Unterrichts, sondern eine Wirkung guten
Unterrichts. Deshalb wird fir alle 10 Merkmale postuliert, dass ihre Lernwirksamkeit
empirisch belegt ist.

Vielleicht vermissen Sie einige Variablen guten Unterrichts, die Sie personlich flr das wichtigste
Merkmal guten Unterrichts halten, z.B. die Lernbereitschaft der Schiler oder die
Persdnlichkeitsstruktur der Erzieherin/der Lehrperson. Beides ist sehr wichtig. Aber es sind in
meiner Systematik keine Kriterien von Unterrichtsqualitat, sondern personale Voraussetzungen,
um Unterrichtsqualitat herzustellen.

Andreas Helmke (2006) hat ebenfalls einen Zehnerkatalog formuliert. Der wesentliche Unterschied
zum Meyerschen Katalog liegt darin, dass mehrere seiner Merkmale aus der Lehrerperspektive
formuliert sind.

ZEHNERKATALOG Helmke:

11. Strukturiertheit, Klarheit, Verstandlichkeit

12. Effiziente Klassenfiihrung und Zeitnutzung

13. Lernférderliches Unterrichtsklima

14. Ziel-, Wirkungs- und Kompetenzorientierung

15. Schllerorientierte Unterstltzung

16. Angemessene Variation von Methoden und Sozialformen
17. Aktivierung: Forderung aktiven, selbststandigen Lernens
18. Konsolidierung, Sicherung, intelligentes Uben

19. Vielfaltige Motivierung

20. Passung: Umgang mit heterogenen Lernvoraussetzungen

Funktionen: Sie konnen die zwei ZEHNERKATALOGE nutzen, um blinde Flecken in lhrer
personlichen Theorie guten Unterrichts zu identifizieren. Sie kdénnen damit eine Starken-
Schwachen-Analyse machen, indem Sie analysieren, bei welchen der 10 Merkmale Sie schon
stark sind und wo Sie Entwicklungsbedarf haben. Sie kdnnen den KATALOG als Richtschnur fir
die kollegiale Hospitation verwenden. Dann empfehlen ich lhnen aber, nicht sofort alle 10
Merkmale in den Blick zu nehmen, sondern dem Hospitierenden ein oder zwei Merkmale zu
nennen, auf die dieser besonders achten soll. Sie konnen den KATALOG auch benutzen, um
Schiler- bzw. Studierenden-Feedback einzuholen.

Uberarbeitungsbedarf: Wenn ich heute eine Uberarbeitung meines KATALOGS einschlief3lich
seiner Erlduterungen zu machen hatte, wirde ich mindestens an drei Stellen Anderungen
vornehmen:

- Ich wirde erstens ein Kriterium aufnehmen, das starker auf die Erziehungsaufgaben
fokussiert. Sie werden ansatzweise in den Merkmalen 3 und 5 angesprochen, bleiben dort
aber undeutlich.

- Ich wirde starker betonen, dass es im guten Unterricht um den Aufbau einer demokratischen
Unterrichtskultur geht.

- lch wirde das Merkmal Nr. 6 ,Methodenvielfalt* umtaufen in ,Methodentiefe“. Damit meine ich
das Kompetenzniveau, das die Schilerinnen und Schiiler bei der Arbeit mit einem festen und
dadurch Uberschaubaren Methodenrepertoire erreichen. (Da aber im Blick auf alltaglichen
Unterricht keinerlei Anlass besteht, vor zuviel Methodenvielfalt zu warnen, ist Merkmal 7
keineswegs Uberfllissig geworden.)
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2. Personliche Theorien guten Unterrichts

Ich habe nicht vor, lhnen meine im ZEHNERKATALOG zusammengefasste Theorie guten
Unterrichts Uberzustllpen. Das geht namlich gar nicht. Unsere Vorstellungen Uber guten und
schlechten Unterricht sitzen ja sehr fest. Sie lassen sich nicht wie ein dreckig gewordenes Hemd
ablegen. Ich bin zufrieden, wenn Sie meinen Vortrag zum Anlass nehmen, lhre in vielen Jahren
oder Jahrzehnten verinnerlichten Vorstellungen vom guten Unterricht bewusst zu durchdenken und
hier und dort daran zu schnitzen und zu feilen.

Das ist eine Reflexionsleistung, die hin und wieder
auch im Unterricht selbst stattfinden kann: Sie
kénnen sich, wie die erste Zeichnung deutlich
machen soll, beim Unterrichten selbst Uber die
Schultern schauen, genau beobachten, was sie da
tun, und an den richtigen Strippen ziehen.

Je bewusster Sie eine bestimmte Strippe ziehen, umso ' i
leichter ist es auch, deren Effekte im Klassenzimmer zu beobachten. Das nenne ich den Aufbau
einer "forschenden Haltung" (s.u.). Sie sollten aber daran denken, dass auch jede Schlerin und
jeder Schiler ihr bzw. sein "alter ego" in den Unterricht mitbringt und bewusst oder unbewusst
entscheiden kann, an welcher Strippe sie bzw. er ziehen oder nicht ziehen will.

Wer sich selbst beim Unterrichten beobachtet, kann ein Stiick weit ,reflexive Distanz“ zum eigenen
Handeln herstellen. Was im Cartoon halbironisch dargestellt worden ist, lasst sich auch
wissenschaftlich seriés ausdriicken (ausfihrlich erlautert in Jank/Meyer 2002, 143-152). Immer
geht es darum, das eigene Handeln zu reflektieren und, so gut es geht, fir die Steuerung des
Unterrichtsverlaufs zu nutzen:
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Eine differenzierte personliche Theorie guten Unterrichts entsteht und wachst also durch das
wiederholte und kontrollierte Wechseln zwischen Unterrichts-Aktionen einerseits, dem grindlichen
Reflektieren Uber Erfolg und Misserfolg dieser Aktionen andererseits. Das wird in der
Professionalisierungsforschung als Aktions-Reflexionsspirale beschrieben (Schén 1983; vgl.
Altrichter & Posch 2007, S. 17).

Gerade beim Medieneinsatz im eigenen Klassenzimmer ist es sehr gut méglich, Aktions-
Reflexions-Spiralen zu durchlaufen. Sie kénnen immer wieder neu experimentieren. Das
hatte Célestin Freinet ,tastendes Versuchen“ genant und dabei an die Schiiler gedacht, die
sich in ein neues Wissens- und Kénnensgebiet einarbeiten. Aber das gilt natiirlich fir die
Lehrerinnen und Lehrer in gleicher Weise.

Zumeist sind diese persdnlichen Theorien noch nicht so griindlich abgesichert wie die Theoretiker-
Theorien. Aber im Prinzip missen und kédnnen sie den gleichen Glitekriterien wissenschaftlichen
Arbeitens genligen wie die im Wissenschaftsbetrieb produzierten Theorien:
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- Sie enthalten bewusst formuliete Hypothesen Uber Korrelationen und Ursache-
Wirkungszusammenhange (,Wenn ich x tue, dann musste y die Folge sein!*; ,Weil sich
Schiler x auf Kompetenzstufe y bewegt , kriegt er z nicht gebacken!”; ,Weil die kollegialen
Absprachen Uber die Arbeit mit Whiteboards, mit dem Internet u.a. nicht eingehalten werden,
komme ich bei Aufgaben mit hoher Selbstregulation nicht voran.®).

- Sie gelten auf Widerruf, werden also an der Praxis Uberprift und gegebenenfalls verworfen
oder Uberarbeitet.

- Sie sind eingebettet in ein tiefes Verstandnis des Faches und in einen ethischen Kode, also in
einen Satz von Werten und Regeln des zwischenmenschlichen Umgangs und der
padagogischen Orientierung.

Die personlichen Theorien leiten unser Handeln bei der Unterrichtsarbeit starker als jede
Theoretiker-Theorie. Deshalb sprechen britische Aktionsforscherinnen wie Jean McKniff auch von
der ,living theory*, die Lehrpersonen immerfort mit sich herumschleppen.

Die personlichen Theorien sind sehr viel machtiger als die Theoretiker-Theorien. Das ist kein
Malheur, sondern funktional. Denn Lehrpersonen missen oft in Sekundenschnelle
Entscheidungen treffen und handeln. Da ware es Uberhaupt nicht méglich, erst das Problem zu
definieren, dann in die Theorie hochzurechnen, dort die Antwort zu suchen und dann wieder zu
einer Einzelentscheidung kleinzuarbeiten. Berufspraktiker missen zlgig zwischen ihrem
Theoriewissen und der jeweils wieder neuen unterrichtspraktischen Herausforderung vermitteln.
Das hat der Aufklarungspadagoge Herbart treffend als ,padagogischen Takt“ bezeichnet (s.u.).

These: Die in mehr oder weniger langen Jahren berufspraktischer Erfahrung aufgebauten
personlichen Theorien guten und schlechten Unterrichts steuern unser Denken, Fihlen und
Handeln im Klassenzimmer und Seminarraum effizienter als jede Theoretikertheorie.

Und das ist gut so.

3. Definitionsprobleme von Unterrichtsqualitat oder: ,Von
China lernen heift siegen lernen® (?)

3.1 Drei Annaherungen an Unterrichtsqualitat

Es gibt unendlich viele Publikationen zum Thema Unterrichtsqualitat. Aber die wenigsten Forscher
ringen sich dazu durch, klar zu sagen, was fur sie guter Unterricht sei. Die genannten Grinde: Das
sei viel zu komplex, es hange vom Fach ab, von den Schilern, von den Kerncurricula und
anderem mehr. Das reichte mir nicht, als ich vor 7 Jahren mein Buch zum guten Unterricht
schreiben wollte. Deshalb habe ich Schiler und Lehrer befragt, was sie unter gutem Unterricht
verstehen.

Markus ist Zwodlftklassler an einem Hamburger Gymnasium und besucht einen Leistungskurs
Geschichte. Markus gehdrt zur Gattung der "Minimax-Lerner" und realisiert damit eine Haltung,
ohne die gerade erfolgreiche Lerner kaum bis zum Abitur kadmen.

Bei einer Befragung durch Wissenschaftler erklart er: ,,Unterricht ist dann gut, wenn ich mit
minimalem Aufwand einen maximalen Ertrag erziele.*

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."
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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 Arbeitsbiindnis mit seinem Schiiler geschlossen hat. Und der Lehrer hat
sogar, wenn er attraktiven Geschichtsunterricht anbietet, die Chance, den Schiler Markus von
seiner Geschichtsabneigung zu kurieren. Gute Lehrpersonen versuchen ,auf Teufel komm heraus®
ein Arbeitsblindnis zu schmieden, weil sie wissen, dass sie gegen die Interessen der Schiiler kaum
etwas ausrichten kdnnen.

Ein Arbeitsbiindnis ist ein didaktisch-sozialer Vertrag zwischen den Lehrenden und Lernenden
(Meyer 2007, S. 90)."3 Die Lehrperson sagt den Schiilern/ den Studierenden deutlich, was sie
erwartet, sie macht aber ein ebenso deutliches und klares Angebot, was sie selbst zu leisten bereit
ist. Ein Arbeitsblndnis kann sehr unterschiedliche Formen annehmen:

- Das Arbeitsbiindnis kann am ersten Schultag férmlich vereinbart worden sein, nachdem Sie
Ihre Planung erlautert, mit den Schilern diskutiert und dann einen Konsens gefunden haben.

- Es kann auch auf leisen Sohlen daher kommen. Die Klasse akzeptiert Sie sofort, weil Sie
Fachkompetenz ausstrahlen und weil Sie freundlich und gut vorbereitet wirken. Dann
brauchen Sie gar nicht lange zu verhandeln. Sie fangen einfach mit der Arbeit an.

- In manchen Klassen/Kursen ist es erforderlich, das Arbeitsbliindnis ganz deutlich und explizit
zu vereinbaren, gern auch schriftich — das kann insbesondere dort sinnvoll sein, wo die
Schiler mit erheblichen Lernproblemen zu kdmpfen haben, oder auch dort, wo sie aus ihrer
vorherigen Schulzeit keinerlei Erfahrungen mit expliziten Arbeitsbiindnissen mitbringen.

Damit die Schiler das eingegangene Arbeitsblindnis tatsdchlich umsetzen kénnen, bendétigen sie
didaktische Kompetenz. Damit ist mehr gemeint als die Fahigkeit, den personlichen Lernweg
bewusst zu gestalten. Gemeint ist die Fahigkeit und Bereitschaft, den Lern- und Arbeitsprozess der
ganzen Klasse in den Blick zu nehmen, Inhalts- und Methodenvorschlage zu machen, Teile der
Lehre zu Ubernehmen und den Lernfortschritt der ganzen Klasse zu reflektieren (vgl. Jank & Meyer
2002, S. 258).

Ich vermute, dass in gut eingespielten Klassen die Schiilerinnen und Schiiler hohe
didaktische Kompetenz gerade im
Umgang mit digitalen  Medien

einbringen kénnen, wenn die : ] .
Lehrpersonen dies zulassen. Sie Aaniahh 8a 271 Jadk

zeigen dem Lehrer, wie er lehren /¢,,1 Sochunsrmcht 1.3, ,wa(/,
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Ein solche Antwort geht zu Herzen. Und sie

macht zweierlei deutlich: Gerade jingere Schiler reden und denken selten pauschal Uber die Glte
des Unterrichts nach. Sie denken in Fachern. Und sie definieren die Attraktivitat eines Faches auf
der Folie der Wertschatzung oder Ablehnung des Lehrers, der dieses Fach unterrichtet. Das deckt
sich mit vielen Forschungsergebnissen:

13 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 kdnnen sogar zeigen, dass hier und dort die Schiler die Initiative
ergreifen, um die Lehrerperson dazu zu bringen, ein anspruchsvolleres Arbeitsbiindnis anzubieten als
zunachst vorgesehen.
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These: Die entscheidende "Variable" fur hohen Lernerfolg ist — neben den Schiilern selbst —
eine ,starke“14 Lehrerpersonlichkeitsstruktur.

3.2 Von China lernen heiBt siegen lernen (?)

Als ich vor vier Jahren von der East China Normal University in Shanghai zu Vortragen eingeladen
war, habe ich auch in sieben verschiedenen Schulen in Shanghai, Hangshou und Wuhu am
Unterricht teilgenommen. Die chinesischen Gastgeber haben uns ausschlielllich in
Vorzeigeschulen geschickt (wie wir dies in Deutschland nicht anders getan hatten). Deshalb
kénnen wir folgern: Das, was wir dort gesehen habe, war fiir die Chinesen guter Unterricht. Er ist
stock-konservativ, aber extrem erfolgreich. In der PISA-IV-Vergleichsstudie aus dem Jahr 2010
belegten die Chinesen in samtlichen Sparten den Spitzenplatz. Bleibt anzumerken, dass die PISA-
Studien nicht Wissen, sondern Kompetenzen testen. Das Beispiel China verstort. Es lehrt: Man
kann auch ohne Kompetenzorientierung des Unterrichts in kompetenzorientierten Leistungstests
zum Sieger werden.

Der chinesische Unterricht ist extrem lehrerzentriert. Dennoch saf3en die Schiler nicht geknechtet
in ihren Banken. Sie waren froh und munter bei der Sache. Der Medieneinsatz war vom Feinsten:
Powerpoint-Einsatz in jeder Klasse, selbst im Musikunterricht der Erstklassler. Es gab auch viel
Ermutigung bei klugen Antworten, aber keinerlei sichtbares individuelles Fordern 15, keine
Planungsbeteiligung der Schiler, keine Aufforderung zur Selbstregulation des Lernens.

Wieder zu Hause, las ich in den Medien, dass das Kollegium der Riietli-Schule aus Berlin einen
offentlichen Protest formuliert hatte, dass der regulare Unterrichtsbetrieb aufgrund der
Disziplinlosigkeit der Schiiler zusammengebrochen sei und dass es so nicht weiter gehen kdnne.
Ich fragte mich: "Machen wir in Deutschland etwas grundsétzlich falsch? Missen wir zu dem
starker lehrerzentrierten direktiven Unterricht zurtickkehren, um endlich wieder Boden unter die
FlRe zu bekommen?"

Kurze Zeit spater war Andreas Helmke zu einem Vortrag in Oldenburg und ich erzahlte ihm, dem
Sudostasien-Spezialisten, von meinen Erfahrungen. Darauf Andreas Helmke:

"Herr Meyer: Sie machen einen Denkfehler. Wir wissen doch gar nicht, ob die Schiilerleistungen in
China nicht noch besser wiirden, wenn in China mehr offener Unterricht nach europdischem Muster
gemacht wiirde. Meine Meinung: Ja, dann wiiren sie noch besser! Dass die chinesischen Schiiler so
gut sind, liegt nicht am lehrerzentrierten Unterricht, sondern vorrangig an der konfuzianischen
Tradition, das Lernen sehr, sehr wichtig zu nehmen und den Lehrern mit hohem Respekt zu
begegnen."

Helmke hat Recht. Ich habe vor vier Jahren nicht nur einen, sondern gleich zwei Denkfehler
gemacht habe:

- Der erste Denkfehler besteht darin, dass man aus dem empirischen Nachweis einer
Korrelation (in diesem Falle: der starken Lehrerzentriertheit des Unterrichts mit hohem
Lernerfolg der Schilerinnen und Schiler) nicht vorschnell folgern darf, dass das eine
urséchlich fur das andere sei. Um einen solchen Kausalnachweis zu fihren, sind
umfangreiche Langzeitstudien mit Kontrollgruppen-Design erforderlich. Und fast immer kommt
dabei heraus, dass nicht nur eine Variable, sondern ein ganzes Bundel von Variablen
ursachlich fur hohe Lernerfolge ist.

14 Damit ist natiirlich kein Rambo-Lehrer gemeint, sondern ein Mensch, der sein Fach versteht und dem es
immer wieder gelingt, in die Perspektive seiner Schiilerinnen und Schiiler zu wechseln.

15 Dabei muss allerdings beriicksichtig werden, dass an vielen chinesischen Schulen auRerhalb des
reguldren Unterrichts individuelle Férderung von Lehrern praktiziert wird, die ja die ganze Woche
Prasenzpflicht in der Schule haben.
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Der zweite Denkfehler bestand darin, unbedarft aus einem empirischen Sachverhalt (,hoher
chinesischer Lernerfolg korreliert mit hoher Lehrerzentriertheit) eine normative Entscheidung
abzuleiten (,genauso moéchten wir es in Deutschland auch haben®). So einfach geht das nicht. Wer
aus empirischen Befunden 1 zu 1 ableitet, was sein soll, macht einen logischen Denkfehler.
Erforderlich ist die Einbettung in eine Bildungstheorie, durch die geklart wird, ob unser Bild vom
guten Unterricht unseren personlichen und gesellschaftlichen Vorstellungen von ,Glte" gerecht
wird oder nicht.

These: Was guter Unterricht ist, kann nicht aus empirischen Forschungsergebnissen
abgeleitet werden.

Die Richtigkeit der These wird beim Vergleich unserer Vorstellungen mit dem chinesischen
Konzept guten Unterrichts deutlich. Dort fehlte vollig, was wir als demokratische Teilhabe der
Schiilerinnen und Schiler an der Unterrichtsgestaltung in Deutschland einfordern. Kein Wunder:
China ist eine Diktatur.

Ich fasse den Ertrag der drei Annaherungen an das Definitionsproblematik guten Unterrichts
zusammen:

(1)Wenn man guten Unterricht geben will, ist es klug, ein Arbeitsbiindnis mit den Schilerinnen und
Schilern zu schmieden!

(2)Die Lehrerpersonlichkeit spielt immer eine zentrale Rolle!

(3)Die Definition guten Unterrichts erfolgt in Abhangigkeit zum gesellschaftlich-politischen
Entwicklungsstand einer Nation!

(4)Es geht nicht ohne eine Bildungstheorie.

3.3 Arbeitsdefinition ,,guter Unterricht*

Was guter Unterricht ist und sein soll, wird normativ gesetzt. In der folgenden Arbeitsdefinition
habe ich dies im Anschluss an die deutschsprachige Didaktikdiskussion (Klafki, Blankertz,
Klingberg) in meinen Worten getan:

Arbeitsdefinition:
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Guter Unterricht ist ein Unterricht,

in dem

(1) im Rahmen einer demokratischen Unterrichtskultur
(2) auf der Grundlage des Erziehungsauftrags

(3) und mit dem Ziel eines gelingenden Arbeitsbiindnisses

(4) die Personlichkeitsentwicklung aller Schilerinnen und Schiler unterstutzt wird und
sinnstiftende Orientierungen geschaffen werden,

so dass
(5) ein Beitrag zur nachhaltigen Kompetenzentwicklung geleistet wird

(6) und auch die Lehrerinnen und Lehrer einen humanen und nicht krankmachenden
Arbeitsplatz vorfinden.

e

el

Gerade der sechste Punkt wird in den Forschungen zur Unterrichtsqualitat gern Gbersehen. Er ist
aber extrem wichtig.

4. Blick in die Forschungswerkstatten
4.1 SCHOLASTIK-Studie

Wir wissen aus der didaktischen Theorie, aus der empirischen Unterrichtsforschung und aus der
Professionalisierungsforschung, dass es keinen Kénigsweg zur hohen Unterrichtsqualitat gibt. Zu
diesem Ergebnis kommt auch die beriihmte SCHOLASTIK-Studie von Weinert und Helmke (1997,
S. 250). In dieser Studie wurden 54 Grundschulklassen zwei Jahre lang begleitet. Die Eingangs-
und Schlussleistungen wurden gemessen und mit Unterrichtsmerkmalen korreliert. Die "Merkmale"
guten Unterrichts sind in dieser Studie nur sechse, und sie sind etwas anders geschnitten als in
meinem ZEHNERKATALOG, sie bleiben aber gut vergleichbar. ,Aktive fachliche Unterstiitzung*
entspricht meinem individuellen Férdern®; ,Strukturiertheit® und ,Klassenflihrung® sind bei mir zu
Merkmal 1 fusioniert.

Klassen:
=A B &C =D +E +F

- .

Klassenflihrung

Strukturiertheit

Aktive fachl. Unterst.

Variabilitit der Unt.form

Klarheit

Mativierungsqualitat
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Das Uberraschende Ergebnis: Gerade in den sechs ,best practice“-Klassen gab es eine erhebliche
Streuung im Auspragungsgrad einzelner Merkmale und einige sehr deutliche "Ausrutscher".
Einzelne Klassen zeigten sehr schlechte Werte bei den von mir in der Abbildung eingekreisten
Variablen - sie zahlten dennoch zu den sechs besten. Allerdings wissen wir nicht, ob diese
Schulklassen vielleicht noch bessere Leistungen gezeigt hatten, wenn auch die ,Ausrutscher-
Variablen® stark gemacht worden waren:

Ich folgere daraus:

These: Gerade Lehrpersonen mit hohem Leistungsvermégen entwickeln ein je eigenes Profil
ihres Unterrichts. Sie kénnen Schwachen im einen Bereich durch Starken in anderen
Bereichen kompensieren.

Deshalb ware es grundverkehrt, bei der Qualitatssicherung und —steigerung alle Lehrpersonen
,2aber einen und denselben Leisten® spannen zu wollen. Ein Kollegium ist wie ein bunter
Blumenstraul. Da gibt es diese und jene Farben und hin und wieder auch eine leicht
angetrocknete Blume.

Das hat Konsequenzen flir die Unterrichtsentwicklung. Es macht keinen Sinn,
Qualitatsverbesserung nach dem Giel3kannenprinzip betreiben zu wollen. Was fiir den einen
Lehrer ein authentisch vertretbares Konzept ist, kann fir den anderen zur Qual werden. Was fur
Mathematikunterricht férderlich, ja unverzichtbar ist, kann im Fremdsprachenunterricht stéren. Was
angstlichen Schilern hilft, kann aktive Schiler bremsen. Das ist aber keine Freikarte flr
Beliebigkeit. Ein professioneller Lehrer ist immer darauf bedacht, auch seine Schwachen zu
reflektieren und auszugleichen.

4.2 John Hatties Torte

Wie hoch ist der Anteil der Lehrpersonen am unterrichtlichen Lernerfolg der Schilerinnen und
Schiler?

Vor vierzig Jahren schockten die empirischen Unterrichtsforscher Christopher Jencks und
Mitarbeiter (1972) die Offentlichkeit mit der vermeintlich empirisch gut belegten These, dass nur 2
bis 4 Prozent des Lernerfolgs der Schilerinnen und Schiller durch die Qualitat des Lehrerhandelns
ausgeldst wurden. ,Teachers make no difference” lautete damals der Slogan gesellschaftskritisch
eingestellter Bildungsforscher. Heute kommen die Empiriker aufgrund sehr viel umfangreicherer
und genauerer Studien allerdings zu deutlich positiveren Ergebnissen, auch wenn gerade in
Deutschland die sogenannte soziale Kopplung des Lernerfolgs immer noch sehr hoch ist.

Der eingangs bereits zitierte Neuseelander John Hattie (2009; 2012) hat sich getraut, auf der
Grundlage von 800 sogenannten Metaanalysen, in denen Uber 50.000 einzelne quantitative
Studien miteinander verglichen worden sind, eine Meta-Meta-Analyse durchzufihren und so zu
generalisierten quantifizierten Aussagen zu kommen. Hattie hat die Effektstarken von 138
Einzelvariablen gemessen, sie zu sechs Faktorenblndeln zusammengefasst und nochmals
statistisch berechnet. Hier einige seiner Ergebnisse:

Effektstarken

5) Von den sechs genannten Faktorengruppen ist die Variable ,,Lehrer” — abgesehen von der
Variable Schiiler - die effektstérkste.

6) Die drei effektstirksten Einzelfaktoren sind: Selbsteinschitzung des Leistungsstandes durch
Schiiler, b) die Fundierung des Unterrichts auf dem Piagetschen Ansatz der Kompetenzstufen, c)
die stindige Erhebung und Bereitstellung von Informationen zum individuellen Lernfortschritt der
Schiiler an den Lehrer und an die Schiiler.!6

16 Das ist dasjenige, was landlufig als Feedback bezeichnet wird.
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7) Die schwdchsten i.S.v. wirkungslosesten Faktoren sind a) jahrgangsiibergreifender Unterricht, b)
die Verfiigung der Schiiler iiber ihr eigenes Lernen sowie ¢) die feindliche Gegeniiberstellung von
offenem und traditionellem Unterricht.

8) Die negativsten, d. h. am stdrksten den Lernerfolg behindernden Faktoren sind a) Sitzen bleiben,
b) Fernsehen und c) hohe familiale Mobilitdt (z.B. durch Umzug).

Aus: Terhart (2011b, S. 277f.).

In einer Vorstudie hat John Hattie (2003) aus seinen vielen Einzelberechnungen ein
Kreisdiagramm gemacht:

Percentage of Achievement Variance

Die Grafik erfasst wohlgemerkt nur die statistisch ermittelten durchschnittlichen Einflussstarken.
Bei einzelnen Lehrpersonen und Schiilern kdnnen die Prozentwerte stark variieren. Zuséatzlich ist
zu beachten, dass kein Einflussfaktor flir sich allein wirkt. Wir konnen festhalten:

These: Durchschnittlich 30 Prozent des unterrichtlichen Lernerfolgs der Schiilerinnen und
Schiler werden durch die Qualitat des Unterrichts und die Professionalitat des
Lehrerhandelns herbeigeflhrt.

Das ist eine ganze Menge! Keine andere Variable — abgesehen von den Schilern selbst — hat
einen starkeren Einfluss. Dass das Lernpotenzial der Schilerinnen und Schiler mit
durchschnittlich 50 Prozent angegeben ist, darf eigentlich niemanden Uberraschen. Ware dieser
Prozentsatz niedriger, so waren alle unsere Hoffnungen auf selbstgesteuertes Lernen in den Wind
geschrieben.

Man kann die vielen Einzelergebnisse zu einer Faustregel zusammenfassen: Den groften
Einfluss auf den Lernerfolg hat der Lernende selbst; den zweitgrofdten die Lehrperson; erst an
dritter Stelle steht die Strukturqualitat, also die Frage, wie gut die Schulen eingerichtet sind, ob sie
mehrgliedrig oder integriert sind usw.

5. Vergessene Einsichten: Der Beitrag der Bildungstheorie



-42 -

Mein ZEHNERKATALOG aus Abschnitt 3 beschreibt den aktuellen empirischen Forschungsstand
zur Unterrichtsqualitat. Er hat den Vorteil, dass es handfeste empirische Belege dafiir gibt, dass
dies relevante Bausteine von Unterrichtsqualitat sind. Aber er hat den Nachteil, deutlich hinter das
zurtickzufallen, was die Klassiker der Didaktik (Humboldt, Herbart, Klakfi, Blankertz, Klingberg) in
200 Jahren an klugen Einsichten zum guten Unterricht formuliert haben. Ich stelle fest:

These: Guter Unterricht ist mehr als die Addition der zehn Merkmale des
ZEHNERKATALOGS.

Kein Mensch ware heute in der Lage, alle Ertrage dieses langen Nachdenkens zusammen zu
fuhren. Deshalb werde ich im folgenden nur wenige Stichworte benennen, die mir flr die
Konstruktbildung zum guten Unterricht und damit auch zur guten Lehrperson wichtig zu sein
scheinen.

5.1 Johann Friedrich Herbart: Padagogischer Takt

Der padagogische Takt ist in Herbarts Theorie das "missing link" zwischen Theorie und Praxis (vgl.
Klingberg 1993). Er beschreibt das Vermoégen, theoretisch fur richtig gehaltene Positionen in
Alltagshandeln umzusetzen und umgekehrt, sich durch praktische Erfahrungen zur Theoriebildung
anregen zu lassen:

"Nun schiebt sich aber bei jedem noch so guten Theoretiker, wenn er seine Theorie ausiibt,...zwischen die
Theorie und die Praxis ganz unwillkiirlich ein Mittelglied ein, ein gewisser Takt ndmlich, eine schnelle
Beurteilung und Entscheidung, die nicht wie der Schlendrian ewig gleichformig verféhrt, aber auch nicht,
wie eine vollkommen durchgefiihrte Theorie wenigstens sollfe, sich riihmen darf, ....die wahre Forderung des
individuellen Falles ganz und gerade zu treffen" (aus den "Ersten padagogischen Vorlesungen" von 1802,
Nachdruck in Herbart 1964, Bd.1, S. 126).

Ich stelle die naheliegende Frage, welche Kompetenzen Berufseinsteiger haben sollten, die sich
vornehmen, padagogisch taktvoll im definierten Herbartschen Sinne 2zu arbeiten. Die
Forschungsbefunde zu dieser Frage sind bescheiden (vgl. Fichten & Meyer 2006). Ich pladiere
deshalb fir eine pragmatische Strategie der Arbeit mit selbst "gebastelten"
Kompetenzstufenmodellen.

Das folgende Kompetenzmodell bezieht sich auf den Umgang mit meinem ZEHNERKATALOG in
Studium und Referendariat. Mein Stufungskriterium flir die Abfolge der einzelnen Stufen ist die
wachsende Selbstregulation im Umgang mit Theoriewissen.

Kompetenzstufenmodell zum Umgang
mit didaktischem Theoriewissen

Definition Tatigkeiten Ziel

Orientierung an

. Handeln und Entscheiden |, Teachers teach as they
Stufe 0 den eigenen

i ¥ have been taught.* (D
Schiilererfahrun nach Bauchgefuhl L?)\;fie eie;n752;ug (Dan
gen
Denken und Anpassung an ein Ich mache mir die )
Handeln nach vorgegebenes Regelwerk | vorgegebenen MabBstibe
Stufe 1 (aus freien Stiicken oder guten Unterrichts bewusst

Vorschriften

und Schemata aufgrund von und versuche, danach zu

Ausbildungsvorschriften) handeln."
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Uberarbeitung: kritisches | "Ich lerne, mich frei in
Denken und Durchdenken und einer Rezeptur zu
Stufe 2 Handeln nach Relativieren des bewegen und beim
Einsicht Regelwerks in Aktions- Unterrichten individuelle
Reflexions-Spiralen Schwerpunkte zu setzen."

L Selbstbestimmung: Aufbau | "Ich entwickle eine
f Selbststandige | giner biografisch dauerhafte forschende
eoriebildung | refiektierten personlichen | Haltung gegeniiber
Theorie guten Unterrichts | meinem
Unterrichtshandeln."

Ich fasse zu einer These zusammen:

These: Eine gute Lehrerin hat kein naiv-lineares Theorie-Praxis-Verstandnis, sondern ein
vertieftes Wissen um die komplexen Wechselbeziehungen zwischen Theorie und Praxis.

5.2 Lothar Klingberg: Der Lehrer als Zeitgenosse seiner Schiiler

Im letzten von Lothar Klingberg verdffentlichten Aufsatz "Zeit und Raum im Unterricht" beschreibt
er ein Phanomen, dem sich die empirisch-analytisch orientierten Unterrichtsforschung bisher
vollstandig verweigert hat. Es geht um die theoretische Bestimmung des Verhaltnisses von
Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft im Unterrichtsprozess. Lothar Klingberg schreibt (1998, S.
28):

"Lehrende und Lernende sind zwar Zeitgenossen, sie leben und agieren aber auch in differenten Zeiten,
Zeitvorstellungen und -maflen. Lernende und Lehrende erleben sich, andere und die Welt gleichzeitig und
ungleichzeitig als Zeitgenossen, nicht selten aber auch als Wesen anderer Zeitregionen, ja Welten.
Ungleichzeitigkeit wird im Wissen des Nicht-Wissens/Nicht-Konnens erfahren und kann zum starken
Lernmotiv werden. Lehren legitimiert sich durch den Anspruch, Ungleichzeitigkeit zu reduzieren und
Gleichzeitigkeit tempordr immer wieder herzustellen. Das Spezifikum des Unterrichts ist eine didaktische
Lehrer-Schiiler-Beziehung, also eine soziale, kommunikative Konstellation der Differenz von Zeit.

Indem ein Lehrender diesen Prozess vermittelt, hebt er seinen Vorsprung auf, "gibt er von seiner Zeit ab",
wiahrend Lernende Zeit "aufholen", Zeit "gewinnen"; und so entstehen immer wieder Zeitgleichheit und
Zeitgenossenschaft."

An anderer Stelle schreibt Klingberg: Lernen ist - mit Hegel - die "Abbreviatur des Geistes"
(Klingberg 1986). So werden Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft zu einer dialektischen Einheit
verbunden, die Erich Weniger als erflllte "Vorwegnahme" der Zukunft der Schiler im
Bildungsprozess definiert hat (vgl. Meyer 2001, S. 63). Auch zu dieser Frage findet sich in der
Lehr-Lern-Forschung so gut wie nichts: Lernen wird kognitionspsychologisch als
Informationsverarbeitung erforscht oder konstruktivistisch als autopoietisch deklariert - die Frage
nach der bildenden Qualitat der Inhalte wird dabei ausgeklammert (vgl. dem umfassenden
Uberblick bei Helmke 2009).

5.3 Wolfgang Klafki: Demokratiegebot

Ein guter Lehrer ist flr einen Bildungstheoretiker ein Mensch, der seinen Schiilern zur Mindigkeit
verhilft. Das kann er nur, wenn er selbst mundig ist und immer wieder den Aufrechten Gang probt.
Daraus erwachst eine nicht bei allen, aber doch bei vielen Bildungstheoretikern zu beobachtende
implizite, zumeist auch explizite politische Deutung des Lehrerberufs. Das ist gut an der
Weiterentwicklung der Klafkischen Bildungstheoretischen Didaktik von 1957 hin zur Kritisch-
konstruktiven Didaktik der 70er Jahre abzulesen. Sie versteht sich als ein politisches Programm
zur Demokratisierung von Bildung und Schule.
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- "Kritisch" ist die Position, weil Klafki nun dem Unterricht grundlegende Zielstellungen aufgibt,
die seinem aufklarerischen, humanistischen Menschenbild entsprechen, aber in der
Gesellschaft  insgesamt  keineswegs erreicht sind: Die Lehrer sollen die
Selbstbestimmungsfahigkeit, die Mitbestimmungsfahigkeit und die Solidaritatsfahigkeit ihrer
Schiler férdern.

- "Konstruktiv" ist die neue Position, weil Klafki sich nicht mehr damit zufrieden gibt, innerhalb
der vorgegebenen institutionellen und curricularen Rahmenbedingungen Vorschlage zur
Unterrichtsgestaltung zu formulieren, sondern so etwas wie eine konkrete Utopie entwerfen
will.

Der Sprengkraft dieses Programms ist sich Klafki bewusst, und er betont sie noch: Ein
Allgemeinbildungskonzept fir die Weiterentwicklung unseres Bildungswesens kénne, so formuliert
er, "nur als ein umfassender, zugleich padagogischer und politischer Entwurf im Blick auf
Notwendigkeiten, Probleme, Gefahren und Mdoglichkeiten unserer Gegenwart und der
voraussehbaren Zukunft" begriindet werden (Klafki 1995, S. 10).

Dies hat Konsequenzen fiir das Selbstverstandnis der Lehrer: Sie sollen den Schilern Autonomie
und Solidaritat vorleben. Sie sollen im Team arbeiten. Sie sollen den verstaubten Facherkanon
verabschieden. Sie sollen Selbsttatigkeit fordern, aber auch fiihren und auf die Einhaltung von
Regeln und Leistungsanspriichen achten - ein Widerspruch, der nach Auffassung der fiihrenden
Bildungstheoretiker nur durch eine dialektische Denkfigur aufgehoben werden kann.

Ich fasse zusammen: Die Bildungstheoretiker der vergangenen zwei Jahrhunderte haben eine
Reihe von Einsichten formuliert, die in der weitgehend dialektik-freien empirischen
Unterrichtsforschung des 21. Jahrhunderts (noch) keine Rolle spielen, die m.E. aber unverzichtbar
sind, um aufgabenspezifisch zu definieren, was guter Unterricht und was eine gute Lehrperson
sind. Diese Einsichten flieRen stark in den nachfolgenden KATALOG ein.

6. Was ist eine gute Lehrerin, was ein guter Lehrer?

Ich kdnnte es mir leicht machen und sagen: Eine gute Lehrperson ist ein Mensch, der den in Punkt
1 vorgestellten ZEHNERKATALOG in die Tat umzusetzen versteht. Eine solche Lehrperson sorgt
mithin dafr:

- dass der Unterricht bzw. die Hochschullehre fiir die Elementarpadagoginnen klar strukturiert
wird,

- dass ein hoher Anteil echter Lernzeit realisiert wird,

- dass ein lernforderliches Klima herrscht,

- dass eine gut vorbereitete Umgebung geschaffen worden ist, in der sich die Schiler lustvoll in
der Arbeit an mit den neuen Medien Uben kdnnen.

Aber woraus besteht dieses "Er/sie sorgt dafiir, dass ..."? Die Antwort auf diese Frage ergibt sich
nicht aus Kriterienkatalogen guten Unterrichts selbst! Dazu muss ausgelotet werden, was gute
Lehrpersonen tun sollen und welches Riistzeug sie fur ihre Entscheidungen und ihr Tun bendtigen.

Was sollen Lehrpersonen tun? Schlicht formuliert: Sie sollen die Lernenden in Lernprozesse
verwickeln. Aber wie machen sie das? Darauf gibt es in der Allgemeinen Didaktik, in der
empirischen Unterrichtsforschung (Helmke 2009, S. 105ff.), in der Professionalisierungsforschung
(Oser 2001) und in den zahlreichen Ratgeberbiichern1” viele und hochst unterschiedliche
Antworten. Ich orientiere mich an der dialektischen Prozesstheorie des Unterrichts von Lothar
Klingberg.

Die Kernaussage Klingbergs lautet: ,Der Widerspruch von Fihrung und Selbsttatigkeit treibt den
Unterrichtsprozess voran.“ In einem Brief aus dem Jahre 1986 erlautert Klingberg (abgedruckt in
Jank & Meyer 2002, S. 247):

17 Wir empfehlen: Miller (2011) und Whitaker (2011).
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»Dialektisches Denken ist Prozessdenken. Es ist die Anerkennung des Prinzips der Entwicklung. ...
Widerspriiche - dialektische, nicht logische! - 'treiben' auch den Unterrichtsprozess an:

- zwischen dem kollektiven Charakter der Institution Schule und dem tiberwiegend individuellen
Charakter der Aneignungsprozesse auf Seiten der Schiiler,

- zwischen der 'inneren' Entwicklung der jungen Menschen und der 'dulleren' Einwirkung auf sie
durch Unterricht,

- zwischen dem eher konservativen Blickpunkt des Lehrens auf die Vermittlung von tradierten
Inhalten und der 'revolutioniren' Notwendigkeit, die Schiiler auf ein Leben ,heute und morgen'
vorzubereiten,

- zwischen dem Altersunterschied, dem Informationsgefélle und der sozialen Position von Lehrern
einerseits, von Schiilern andererseits,

- zwischen Erzieherintentionen, -strategien und -taktiken und Schiilerintentionen, -strategien und -
taktiken etc.

Auch im Unterricht gibt es 'Kampf' - Lehrende und Lernende liegen einander nicht stindig geriihrt in
den Armen (was langweilig wire), sondern 'kdmpfen' auch mit- und gegeneinander. Dieser 'Kampf' ist
notig, produktiv, ohne ihn gibt es keine Entwicklung.*

Es gibt also eine Lehrlogik, die eigenen GesetzmaRigkeiten folgt, aber auch eine Lernlogik, die
ebenfalls eigenen Gesetzmaligkeiten folgt. Die Kunst der guten Lehrperson besteht darin, die
Lehrlogik der Lernlogik anzunahern, ohne die Unterschiede zu verwischen. Dann entsteht ein
Spannungsbogen von Lehr-Angeboten, Hilfestellungen und selbstgesteuertem Lernen.

These: Gute Lehrpersonen verstehen es, im Unterrichtsprozess einen Spannungsbogen
aufzubauen, der sich aus dem geschickten Wechselspiel von Flhrung und Selbsttatigkeit
entwickelt.

Ich fasse nun meine Vorstellungen zur guten Lehrperson zu einem letzten Katalog zusammen. Es
ist erneut ein ZEHNERKATALOG. Er modelliert in einem abstrakten Kriteriensatz Lehrpersonen-
Merkmale, die geeignet sind, die Unterrichts- bzw. Seminarqualitat zu erhéhen.’® Die Merkmale
werden nur ganz kurz erlautert, weil sie mehrheitlich in den vorhergehenden Abschnitten dieses
Vortrags behandelt worden sind.

Zehn Merkmale guter Lehrpersonen

Respekt: Eine gute Lehrperson begegnet ihren Lernenden mit Respekt. Sie bringt sich mit
ihrer ganzen Person ein. Sie ist gerecht. Sie arbeitet daran, verlassliche und belastbare
Beziehungen zu ihren Schilerinnen und Schilern bzw. Studierenden aufzubauen. Sie nimmt
sie nicht nur in der Schuler-Rolle, sondern als "ganze Menschen" wahr.

Arbeitsbindnis: Eine gute Lehrperson versteht es, ein Arbeitsbiindnis mit den Lernenden
herzustellen, in dem beiderseitige Rechte und Pflichten geregelt werden.

Berufs- und Fachkompetenz: Eine gute Lehrperson kennt das Berufsfeld. Sie hat ein
differenziertes und tiefes Fachwissen, das fortwahrend aktualisiert wird. Sie versteht es, ihre
Begeisterung fur Beruf und Fach auf die Schilerinnen und Studierenden Uberspringen zu
lassen.

Kooperative Klassenfiihrung: Eine gute Lehrperson kann die Arbeit im Klassenzimmer/im
Seminar gut organisieren. Sie betreibt ein effizientes Zeitmanagement und sorgt fir eine

18 Es handelt sich um eine Baustelle, die noch weiterer Klarungen bedarf (siehe Meyer & Wendt 2011).
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vorbereitete Umgebung. Sie beteiligt die Schilerinnen an der Regelfindung. Sie informiert
ihre Schiler Uber die Unterrichtsplanung und beteiligt sie daran. Sie entfaltet eine
Feedbackkultur. Dies tragt dazu bei, eine demokratische Unterrichtskultur aufzubauen.

Padagogischer Takt: Eine gute Lehrperson ,hat* nicht nur professionelles Wissen — sie
weill auch, wie sie ihr Theoriewissen situationsangemessen einsetzen und LOsungen
variieren kann.

Umgang mit Widerspriichen: Eine gute Lehrperson weil3, dass einige ihrer Aufgaben in
sich und zueinander in Widerspruch geraten kdnnen. Sie weil}, dass diese Widerspriiche
nicht aufzuheben sind. Und sie spricht mit ihren Schilerinnen und Schilern darlber.
Deshalb leidet sie nicht daran. Aber sie versteht es, sie ein Stlick weit auszubalancieren,
indem sie dort, wo dies geboten ist, deutlich ,Kante zeigt®, aber auch einmal ,die Flinfe grade
sein lasst".

Didaktisch-methodisches Handwerkszeug: Eine gute Lehrperson beherrscht ihr
Handwerkszeug. Sie hat ein reiches Repertoire an Handlungs- und Reflexionsroutinen
aufgebaut, die sie situationsangemessen einsetzt. Sie kann Unterricht planen und
auswerten. Sie diagnostiziert die Lernstande ihrer Schiler. Sie entwickelt eine Fehlerkultur.
Sie nutzt die Heterogenitat der Schiler und sorgt flir eine Mischung von gemeinsamen und
individualisierten Lehr-Lernprozessen.

Teamarbeit: Eine gute Lehrperson arbeitet gern im Team und versteht sich als Mitglied einer
professionellen Lerngemeinschaft. Sie weild aber auch, wo Einzelarbeit effektiver ist. Sie
offnet ihren Unterricht fir Kollegen, Eltern und andere. Sie beteiligt sich an der
Unterrichtsentwicklung.

Entwicklungsaufgaben: Eine gute Lehrperson setzt sich selbst Aufgaben zur beruflichen
Weiterentwicklung. Sie geht regelmafig zu Fortbildungen.

Gesunderhaltung im Beruf: Eine gute Lehrperson ist offen fir neue Erfahrungen, aber sie
achtet darauf, sich nicht zu Uberfordern. Sie holt sich dort, wo dies erforderlich ist,
professionelle Hilfen.

Vielleicht sagt diese oder jene von Ihnen: Der Katalog ist eine Zumutung! Das alles kann man in
einem langen Lehrerleben nur ansatzweise erreichen. Wer so reagiert, hat die Funktion von
Kriterienkatalogen missverstanden. Gerade sehr gute Lehrpersonen haben ja ein je individuelles
Profil (s.0.). Defizite im einen Merkmalsbereich kénnen sie durch Starken in anderen Bereichen
kompensieren.

7. Was tun?

Das ganze Kollegium ist gefragt, wenn die digitalen Medien sinnvoll in den alltaglichen Unterricht
integriert werden sollen. Aber auch jede(r) einzelne ist gefragt. Dazu habe ich vier allgemeine
Ratschlage formuliert.

(1) Neugierig sein!

Gute Lehrpersonen sind bis zum Tage ihrer Pensionierung neugierig auf das, was die Schiler an
neuen ldeen, Erfahrungen und Heterogenitdten mitbringen. Sie klauen kluge Ideen zur
Unterrichtsgestaltung wo immer sie welche finden. Und sie lassen sich von ihren Schilern
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belehren. Das besagt auch die Lehrer-Personlichkeitsforschung. ,Offenheit* ist eine der 5
Grunddimensionen der Personlichkeitsstruktur aus dem BIG-FIVE-Modell.

(2) Das eigene Leben reich machen!

Stefania Wilczynska, die vergessene Mitarbeiterin des polnischen Reformpadagogen Janusz
Korczak, hat regelmafig die Lerntagebiicher ihrer Praktikantinnen im Jidischen Waisenhaus im
Warschauer Ghetto gelesen und schriftlich kommentiert. Einmal hat sie am Rande angemerkt:

"Wenn Du die Kinder erziehen willst, musst Du dein eigenes Leben reich gestalten. Lies,
gehe ins Theater, liebe die Natur, versuche dich selbst zu fiihlen, soweit und so viel Du nur
kannst.

Alles, was in dir selbst geschieht, was in dir selbst lebendig werden kann, kommt schlieflich
der Pddagogik zugute." (vgl. Giiffens 1995)

(3) Sich selbst Entwicklungsaufgaben setzen!

Die Idee, dass sich Lernende - seien es Schiiler, Referendare oder Lehrer - dadurch weiter
entwickeln, dass sie sich selbststéandig Entwicklungsaufgaben setzen, ist die Kernidee der von
Herwig Blankertz angestoRenen, dann aber insbesondere an der Uni Hamburg weiter entwickelten
sogenannten Bildungsgangdidaktik (Trautmann 2004; Hericks 2006; Keller-Schneider 2010).
Wer sich selbst Entwicklungsaufgaben setzt, arbeitet an seiner ,personlichen Didaktik®. Er macht
sich seine eigene Lernbiografie bewusst und kann so das eigene Weiterlernen bewusster steuern
und sich dadurch ein Stlick weit von seinen Ausbildern und Vorgesetzten emanzipieren.

(4) Den eigenen Unterricht erforschen

Ein herausgehobenes Kennzeichen von Professionalitat ist reflexive Distanz zum eigenen
Handeln. Ein Konzept, mit dem reflexive Distanz der Studierenden und Referendare tatsachlich
gefoérdert werden kann, ist die Aktions-, Lehrer- oder Praxisforschung (Hollenbach/Tillmann
2009) - ein aus der internationalen Aktionsforschung hergeleiteter Forschungsansatz, mit dessen
Hilfe Praktiker wichtige Fragen ihres Berufsalltags eigenstandig, methodisch kontrolliert und im
Rahmen einer Professionellen Gemeinschaft mit dem Ziel erforschen, die eigene Berufspraxis
kritisch zu durchleuchten, "lokales", wissenschaftlichen Gutekriterien genitigendes Wissen zu
produzieren und die Untersuchungsergebnisse flr die persénliche Weiterbildung und die Schul-
und Unterrichtsentwicklung zu nutzen.

Es gibt interessante Vorstellungen zur Umsetzung dieser Idee, z.B. den von Herbert Altrichter und
Peter Posch (2007) entwickelten Ansatz der Aktionsforschung oder den an der Universitat
Oldenburg entwickelten Ansatz der Teamforschung (Fichten/ Meyer 2009). Gemeinsam ist diesen
Lésungsversuchen, dass "Strukturorte der Reflexivitat" in die Lehrerbildung und die
Ausbildungspraxis integriert werden. So kann eine ,professionelle Gemeinschaft® wachsen, die
dazu beitragt, dass Forschungskompetenzen aufgebaut, Feedbacksituationen organisiert und
Offentlichkeit hergestellt wird.

Gerade im Umgang mit den neuen Medien ist es sehr gut méglich, den eigenen Unterricht zu
erforschen — am besten gemeinsam mit den Schiilern, die dann nicht nur Objekte der
Forschung sind, sondern selbst aktiv bei der Planung, Datenerhebung und —auswertung
mitwirken. So kann man z.B. gemeinsam mit den Schlilern erforschen, wie alle Fachkollgen,
die in einer Laptop-Klasse unterrichten, mit diesem Instrument umgehen.

Fazit
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Was guter Unterricht ist, wird immer umstritten bleiben. Und das ist gut so. Daraus die
Konsequenz zu ziehen, auf das Definieren von Gutekriterien ganz zu verzichten, halte ich jedoch
fur unangemessen. Es ist allemal besser, wenn die Lehrerinnen und Lehrer ihre immer schon
vorhandenen personlichen Theorien guten Unterrichts (s.0.) in einer intensiven
Auseinandersetzung mit dem akademischen Stand der Diskussion weiterentwickeln, als dass sie
"aus dem Bauch heraus" definieren, was richtig ist. Dieses Justieren der personlichen Theorie ist
ein komplexer, manchmal anstrengender, aber hier und dort auch Spall machender Prozess, der
am besten in einem wiederholten Wechsel von Aktion und Reflexion durchgefihrt wird. Das
,ourchbrettern stért nur.
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