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Fazit

Vorweg: Der aktuelle Stand der Theoriebildung zur Unterrichtsentwicklung ist durch eine auffallige
Schieflage gekennzeichnet (siehe Vortrag 1 PH Ziirich):

- Wir wissen viel lber die Wie-Fragen: Wie macht man Unterrichtsentwicklung? Wer sollte sie
machen? Welche Strategien versprechen Erfolg?

- Wir wissen erstaunlich wenig liber die Was- bzw. Woraufhin-Frage: Was ist Uberhaupt ein ,hoch
entwickelter Unterricht?

Deshalb mochte ich in diesem zweiten Vortrag ein Zielkonzept fir die Unterrichtsentwicklung
vorstellen, in dem die Was- bzw. Woraufhin-Frage aus meiner Sicht beantwortet wird. Mein Konzept
ist nicht neu! Die Kernaussagen habe ich bereits 1987 in meinem Buch ,Unterrichtsmethoden®
(Band 2, S. 425 ff.) vorgestellt.

1. Grundformen des Unterrichts

1.1 Was sind Grundformen?

Alle Jahre wieder werden im deutschsprachigen Raum und weltweit brandneue, manchmal auch
uralte, aber geschickt umdekorierte Lehr-Lern-Arrangements prasentiert, die dann — so die Vorstel-
lung ihrer Erfinder — mdglichst alle Lehrerinnen und Lehrer auf der Stelle Gbernehmen sollen:

- Vor vierzig Jahren war das der Projektunterricht,

- vor dreil’ig Jahren der eng verwandte Handlungsorientierte Unterricht,

- vor zwanzig Jahren die Wochenplan- und die Freiarbeit,

- vor zehn Jahren der kompetenzorientierte Unterricht

- und heute die Digitalisierung des Unterrichts.

Viele, insbesondere die alteren Berufspraktiker flihlen sich von diesen immer wieder neuen
Erfindungen Uberfordert und sie reagieren manchmal geradezu aggressiv, wenn der Kultusminister

eines Bundeslandes mal wieder eine totale Revolution des Unterrichts verlangt. Das lese ich auch
daran ab, dass ich in den letzten 30 Jahren immer wieder von Lehrern gefragt worden bin:

»Herr Meyer, miissen wir das jetzt auch noch alles in unseren Unterricht einbauen?*

- Meine Antwort: ,,.Das ldsst sich so pauschal nicht beantworten. Eine seridse Antwort auf
diese Frage kann nur auf der Grundlage eines theoretischen Orientierungsrahmens gegeben
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werden. Erst wenn ich weill, welche verschiedenen Lehr- und Lernformen ich
grundsitzlich anbieten sollte, kann ich aus den vielen neuen Angeboten der
,Unterrichtszauberer’ gezielt jene auswéhlen, die gut in mein eigenes Unterrichtskonzept
passen und von denen ich annehme, dass sie auch meinen Schiilern gut tun.*

Diese immer wieder ahnlichen Grundstrukturen unterschiedlicher Lehr-Lernarrangements
bezeichne ich als Grundformen. Der Begriff bezeichnet im Jargon der Wissenschaftler ein
Jtheoretisches Konstrukt®. Grundformen werden konstruiert, um die bunte Vielfalt von
Erscheinungsformen des Unterrichts besser einfangen zu kénnen. In der Realitat liegen aber keine
Grundformen herum!

Mein Trick: Ich arbeite also mit einem in der Wissenschaft Giblichen und deshalb auch seridosen
Trick. Ich reduziere die Vielfalt der Angebote auf einige wenige Grundformen.

Welche Grundformen gibt es? In der internationalen Unterrichtsforschung ist es Ublich, die reale
Vielfalt von Lehr-Lernarrangements auf zwei Grundformen zu reduzieren: die Direkte Instruktion und
den Offenen Unterricht. Die Zweiteilung ist aber m.E. noch zu grobmaschig. Das liegt vor allem
daran, dass das Wort ,offen so vieles offen lasst. Es ist sinnvoller, nicht zwei, sondern mindestens
vier Grundformen zu unterscheiden, die jeweils spezifische Leistungen im Unterrichtsangebot
erbringen:

Vier Grundformen

- Gemeinsamer Unterricht: Er sichert die Unterrichtsbereitschaft der Schilerinnen und
Schiler und stitzt das soziale Miteinander.

- Direkte Instruktion: Sie dient der didaktisch geplanten Vermittlung von Wissen und dem
gezielten Aufbau von Kompetenzen.

- Individualisierender Unterricht: Er unterstitzt die Schilerinnen und Schiler dabei, das
selbstregulierte Lernen einzuliben und erworbenes Wissen und Kénnen zu vertiefen.

- Kooperativer Unterricht: Er starkt die Teamfahigkeit der Schilerinnen und Schiler.

Die erste Grundform, der Gemeinsame Unterricht, ist in allen Konzepten zur Unterrichtsentwicklung
unbestritten. Heftig gestritten wird aber seit den Zeiten der Reformpadagogik dartber, welchen
Stellenwert die drei Saulen haben sollen. Meine empirisch gut begriindete Hoffnung:

These: Wenn diese vier Grundformen in einer ausgewogenen Mischung angeboten werden,
erganzen sie sich wirkungsvoll und verbessern den Lernerfolg der Schilerinnen und Schdler.

Was ist ausgewogen? Wann eine ausgewogene Mischung hergestellt ist, kann nicht am griinen
Tisch der Theoretiker entschieden werden. Das muss an jeder Schule neu ausgehandelt werden.
Reformschulen wie die Laborschule Bielefeld, die Wartburg-Grundschule Muinster oder die
Reformschule Winterhude zeigen aber, dass man mit Drittelparitdt zwischen den drei Saulen zu
hohen Lernerfolgen der Schiler kommen kann.

1.2  DREI-SAULEN-MODELL



-4 -

Ich habe eine Grafik gezeichnet, in der die Grundformen einander zugeordnet und durch typische
Arbeitsformen erlautert werden (siehe Meyer 2015, S. 42)1.

Lemverba.ud.

Klm T Ad < hoc-
are_uz AM ass

Ssen-
uuda

Direkte
o Instruktion

3 Individualisieren- % Kooperativer
der Unterricht o Unterricht

lages-/ No chen-

Halbjahes -
Fei- E::'low\ ad’:e
spie!

Lebe- || fachec ubec-

gauge || greifencler
et
rida

Weclheelsei- oA~ .
e Lalais | ot
& Levueu: Kleivi~-

x

Mo erel WELL formen
: g |\Vor- pveje ]
Weckstatt- E’:ﬁt{’:‘eu- B |lesur ?Tzevl:—hptrﬁ%;-
e ol
Lesubiico ?&uﬁ'uaf—- arrsier-ev G ey
ac I K'ub\ putey- A‘_beﬁsu
Prak- [|Sileu- Tocl- | B L1 - oemein— Theater—, | [Ere
Hkuw [[Bos || aveert | @ [ Walletdd- Scha\“@ Musiice # || Enee
Stunden ‘ | Tauz arbeit || sion |
[Tovderystericht | — . e —

“ E mit hohen Anteilen an Leh- E mit einer Mischung aus

3 . % rerlenkung und eher gerin- selbst- und fremdgesteu-
mit wachsenden Anteilen gen Anteilen an selbstge-

i ertem Lernen in Klein-
an selbstgesteuertem Lernen steuertem Lernen gruppen und Teams

Zuordnungskriterien: Bei den Zuordnungen habe ich die folgenden drei systematisch miteinander
verknupften Kriterien genutzt:

(1) bevorzugte Sozialform: Die Grundformen unterscheiden sich im Blick auf die soziale
Architektur, also die jeweilige Konstellation von Lehrenden und Lernenden und die daraus
resultierende Bevorzugung bestimmter Sozialformen.

(2) Niveau der Selbststeuerung: Sie unterscheiden sich im Blick auf das angestrebte Niveau der
Selbststeuerung des Lernens.

(3) Lehrer- und Schiilerrollen: Sie unterscheiden sich im Blick auf die von den Lehrenden und den
Lernenden einzunehmenden Rollen.

1 Im Buch findet sich ein in diesem Skript schon korrigierter Kategorienfehler. Im Buch steht in der mittleren
Saule ,Fachunterricht®. Das ist falsch, weil auch in den anderen zwei Saulen Fachunterricht stattfinden
kann. Richtig ist ,Plenumsunterricht".
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Hybridformen: Nirgendwo gibt es die Grundformen in Reinform. Die konkreten Zuordnungen gelten
deshalb immer nur der Tendenz nach. Das flhrt dazu, dass sich im Schulalltag viele Hybridformen
finden lassen, z.B. die fachgebundene Projektarbeit mit Anteilen Direkter Instruktion oder die
Themenplanarbeit mit Plenumsphasen usw. Sie missen nicht zurechtgestutzt werden — was in sich
stimmig ist, kann auch genutzt werden.

Ein Beispiel fir die fantasievolle Realisierung der Grundformen liefert die Hamburger
Reformschule IGS Winterhude. Sie hat die an den Fachern orientierte Stundenplanung weitgehend
ad acta gelegt und ein neues Modell entwickelt, in dem sich alle vier von mir definierten
Grundformen wiederfinden (vgl. Butt 2011):

- Gemeinsamer Unterricht: Der Schultag beginnt an jedem Morgen mit einem Morgenkreis in den
Stammgruppen.

Danach folgen in variierender Reihenfolge an jedem Tag:

- Individualisierender Unterricht: Kuba (,kulturelle Basis®) - mit Anteilen von Direkter Instruktion
- Kooperativer Unterricht: Projektarbeit - mit Anteilen von Direkter Instruktion

- Individualisierender Unterricht: Werkstattarbeit - mit Anteilen von Kooperativem Unterricht.

Knackpunkt FACHUNTERRICHT: Unterrichtsentwicklung beginnt im Kopf. Der Knackpunkt bei der
Umsetzung des Modells ist — insbesondere flir Gymnasiallehrerinnen und -lehrer — die scheinbare
Abwertung des Fachunterrichts. Sein Umfang muss gesenkt werden, um Raum fir
facheribergreifende Planarbeit, flr Projekte, Lernbiroarbeit, Studienzeiten u.a.m. zu schaffen.
Deshalb funktioniert die Arbeit mit dem Drei-Saulen-Modell nur dann, wenn die Fachlehrer
akzeptieren, dass auch im Individualisierten und im Kooperativen Unterricht fachliches Lernen
stattfindet.

1.3 Lehrer- und Schiilerrollen

Lehrpersonen und Schiler bewegen sich in den vier Grundformen des Unterrichts in je
unterschiedlichen Rollen, auch wenn es keine strengen Grenzen gibt:

- Im Gemeinsamen Unterricht ist die
Lehrperson Chef im Ring, Schiedsrichterin,
aber auch Schnuffeltuch und
Beratungsfachfrau.

Die LEHRPERSON

als
o Erzieherin

- In der Direkten Instruktion ist sie das, was
seit jeher mit dem Lehrerberuf verbunden

wurde und was fir viele von uns der Grund —@ ———§ —%
war, Lehramt zu studieren: Es macht einfach a @0 @E;v

Spali, im Lehrervortrag, im als als als
Unterrichtsgesprach, bei der Tafelarbeit oder Coach Instruk- Modera-
wo auch immer den Schilerinnen und teurin torin

Schlern etwas beizubringen.

- Im Individualisierenden Unterricht wird von
den Schilern ein hohes Niveau an Selbstregulation erwartet. Sie sind teilautonome Akteure.
Die Lehrperson wird zum Coach bzw. zur Lernbegleiterin — eine hoch anspruchsvolle Aufgabe,
fur die kluge Aufgabenstellungen ausgedacht und eine vorbereitete Lernumgebung geschaffen
werden mussen.

- Im Kooperativen Unterricht kbnnen die Schilerinnen und Schiler Teamkompetenz einbringen
und weiter entwickeln. Die Lehrperson zieht sich weitgehend, aber keineswegs vollstandig
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zurtick und wird zur Moderatorin der Arbeitsprozesse der Schiler, aber hin und wieder zwingt
sie die Schiler inne zu halten und dariber nachzudenken, was sie da gerade tun.

Den Schilern die unterschiedlichen Rollenerwartungen deutlich zu machen, ist ein anspruchsvolles
Geschaft, das nur durch prazises Einhalten der wechselnden Rollen durch die Lehrpersonen zu
bewaltigen ist. Dabei helfen Rituale und klare Regeln, Metaunterricht und wechselseitiges
Feedback.

1.4 Uberbewertung des individualisierenden Unterrichts — Unterbewertung der Direkten
Instruktion

Individuelles Férdern ist heute in aller Munde. Es darf aber nicht mit Individualisierendem
Unterrichten gleichgesetzt werden. In allen vier Grundformen kann und sollte individuell geférdert
werden, auch wenn es im Individualisierenden und im Kooperativen Unterricht einfacher ist, dieses
anspruchsvolle Ziel zu erreichen.

Die deutsche Kultusministerkonferenz (KMK) hat das individuelle Férdern seit einigen Jahren ja
geradezu zur Staatsdoktrin erhoben. Im Blick auf den durch das Bildungsmonitoring (KMK 2006)
immer penibler erfassten alltaglichen Unterrichtsbetrieb ist das eine nachvollziehbare Forderung.
Aber systematisch gesehen macht die Forderung keinen Sinn. Die eigentliche Herausforderung
besteht darin, das gemeinsame und das individualisierte Lernen in eine Balance zu bringen.

These: Die eigentliche Herausforderung besteht darin, den gemeinsamen, den kooperativen
und den individualisierenden Unterricht in eine Balance zu bringen.

Dafur ist es wichtig, das Zusammenspiel der drei Saulen zu klaren, weil nur dann ihre Starken
genutzt und ihre Schwachen minimiert werden konnen. Diethelm Wahl (2006) hat daflir das
sogenannte Sandwich-Modell entwickelt. Es besagt, dass die Direkte Instruktion fur die Einleitung
von effektiven Lernprozessen unverzichtbar ist, dass aber sowohl quantitativ als auch qualitativ die
Phasen der je individuellen Aneignung der Lehrinhalte dominieren missen. Deshalb spricht er von
einer ,asymmetrischen Balance® zwischen den drei Saulen.

1.5  VIER-SAULEN-MODELL fiir Berufsbildende Schulen

Man kann aus dem, was im DREI-SAULEN-MODELL unten links eher kiimmerlich als ,Praktikum*
bezeichnet wird, eine eigene Grundform konstruieren, in der schulische praktische Anteile der
beruflichen Bildung erfasst werden. Dann entsteht ein VIER-SAULEN-MODELL, dass ich
Berufsbildenden Schulen als Theorierahmen fir die Unterrichtsentwicklung empfehle (vgl. die
Erlauterungen bei Meyer & Walter-Laager 2011, S. 76-80):
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2. Darstellung der Grundformen

Ich erlautere nun die vier Grundformen der Reihe nach (vgl. die ausfihrliche Darstellung in Meyer
2015, S. 46-75). Fur jede Grundform werden ein Steckbrief, ein Ablaufschema, typische
Arbeitsformen und Entwicklungsbedarfe formuliert. Zusatzlich wird bei jeder Grundform auf
.Lerngeriste” verwiesen. Der Aufbau von Lerngeristen wird in der englischsprachigen
Unterrichtsforschung mit dem urspriinglich konstruktivistisch gepragten, heute aber generalisierten

Begriff ,scaffolding” (Geristbau) umschrieben; ausfihrliche Erlauterungen finden sich in dem klugen
Buch von Rolf Dubs (2009, S. 172ff.).

2.1 Gemeinsamer Unterricht

Ich habe vergeblich versucht, eine nicht zu Missverstandnissen verleitende Bezeichnung fir die

erste Grundform zu finden. Nicht gemeint ist der inklusive Unterricht, der in allen vier Grundformen
zu realisieren ist. Ich definiere:

Definition: Gemeinsamer Unterricht ist ein nicht differenzierender Klassen- oder
Kursunterricht ohne Fachbezug.

Gemeinsamer Unterricht kann je nach Schulstufe, Schulform und sozialem Umfeld der Schule
zwischen 5 bis zu 20 Prozent des Gesamtunterrichts ausmachen (grobe Schatzung aus Meyer
2007, S. 69). Das ist ein erheblicher Anteil, der in der oben genannten Zweiteilung von Direkter
Instruktion und Offenem Unterricht schlicht unterschlagen wird.
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(1) In Grundform 1 wird die Arbeitsfahigkeit der Schilerinnen und Schiler hergestellt und der
Lernverband zu einer sozialen Gemeinschaft geformt. Spielregeln, Rechte und Pflichten
der Arbeit in allen vier Grundformen werden besprochen (Classroom-Management).

(2) Der Gemeinsame Unterricht kann fiir die demokratische Willensbildung genutzt werden.

(3) Er wird zur ,Bihne* fur die Konfliktschlichtung unter den Schiilern, aber auch zwischen
der Lehrperson und den Schilern.

(4) Absprachen fir die Arbeit in den anderen Grundformen kénnen getroffen, Zeitplane
abgestimmt und Arbeitstberlastungen besprochen werden.

(5) Gesprache und Diskussionen kdénnen genutzt werden, um den Sinn des ,Unternehmens
Schule® zu diskutieren und personliche Interessen und Erwartungen an die
Unterrichtsgestaltung einzubringen.

(6) Schiler kénnen gelobt und ermutigt (,Warme Dusche®) oder auf Leistungserwartungen
hingewiesen werden. Sie kdnnen sich im Vergleich zu ihren Mitschilern messen.

(7) Gemeinsamer Unterricht kann auch genutzt werden, um den Klassenraum herzurichten,
ihn in Ordnung zu halten und zu pflegen.

Lehrer- und Schiilerrollen: Im Gemeinsamen Unterricht ist die Lehrperson (zumeist die
Klassenlehrerin) mit ihrer ganzen Person gefordert. Sie ist die ,Seele” des Betriebs: Chefin im Ring,
Troésterin, Schnuffeltuch und Scheuerpfahl. Sie wird zur Konfliktschlichterin, Sozialarbeiterin und hin
und wieder zur Richterin. Von den Schilern wird erwartet, dass sie die Lehrperson und ihre
Mitschiler respektieren, dass sie sich auf soziale Lernprozesse einlassen und ,Klassengeist*
entwickeln.

Demokratieerziehung: Der Aufbau demokratischer Handlungskompetenz ist eine wichtige
Aufgabe, die insbesondere, aber nicht ausschlieRlich im Gemeinsamen Unterricht zu realisieren ist.
Schuler sollen demokratiespezifisches Orientierungs- und Deutungswissen aufbauen,
Urteilsfahigkeit entwickeln und exemplarisch erfahren, wie sie die schulische Lebenswelt in
Ubereinstimmung mit demokratischen Prinzipien verantwortungsvoll mitgestalten kdnnen.

Lerngeriiste: Seit jeher bekannte Instrumente zur Starkung der Erziehungsfunktion des Unterrichts
(von der geschickt inszenierten ,Standpauke“ bis zum Klassenrat) liegen vor. Eine Reihe neuer
Instrumente ist in den letzten Jahren hinzugekommen:
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- ,Runder Tisch*: Unter dieser Uberschrift hat Fritz Oser sein Konzept zur Lésung
von Konflikten durch ethische Diskurse veréffentlicht. Ein Beispiel: Ein Schiler
wird wegen einer fehlerhaften Antwort ausgelacht. Der Lehrer unterbricht die
inhaltliche Arbeit und klart im Runden Tisch, warum dies nicht sein soll. Er
belasst es aber nicht bei seinem Votum, sondern klart mit den Schilern in
einem mehr oder weniger vollstandigen ,realistischen Diskurs®, wie der Vorfall
aus verschiedenen Perspektiven zu beurteilen ist und welche Regeln in Zukunft
in dieser Klasse beachtet werden sollen (Oser 1998, S. 81-88).

- Streitschlichter- & Konfliktlotsen-Programme;

- Sozialtrainingsprogramme (,Fit for life“; Anti-Mobbing-Training; Praventionsprogramme fur die
Internet-Nutzung; Trainingsraum-Methode)

Entwicklungsbedarf: Oft fehlt ein vom ganzen Kollegium getragenes Erziehungskonzept. Das
macht es insbesondere den ,Uberraschungsintensiven® Schilern schwer, sich einzufligen.
Disziplinprobleme dtirfen im Kollegium aber nicht tabuisiert werden. Es muss ein Klima geschaffen
werden, in dem ohne Gesichtsverlust darliiber gesprochen werden kann.

2.2 Direkte Instruktion

Die Direkte Instruktion — in Deutschland eher bekannt unter den Begriffen lehrerzentrierter oder
auch lehrgangsférmiger (Fach-)Unterricht — ist in den Sekundarstufen | und Il die vorherrschende
Lehr-Lernform. Dort deckt sie 75 bis 80 Prozent des Unterrichts ab, in der Grundschule 25 bis 50
Prozent (grobe Schatzungen aus Meyer 2007, S. 69).

Steckbrief Direkte Instruktion ‘

(1) Die Lehrperson vermittelt den Lehrstoff. Sie
informiert die Lernenden uber die
Aufgabenstellung. Sie strukturiert, erlautert und
problematisiert den Lehrstoff. Sie sorgt fiur
Zwischenreflexionen und Auswertungen.

(2) Der Plenumsunterricht dominiert.

(3) Typische Lehrertatigkeiten sind Vortragen, Zeigen,
Erlautern und Fragenstellen, Diskutieren und Zusammenfassen.

(4) Typische Schiulertatigkeiten sind Fragen stellen, Vorschlage machen, Erlautern, Zuhéren
und Antworten, Mitschreiben, Diskutieren.

(5) Der Aktivitatsgrad der Schiler kann hoch sein, aber das Niveau der Selbststeuerung ist
zumeist niedrig.  Selbststeuerung kann aber durch  kognitiv  aktivierende
Aufgabenstellungen, durch eingeschobene kurze Phasen von Einzel- und Tandemarbeit
u.a.m. auch hier ansatzweise realisiert werden.

(6) Es gibt ein Macht- und Kompetenzgefalle zwischen dem Lehrenden und den Lernenden.
(7) Der Lernfortschritt der Schilerinnen wird regelmafig kontrolliert.

(8) Die Sitzordnung ist frontal oder u-férmig. Die Schiler bringen den gréfiten Teil der Zeit
sitzend zu und schauen zumeist nach vorn zum Lehrer oder an die Tafel.
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Lehrer- und Schiilerrollen: Die Lehrperson ist die Instrukteurin. Sie kann und soll Spafd daran
haben, vorn vor der Klasse/vor dem Kurs zu stehen, in ein neues Themengebiet einzuflihren und
ihre Fachkompetenz ausspielen. Sie soll fordern und férdern. Vor allem aber: Sie soll ihre
Begeisterung fir das Fach auf die Schilerinnen und Schiiler Uberspringen lassen. Von den
Schilern wird erwartet, dass sie aufmerksam und motiviert sind, dass sie die Anweisungen der
Lehrperson befolgen und Versaumtes mit Hilfestellung oder auch selbstverantwortlich nachholen.

Lerngeriiste und Instrumente: Fir die Direkte Instruktion liegen viele empirisch erprobte
Lerngeruste vor. Sie starken die Reflexivitat im Lernprozess.

Kognitiv aktivierende Aufgaben stellen: Der Begriff ,kognitive Aktivierung® ist von der
Forschergruppe COACTIV in Deutschland popularisiert worden. Kognitiv aktivierende
Aufgabenstellungen erhéhen den Unterrichtserfolg. Im Schulalltag scheint es hier aber zu
hapern. Die Forscher haben herausgefunden, dass die Mathematik-Aufgabenstellungen oft ein
deutlich hdheres Anspruchsniveau zeigen als es dann in den Ubungs- und Anwendungsphasen
realisiert wird. Deshalb sind inzwischen in vielen Fachdidaktiken differenzierte Vorschlage zur
kognitiven Aktivierung vorgelegt worden. Es lohnt sich, sie in den Fachkonferenzen
vorzustellen.

Sozial aktivierende Aufgaben stellen: Die Aufgabenstellungen sollten auch sozial aktivierend
sein - schon deshalb, weil Lernen immer auch ein sozialer Prozess ist (Kunter & Trautwein
2013, S. 36-42). Dazu gibt es im Konzept des Kooperativen Lernens (s.u.) viele neue
Methodenarrangements, die auch in der Direkten Instruktion eingesetzt werden kénnen.

Das Lernen mit Metaunterricht begleiten. Das klingt komplizierter als es ist. Es geht schlicht
darum, die Schiler dazu anzuleiten, Uber das eigene Lernen nachzudenken und daraus
Konsequenzen zu ziehen. Zwei kleine, von mir selbst beobachtete Beispiele:

Wartburg-Grundschule in Miinster im September 2012: Der Unterricht beginnt um 8 Uhr mit 60
Minuten Wochenplanarbeit, die hier ,,Leisezeit™ heifit. An jedem Tag fragt die Lehrerin, Frau Pake,
ihre Kinder am Ende der Leisezeit: ,,Was hat Euch heute beim Lernen geholfen?* Und dann sprudelt
es zumeist und die Kinder machen sich Gedanken {iber niitzliche Lernstrategien, geldste Aufgaben
und auch dariiber, wie schon es ist, wenn man sich gegenseitig helfen kann.

Deutsche Schule Washington im Oktober 2013: Im Geschichtsunterricht, Klasse 7, wird der
Versailler Vertrag (1918) durchgenommen. Die Schiiler erhalten den Auftrag, zu den 7 Absédtzen im
Geschichtsbuch eigene Uberschriften auszudenken. Am Ende dieser Phase fragt der Lehrer: ,,Warum
habe ich euch die Uberschriften suchen lassen?“ Die Schiiler haben sofort viele kluge Ideen: ,,Dann
kann man sich das besser merken!* ,,Dann wissen wir, was wichtig ist.

Eine prazise Darstellung der Dimensionen von Metakognition und eine Checkliste bei Dubs
(2009, S. 328-334).

Forschungsstand: In der Hattie-Studie (2013, S. 224) wird flir die Arbeit mit metakognitiven
Strategien die hohe Effektstarke von d = 0,69 nachgewiesen.

Lernstrategien bewusst machen: Metakognition ist auch eine wesentliche Voraussetzung, um
die intuitiv von jedem Schuler eingesetzten Lernstrategien bewusst zu machen, sie auszubauen
und gezielt zu verwenden.

Konstruktiv mit Fehlern umgehen: Gute Lehrpersonen rechnen damit, dass Schiler Fehler
machen, und sie bereiten sich darauf vor, aus den Fehlern anregende Lernsituationen zu
machen. Und sie achten darauf, dass dies in einer lernférderlichen Atmosphare geschieht.



-11 -

- Feedbackkultur aufbauen: Feedback erhdht den Lernerfolg betrachtlich, aber nicht automatisch,
sondern nur dann, wenn die Lehrpersonen klug mit den Feedbacks umgehen. Ziel des
Feedbacks ist die Verbesserung der Unterrichtsqualitat - nicht die Zensierung des Lehrers oder
der Schulerinnen und Schiler. Wértlich Gbersetzt heil3t Feedback ja
"Ruckfutterung". Die Lehrperson soll davon satt werden, also
genau jene Informationen erhalten, die sie braucht, um den
Unterricht zu verbessern. Ein hin und wieder angesetztes Gesprach
Uber den Unterrichtsverlauf oder eine Stuhlkreis-Runde stellen
noch keine Feedbackkultur dar. Eine praktische Anleitung zur
Gestaltung von Schilerfeedback: Bastian, Combe u.a. (2003).

Fazit: Der Umfang des Plenumsunterrichts sollte deutlich reduziert
werden — aber wenn er fachlich anspruchsvoll und mit didaktisch-methodischer Fantasie gestaltet
wird, braucht sich niemand dafur zu entschuldigen, wenn er mit Leib und Seele Plenumsunterricht
anbietet!

2.3 Individualisierender Unterricht

Der Begriff ,Individualisierender Unterricht* ist zu einem Regenschirm-Begriff geworden, der viele
unterschiedliche Konzepte unter sich vereint und deshalb dringend prazisiert werden muss. Ich
unterscheide zwei Hauptformen:

- den ,radikal individualisierenden®
- und den ,moderat individualisierenden” Unterricht.

Der radikal individualisierende Unterricht stellt in wichtigen Punkten das Gegenmodell zur Direkten
Instruktion dar. Er wird dann zum zentralen Bezugs- und Startpunkt fir das insgesamt vorgehaltene
Unterrichtsangebot der Schule gemacht. Der moderat individualisierende Unterricht entspricht dem,
was seit jeher als ,Innere Differenzierung“ verhandelt wurde.

Steckbrief: Radikal individualisierender Unterricht

(1) Es gibt fiur jeden Schiler ein individuell zurechtgeschnittenes Curriculum, das von der
Klassenlehrerin und den Fachlehrern auf Grundlage der hauseigenen Lehrplane
gemeinsam mit dem Schdler erstellt und schriftlich dokumentiert wird.

(2) Die Lehrperson versucht, fur jeden Schiler/jeder Schilern in den verschiedenen
Fachgebieten die ,Zone der nachsten Entwicklung® zu ermitteln, um gezielt und ohne
Uberforderung helfen zu kénnen.

(3) Die Schiler bestimmen ihr Lerntempo selbst.
Sie arbeiten in wachsendem Umfang
selbstgesteuert.

(4) Die dominierende Arbeitsform ist die
Planarbeit. Werkstatt- und Stationenlernen
kommen hinzu.

(5) Die Schiler werden angehalten, Uber ihre
Lernwege nachzudenken (= Metaunterricht).

(6) Sie geben der Lehrperson in regelmafigen
Abstanden Rechenschaft Uber ihren Lernfortschritt.
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(7) Die herkdbmmliche frontale Sitzordnung entfallt. Die Schuler arbeiten an ihren Platzen,

aber auch in Lernstationen und im schulischen und auf3erschulischen Lernortnetz.

Lehrer- und Schiilerrollen: Die Lehrperson wird zur Lernprozessberaterin oder auf Neudeutsch
zum Coach. Sie hilft bei der individuellen Lernplanung. Im Unterrichtsprozess halt sie sich zuruck,
ist als Beobachterin aber immer hoch aufmerksam. Sie achtet darauf, dass die Schiler die
vorgesehenen Lernkontrollen machen. Sie hilft ihnen beim konstruktiven Umgang mit Fehlern.

Arbeitsformen: Fir das individualisierende Lernen sind in den letzten 30 Jahren besonders viele
neue Arbeitsformen ausgedacht und auch erfolgreich im Schulalltag implementiert worden. Dabei
lassen sich die Grenzen zum Kooperativen Unterricht nicht immer sauber ziehen:

Planarbeit: Ein zwischen der Lehrperson und den Schiilern vereinbartes Lernpensum wird in
einem abgesteckten Zeitrahmen, aber mit individuellen Lerntempi erarbeitet. Die Schiler
kénnen in wachsendem Umfang selbst entscheiden, in welcher Reihenfolge, mit welchen
Partnern und mit welchen Arbeitsmethoden sie die Lernaufgaben bearbeiten. Das vereinbarte
Pflicht-Pensum kann durch freiwillige oder Wahlpflichtaufgaben erganzt werden. Der Umfang
der Aufgabenerflllung wird durch Selbst- und/oder Fremdkontrollen Gberpruft.

,Kaseigel: Wenn der Unterricht so stark individualisiert wird, dass es keine inhaltliche
Zusammenarbeit mehr zwischen den Schilern gibt, folgt er dem, was ich
ohne ironischen Unterton als ,Kase-Igel“ bezeichne, z.B. dann, wenn ein
.Forschertisch aufgebaut wird, auf dem viele verschiedene Arbeitsangebote
prasentiert werden, die dann nach eigenem Geschmack ausgewahlt und in
Einzel- oder Tandemarbeit bearbeitet werden. Bei der Prasentation der
Arbeitsergebnisse geht es dann nicht mehr darum, alle Schiler der Klasse auf den gleichen
Kenntnis- und Kénnensstand zu bringen, sondern um Anerkennung, Lob und Kritik der
Individualleistung.

Stationenlernen: Thematisch zusammengehorige Aufgabenstellungen werden in mehreren
Stationen/Ecken/Arbeitstischen in Kleingruppen oder in Einzelarbeit erarbeitet. Die Stationen
kdénnen systematisch aufeinander aufbauen. Dann mussen sie im vorgeschriebenen Kreislauf
durchlaufen werden. Sie kénnen sich thematisch ergénzen. Dann ist die Reihenfolge der
Bearbeitung freigestellt. Es bietet sich an, den Schilern einen Laufzettel mitzugeben, der sie
zur Selbstkontrolle ermuntert.

Werkstattarbeit ist ein materialgestitztes Lernen, bei dem die Lernenden durch sinnliches
Begreifen und Erkennen von Lernaufgaben "Werke" nach handwerklichen Regeln herstellen
(Pallasch & Reimers 1990). Die vor 100 Jahren von Célestin Freinet erfundenen ,Ateliers” sind
eine Variante der Werkstattarbeit.

Facharbeiten sind inzwischen in der Sek-l und Sek-Il zum Standard geworden. Nur eine kleine
Anmerkung: Sorgen Sie dafur, dass die Schiler selbst und nicht die (akademisch
vorgebildeten) Eltern die Facharbeit schreiben. Ganz verhindern Iasst es sich nicht, aber Sie
kénnen die Schiler auffordern, die Ergebnisse mindlich zu prasentieren.

Silentium, Studienzeit, Arbeits- und Ubungsstunden werden an immer mehr Ganztagsschulen
eingefiihrt, um einen geregelten Rahmen fiir das individuelle Uben und Vertiefen zu schaffen.
Es ist wichtig, die Spielregeln genau zu definieren und fur eine fachkompetente Betreuung zu
sorgen.

Lerngeriiste: Fir die Steuerung und Begleitung des individualisierenden Lernens sind in den
letzten Jahren ebenfalls viele kluge Ideen und Instrumente entwickelt worden:
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- Themenpléne: Sie erschlie®en das neue Thema durch die Formulierung von Lernaufgaben,
durch die Bereitstellung methodischer Hilfen und von Angeboten zur Selbstkontrolle. Sie
differenzieren zumeist zwischen Pflicht- und Wahlaufgaben.

- Kompetenzraster und Selbstbeurteilungsbogen: Sie sind ein Baustein zur Erhdhung der
Metakognition. Sie helfen den Lehrpersonen bei der Diagnose des Lernstands. An vielen Sek-I-
Schulen gehort die Arbeit mit diesen Rastern inzwischen zum Standard. Eine Anleitung bei
Ziener (2006, S. 102 ff.). Man muss aber aufpassen, dass die gute ldee nicht durch
massenhaften Einsatz zu stumpfer Routine verkommt. (Dann bezeichne ich die Bogen spdéttisch
als Obama-Bogen: ,Yes, | can!®)

- Lerntagebiicher: Die Schiuler fihren ein Tagebuch, in dem sie ihren Lernfortschritt reflektieren.
Die Lehrperson sammelt die Tageblcher von Zeit zu Zeit auf freiwilliger Basis ein, wertet sie
aus und bespricht mit den Schilern, was die Konsequenzen fiir die Weiterarbeit sind.

- Individuelle und gemeinsame Portfolioarbeit: Portfolios dokumentieren individuelle Lernwege -
zumeist in Form einer Mappe, in die dann Praktikumsberichte, Fotos und Videoaufnahmen,
Tests und Klausuren oder unaufgefordert-freiwillig gestaltete Eigenleistungen eingelegt werden.
Vom gemeinsamen oder Klassen-Portfolio kann man sprechen, sobald die ganze Lerngruppe
ein gemeinsames Portfolio anlegt, das dann als ,kollektives Gedachtnis“ flir die vielfaltigen
Arbeitsergebnisse der Gruppe dient und in spateren Arbeitsphasen genutzt werden kann.

- Bilanz- und Lernentwicklungsgespréche sind nach schwedischem Vorbild inzwischen in einigen
Schulformen Pflicht. Sie dienen dazu, den Lernstand zu erheben und Lernvereinbarungen mit
den Schuilern zu treffen (Liedtke-Schobel u.a. 2013, S. 58-63). Daran kénnen neben der
Klassenlehrerin und den Fachlehrern auch die Erziehungsberechtigten teilnehmen. In
Lernvertrdgen kann das Ergebnis der Gesprache festgehalten werden.

2.4 Kooperativer Unterricht

.Kooperativer Unterricht* ist ein modisches Schlagwort, das seit einigen Jahren inflationar gebraucht
wird und dabei unscharf geworden ist. Deshalb nehme ich auch fur Grundform 4 eine
Differenzierung vor und unterscheide:

- Kooperativer Unterricht im engeren Sinne
- Kooperativer Unterricht im weiteren Sinne.

Die Zielsetzung ist in beiden Varianten gleich: Moglichst alle Lernenden sollen sich aktiv beteiligen.
Die sozialen Anteile der Lernprozesse sollen thematisiert werden. Die gegenseitige Abhangigkeit
soll positiv erlebt werden. Die Verantwortung jedes einzelnen Schilers fir sich selbst, aber auch fir
den Lernfortschritt des gesamten Lernverbands wird betont (Mietzel 2007, S. 394-405).

Prinzipien: Die US-Amerikaner Johnson & Johnson (2008) haben funf Prinzipien kooperativen
Arbeitens formuliert, durch die die Arbeit effektiv gestaltet werden kann (siehe auch Huber 2004, S.
80-84):

(1) Gegenseitige Abhangigkeit positiv erleben kdnnen

(2) individuelle Verantwortung Ubernehmen

(3) gegenseitig helfen

(4) soziale Kompetenzen weiterentwickeln

(5) die Gruppenprozesse reflektieren.
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Dazu geben sie Uberraschend straffe Anweisungen, wie diese Methoden im regelmaRigen Wechsel
von individualisierenden und kooperativen Phasen einzusetzen sind.

Steckbrief: Ich skizziere die wichtigsten Merkmale im Anschluss an Diethelm Wahl (2006):

Steckbrief: Kooperativer Unterricht im engeren Sinne
(1) Der Kooperative Unterricht kann fachgebunden, aber auch fachertbergreifend sein.

(2) In Einzel- oder Tandemarbeit findet eine individuelle Einarbeitung in das vorgegebene
oder gemeinsam festgelegte Thema statt.

(3) Danach arbeiten zwei oder drei, hdchstens vier bis flunf Schilerinnen und Schiler
zusammen an der Aufgaben-stellung. Sie sind gleichberechtigte Interaktionspartner und
helfen sich gegenseitig.

(4) Nach der inhaltlichen Einarbeitung sind die Schiler in ihren Kleingruppen auch als
Lehrende tatig.

(5) Das Niveau der Selbststeuerung kann je nach Vorgaben der Lehrperson hoch, aber auch
niedrig sein.

Lehrer- und Schiilerrollen: Die Lehrperson moderiert die Unterrichtsarbeit. Sie sorgt dafur, dass
die Schiler die Spielregeln akzeptieren und anwenden. Die Schiler missen Eigeninitiative
entwickeln, Empathie fir ihre Mitschiler aufbringen und didaktische Kompetenzen fir die
Ubernahme der Lehrenden-Rolle aufbauen. Dafiir benétigen sie in aller Regel Anleitung durch die
Lehrperson.

Haufig eingesetzte Methoden sind Think-pair-share, Lerntempo-Duett, Partner- und
Gruppeninterview, Gruppenpuzzle, Gruppenrallye, Placemat, Stummes Schreibgesprach (erlautert
bei Huber 2004 und Mattes 2011).

Wechselseitiges Lehren und Lernen (WELL): Ein empfehlenswertes Konzept liefert Diethelm
Wahl (2006, S. 154 ff.). Einen Theorierahmen und eine ausflihrlichere Darstellung aller WELL-
Methoden im Aufsatzband von Anne Huber (2004).

Forschungsergebnisse in den USA und in Deutschland weisen auf eine hohe Effektivitat der
kooperativen Methoden und insbesondere des ,Lernens durch Lehren® hin (Hattie 2013, S. 250 ff.).

Kooperativer Unterricht im weiteren Sinne: Er flhrt die Tradition fort, die in den 80er Jahren mit
dem Handlungsorientierten Unterricht und der Projektarbeit gestartet wurde (Jank & Meyer 2002:
314-334). Kooperative Arbeitsformen haben einen eingebauten ,drive®, die Arbeit aus dem
Klassenzimmer heraus zu verlagern, die Flure und die ganze Schule in Beschlag zu nehmen und
bis in auRerschulische Lernorte-Netze vorzudringen.

Lehrer- und Schiilerrollen: Im Kooperativen Unterricht im weiteren Sinne ist die Lehrperson die
Moderatorin der gemeinschaftlich organisierten Arbeit. Sie hilft bei der Planung und bei der
Herstellung von Aufienkontakten. Sie warnt vor Uberzogenen Hoffnungen. Sie achtet darauf, dass
die Auswertung der geleisteten Arbeit nicht zu kurz kommt. Von den Schilern werden Initiative,
Fantasie und Verantwortungsbewusstsein erwartet.
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Ablaufschema: Es folgt dem von John Dewey vorgeschlagenen Ablaufschema fir Projektarbeit mit
den vier Schritten ,purposing — planning — executing — evaluating®. Die Lehrperson bemiiht sich,
nirgendwo zu dominieren, halt aber die Faden in der Hand.

Arbeitsformen:

- Projektarbeit: Sie ist gut geeignet, um komplexe Lernziele zu verfolgen. Sie lehrt das
interdisziplinare Arbeiten und férdert das vernetzende Denken. Dabei gelten folgende Kriterien
(Meyer 1987 Bd. 2: 336): Die Gruppenzuordnung sollte freiwillig sein. Die Schiler sollen die
Auswahl der Projektthemen selbst bestimmen oder zumindest stark daran beteiligt werden. Die
Themenstellung soll facherlbergreifend sein und zum interdisziplinaren Arbeiten heraufordern.
Ein ausgewogenes Verhaltnis von Kopf- und Handarbeit wird angestrebt. Dem Anspruch dieser
radikalen Definition genligen viele Projekttage und -wochen nicht. Dennoch schatzen die
meisten Schiiler die Projektarbeit sehr. Bis heute gut zu nutzende Anleitungen zur Projektarbeit
sind in den 90er Jahren erschienen: Frey (2010); Hansel (1997).

- Handlungsorientierter Unterricht ist ein ganzheitlicher und schileraktiver Unterricht, in dem die
zwischen der Lehrperson und den Schilerinnen und Schilern vereinbarten Handlungsprodukte
die Gestaltung des Unterrichtsprozesses leiten, so dass Kopf- und Handarbeit der Schiiler in
ein ausgewogenes Verhaltnis zueinander gebracht werden kénnen. Die entstandenen Produkte
kénnen auf dem Schul-Marktplatz prasentiert und Lob und Kritik ausgesetzt werden (Gudjons
2001; Jank & Meyer 2002: 314-334).

- Exkursionen dienen der originalen Begegnung mit Menschen, Institutionen und Landschaften.
Sie erlauben Perspektivwechsel durch die Auseinandersetzung mit dem Fremden. Sie sollten
immer gruindlich vor- und nachbereitet werden.

- Herausforderungen: In den an der Reformschule Winterhude entwickelten (Butt 2011; www.sts-
winterhude.de) und inzwischen von anderen Schulen adaptierten ,Herausforderungen® haben
die Schuler zwei oder drei Wochen Zeit, um eine Herausforderung zu meistern, z.B. mit dem
Fahrrad durch alle 16 Bundeslander fahren und die Route so geschickt planen, dass die
Strecke in 14 Tagen absolviert werden kann. Vergleichbare Aktivitaten gibt es an vielen
anderen Schulen, z.B. das High Sea High School-Projekt der Hermann-Lietz-Schule
Spiekeroog.

Forschungsstand: Offensichtlich wird das Lernpotenzial, das im Kooperativen Unterricht im
weiteren Sinne steckt, in vielen Fallen nur ungenugend ausgeschdpft. Das gilt vor allem dann, wenn
die Lehrperson versucht, so weit wie moglich in den Hintergrund zu treten. Das hat eine
Metaanalyse von Kirschner et al. (2006) ergeben. Sie hat den Titel

»Why Minimal Guidance During Instruction Does Not Work"

Warum ist das so? Wenn die Schiler im projektformigen Unterricht einfach nur sich selbst
Uberlassen werden, haben sie zwar oft genug gute Arbeitsergebnisse — aber sie haben nur wenig
hinzugelernt, weil sie bei der Arbeit Uberwiegend nur das gemacht haben, was sie schon lange gut
konnten. Erforderlich sind also anspruchsvolle Aufgabenstellungen und regelmalige
Reflexionsschleifen.
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2.5. Hilfen und Kontrollen

Es bedarf besonderer Anstrengungen, um die Arbeit im Drei-Saulen-Modell fir alle Beteiligten
erspriellich zu machen. Dabei hilft der Aufbau grundformspezifischer Lerngeriste. Hinzu kommen
weitere Bausteine, die fur die Arbeit in allen Grundformen hilfreich sind:

(1) Die hauseigenen Lehrpldne aufeinander abstimmen: Das ist auch im herkdmmlichen Unterricht
wichtig, aber dort wo viel Planarbeit gemacht wird, unverzichtbar.

(2) Mit Jahresarbeitspldnen arbeiten: Sie kbnnen am besten in Jahrgangsteams erstellt werden. Sie
kénnen in den Klassenzimmern ausgehangt und auch den Eltern zur Verfligung gestellt werden.
Einen beeindruckenden Bericht Uber die Entwicklung von Jahresarbeitsplanen hat die Robert-
Bosch-Gesamtschule Hildesheim verdéffentlicht (Binsteiner u.a. 2009).

(3) Ein basales Methodencurriculum einfiihren

(4) Feste Spielregeln fiir selbstorganisierte Arbeitsphasen einflihren, die allen Kollegen z.B. in den
Silentien/Arbeits- und Ubungsstunden bekannt sind, so dass sie auch dann helfen kénnen, wenn sie
fachfremd beaufsichtigen oder die Schiiler nicht einmal kennen.

(5) Lernplaner und Logblicher fiir die Schiiler einfiihren: An vielen Gesamtschulen, an Haupt- und
Realschulen wird mit Logblichern gearbeitet, in denen die Schiiler ihre individuellen Lernfortschritte
facherbezogen und Uberfachlich dokumentieren. Diese Idee ist sicherlich auch in der Sekundarstufe
Il gut zu realisieren, obwohl ich den Einsatz von Logbuchern dort noch nicht beobachtet habe.

(6) Die Schulbiicher nicht vergessen: Die Forschungsergebnisse sind eindeutig: Die Schulblicher
behalten fir die Lehrpersonen eine wichtige Steuerungsfunktion und fir die Schiler eine
Orientierungs- und Kontrollfunktion (Fuchs u.a. 2010).

(7) Die Schiiler die Rdume und das Schulgeldnde mitgestalten
lassen: Es ist wichtig, dass sich die Schulerinnen und Schiler an der
Herrichtung des eigenen Klassenzimmers beteiligen kénnen. Dies
starkt das Zusammengehdrigkeitsgefiihl und verringert das
Schwanzen und den Vandalismus — einfach deshalb, weil sich die
Schiuler wohl flihlen. In der internationalen Fachliteratur nennt man
dies ,ownership“ — die Schiiler haben das Geflhl, dass die Schule
ihnen personlich ,gehdrt”.

2.6 Reflexionsiibung zur Sach- und Begriffsklarung

Die Begriffe, mit denen einzelne Bausteine im Saulen-Modell bezeichnet werden, sind sehr
uneinheitlich. Manchmal wechseln sie von Schule zu Schule und von Fach zu Fach. Deshalb muss
als erstes geklart werden, mit welchen gleichlautenden oder auch abweichenden Fachbegriffen
einzelne Bausteine an lhrer Schule bezeichnet werden.

Individualisieren

Kooperativer

Praxisphasen

Gemeinsamer Direkte der Unterricht Unterricht

Unterricht Instruktion

zum zur Direkten zum Individualisie- | zum zum
Gemeinsamen Instruk-tion zahlt | renden Unterricht | Kooperativen Kooperativen
Unterricht zahlt fir | fGr mich an zahlt fir mich an Unterricht zahlt | Unterricht zahlt
mich an meiner meiner Schule: meiner Schule: fir mich an fur mich an

Schule:

meiner Schule:

meiner Schule:
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Die Entscheidung, was wohin gehdrt, kann knifflig werden, weil es stark variierende Begrifflichkeiten
gibt und weil immer wieder Mischformen vorkommen, in denen Elemente zweier Grundformen
kombiniert werden. (Deshalb ist z.B. die Tages- und Wochen-Planarbeit im Drei-Saulen-Modell so
platziert, dass sie in die Saule Direkte Instruktion hineinragt.) Entscheiden Sie einfach, welcher
Grundform Ihre einzelnen Lehr-Lernarrangements am ehesten zuzurechnen sind.

2.7 Zwischenfazit: Mischwald ist besser als Monokultur

Ich bin der festen Uberzeugung: Der hundert Jahre alte Kampf zwischen den Verfechtern der
Jraditionellen Lehrweise (Direkte Instruktion) und den Modernisierern ist Uberholt. Alle drei
Grundformen kénnen sich sehr gut erganzen. Alle drei kénnen gut oder schlecht verwirklicht
werden. Fir alle drei Grundformen gilt, dass sie respektable Lernergebnisse bringen kénnen. (Das
ist inzwischen auch empirisch gut belegt — siehe John Hattie 2013!)

These: Eine gute Schule arbeitet nach dem Motto ,Mischwald ist besser als Monokultur!®

Um die Direkte Instruktion braucht man sich dabei keine Sorgen zu machen. Sie hat im Schulalltag
ihren angestammten Platz, auch wenn es viele Mdglichkeiten zur Qualitatsverbesserung gibt. Strittig
ist, wie viel Individualisierender und wie viel Kooperativer Unterricht angeboten werden sollen.
Schon eine Senkung des Anteils des Plenumsunterrichts von durchschnittlich 75 bis 85 auf 50
Prozent ware dabei in vielen Schulen eine kleine Palastrevolution. Meine Position:

These: Schulen sollten Drittelparitat zwischen den drei Saulen anstreben.

Das geht nicht auf die Schnelle. Auch in gut aufgestellten Schulen dauert es zehn bis 15 Jahre, um
eine so weitreichende Umstellung hinzubekommen.

Beurteilung aus neurowissenschaftlicher Sicht: Gerhard Roth, ein bekannter
Neurowissenchaftler aus Bremen, kommt in seinem Buch ,Bildung braucht
Personlichkeit* zu dem Schluss, dass es das Beste ist, wenn die Schiler nach
dem Drei-Saulen-Modell arbeiten kénnen (Roth 2011, S. 296). Manfred Spitzer
und Harald Huther kommen zu anderen, manchmal arg kulturpessimistischen
Konsequenzen. Aber sie duRern sich dabei als Hobbydidaktiker — manchmal
treffen sie ins Schwarze, manchmal liegen sie auch meilenweit daneben.
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3. Wirksamkeitsforschung zum Drei-Saulen-Modell

3.1 John Hatties Synthese von Metaanalysen

Oberflachlich betrachtet, ist der im deutschsprachigen Raum viel intensiver als in den USA oder
China diskutierte John Hattie ein um strikte Wertneutralitdt seiner Analysen bemuhter Positivist.
Aber der Schein trigt. Auch Hattie konnte sein Buch nicht schreiben, ohne auf eine normative
Orientierung zurlick zu greifen, die sich mit aktuellen und auch schon alteren Didaktik-
Entwicklungen in Europa deckt. In meinen Augen ist er ein pragmatisch orientierter
Reformpédagoge, dessen Starke darin besteht, dass er das, was er normativ einklagt, empirisch
absichern kann, und dessen Schwéche darin besteht, dass sein bildungstheoretischer Uberbau nur
angedeutet wird. Hattie bringt seine Hauptbotschaft im nachgeschobenen Buch ,Lernen sichtbar
machen flir Lehrpersonen® (2014) auf eine einpragsame, leicht nach Shakespeare-Englisch
klingende Formel:

,KNOW THY IMPACT!*

Der Satz gilt fur beide Seiten: ,Wisse als Schiler, was du bewirken kannst!“ Und: ,Wisse als
Lehrperson, wie Du auf deine Schiler wirkst!“ Wollte man versuchen, auf der Grundlage von Hatties
Befunden eine empirisch basierte Didaktik zu zimmern, so misste sie den Titel ,Reflexiver
Unterricht” erhalten.

3.2 Schwach wirksam: Oberflachenstrukturen des Unterrichts

Hattie ist ein Sammler, kein Didaktiker. Er hat die von ihm erfassten Unterrichtsvariablen von Platz 1
bis Platz 150 nach Effektstarken geordnet. Es ist aber viel spannender, Hatties Variablen neu und
anders zu sortieren. Ich tue dies, und zwar im Blick auf die bei Hattie nicht gesondert ausgewiesene
Unterscheidung von Oberflachen- und Tiefenstrukturen des Unterrichts. Das ist theoretisch
kompliziert, aber das tun andere Wissenschaftler auch.

Reziprokes Lernen (wechselseitiges Lehren und Lernen der Schiiler) d=0.74
Schilerdiskussionen im Unterricht d=0.82
Direkte Instruktion d=0.59
Kooperatives statt individualisiertem Lernen d=0.59
Peer-tutoring (gegenseitiges Helfen der Schiiler) d=0.55
Kleingruppenarbeit d=0.49
Kooperatives Lernen d=042
Hoher Anteil echter Lernzeit (time on task) d=0.38
Computerunterstiitzer Unterricht d=0.37
inklusive Beschulung d=0.29
Individualisierender Unterricht d=0.22
KlassengrolRe d=0.21
Lernen in jahrgangsgemischten Klassen d=0.04

Tabelle 1: Oberflachen-Merkmale (aus: Hattie 2014, S. 276-282)
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In der Tabelle sind die Variablen, die sich auf das DREI-SAULEN-MODELL beziehen, fett gesetzt.
,Direkte Instruktion® und ,Kooperativer Unterricht* schneiden leidlich gut ab, der ,Individualisierende
Unterricht® Gberraschend schlecht. Hattie provoziert die Frage: Ware es kluger, auf den Ausbau des
Individualisierenden Unterricht zu verzichten? Ich sage: nein. Hatties Studien erheben ja nur den
Ist-Stand. Sie sagen nichts darUber aus, welches Entwicklungspotenzial in einer didaktischen
MafRnahme steckt! Deshalb ist es grundsatzlich verkehrt, aus einem niedrigen Effektstarken-Wert zu
folgern, dass es sich nicht lohnt, sich weiter darum zu kiimmern:

Offensichtlich bringt es nichts, die Grundformen des Unterrichts gegeneinander auszuspielen. Das
schreibt Hattie auch selbst. Seine Daten legen nahe, die alte Fehde zu beenden und instruktionale
und konstruktivistische Unterrichtsmodelle miteinander zu verknipfen (Hattie 2013, S. 31). Die
These aus Abschnitt 2.7 ist auch empirisch gut abzusichern!

Mischwald ist besser als Monokultur!

3.3 Stark Wirksam: Tiefenstrukturen des Lehrens und Lernens

Viel interessanter als Hatties Daten zu den Oberflachenstrukturen sind die Ergebnisse zu jenen
Variablen, die sich auf ,weiche“ Faktoren der Unterrichtsgestaltung beziehen. Ich bezeichne sie als
Tiefenstrukturen, auch wenn das Etikett nicht immer hundertprozentig passt, weil auch alle
Tiefenstruktur-Merkmale eine Oberflachenstruktur haben. Hier sind die gemessenen Effektstarken
insgesamt deutlich héher als bei den Oberflachenstrukturen:

Glaubwiirdigkeit der Lehrperson bei den Schulern d=0.90
Klarheit und Verstandlichkeit der Lehrersprache d=0.75
Schuler-Feedback d=0.75
positive Lehrer-Schiler-Beziehung d=0.72
Bewusstmachen metakognitive Strategien d=0.69
Herausfordernde (an der oberen Kante des Leistungsvermdgens d =0.56

angesiedelter) Ziele

Konsequente Klassenfiihrung d=0.52
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Schiler (Selbstkonzept) d=0.47
Erwartungshaltung der Lehrperson d=0.43

Tabelle 2: Tiefenstruktur-Merkmale (aus Hattie 2013)

Die Tabelle 2 zeigt, was die Mehrzahl der Unterrichtsforscher seit langem behauptet: Besonders
lernforderlich ist ein Unterricht, in dem die Schuler ein gutes Klima vorfinden und in dem ihnen ein
.Gelander” fir basale ebenso wie flir anspruchsvolle Lernaufgaben geboten wird. Es reicht also
nicht aus, eine ausgewogene Mischung der in Abschnitt 1 beschriebenen Grundformen
herbeizuflihren. Lernwirksam werden die Grundformen erst, wenn je spezifische Lerngeriste
hinzukommen. (Im Abschnitt 2 sind viele dieser Lerngertste schon aufgelistet worden.)

Ich fasse die Konsequenzen aus meiner Hattie-Analyse in vier Punkten zusammen:



(1)

(2)
3)

(4)
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Wichtiger als der leidige Streit Uber die Frage, ob offener Unterricht besser als der
herkdbmmliche lehrerzentrierte Unterricht ist die Frage, welche Lerngeriste in beiden
Grundformen aufgebaut werden.

Selbstorganisiertes Lernen kann funktionieren, aber es ist kein Selbstlaufer.

Lehrerzentrierter Unterricht ist besser als sein Ruf. Aber er kann durch offene
Unterrichtsformen wirkungsvoll erganzt werden.

Besonders lohnend sind jene Arbeitsformen und Instrumente, die viel Zeit kosten, aber die
Selbstreflexivitat der Schiler starken! Sie fuhren zu einer Verlangsamung des Lerntempos.
Aber das zahlt sich spater wieder aus!

Die reformorientierten Lehrpersonen kénnen also zufrieden sein! Alles spricht dafiir, dass ein
kognitiv aktivierender Unterricht, in dem die Schuler aktive Partner der Lehrpersonen sind, hoch
erfolgreich sein kann!

Fazit

Frank McCourt (2006, S. 311), Berufsschullehrer aus New York und Autor des weltbekannten
Buches ,Die Asche meiner Mutter, hat in seinem autobiografischen Buch ,Teacher Man® Uiber seine
Berufsjahre an einem New Yorker Polytechnikum in ersichtlich ironischer Absicht geschrieben:

»,Man muss die Schuler auf Trab halten, damit sie nicht zu denken anfangen!®

Die Warnungen, dass just dies bei der Unterrichtsentwicklung passieren kénnen, liegen seit langem
auf dem Tisch. Dem sollte mit Bedacht begegnet werden.
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