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Was sind Methoden?

Das Wort Unterrichtsmethode wird im Schulalltag primér mit dem Metho-
denhandeln des Lehrers verkniipft. Methode ist dann die ,Art und Weise
der Stoffvermittlung” oder die ,Methode des Beibringens“. Das ist einsei-
tig gedacht. Denn nicht nur die Lehrer, auch die Schiiler sind ja in der Lage,
methodisch zu denken und zu handeln.

Wir definieren:

Deﬁnltlc n 2. 9 Unternchtsmethoden smd d1e F ormen und Verfahren
- mit denen Lehrende und Lernende die sie umgeb ende,naturhche und
; Agesellschafthche erkhchkelt im Unterrlcht Verm tteln und sich aneig-

_nen. . e

Methodisches Handeln ist kein Lehrerprivileg. Es gibt keine einzige Me-
thode auf der Welt, die nicht auch die Schiilerinnen und Schiiler beherr-
schen konnten. Der Aufbau didaktisch-methodischer Handlungskompetenz
wird deshalb zu einem wichtigen Ziel. Dabei handelt es sich um ein in der
Theorie seit langem als wichtig erkanntes (vgl. Klingberg 1990, S. 68-78),
empirisch aber noch wenig bearbeitetes Forschungsfeld (vgl. Beck u. a.
1995; M. Meyer/Jessen 2000).

Schiiler kinnen - von der Grundschule an - ein hohes MaB an didak-
tisch-methodischer Kompetenz entwickeln. Deshalb enthiilt der Begriff der
Methode das heimliche Versprechen, die Schiiler zur Selbstorganisation
ihrer Lernprozesse anzuleiten und sie so von der Leitung des Lehrers zu
emanzipieren. Wer methodisch zu denken und zu handeln gelernt hat, kann
danach selbst entscheiden, was er lernen will; und er kann allein oder mit
Gleichgesinnten regeln, wie er dies tut. Deshalb ist die Frage, welche Metho-
denkompetenzen der Lehrer ~ durch sein Vorbild und durch das bewusste
Einliben - an seine Schiiler vermittelt, nicht nur eine Frage der Effektivitit,
sondern ein Politikum, das iiber die mit den Methoden vermittelten Unter-
richtsinhalte grundsétzlich hinausweist. Die im Unterricht eingesetzten
Methoden wirken also auf die Wahl der Ziele und die Strukturierung der
Inhalte zuriick.
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3. Die Wechselwirkung von Zielen, Inhalten
und Methoden

Es gibt keine Ziele ,an sich®, sondern immer nur in Bezug auf bestimmte
Inhalte und bestimmte Methoden. Es gibt keine Inhalte ,an sich®, sondern
immer nur im Blick auf die Ziele, die mit ihrer Hilfe erreicht, und auf die
Methoden, mit denen sie im Unterrichtsprozess erschaffen werden sollen.
Es gibt auch keine Methoden ,,an sich“, sondern immer nur ,.eingewickelt*
in bestimmte Aufgaben, die der Lehrer und die Schiiler 16sen wollen oder
sollen.

These 2.5: Ziele, Inhalte und Methoden stehen in Wechselwirkung mit-
einander. ' :

Statt von Wechselwirkungsprozessen wird in der didaktischen Fachlitera-
tur auch vom ,Implikationszusammenhang” (Blankertz 1975, S. 94) oder
von der ,Interdependenz” gesprochen (Schulz 1965, S. 45). In der Dritten
Lektion (s. S. 631.) werden wir die ergidnzende These aufstellen, dass der
Unterrichtsprozess aufgrund der Wechselwirkungen eine Eigenlogik ent-
wickelt.

Die Wechselwirkungen finden immer und nicht nur hin und wieder statt.
Sie konstituieren den Unterricht. Das ist in der Geschichte didaktischen
Denkens nicht immer so gesehen worden. Lange Zeit herrschte ein naives
Stoffvermittlungsdenken vor, das im ,,Didaktischen Dreieck” auf den Begriff
gebracht wurde. Die Wechselwirkungsprozesse zwischen den Zielen, Inhal-
ten und Methoden wurden darin unterschlagen. Der Unterricht wurde ein-
seitig lehrerzentriert gedacht. Methodisches Handeln der Schiilerinnen und
Schiiler war nicht vorgesehen.

Lehrer

Abb. 2.2
Didaktisches
Schiiler lernen ———— > Stoff Dreieck
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Inzwischen herrscht unter allen fiihrenden Didaktikern Einigkeit dariiber,
dass die Wechselwirkungsthese richtig ist.! Deshalb scheint uns die fol-
gende Darstellung der Ziele-Inhalte-Methoden-Relation angemessener zu
sein:

allgemeine
Zielorientierung

/

\

Inhalte

Ziele

«—( Methoden

AN —r

Abb. 2.3 Ziele-Inhalte-Methoden-Relation

Abbildung 2.3 geht von folgenden drei Uberlegungen aus:

1) Die Ziele, die Inhalte und die Methoden miissen in sich stimmig sein.

Man kénnte auch sagen: Sie folgen einer ,inneren Zielgerichtetheit®. Die

Stimmigkeit entsteht .

® auf der Ebene der Ziele, wenn diese in eine verniinftige Reihenfolge
gebracht und den Schiilervoraussetzungen angepasst worden sind;

auf der Ebene der Inhalte, wenn diese sachlich korrekt und angemes-
sen erfasst und strukturiert werden,

= und auf der Ebene der Methoden, wenn die Formen und Verfahren
plausibel ausgewéhlt und strukturiert worden sind.

Drei schlichte Beispiele:

# Wer die Grundrechenart ,Multiplikation“ einfiihren will, muss vorher
kldren, ob die Kinder das fiir diese Operation erforderliche Abstrak-
tionsvermdogen besitzen und ob der beim Addieren eingefiihrte Zehner-
tibergang sicher beherrscht wird - sonst bleibt das Ziel unerreichbar.

11 Insofernist die von Hans Berner (1999, S. 218 ~222) geiibte Kritik an H. Meyers (1995,
S.125) Forderung, einen Primat der Methodik auszurufen, berechtigt. Sie war aber
-was Berner in seiner Kritik verschweigt — ausdriicklich nicht svstematlsch sondern

~nur® im Blick auf die Beurteilung von Versiumnissen in der alltiglichen
Unterrlchtsprams formuliert worden.
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&= Wer im Fach Geschichte mit Memoiren arbeiten will, muss diese auch
quellenkritisch durchleuchten — sonst riskiert er inhaltliche Verfil-
schungen.

Wer themendifferenzierten Gruppenunterricht durchfiihrt, muss auch
eine Schlussrunde einplanen, in der die Teilergebnisse zusammenge-
tragen werden - sonst bliebe dieser Arbeitsschritt methodisch un-
vollstindig.

2) Ziele, Inhalte und Methoden stehen in Wechselwirkung zueinander.
Ziele, Inhalte und Methoden kénnen nicht beliebig miteinander kombiniert
werden, sondern miissen zueinander passen:

= Wer mit den Schiilern ein Planspiel macht (z. B. zum Thema Aktien-
handel), wird entdecken, dass diese Methode in aller Regel scharfe
Kontroversen schiirt und zum Austricksen und zu Kampfabstimmun-
gen einlédt. Planspiele zielen auf Sieg und Niederlage. Deshalb sind
sie gut geeignet, um Ziele wie strategisches Handeln, Zusammenarbeit
im Team, Modellbildung usw. zu verfolgen. Die Methode ist wenig oder
iberhaupt nicht dazu geeignet, das Teilen von Gefiihlen und Macht
oder das Hineinfiihlen in die Wiinsche von anderen zu iiben.

& Wer seinen Schiilern die Schonheit eines Herbstgedichtes vermitteln
will, muss dessen Sprache zum Klingen bringen. Ein philologisch pri-
zises Analysieren der Reimfolge des Gedichts ist dann kontraproduktlv
— eine falsche I@ﬂl@entscheldung PIEREE

Das Geschick eines Lehrers besteht also erstens darin, dle ~richtige* Me-
thode fiir einen bestimmten Inhalt und im Hinblick auf ein bestimmtes Ziel
auszuwihlen; zweitens darin, den Inhalt nicht statisch zu betrachten, son-
dern die Potenziale, die in einer geschickt gewiihlten methodischen Her-
angehensweise an den Inhalt stecken, voll zu nutzen; und drittens darin,
die Ziele durch kluge Inhalts- und Methodenentscheidungen fiir die Schiiler
interessant und erreichbar zu machen - die Ziele aber auch eventuell zu
modifizieren, wenn der tatsichliche Unterrichtsverlauf eine andere Rich-
tung nimmt als urspriinglich geplant.

3) Die Stimmigkeit der Wechselwirkungen zwischen Zielen, Inhalten und
Methoden ermdglicht eine .,allgemeine Zielorientierung® didaktischen
Handelns.

Die Stimmigkeit kann durch gute Planung und methodisches Geschick des

Lehrers und die Mitarbeitsbereitschaft der Schiiler eingeldst, sie kann aber

auch verfehlt werden. Wird Stimmigkeit erreicht, so hat der Lehrer das

Gefiihl, die Stunde sei ,rund”“ und ,,aus einem Guss*“ gewesen. Und zumeist
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empfinden auch die Schiiler eine solche Stunde als ,cool“, ,interessant®

oder ,geil“.

Stimmigkeit kann darin zum Ausdruck kommen,

u dass die Schiiler die vom Lehrer formulierten Lehrziele zu ihren eige-
nen Lernzielen machen;

u dass sie den erzielten Kompetenzzuwachs selbst erleben und das Ge-
fihlhaben, auch fiir die Zukunft wichtige Kenntnisse und Kompetenzen
erworben zu haben;

m dass das Anspruchsniveau der Stunde stimmt, dass die Schiiler also
mit in der Sache begriindeten Herausforderungen konfrontiert wer-
den, aber auch die erforderlichen Hilfestellungen erhalten;

& dass durchMaBnahmen der inneren Differenzierung leistungsstirkere
Schiiler ebenso zum Zuge kommen wie leistungsschwiichere;

& dass sich die Stunde durch ein gutes , Timing” auszeichnet, sodass am
Schluss kein Abbruch, sondern ein wirkliches Fertigwerden steht.

Wird die Stimmigkeit von Zielen, Inhalten und Methoden verfehit, so ist dies
zumeist auch an der Stimmung zu erkennen. Der Lehrer ist unzufrieden,
weil die gesetzten Ziele nicht erreicht wurden. Die Schiiler sind lustlos oder
aggressiv, weil sie gar nicht kapiert haben, was der Lehrer von ihnen wollte.
Gegliickte Stunden zu beschreiben ist viel schwieriger, als das Scheitern
von Unterricht zu konstatieren. Schlechter Unterricht wird schon dann
offensichtlich, wenn nur an einer Stelle die Stimmigkeit der Wechselwir-
kungen verfehlt wurde. Guter Unterricht wird erst aus dem stimmigen
Zusammenhang aller seiner Teilmomente heraus nachvollziechbar (vgl.
Dritte Lektion).

These 2.6: Die Qualitit des Unterrichts erwiichst aus der Stimmigkeit
der Ziel-, Inhalts- und Methodenentscheidungen und aus der Konse-
quenz ihrer Umsetzung.

Die Feststellung, dass Ziele, Inhalte und Methoden in Wechselwirkung
zueinander stehen und dass deshalb auf ihre Stimmigkeit zu achten ist,
besagt zunéchst einmal nicht viel mehr, als dass alles mit allem zusam-
menhéngt. Das ist unbefriedigend, weil dies weder beim Analysieren von
Unterricht noch bei der Unterrichtsplanung weiterhilft. Die Wechselwir-
kungsthese muss also noch préziser gefasst werden. Damit dies moglich
wird, unterscheiden wir verschiedene Ebenen didaktischen Handelns und
Reflektierens (vgl. auch Meyer 1987 a, S. 94).
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These 2.7: Die Wechselwirkung von Unterrichtszielen, -inhalten und
-methoden ist nicht immer gleichférmig. Sie hat auf den unterschied-
lichen Ebenen didaktischen Handelns und Reflektierens eine jeweils
andere Form. '

Ebene didaktischen | Art der Kommentar:
Handelns und Wechselwirkung:

Reflektierens:

Weil es Wechselwirkungen
zusammenhang: zwischen den Zielen, In-
Bei der Unterrichts- halten und Methoden gibt,

*| vorbereitung sind die muss bei der Planung eine
Entscheidungen tiber allgemeine Zielorientierung
Ziele, Inhalte, Methoden | aller den Unterricht

und Medien zu treffen. | bedingenden Faktoren
Anderungen in einem hergestellt werden.

der Momente bewirken
Folgen in den anderen
und sind nicht beliebig.

(3.) Planungsebene | Explikations-

Die Wechselwirkungsthese
zusammenhang: macht bewusst, dass Unter-
Im Nachhinein ldsst richtsabldufe und -ergeb-
sich erkldren, wie und | nisse nie monokausal
warum der Unterrichts- | erkldrt werden kénnen,
prozess so und nicht sondern nur aus dem Zu-
anders ablief. sammenwirken vieler
Faktoren.

(2.) Analyseebene Implikations-

Konstitutions- Die Wechselwirkungsthese
zusammenhang: besagt, dass im Unterrichts-
Im Unterrichtsprozess prozess alles mit allem
bringen der Lehrer zusammenhéngt:

und die Schiiler durch | — die Lehrabsichten des

ihr gemeinsames (oder Lehrers und sein tatséch-
gegenlidufiges) Handeln liches Verhalten,

die Wechselwirkungs- - die Handlungmotive der
prozesse hervor. Dabei Schiiler und ihre vorher-
wird die urspriingliche gesehenen und die nicht
Planung modifiziert. erwarteten Aktionen,

— usw.

Abb. 2.4 Erstes Ebenenmodell didaktischer Reflexion
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Abbildung 2.4 geht von folgenden drei Uberlegungen aus:

1) Die Prozessebene meint den realen Unterrichtsablauf, wie er tagtdglich
irgendwo in der Welt ablduft. Man sagt auch Durchfiihrung oder Reali-
sierung des Unterrichts dazu.

Auf der Prozessebene gestaltet sich die Wechselwirkung als ein
Konstitutionszusammenhang von Unterricht. Durch das leibhaftige
didaktisch-methodische Handeln des Lehrers und der Schiiler wird der
Unterrichtsprozess in Gang gesetzt. Durch die geleistete Arbeit werden
die Inhalte erstellt (= konstituiert) und die Ziele erreicht.

Hier wird, wie Lothar Klingberg argumentiert hat, die Methode zur
LFithrungsgroBe“ (Klingberg 1989, S. 239-241). Das soll heiBen, dass
noch so schéne Lehrziele und Inhaltsstrukturierungen des Lehrers
Luftschldsser bleiben, wenn sie nicht methodisch umgesetzt werden
konnen. Der bekannte Satz ,,Der Inhalt bestimmt die Methode® stimmt
auf dieser Ebene nicht. Er muss umgedreht werden zu dem Satz ,Die
Methode bestimmt, was Inhalt werden kann®.

2) Bei der Analyseebene von Unterricht sprechen wir vom Implikationszu-
sammenhang von Zielen, Inhalten und Methoden. Das soll heiBen, dass
ein Moment die jeweils anderen impliziert. Es gibt auf dieser Ebene keine
Ziel-Inhalt-Methode-Hierachie, sondern eine systematische und fakti-
sche Gleichwertigkeit. (Natiirlich kann ein Unterrichtsbeobachter eines
der drei Momente bei seiner Analyse hervorheben. Aber das ist dann
seine eigene Entscheidung — keine systematische Notwendigkeit.)

3) Bei der Planungsebene von Unterricht handelt es sich um einen Expli-
kationszusammenhang. Damit ist gemeint, dass der Planer seine Sicht
der Dinge ,expliziert, also bewusst Entscheidungen iiber die wiin-
schenswerte Gestaltung der Ziel-Inhalt-Methode-Relation trifft. Auf die-
ser Ebene herrscht ein Primat der Ziel- und Inhaltsorientierung.

Welche Konsequenzen dies fiir die Unterrichtsplanung hat, erldutern wir
in der Dritten Lektion (s. S. 92-97).
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rmodel
des Unterrichts

Ziele + Inhalte dieser Lektion

In dieser Lektion fiigen wir die neun W-Fragen aus der Ersten und
die neun Grundbegriffe aus der Zweiten Lektion zu einem Struktur-
modell des Unterrichts zusammen. Es soll sowohl fiir die Analyse wie
tiir die Planung von Unterricht die reflexionsleitenden Kategorien lie-
fern. ) )

= Im Abschnitt 1 wird das Modell grafisch dargestellt und theoretisch
kommentiert.

Im Abschnitt 2 werden die fiinf Strukturmomente des Modells ein-
zeln erldutert und die jedem Strukturmoment zugrunde liegenden
Logiken beschrieben.

& Im kurzen Abschnitt 3 iibertragen wir die Kategorien des Struk-
turmodells in ein Konzept zur didaktischen Strukturierung des
Unterrichts.

1. Hermeneutisches Modell

1.1 Fiinfzackiger Stern

Wir werden in dieser Lektion ein hermeneutisches Strukturmodell des
Unterrichts vorstellen. Es ist das Knochengeriist, nicht das Herz unseres
ganzen Buches. Wir bezeichnen es als hermeneutisch, weil es in Tuch-
fihlung zur Praxis und mit hermeneutischen Methoden konstruiert wurde
und weil seine Nutzung die Arbeit mit hermeneutischen Methoden nahe
legt. Wir beziehen uns bei der Erlduterung des Modells auf schulischen
Unterricht, aber das ist nicht zwingend. Das Modell gilt nicht nur fiir schu-
lischen Unterricht, sondern fiir Lehr-Lern-Situationen allgemein.

Wechselwirkung von Zielen, Inhalten und Methoden (Jank, W. & Meyer, H.: Didaktische

Modelle. Berlin, 2002. S. 55-60.)
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Checkliste ,,Bedingungsanalyse*

u Informationen iiber die Schiilerinnen und Schiiler: Woher kom-
men sie? Welche Ethnien sind in der Klasse vertreten? Welches
Sprachvermdgen haben sie? Warum sind die auffilligen Schiiler
auffillig und die stillen still? Welche Berufsperspektiven haben
die Schiiler?

m Vorhergehender Unterricht: Welche Themen/Unterrichtseinheiten
sind vorher durchgenommen worden? Welche Richtlinien gelten
fiir diese Klasse? Wie haben die Schiiler im vorhergehenden Un-
terricht mitgearbeitet?

w Zeitlicher Rahmen der Arbeit: Wie sieht der Stundenplan der
Schiiler aus? Wie viele Stunden stehen insgesamt fiir die Unter-
richtseinheit zur Verfiigung?

m Leistungsstand: Welches Leistungsprofil hat die Klasse? Gibt es
besondere Angebote fiir Hochbegabte? Gibt es Stiitzsysteme fiir
die Langsameren und Leistungsschwachen?

= Sozialverhalten: Sind Regeln vereinbart, die auch eingehalten
werden? Was unternimmt der Mentor, wenn die Klasse unruhig
wird? Wer ist Klassensprecher? Gibt es regelmiBige Klassenkon-
ferenzen oder Konfliktmoderatoren?

u Methodenkompetenz: Was ist wichtig fiir diese Stunde? Sind die
Schiiler nur den lehrerzentrierten Unterricht oder auch schon das
selbstregulierte Arbeiten gewohnt? Welche Arbeitstechniken sind
eingefiihrt?

m Unterrichtsmaterialien/Medien: Welche Lehrbiicher haben die
Schiiler? Werden diese Biicher intensiv oder nur am Rande im
Unterricht benutzt? Welche Unterrichtsmaterialien (Filme, Model-
le, Laboratorien usw.) sind in der Schule verfiighar?

m Lehrkompetenz: Verfiigen Sie selbst iiber das erforderliche Fach-
wissen und das fiir diese Stunde vorgesehene Methodenreper-
toire? Welche personlichen Entwicklungsaufgaben verfolgen Sie
bei diesem Unterrichisversuch?

SECHSTE LEKTION Bedingungsanalyse
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Didaktische
Strukturierung

vy

¢
e

Inhalte + Ziele dieser Lektion

Nach der Themenfestlegung und der Bedingungsanalyse ist die didak-

tische Strukturierung der entscheidende dritte Schritt jeder Stunden-

planung. Dafiir liefert diese Lektion das Fachvokabular, theoretische

Hintergrundinformationen und praktische Hilfestellungen.

m Im Mittelpunkt des ersten Abschnitts steht das Didaktische Sechs-
eck, in dessen sechs Ecken die Grunddimensionen didaktischen
Handelns definiert werden.

= Der zweite Abschnitt biindelt die bei der didaktischen Strukturie-
rung zu treffenden Entscheidungen im Begriff der Aufgaben- und
Lernstandsanalyse.

= Im langen dritten Abschnitt wird die Aufgabenstellung mithilfe des
Didaktischen Sechsecks ausgeleuchtet und auf Planungskonse-
quenzen befragt.

Die Hauptbotschaft dieser Lektion lautet: Das Didaktische Sechseck
liefert einen theoretisch vollstindigen und auch in der Praxis der
Vorbereitung hilfreichen Orientierungsrahmen fiir die wichtigsten
Ziel-, Inhalts- und Methodenentscheidungen.

1. Theoriegeriist: Didaktisches Sechseck

1.1 ,Didaktische Strukturierung® - ein schopferischer Prozess

Die didaktische Strukturierung stellt den wichtigsten Teil der Unterrichts-
planung dar. Damit wird das weitrdumige Erdgeschoss des auf Seite 149
gezeigten Drei-Etagen-Hauses betreten. Logisch betrachtet geht es dabei
nicht mehr — wie in der Sechsten Lektion — um mdoglichst niichterne Ana-
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lysen der Lehr- und Lernvoraussetzungen, sondern um maglichst geschick-
te didaktische Entscheidungen und ihre Begriindung. Begriindungsumfang
und -tiefe didaktischer Strukturierungen kénnen bei Anfiingern niedrig sein
- aber spitestens fiir die Priifungsstundenentwiirfe im Zweiten Examen
wird ein erheblicher Theoretisierungsaufwand erwartet.

Definition 7.1: Die didaktische Strukturierung dient der Herstellung
eines Begriindungszusammenhangs von Ziel-, Inhalts- und Methoden-
entscheidungen des Unterrichts.

Gute didaktische Strukturierungen kann man nicht
aus irgendwelchen allgemein- oder fachdidak-
tischen Theorien ableiten. Sie sind grundsitzlich
das Ergebnis eines mehr oder weniger intuitiven
und schipferischen Planungsprozesses. Das haben
Autoren wie Friedrich Copei (1 955), Wolfgang Klaf-
ki (1963, S.1261.) oder Lothar Klingberg (1989,
S.133) seit Jahrzehnten gepredigt. Das wissen wir
inzwischen aber auch aus der empirischen Unter-
richtsforschung. Gerade sehr guter Unterricht in
sogenannten Best-Practice-Klassen hat ein je indi-
viduelles Profil.' Daraus folgt: Didaktische Fanta-
sie, Neugier und Experimentierlust sind wichtige Zutaten. Und: Die didak-
tische Strukturierung ist nicht nur hin und wieder, sondern immer
vorldufig. Systematisch formuliert:

Lothar Klingberg

These 7.1: Die didaktische Strukturierung wird erst im Unterrichts-
prozess selbst zum Abschluss gebracht.

1 Il)gg ;)elgg?tz.'&dd(lﬁ Forschungsergebnisse der SCHOLASTIK-Studie (Weinert/Helmke
ron er:mitte]ilgvo Cie sogenannten Best-Practice-Klassen mit den héchsten Lernerfol-
gon ermitielt v rden. Dann hat man nachgeschaut, ob der Unterricht der Lehrkrifte
o o o S‘gemlel}}I}same Me'rkmale aufwies. In zwei Punkten waren alle Lehrkrif-
zustellengurfd ‘lﬁ s{:} a ftep es, eine klare Strukturierung des Unterrichtsverlaufs her-
zustell fa’st d (1} r I:iterrlcht zeichnete sich durch einen hohen Anteil echter Lernzeit
dus. i fast 1 anderen Punkten gab es erhebliche Unterschiede. Der eine Lehrer

e Spitzenleistungen mit viel Methodenvielfalt, der andere mit sparsamen Mit-

teln. Der eine 1 indivi i
e oer ¢ Arb:i%,te den Schwerpunkt auf individuelles Fordern, der andere auf ge-
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Das bedeutet, dass nicht nur die planende Lehrkraft, sondern auch die
Schiilerinnen und Schiiler ,Subjekte“ der didaktischen Strukturierung
sind. Sie beeinflussen die Entscheidungen massiv und sie tragen dafiir
Verantwortung. Das hat weitreichende Konsequenzen: Wenn die Schiiler
.Mitgestalter des pddagogischen Prozesses“ (Klingberg) bzw. seine ,Ko-
Konstrukteure® (Weinert) sind, dann benétigen die Schiiler nicht nur Lern-
kompetenzen fiir die Gestaltung ihres personlichen Lernwegs, sondern
didaktische Kompetenz fiir die Mitgestaltung der Arbeit der ganzen Klasse.
Deshalb taucht die ,didaktische Reflexion“ auch auf der obersten Stufe des
Kompetenzstufenmodells von Seite 159 auf. Zugespitzt mit Klingberg:

These 7.2: Die Schiiler tragen Verantwortung fiir das Erfolgserlebnis
ihrer Lehrerinnen und Lehrer.?

1.2 Sechs Grunddimensionen didaktischer Strukturierung

Was sind unverzichtbare ,Bausteine“ einer guten didaktischen Strukturie-
rung, die nicht nur hin und wieder, sondern fiir jede Unterrichtsstunde
geklirt und entschieden sein miissen? Zustindig fir die Beantwortung
dieser Frage ist die Didaktik. Wer die géngigen allgemeindidaktischen Mo-
delle von Wolfgang Klafki und Herwig Blankertz iiber Paul Heimann bis zu
Lothar Klingberg oder die gut 200 deutschsprachigen Fachdidaktiken mit
dieser Perspektive studiert, wird allerdings auf den ersten Blick ein grofies
Kuddelmuddel entdecken. Jeder Autor entwickelt sein eigenes System, je-
der behauptet, dass nur sein System angemessen sei. Aber der Schein trigt.
Wenn man nach gemeinsamen Schnittmengen Ausschau hilt, so lassen sich
sechs solcher Bausteine identifizieren, die ich im Folgenden als ,,Grund-
dimensionen“ bezeichne. Wo immer Unterricht vorbereitet wird, machen
sich die Unterrichtsplaner Gedanken tiber:

(1) die Zielstruktur (die Wozu-Frage des Unterrichts),

(2) die Inhaltsstruktur (die Was-Frage),

(3) die Zeit- oder Prozessstruktur (die In-welcher-Reihenfolge-Frage),
(4) die Methoden- oder Handlungsstruktur (die Wie-und-Womit-Frage),
(5) die Sozial- und Beziehungsstruktur (die Wer-mit-Wem-Frage),

(6) die Raumstruktur des Unterrichts (die Wo-Frage).

2 Miindliche Aussage im Jahr 1990 bei einem Besuch an der Universitit Oldenburg.
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In Abbildung 7.1 werden diese sechs Grunddimensionen zum Didaktischen
Sechseck zusammengefiigt. Es tauchte das erste Mal auf Seite 51 auf, es ist
auch schon in der Beschreibung der Mesomethodik auf Seite 45 und in den
Checklisten dieses LEITFADENS versteckt. Das Sechseck stellt eine Weiter-
entwicklung mehrerer allgemeindidaktischer Modelle dar. Es iibernimmt
mit leichten Variationen die vier Felder der Strukturanalyse des Unterrichts
von Heimann/Otto/Schulz (1965, S.23) und integriert die Prozesstheorie des
Unterrichts von Lothar Klingberg (1989, S.105-208).3 Ich behaupte:

These 7.3: Die sechs Grunddimensionen der Ziel-, Inhalts-, Zeit-,

Handlungs-, Sozial- und Raumstruktur des Unterrichts konstituieren
den Handlungsraum Unterricht.

S
ZIEL- INHALTS-
STRUKTUR STRUKTUR Y

RAUM-
STRUKTUR

STRUKTUR STRUKTUR
AN Y 4

Abb. 7.1: Didaktisches Sechseck

3 Das, was bei Klafki, Heimann und Klin
wegen des Umfangs dieses Begriffs in
dert. Ein Vorldufermodell ist der , fiin
Die sechste Dimension ist bei den Klas
berg, vorhanden, aber nicht in den R
Jank/Meyer (2002) fehlt die Rau
inkonsequent.

gb_erg als ,Methode*“ bezeichnet wird, habe ich
die drei Grunddimensionen 3 bis 5 unterglie-
fzackige Stern“ aus Jank/Meyer (2002, S.63).
51kerr:1 der Didaktik, z.B. bei Herbart und Kling-
ang eines Grundbegriffs aufgestiegen. Auch in
mdimension noch. Das finde ich inzwischen
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Die Grunddimensionen regeln und normieren, wie Lehrer und Schiiler mit-
einander umgehen. Sie machen ihr Handeln berechenbar. Deshalb befinden
sich die ,Akteure“ des Unterrichts in der Mitte des Sechsecks und nicht
auBerhalb. Ohne sie géibe es das Sechseck gar nicht.

Die sechs Grunddimensionen ,konstituieren“ den Unterricht und ,struktu-
rieren® ihn dabei. Das klingt nicht nur kompliziert, das ist es auch. Grund-
dimensionen sind ja nicht einfach da - sie werden von Menschen hergestellt.
Sie folgen einer durch die Aufgaben des Unterrichts vorgegebenen Hand-
lungslogik, und sie sind entstanden, weil Menschen (in unserem Falle: Leh-
rer und Schiiler) wiederkehrenden Handlungen eine gleichbleibende Form
gegeben haben. Strukturen sind also urspriinglich etwas sehr Lebendiges.
Sie werden, wie dies Anthony Giddens (1997, S.52) in seiner Theorie der
Gesellschaft fiir gesellschaftliche Strukturierungsprozesse insgesamt her-
ausgearbeitet hat, durch das wiederholte Handeln der Akteure ,rekursiv®
hergestellt. Sie sind also Verstetigungen von zunéchst eher zufélligen Hand-
lungsketten, denen man die Entstehungsmotive oft nicht mehr ansieht. Sie
konnen aber wieder ,verfliissigt”, also neu strukturiert werden. Dann ent-
stehen neue Handlungsspielrdume, die Unterricht als schépferischen Pro-
zess allererst moglich machen.
Von einer Grunddimension spreche ich, wenn die folgenden vier Merk-
male gegeben sind:
= Eine Grunddimension liegt nur dann und immer dann vor, wenn keine
Sekunde Unterrichts denkbar ist, ohne dass die in Frage stehende Di-
mension in irgendeiner Art und Weise vorhanden ist. Das ist bei den sechs
oben aufgelisteten Dimensionen der Fall. Das gilt nicht fiir die Leistungs-
beurteilung oder die Medien — deshalb fehlen sie im Sechseck.
# Eine Grunddimension liegt nur dann und immer dann vor, wenn sie so-
wohl auf das Handeln des Lehrers/der Lehrerin wie auch auf das der
einzelnen Schiiler sowie auf das gemeinsame Handeln von Lehrer und
Schiilern bezogen werden kann.
Jede Grunddimension hat ihre eigene Logik: Die Ziele bauen aufeinander
auf. Die Inhalte haben bestimmte thematische Zuschnitte. Der Unter-
richtsverlauf folgt einer Prozesslogik. Die Handlungsmuster sind in sich
zielorientiert. Die Sozialform bestimmt die Kommunikationsstruktur. Die
vorbereitete Umgebung orientiert sich an den Aufgabenstellungen und
Arbeitsabldufen der Klasse.
- Jede Grunddimension hat eine duf3ere und eine innere Seite. Die duflere
Seite ist jedem fremden Beobachter auf den ersten Blick ersichtlich. Man
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kommt in den Klassenraum und kann sehen, ob Plenumsunterricht oder
Einzelarbeit gemacht wird, man hért, welches Thema besprochen wird
usw. Die innere Seite oder, wie auf Seite 133 definiert worden ist, die
Tiefenstrukturen des Unterrichts kommen erst dann in den Blick, wenn
Fachleute fachkundige Interpretationen vornehmen und Fragen stellen:
Welche Beziehungsstruktur erméglicht die gewihlte Sozialform? Welche
Kompetenzen sind erforderlich, um den Inhalt angemessen zu erfassen?
Welche Ziele passen zu den gewihlten Methoden?

Fiir Anfénger ist es nicht immer leicht, die Eigenlogik und das Zusammen-
wirken der sechs Dimensionen zu erkennen. Aber vielleicht haben Sie in
Ihrer Ausbildung schon einmal den Satz gehért: ,,Die Stunde war rund und
schon!“ Oder auch: ,Das hitte ich dir gleich sagen kénnen, dass das nicht
funktionieren kann!“ — Woher hat die Kollegin die Gewissheit, dass eine
bestimmte didaktische Strukturierung funktionieren wird und eine andere
nicht? Sie hat in ihrem mehr oder weniger langen Berufsleben erfahren,
dass bestimmte Kombinationen von Ziel-, Inhalts-, Methoden- und Sozial-
formentscheidungen stimmig zueinander sind und andere eben nicht.

These 7.4: Entscheidungen in der einen Ecke des Sechsecks haben
immer ~ und nicht nur hin und wieder - Riickwirkungen auf die fiinf
anderen Ecken.

Solche Wechselwirkungen sind seit jeher in der Didaktik diskutiert und als
~Implikationszusammenhang* (Blankertz 1969, S.92ff)), als »Interdepen-
denzthese* (Heimann/Otto/Schulz 1965, S.45) oder als ,Grundrelationen®
(Klingberg, in: Jank/Meyer 2002, S.254) theoretisch gefasst worden. Auch
in der empirischen Forschung wird intensiv danach gefahndet. Die Empi-
riker sind aber vorsichtig mit Kausalhypothesen und sprechen lieber davon,
dass sie ,Korrelationen“ zwischen den einzelnen Einflussfaktoren nachge-
wiesen haben. Es ist wichtig, sich den Umfang und die Richtungen der
Wechselwirkungen theoretisch klar zu machen, auch wenn sie in den De-
tails nicht genau vorherzusagen sind.

These 7.5: Der Unterrichtsprozess entfaltet sich in einem Geflecht von
Wechselwirkungen, die ihn lebendig und »iberraschungsintensiv® ma-
chen.
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1.3 Didaktische Prinzipien und Unterrichtskonzepte

Didaktische Prinzipien sind normative Grundsitze zur Ziel- und Themen-
auswahl und zur Gestaltung des Unterrichts. Sie bestehen zumeist aus
einem einzigen Begriff (,Exemplarisches Prinzip“, ,Kategoriale Bildung*,
~Erfahrungsbezug®) oder einem Doppelbegriff (,Fithrung und Selbsttétig-
keit“, ,Fordern und Fordern®). Sie sind absichtlich abstrakt formuliert,
enthalten also noch keine konkreten Handlungsanweisungen. Sie werden
erst wirksam, wenn man sie fantasievoll und mit diversen Zusatzentschei-
dungen kleingearbeitet hat. Um die Prinzipien herumgelagert sind allge-
meindidaktische Theorien, Modelle und Unterrichtskonzepte, z.B. die
Theorie der Kategorialen Bildung von Wolfgang Klafki, das Genetisch-so-
kratisch-exemplarische Lehren und Lernen nach Martin Wagenschein, der
Erfahrungsbezogene Unterricht (Ingo Scheller) oder der Handlungsorien-
tierte Unterricht (Herbert Gudjons; Hilbert Meyer). Hinzu kommen lern-
theoretische Modelle (Cognitive Apprenticeship, Anchored Instruction, Si-
tuiertes Lernen) und zahlreiche fachdidaktische Ansétze: Symboldidaktik
in Religion, Bilingualer Sachfachunterricht, Chemie-im-Kontext, Mehr-
perspektivischer Sachunterricht usw.*

In all diesen Ansétzen finden didaktisch-methodische Schwerpunktset-
zungen statt, die sich mithilfe des Didaktischen Sechsecks lokalisieren
lassen. Klafkis Ansatz der 1960er-Jahre konzentrierte sich z.B. auf die Ziel-
undInhaltsecke;die Didaktische Rekonstruktion, die dem Spinnen-Stunden-
entwurf von Seite 106 ff. zugrunde liegt, kombiniert den Schwerpunkt der
fachlichen Anspriiche (also der Inhaltsdimension) mit einer genauen Ana-
lyse der Lernvoraussetzungen. Der Erfahrungsbezogene und der Hand-
lungsorientierte Unterricht betonen die Prozess- und Handlungsecke und
die Sozialstrukturen. Auch in diesem LEITFADEN sind mehrere Prinzipien
versteckt:
= die Forderung, eine demokratische Unterrichtskultur zu entwickeln

(Erste Lektion),

r die These, dass sich der Unterricht immer und nicht nur hin und wieder

in einer Dialektik von Fiithrung und Selbsttétigkeit entwickelt (Vierte -

Lektion),
= das Prinzip der Selbstregulation des Lernens und die damit zusammen-
héngende Orientierung an den Schiilerinteressen (Sechste Lektion).

4 Einen guten Uberblick {iber didaktische Prinzipien finden Sie bei Kaiser/Kaiser (2005,
S.220-233); eine Darstellung lerntheoretischer Ansétze bei Straka/Macke (2003); eine
knappe Darstellung aktuell diskutierter Unterrichtskonzepte bei Jank/Meyer (2002,
S.304-340).

Didaktische Strukturierung (Meyer, H.: Leitfaden Unterrichtsvorbereitung. Berlin, 2007. S. 175-180.)

i



50 ZWEITE LEKTION Der geplante Stundenverlauf

Der Lehrer beendet die Stunde - nicht die Schiiler: Fast in allen Schul-
klassen und auch in Universititsseminaren ist es itblich, dem Lehrer/Hoch-
schullehrer fiinf Minuten vor Stundenschluss durch langsam steigende
Unruhe zu signalisieren, dass er zum Ende kommen moge. Ich hasse das
und interveniere dann sofort. Erwarten Sie bitte auch von Thren Schiilern,
dass sie bis zum Schluss dabei sind und greifen Sie ein, wenn sie ihre Arbeit
vorzeitig abbrechen.

Schiilerorientiert unterrichten: Neugier auf die Schiiler und gegenseitiger
Respekt sind, wie ich schon auf Seite 19 formuliert habe, wichtige Bausteine
eines schiilerorientierten Unterrichts. Der Begriff ,schiilerorientiert“ ist
allerdings schillernd. Er bezeichnet fiir mich kein von anderen didaktischen
Modellen abgrenzbares eigenes Unterrichtskonzept, sondern eine Haltung,
die fiir ganz unterschiedliche Zielsetzungen und Konzeptionen des Unter-
richts hilfreich ist. Schon vor 30 Jahren habe ich die Mentorin meines ersten
Praktikums, Ellen Riggert, befragt, ob man ,schiilerorientiert* unterrichten
kénne. Thre Antwort:

Natiirlich kann man ,schiilerorientiert“ unterrichten - aber das lernt
man gemeinsam mit den Schiilern oder iiberhaupt nicht. Ich muss
Jjeden Morgen neugierig sein, was die Schiiler an Erfahrungen und
Problemen mitbringen. Dann kriege ich auch einen Draht zu ihnen.
Ich sehe das doch jeden Tag. Die einen iiberfahren ihre Schiiler, legen
ihnen Absichten in den Mund, die sie nie gehabt haben. Und bei den
anderen spiirt man sofort, dass sie es ernst mit den Schiilern meinen
und dass sie merken, wo sie der Schuh driickt.

Warum fallen viele junge Lehrer in autoritidres Verhalten zuriick? —
Weil sie Angst haben, Angst vor der Klasse, aber letztlich vor sich
selbst. Ich musste als junge Lehrerin erst lernen, dass man die Waffen
im Spind lassen kann. Bis an die Zihne mit Stoff bewaffnet kam ich
in die erste Stunde - und wunderte mich, dass es mir nicht gelang,
die Schiiler aus der Reserve zu locken. Schiiler sind keine Dummer-
Jjans und auch keine Driickeberger. Sie wollen Lehrer haben, die Po-
sition beziehen, die sie fordern und férdern und an denen sie sich
reiben konnen.
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5. Zehn Fragen zur Kurzvorbereitung

Das folgende Didaktische Sechseck, das zu Beginn der Siebten Lektion noch
ganz ausfiihrlich erldutert werden wird, erfasst systematisch vollstidndig
die Grunddimensionen des didaktischen Handelns des Lehrers/der Lehre-
rin und der Schiiler. Deshalb liefert es einen geeigneten Theorierahmen fiir
die Formulierung der nachfolgenden zehn Fragen:

\‘} e E———— {9
*Q’b
$
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Abb. 2.6: Didaktisches Sechseck

Zehn Fragen zur Kurzvorbereitung

Erste Frage: ~ Welche offengebliebenen Fragen, welche unerledigten
Aufgaben, welche Schwierigkeiten oder Konflikte aus
der letzten Stunde wirken in die neue Stunde hinein?
Wie kénnen sie beachtet werden?

Zweite Frage: Welche Vorkenntnisse, Erfahrungen und Interessen
zum vorgesehenen Stundenthema kénnten die
Schiiler haben? Welcher individuelle Forderbedarf
einzelner Schiilerinnen und Schiiler muss bedacht
werden?

Dritte Frage: Wie lautet das Thema der Stunde? Wie ist es auf-
gebaut? In welche Teilthemen kann es zergliedert
werden?

Vierte Frage: Was ist die Aufgabenstellung? Was sollen die Schiiler
nach der Stunde besser kénnen als vorher?

Fiinfte Frage: Welche Arbeitsschritte sind erforderlich? Und wie
sieht eine verniinftige Reihenfolge dieser Schritte
aus?
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Sechste Frage: Welche Handlungsmuster bieten sich fiir die Be-

Siebte Frage:

Achte Frage:

Neunte Frage:

Zehnte Frage:

wiltigung der gestellten Aufgabe an? Beherrschen
die Schiiler sie schon oder miissen sie noch gelibt
werden?

Welche Sozialform(en) bieten sich an? Was sollte
eher im Klassenplenum, was kann besser einzeln
oder in Gruppen erarbeitet werden? Sind die Schiiler
die Zusammenarbeit gewohnt?

Wie muss der Raum hergerichtet werden? Welche
Medien und Materialien sind vorhanden? Welche
miissen noch vorbereitet werden?

Wie soll die Stunde ausgewertet werden? Gemeinsam
mit den Schiilern oder mit dem Mentor/der Mentorin,
den Kommilitonen? Sollen die Beobachter auf
bestimmte Punkte der Unterrichtsfithrung oder auf
bestimmte Schiilerinnen und Schiiler besonders
achten?

Habe ich das erforderliche Fachwissen? Welche
Stdrken bringe ich als Lehrender/Lehrende in die
Stunde ein? Worauf muss ich mich noch besonders
vorbereiten?

Die aus Abbildung 2.6 abgeleiteten zehn Fragen werden im realen Pla-
nungsprozess nie siuberlich eine nach der anderen, sondern in mehrfachen
Spiralbewegungen beantwortet.
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Gﬁ'mﬁ@ﬁﬁ‘wmen lmd
Grundrhythmen des
Unterrichts

Inhalte + Ziele dieser Lektion

Wer Unterricht vorbereiten will, sollte wissen, was Unterricht ist. Des-

halb liefert diese Dritte Lektion einen gerafften Uberblick iiber die

heute verfiighare bunte Palette der zum Teil hchst unterschiedlichen

Unterrichtsformen:

= Im ersten Abschnitt wird ein erweiterter Unterrichtsbegriff defi-
niert, der wahrscheinlich von Ihrem Alltagsverstéindnis abweicht.

w Im zweiten Abschnitt stelle ich das ,Ei des Kolumbus®“ vor — ein
Klassifikationsmodell, in dem die unterrichtliche Formenvielfalt
auf fiinf theoretisch begriindete Grundformen zuriickgefiihrt
wird.

@ Der dritte Abschnitt behandelt die Zeit- bzw. Prozessstruktur des
Unterrichts. Ich behaupte, dass auch hier bestimmte Grundrhyth-
men identifiziert werden konnen.

Die Hauptbotschaft des zweiten Abschnitts lautet: Die iibliche Unter-
scheidung der bunten Fiille von Unterrichtsformen in die zwei Grund-
formen ,lehrerzentriert” kontra ,schiilerzentriert ist zu undifferen-
ziert; sie kann leicht zu Scheinkontroversen fiihren.

Die Hauptbotschaft des dritten Abschnitts lautet: Die bunte Fiille der
Verlaufsformen des Unterrichts kann auf den methodischen Grund-
rhythmus von Einstieg, Erarbeitung und Ergebnissicherung (EEE)
zuriickgefiihrt werden.

Zehn Fragen zur Kurzvorbereitung bei der Unterrichtsplanung (Meyer, H.: Leitfaden
Unterrichtsvorbereitung. Berlin, 2007. S. 51-52.)
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Sich in die Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler versetzen: Versu-
chen Sie, sich in die Perspektiven Ihrer Schiilerinnen und Schiiler zu ver-
setzen: Welche Erfahrungen mit dem Stundenthema kénnen sie einbrin-
gen? Welche Emotionen konnte es bei ihnen wecken? Welches ,Image*
diirften die vorgesehenen Methoden bei den Schiilern haben?

y—

i
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Auf die Scharnierstellen der Stunde achten: Oft sind jene Situationen
besonders knifflig, in denen der eine Unterrichtsschritt abgeschlossen ist
und der néchste eingeleitet werden muss. Das nenne ich die ,Scharnier-
stellen” einer Stunde. ’

S'ie sind deshalb so knifflig, weil ein klar erkennbares Ergebnis des vor-
herigen Schritts vorliegen muss, damit die Schiiler den neuen Arbeitsauf-
trag iiberhaupt kapieren konnen. Hinzu kommt, dass zumeist neues Mate-

rial ver‘teilt.wird und oft auch ein Sozialformwechsel stattfindet. Im Offenen
Unterrichtist das einfacher. Da entscheidetjajeder

Schiiler selbst, wann der nichste Schritt dran ist.
Und wenn er nicht klarkommt, kann er jederzeit
einen Mitschiiler um Rat fragen oder zum voraus-
gegangenen Schritt zurtickkehren.
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Den Zeitbedarf vorher durchdenken: Viele Berufsanfinger berichten
{iber Schwierigkeiten mit der Zeitplanung.Aber:Wer mit seiner Zeitplanung
auf die Minute genau hinkommt, hat deshalb noch keine gute Stunde ge-
macht. Es ist sogar wahrscheinlich, dass ihm diese Genauigkeit in der Zeit-
planung nur gelungen ist, weil er Schiilerimpulse abgewiirgt hat. Man kann
einzelne Unterrichtsschritte nach dem Grad der Vorhersagbarkeit des Zeit-
bedarfs ordnen:

o Es ist ziemlich genau vorauszusagen, wie lange geiibte Schiiler fiir or-
ganisatorische Vorarbeiten bendtigen: Hefte rausholen 15 Sekunden,
Sitzordnung zum Stuhlkreis umstellen 45 Sekunden, Hausaufgaben no-
tieren 2 Minuten.

Ebenfalls noch halbwegs verlisslich vorherzusagen (und deshalb auch
so weit verbreitet) sind lehrerzentrierte Phasen (Lehrervortrag 7 Minu-
ten, Verlesen eines Textes 3 Minuten, Durchfithrung eines Lehrer-Expe-
riments 5 Minuten, Anschreiben eines Tafeltextes 3 Minuten).

= Von Anfingern wird der Zeitbedarf fiir reproduzierende Schiilertatig-
keiten (Abschreiben von der Tafel, Rechenaufgaben im Heft 16sen, eine
Geriteturniibung durchfiihren) immer wieder unterschitzt, er lisst sich
aber dennoch halbwegs verlésslich vorhersagen. Probleme gibt es jedoch
immer wieder, weil Anfinger gern iibersehen, dass schnelle Lerner ihre
Aufgaben vier- oder fiinfmal so schnell wie die langsamen erledigen.
Dariiber sollte man nicht jammern, sondern durch Unterrichtsdifferen-
zierung die fillige didaktische Antwort suchen!

Offen und im erforderlichen Zeitaufwand nur grob einzuschétzen sind
Unterrichtsgespriche, Diskussionen, selbststindige Schiilerarbeiten,
Gruppenarbeiten, Schiilerversuche, projektorientierte Vorhaben usw.
Hier sollte man vor der Stunde iiberlegen, ob man die Stundenplanung
gegebenenfalls iiberziehen will oder abbrechen muss.

]

£

Weichenstellungen in die Planung einbauen: Sie konnen sich vorher iiber-
legen, an welcher Stelle Sie einen Schritt verkiirzen oder ganz abbrechen
kénnen. Sie konnen schon im Entwurf einen oder zwei kleine Reserve-
schritte einplanen.

Den Schiilern Zeitverantwortung geben: Haben Sie sich schon einmal Ge-
danken dariiber gemacht, wie Schiiler auf das Jammern der Lehrer tber
die immer knappe Zeit reagieren? Durchweg mit Desinteresse! Das ist gar
kein Wunder. Den Schiilern wird ndmlich viel zu selten Verantwortung fiir
die Zeitplanung des Unterrichts zugestanden. Also sollten Sie sie immer
bfter in die Zeitplanung einbeziehen.




126 FUNFTE LEKTION Der schriftliche Stundenentwurf

Lernen, mit Schiilerfehlern umzugehen: Profilehrer nutzen Schiilerfehler
um sie mit Geschick und Raffinesse als Zwischenschritt zur korrekten Auf:
gabenldsung zu verwenden. Das ist fiir Anfinger schwer, aber nicht unmog-
licl.l. Es ist inzwischen auch empirisch abgesichert (z.B. durch Arbeiten von
Rflll‘lel‘ Bromme), dass dafiir einerseits hohe Fachkompetenz, andererseits
die Fahigkeit zum Perspektivenwechsel wichtig sind. Beides zusammen
S(j,h.afft die Flexibilitdt, den geplanten Stundenverlauf blitzschnell umorga-
n}Sleren zu konnen. Ein spannendes Buch mit einem irgerlichen Titel zu
diesem Thema haben Fritz Oser und Maria Spychiger geschrieben: ,Lernen
ist schmerzhaft“ (2005). ’
Eigene Fehler noch wiihrend der Stunde korrigieren: Wenn Sie wihrend
de"s Unterrichts entdecken, im Entwurf einen Fehler gemacht zu haben, so
missen Sie ihn korrigieren. Ihre Ausbilder werden es Thnen hoch anrech-
nen, diese Souverinitit gezeigt zu haben.

Mut zu Experimenten entwickeln: Célestin Freinet hat einmal gesagt:
Unterrichten ist ,tastendes Versuchen®. Richtig! Es ist das Schone an un-
S(.arer'n Beruf, dass wir immer wieder den Unterrichtsablauf variieren und
die eingetretenen Effekte beobachten kénnen, um daraus Riickschliisse zur
Verl.?esserung unserer Unterrichtspraxis zu ziehen. Nun wird den meisten
Anfdngern gar nicht nach Experimenten zumute sein. Man ist zumeist
sch?n froh, wenn man unzerzaust aus der Stunde herauskommt. Aber noch
sch0f1er ist’s, wenn man etwas gewagt und dann gewonnen hat. Eine kluge
gx;l)leltung zum Experimentieren liefern Kretschmer/Stary (1998, S.89-
Die Schiiler zu Lehrern machen: Beim Lernen selbst zu lehren, macht den
meisten Schiilern SpaB. Es ist inzwischen auch empirisch bestens bestitigt
dass Unterricht, bei dem die Schiiler phasenweise in die Lehrerrolle schh'ip-’
fen, besonders erfolgreich sein kann. Das gilt inshesondere fiir den soge-
nannten Kooperativen Unterricht (Renkl 1997; Weidner 2003; Traub 2004;
Green/Green 2005). Damit werden Varianten von Tandem- und Gruppen:
arbeit bezeichnet, bei denen (1.) zwei oder drei, héchstens vier bis fiinf
Lern(?nde zusammenarbeiten, die (2.) gleichberechtigte Interaktionspart-
ner sind und keine direkte Beaufsichtigung durch den Lehrer/die Lehrerin
e.rfahren, sondern (3.) mithilfe vorbereiteter Lernmaterialien und nach pré-
zise abge.sprochenen Spielregeln sich gegenseitig unterrichten. Beispiele
kooperativen Lernens sind das Gruppenpuzzle, zum Teil auch das Stati-
onenlernen sowie das Konzept ,Wechselseitiges Lehren und Lernen® von
Diethelm Wahl (2006, S.154 ff.).
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5. Giitekriterien der Planung

_Giitekriterien® sind die MaBstdbe, nach denen ein Gegenstand oder ein
Prozess beurteilt wird, nicht die Sache selbst. Planungskriterien helfen,
einen bereits vorliegenden Entwurf zu durchdenken. Deshalb spielen sie
bei Stunden-Nachbesprechungen mit den Ausbildern eine wichtige Rolle.
Als Berufsanfingerin und Berufsanfinger haben Sie einen Anspruch dar-
auf, milder beurteilt zu werden als ein Profi. Aber die Kriterien selbst ver-
indern sich dadurch nicht. Ich schlage vor, die folgenden vier Hauptkrite-

rien zugrunde zu legen:

(1) Authentizitit

(2) Stimmigkeit

(3) Offenheit

(4) Fachliche
Korrektheit

Passt der Entwurf
zu Threr Person?
Handelt es sich
um eine eigen-
stindige und kre-
ative Bearbeitung
der Planungsauf-
gabe oder werden
vorliegende Kon-
zepte abgekup-
fert?

Sind die analy-
sierten Lehr-
Lern-Bedin-
gungen und die
didaktisch-me-
thodischen Ent-
scheidungen gut
aufeinander ab-
gestimmt oder
gibt es Briiche im
Entwurf?

Werden die Schii-
lerinnen und
Schiiler im Ent-
wurf als aktive
Mit- oder Gegen-
spieler des Leh-
rers erfasst?
Werden Pla-
nungsalterna-
tiven durch-
dacht?

Sind die fachwis-
senschaftlichen,
lernpsycholo-
gischen, allge-
mein- und fachdi-
daktischen
Annahmen des
Entwurfs kor-
rekt?

Authentizitit: Das Wort stammt aus dem Griechischen und bedeutet so
viel wie Echtheit und Glaubwiirdigkeit. Ein authentischer Entwurf passt
also zu Threr Personlichkeit. Und er hilft Thnen, Ihre schon vorhandenen
Lehrkompetenzen voll auszuspielen. Im Ausbildungsalltag von Referenda-
ren kann dieses erste Kriterium schneller als gedacht zum Problem werden:
Sie fithlen sich unter Druck, weil Sie schrecklich viel in moglichst kurzer
Zeit lernen sollen und auch noch fortwihrend beurteilt werden. Manche
meinen dann, dass es risikodrmer sei, sich an den Vorstellungen des Aus-
bilders zu orientieren. Dann {ibernimmt man dessen allgemein- und fach-
didaktischen Positionen, auch wenn sie der eigenen Vorstellung von gutem
Unterricht widersprechen. Wenn ich aber gar nicht hinter dem stehe, was
ich dem Ausbilder zuliebe in den Entwurf eingebracht habe, wird das Un-
terrichten ziemlich kompliziert. AuBerdem ist es dann deutlich schwieriger,
personliche Entwicklungsaufgaben zu formulieren, die Sie wirklich voran-
bringen.
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Stimmigkeit: Stimmigkeit ist ein Kriterium, das auf verschiedene Ab-

schnitte des Stundenentwurfs bezogen werden kann:

= Sind die aus der Bedingungsanalyse gezogenen Konsequenzen plausi-
bel?

Passen die Ziel-, Inhalts- und Methodenentscheidungen zueinander?

m Ist der im ,geplanten Stundenverlauf” enthaltene methodische Gang der
Stunde plausibel?

m Wird in der Leistungskontrolle das {iberpriift, was im Zentrum der Stun-
de gestanden hat?

Offenheit: Unterricht ist ,offen”, wenn die Schiiler die Chance haben, ihre

Vorerfahrungen, ihre Interessen und Kompetenzen einzubringen. Ob das

der Fall ist, zeigt sich erst in der Stunde selbst. Im Entwurf konnen aber

die Grundlagen fiir dieses flexible Eingehen auf die Schiiler gelegt werden.

Fachliche Korrektheit: Es ist eine Selbstverstdndlichkeit, dass der Stun-

denentwurf keine fachlichen Fehler enthalten sollte. Aber die Frage ist

natiirlich, wer die Deutungshoheit dariiber hat, was korrekt und was falsch

ist. Die Ausbilder haben da zumeist die besseren Karten. Aber das heifit

nicht, dass Sie jede Einzelaussage Ihres Entwurfs selbst fachwissenschaft-

lich iiberpriifen miissen. Sie miissen sich darauf verlassen konnen, dass

das, was in den Fachdidaktiken, in Richtlinien und Schulbiichern steht,

fachwissenschaftlich korrekt ist (vgl. Meyer 2004, S. 65 f.).

Es gibt weitere Kriterien, auf die die Ausbilder nachweislich achten. Das
sind z.B. das duBere Erscheinungsbild des Entwurfs (Layout, Rechtschreib-
korrektur; korrekte Zitate; sisthetische Gestaltung); die Diagnose des Leis-
tungsstands der Klasse und einzelner Schiiler; die Ubereinstimmung mit
oder die begriindete Abweichung von den Richtlinien; die kritische Ausein-
andersetzung mit den fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Vor-
gaben.

Fazit: Es gibt eine ganze Reihe ausgesprochener und oft auch unausge-
sprochener Kriterien, anhand derer die Qualitit Threr Stundenentwiirfe
bel'lrteilt wird. Ich rate Thnen, mit Thren Ausbildern zu vereinbaren, welches
Kriterium bzw. welche Kriterien im Mittelpunkt stehen sollen.
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@dmgungsanalyse

Inhalte + Ziele dieser Lektion

In dieser Lektion werden Anregungen zur Bedingungsanalyse des
Unterrichts gegeben. Sie bildet nach der Themenfestlegung den ersten
Hauptschritt jeder griindlicheren Unterrichtsplanung.

Im ersten Abschnitt wird der Begriff Bedingungsanalyse geklért
und in den theoretischen Rahmen des sogenannten Angebots-
Nutzungs-Modells eingeordnet.

Gegenstand des zweiten und dritten Abschnitts sind die Lern-
voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler.

. Im vierten Abschnitt geht’s dann um die im Prinzip ganz dhnlich

strukturierten Lehrvoraussetzungen der Lehrer.

: Im fiinften werden die Richtlinienvorgaben verhandelt.

. Die Lektion endet mit einer Checkliste fiir Bedingungsanalysen.

Dle Hauptbotschaft dieser Lektion lautet: Die Kompetenzorientierung
des Unterrichts, die sich inshesondere bei der Bedingungsanalyse be-
wiihren muss, liefert eine gute Grundlage, um im Unterricht flexibel
auf die Interessen und Lernbediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler
einzugehen. Aber Kompetenzorientierung allein reicht nicht aus. Sie
muss durch kluge didaktische Ideen und Konzepte zum Fordern und
Fordern erginzt werden.

1.

1.1

Theoriegeriist: Angebots-Nutzungs-Modell
und Drei-Etagen-Haus

Was ist eine Bedingungsanalyse?

In der Bedingungsanalyse beschreibt die Lehrperson, von welchen Voraus-
setzungen sie beiihrer Unterrichtsplanung ausgeht.Schlichter ausgedriickt:
Es soll geklirt werden, ob die Schiilerinnen und Schiiler das, was sie im
Unterricht tun sollen, iiberhaupt tun kénnen.

Giitekriterien der Planung (Meyer, H.: Leitfaden Unterrichtsvorbereitung. Berlin, 2007.
S.124-128.)




Weitere mogliche Hospitationsschwerpunkte

Neben dem obligatorischen Beobachtungsschwerpunkt kdnnen auch die Winsche des
Mentors und weitere Interessen des Praktikanten (auch im Hinblick auf das weitere Studium)
bei der Auswahl spezieller Beobachtungsschwerpunkte bertcksichtigt werden.

Weitere Untersuchungen zum didaktischen Beobachtungsschwerpunkt
Die Beobachtung und Protokollierung von Unterricht kann durch folgende Verfahren erganzt
werden:

(1) Befragung/Gesprach/Interview
e z. B. narratives Interview oder Leitfadeninterviews (offene Fragen, Leitfragen vor dem
Interview notieren)
e schriftliche Befragung, dabei kdnnen die Fragen
o offen sein
o0 Antwortkategorien vorgeben sein (geschlossene Fragen)
o Skalierungen in Antworten vergeben sein (Ratingskalen)

(2) Dokumentenanalyse

e z.B. Analyse von Schulertexten, Bsp.: Bobachtungsschwerpunkt ,Umgang mit Hausaufga-
ben im Unterricht” > erganzende Analyse ausgewahlter Hausaufgabentexte einzelner
Schiiler

In Absprache mit dem Mentor wird der Schulleiter Uber Zweck und Umfang der Sammlung von
Daten flr das Belegthema informiert.

3.5 Unterrichtsversuche

3.5.1 Aligemeines

Im Rahmen des Praktikums muissen mindestens 2 eigene Unterrichtsversuche geplant,
durchgefiinrt und reflektiert bzw. analysiert werden. Weitere Unterrichtsversuche sind -
soweit die Mdglichkeiten der Schule und des Mentors dies zulassen — sehr wiinschenswert.
Termin, Klassenstufe, Thema und Planung sind mit Mentor oder den betreffenden Lehrern
abzustimmen.

Ein ausgewahlter Unterrichtsversuch wird im Praktikumsbeleg schriftlich dokumentiert (siehe
unten: 3.5.2) und reflektiert (siehe unten: 3.5.3). Zu den weiteren Unterrichtsversuchen wird
der jeweils betreuenden Lehrperson zumindest eine Unterrichtsskizze (Stundenthema, Lern-
ziele, tabellarischer Ablaufplan, Materialien) vorgelegt.

Bei der Planung der Stunde sollten die Materialien, Hinweise und Erfahrungen aus dem
Planungsworkshop im Modul BA-ABS BW2 genutzt werden.

Zu einer durchdachten Planung gehort die Analyse der Rahmenbedingungen und Lernvoraus-
setzungen. Die Unterrichtsziele muUssen prazise formuliert sein, die Themenschwerpunkte
sowie die Methoden- und Medienauswahl begriindet werden. Ein tabellarischer Ablaufplan
(unter Angabe des zeitlichen Ablaufs) erganzt die Planung.

Um eine erste Skizze der Stundenplanung zu erstellen, kdnnen Sie sich an folgender Variante
des ,Didaktischen Sechsecks” von Hilbert Meyer (vgl. Meyer 2008, S. 191-214) orientieren:
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Zielstellung Inhaltsstruktur

_ Aufgaben- :
Sozialformen stellung Verlaufsstriktur/7eitablauf

Handlungsmuster Raumvorbereitung u. Medien

(Vgl. Meyer 2008,S. 192)

3.5.2 Elemente des Stundenentwurfs im Praktikumsbeleg

Die Darstellung und Analyse eines so komplexen Geschehens, wie es eine Unterrichtsstunde
darstellt, macht es notig, Faktoren, die in Wechselwirkung zueinander stehen und im Zusam-
menhang gesehen werden mussen, getrennt zu behandeln. Das birgt die Gefahr von Wieder-
holungen in sich. Je nach konkreter Stundenthematik sind daher Abweichungen von der hier
vorgegebenen Gliederung maglich.

Die Abfolge der Gliederungspunkte ist kein Abbild des Planungsprozesses in seinem
chronologischen Verlauf. Die Gliederung ist lediglich eine Hilfestellung zur Darstellung des
Planungsproduktes.

Formulieren Sie lhren Entwurf aus der Planungsperspektive vor der entsprechenden Unter-
richtsstunde, nicht erst rlckblickend.

o Kopf
Angabe des Faches, der Klasse/des Kurses und des Stundenthemas

Das Stundenthema wahlt der Praktikant selbst nach Ricksprache mit dem Mentor/ Fach-
lehrer. In der Formulierung des Stundenthemas sollte die didaktische Perspektive, unter
der Sie einen fachlichen Gegenstand ausgewahlt haben, zum Ausdruck kommen

e Lehrplananalyse und Einbettung in die laufende Unterrichtseinheit
Wie ordnet sich das Stundenthema in den Lehrplan ein? Der entsprechende Lernbereich
mit den fur die Stunde relevanten Vorgaben muss hier zugeordnet werden. In der Bemer-
kungsspalte des Lehrplans finden sich manchmal auch konkrete Vorschlage zum
Methoden- und Medieneinsatz.

Ferner soll bestimmt werden, was dem Stundenthema in der davor liegenden Stunde
konkret vorausging. Zudem soll darauf hingewiesen, wie nach der betreffenden Stunde
weitergearbeitet werden soll.

¢ Sachanalyse

Die Stundenthematik wird in ihrem fachwissenschaftlichen Zusammenhang unter
Verwendung fachlicher Literatur knapp erortert. Zentrale fachliche Kategorien oder
Vorgehensweisen, die fir die Stundenthematik und die zentrale Aufgabenstellung der
Stunde relevant sind, werden herausgestellt. Schwerpunktsetzungen bzw. die Auswahl
exemplarischer Beispiele werden begriindet. Ggf. erlautern Sie auch kontroverse Auffas-
sungen und stellen |hre eigene Position dar (etwa im Hinblick auf die Interpretation eines
literarischen Textes).
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¢ Bedingungsanalyse (Beschreibung der Lerngruppe und der Rahmenbedingungen)
0 Es soll eine kurze Charakteristik der Klasse/ Gruppe mit Blick auf die geplante Stunde ver-

sucht werden. Als Anhaltspunkt dienen z.B. folgende Aspekte:

- Schilerzahl, Relation Madchen-Jungen, Altersunterschiede

- Klassen- und Lernklima

- Verfligbarkeit bestimmter Lernstrategien (Arbeitstechniken, Kommunikationsfahig-
keit,...)

- Sachstruktureller Entwicklungsstand (Alltagsvorstellungen, Interessen, Vorkennt-
nisse, Erfahrungen, Fahigkeiten oder Fertigkeiten mit Blick auf das geplante Thema)

- Beobachtete oder erfahrene Lern- und Disziplinschwierigkeiten

- Hinweise zu besonderen Begabungen/Starken einzelner Schiler

Auf die Beschreibung der Lerngruppe mussen sich die weiteren didaktischen und
methodischen Uberlegungen beziehen. Sie sollte deshalb nur solche Punkte umfas-
sen, die fUr die konkrete Unterrichtsplanung oder den Unterrichtsverlauf relevant
sind.

Es werden keine entwicklungs- oder lernpsychologischen Erérterungen erwartet.

0 Relevante zeitliche, rdumliche und sonstige Bedingungen der Unterrichtsstunde werden
bestimmt.

o Didaktische Begriindung
Erlautern Sie die thematische Konzeption |hrer geplanten Stunde aus |hrer padagogischen
Sichtweise heraus, z.B. in folgender Weise:
Worin liegt lhrer Meinung nach die gegenwartige, die zukinftige und die exemplarische
Bedeutung des Stundenthemas fur die Lerngruppe? (> in Anlehnung an Wolfgang Klafkis
Didaktische Analyse)
An welchen (fach-)didaktischen Prinzipien (z.B. Handlungsorientierung oder Problem-
orientierung usw.) orientieren Sie sich bei lhrer Planung?

o Ziel der Stunde
Ein Lernziel ist die versprachlichte Vorstellung des gewdinschten Lernergebnisses (vgl.
Meyer 2008, S. 193). Es enthalt einen Operator (z.B. ,kennen”, ,anwenden”, ,kritisch
reflektieren”) und den jeweiligen Inhaltsschwerpunkt. Zur didaktischen Schwerpunkt-
setzung sollte von den auf Seite V der sachsischen Lehrplane (Grundlagen-Teil) ausgewie-
senen Lernzielbeschreibungen ausgegangen werden.

Es empfiehlt sich eine Aufschlisselung nach Teilzielen - entweder in Orientierung an den
verschiedenen Lernzieldimensionen oder nach Kompetenzbereichen:

o0 kognitive, affektive, psychomotorische Ziele

o Wissen, Kénnen, Werteorientierung

e Zentrale Aufgabenstellung der Stunde
Die zentrale Aufgabenstellung ist der ,Kristallisationspunkt” einer Stundenplanung. Sie
definiert in Kurzform, was die Schuler in der Stunde konkret tun sollen. (vgl. Meyer 2008, S.
102) Dabei wird der Zusammenhang zwischen dem thematischen Schwerpunktbereich, der
didaktischen Zielsetzung und der gewahlten Methodik in Ihrer Stunde deutlich. Die Formu-
lierung erfolgt aus Lehrersicht, nicht als wortlicher Arbeitsauftrag. (Wortliche Arbeitsauf-
trdge an die Schuler erfolgen erst im ,, Verlaufsplan® oder in den , Materialien™)
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Methodische Begriindung und Verlaufsplanung

Hier erfolgt die Erdrterung der methodischen Umsetzung des gewahlten Themas und der
gesetzten Ziele. Sie machen deutlich, inwiefern Sie Handlungs- und Sozialformen sowie
den methodischen Gang der Stunde mit Blick auf die Lerngruppe, die padagogischen
Intentionen und den zeitlichen Rahmen ausgewahlt haben. Dabei kénnen Sie sich auf
methodische Ansatze und Verfahren beziehen, die Sie im Studium kennen gelernt haben
(z.B. direkte Instruktion, kooperative Lernformen, offene Unterrichtsformen etc.).

Ebenso sollte die Auswahl der Medien begrindet werden. Dabei sind die Rahmenbedin-
gungen und die Lernvoraussetzungen der Schiler besonders zu bertcksichtigen.

Nach lhrer Begrindung zentraler methodischer und medialer Entscheidungen in Form eines
kurzen FlieRtextes stellen Sie den Verlauf lhrer Stunde in einem tabellarischen Verlaufsplan
dar. Die Spalten des Verlaufsplans geben Aufschluss Uber die einzelnen Unterrichtsschritte,
die no6tig sind, um die Planung umzusetzen. Der Verlaufsplan enthalt Spalten zu folgenden
Aspekten:
- Unterrichtsphasen mit ungefahrer Zeitangabe
(Als Minimalform sollte der methodische Dreischritt Einstieg/Erarbeitung/
Ergebnissicherung deutlich werden.)
- Sozialformen und Handlungsmuster
- Lehrer- und Schulertatigkeiten, konkret bezogen auf jeweilige Unterrichtsinhalte
(In dieser Spalte konnen auch konkrete Arbeitsanweisungen oder Leitfragen sowie
Angaben zu Uberleitungen oder Zusammenfassungen ausformuliert werden.)
- Medien

Hausaufgaben muissen begriindet und prazise formuliert werden (entweder im Verlaufsplan
oder als Teil der Arbeitsmaterialien).

Planen Sie Alternativen oder Zeitreserven ein.

Materialien zur Stunde (im Anhang des Praktikumsbelegs abzuheften)

Entworfene Tafelbilder, Folien oder Arbeitsblatter bzw. Kopien von Lehrbuchseiten werden
beigeflgt. Empfehlenswert ist auch das Erstellen einer provisorischen Losung der Aufga-
benstellung(en), um maogliche Schwierigkeiten bei der Aufgabenbearbeitung im Vorfeld zu
vermeiden. Veranderungen des geplanten Tafelbildes, die durch den Unterrichtsverlauf oder
entsprechende Schuilerantworten bedingt sind, stellen keineswegs einen Mangel/ Fehler
dar.

Literaturangaben
Erforderlich ist die Angabe von Sach- und padagogischer Literatur, die fir die konkrete
Stundenplanung genutzt wurde.

3.5.3 Reflexion der Unterrichtsversuche

Die gehaltenen Unterrichtsstunden sind einer grindlichen und selbstkritischen Auswertung
(Nachbereitung) zu unterziehen. Dabei geht es nicht nur um den tatsachlichen Verlauf der
Stunde, sondern einzelne Gesichtspunkte der Stunde, die genauer hinterfragt werden sollten
(z.B. Ziele der Stunde erreicht, Mitarbeit der Schuler, Auftreten als Lehrerperson,...). Dabei
mussen auch die Hinweise des Mentors bzw. der betreffenden Lehrkraft Beachtung finden.
Die Schlussfolgerungen aus den Stundenanalysen sollen deutlich machen, wo individuelle
Ansatzpunkte flr eine gezielte Kompetenzentwicklung im weiteren Verlauf des Studiums und
der praktischen Lehrerausbildung liegen konnen.
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Im Rahmen des Praktikumsbeleges wird eine Stundenauswertung verschriftlicht, und zwar die
zu der Stunde gehorige, die auch fir den ausfihrlichen Stundenentwurf ausgewahlt wurde.

Gesichtspunkte fiir die Besprechungen der Unterrichtsstunden mit dem Mentor
In Absprache zwischen Mentor und Student sollte die Nachbesprechung der Stunden auf
gemeinsam zu vereinbarende Schwerpunkte begrenzt werden. Bei der nachtraglichen Deutung
des Unterrichtsgeschehens, der Entwicklung von Schlussfolgerungen und eventuellen
Handlungsalternativen sollte die Perspektive des Praktikanten angemessen bericksichtigt
werden, um dessen Reflexionskompetenz zu férdern. Das Auswertungsgesprach kann
ausgehen von

e den Lernzielen der Stunde

e kritischen Momenten im Unterrichtsverlauf

e Prioritatensetzungen des Praktikanten und des Mentors, die vorab oder nachtraglich

vereinbart wurden/werden

Der folgende Fragenkatalog (u.a. in Anlehnung an Henning, Schannewitzky 1994) soll die
Auswahl einzelner, moglicher Schwerpunkte erleichtern:

1. Zur Planung und zum tatsachlichen Verlauf der Stunde

a) Passen Ziel-, Inhalts- und Methodenplanung zueinander?

b) Ist der Lehrplan entsprechend bericksichtigt?

c) Stimmt die sachliche/ fachwissenschaftliche Grundlegung der Planung?

d) Wurden die flr die Stunde relevanten Bedingungen, insbesondere die Lernvoraussetzun-
gen, beachtet?

e) War das Anspruchsniveau des Unterrichts der Lerngruppe angemessen?

f) Hat sich die Einschatzung der Klasse/ Gruppe bzgl. der Mitarbeit als richtig erwiesen?

g) Hat sich die didaktische und methodische Planung insgesamt bewahrt?

h) Sind die formulierten Lernziele erreicht worden?

i) Gab es in der Stunde Abweichungen vom Plan, und wenn ja, wie sind sie zu erklaren und
zu begriinden?

j) Werden nach der Stunde didaktische oder methodische Alternativen sichtbar, die man im
Wiederholungsfalle wahlen wirde?

k) Wurden die fachspezifischen Verfahrensweisen richtig angewendet?

) Hat man auf Grund der allgemeinen Mitarbeit der Schiiler oder der von Schiilern geleiste-
ten Zusammenfassungen den Eindruck, dass der Unterricht effektiv und lernférderlich
war?

2. Zum Lehrerverhalten:

a) War das Arbeitsklima so, dass die Schuler sich spontan dufdern mochten?

b) Wurde Gespur fur die Schwierigkeiten der Schuiler gezeigt?

c) Wurden Arbeitsauftrage klar gestellt?

d) Konnte der Sinn der Anweisungen bzw. Anforderungen den Schuilern (implizit oder expli-
zit) einsichtig gemacht werden?

e) Wurde vom Denk- und Sprachniveau der Schiler her informiert, argumentiert, geholfen,
angewiesen, beraten, gefragt?

f) Ist Auffélliges an der Fragetechnik beobachtet worden? (Lehrerecho,...)

g) Wurde versucht, angstliche oder zurlickhaltende Schiler am Unterrichtsgesprach zu
beteiligen?

h) Wie wurden Schlerbeitrdge genutzt?

i) Wie wurde auf Unterrichtsstorungen durch Schiler reagiert?

) Gab es sachliche Ungenauigkeiten?
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Zum Verhalten der Schiiler:
a) Gibt es Anhaltspunkte daflir, dass die Folge der Unterrichtsschritte fir die Schiler
einleuchtend war?
b) Sind die Schiler dem Lehrer auf dem geplanten Weg gefolgt oder gab es Widerstande?
) Waren die Schiiler nur betriebsam, oder haben sie auch sachbezogen gedacht?
) Haben die Schiler aufeinander gehort, oder waren sie nur lehrerzentriert?
) Haben sich die Schiler in einer Unterrichtsphase initiativ oder selbststandig verhalten?
f) Haben sich Jungen und Madchen unterschiedlich verhalten?

C
d
e

Zu den erstellten/verwendeten Medien:

a) War das Tafelbild/ die Folie Ubersichtlich und fir alle Schiiler gut lesbar?

b) Wurden Schiilerbeitrage bei der Erarbeitung des Tafelbildes berlcksichtigt?

c) Wurden die Schiler nach Maéglichkeit aktiv an der Erarbeitung des Tafelbildes beteiligt?
d) Hatte das Tafelbild/ die Folie eine klar erkennbare Funktion?

e) Kamen alle Schiler mit dem Arbeitsblatt zurecht?

3.6 Abschlussreflexion zum Praktikum

Zur Unterstltzung der Reflexion von Praktikumserfahrungen im Hinblick auf die Frage der
Berufseignung wird die Nutzung entsprechender Online-Angebote (z.B. , Fit fir den Lehrer-
beruf” oder ,,Career Counselling for Teachers”) empfohlen:

Hinweise zur Gestaltung der Abschlussreflexion im Praktikumsbeleg werden in der Auswer-
tungsveranstaltung zum Blockpraktikum A gegeben.

3.7 Quellenangaben und Literaturempfehlung

Quellen

Fichten, Wolfgang u.a.: Methoden-Reader zur Oldenburger Teamforschung. Oldenburg
2004.

Henning, G./ Schannewitzky, G.: Leitfaden zum Hospitieren und Unterrichten, Darmstadt
1994.

Wawrinowski, U.: Beobachtungslehre, Weinheim 1993.

http://zlsb.tu-dresden.de

Weiterfiihrende Literatur zur Vorbereitung und Begleitung des Praktikums

Becker, G.E.: Planung von Unterricht — Handlungsorientierte Didaktik (Bd.1), Weinheim und
Basel 1997.

Bohmann, M.; Schafer-Munro, R.: Kursbuch Schulpraktikum, Weinheim Basel 2008.
Flagmeyer, D./ Dietz-Munnich, U./ Strietzel, A.: Schule als Studienfeld: Die ersten
schulpraktischen Studien vorbereiten. Leipzig 2002.

Meyer, H.: Unterrichtsmethoden Bd. | und Il, Frankfurt am Main 1997.

Meyer, H.: Leitfaden Unterrichtsvorbereitung. Berlin 2008.

Nuding, A.: Beurteilen durch Beobachten — Pad. Diagnostik im Schulalltag, Hohengehren
1997.

Schauer, H./ Kroner, B.: Unterricht erfolgreich planen und durchfiihren, Kéln 1997.

Schelle, Carla/Rabenstein, Kerstin/Reh, Sabine: Unterricht als Interaktion. Ein Fall-
buch fur die Lehrerbildung. Bad Heilbrunn 2010.

Topsch, W.: Grundwissen: Schulpraktikum und Unterricht, Neuwied 2002.
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Handreichung zur Durchfihrung des Blockpraktikums A im Lehramtsbezogenen Bachelor- Studiengang Allgemeinbildende Schulen

e von Martial, I./ Bennack, J.: Einfihrung in Schulpraktische Studien, Hohengehren 1995.
o Weigert, H./ Weigert, E.: Schiilerbeobachtung — Ein pddagogischer Auftrag, Basel 1996.
e Wiater, W.: Der Praktikumsbegleiter, Donauworth 1994.

(URL: https://bildungsportal.sachsen.de/opal/auth/Reposito-ryEntry/13704298503/CourseNode/89784660312787. Letzter
Zugriff am 24.03.2023).
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5. Kompetenzen und Lernziele

5.1 Einleitung

Durch den Wandel der Lehr-Lernkultur weitet sich der Blick bei der Unterrichtsplanung von
der Konzentration auf die fachlichen Inhalte hin auf die Entwicklung von Kompetenzen, von
Fahigkeiten und Fertigkeiten. Manche sehen in dieser Entwicklung gar einen
Paradigmenwechsel. Kompetenzen (ein Begriff, der in seiner Vieldeutigkeit unterschiedliche
Definitionen erféhrt) stellen insgesamt eine Verbindung zwischen Wissen und Kénnen her, sie
zielen auf die Anwendung des Gelernten in anderen Situationen und bezeichnen Fahigkeiten
und Fertigkeiten, in verschiedenen Kontexten Probleme 16sen zu kénnen.

Sowohl in den Naturwissenschaften (z. B. in der Biologie), als auch in den
Geisteswissenschaften (z. B. in der Erziehungswissenschaft und Kommunikations-
wissenschaft) bezeichnet der Begriff ,, Kompetenz* eine auf spezifische Kontexte
gerichtete Selbstorganisationsfihigkeit. Im Diskurs der Disziplinen Psychologie,
Erziehungswissenschaften,  Soziologie, = Kommunikationswissenschaft — und
Wirtschafiswissenschaft wird der Kompetenzbegriff zur Beschreibung von
Problemlésungspotenzialen oder selbstorganisativ gestalteten Problemlésungen
auf individueller oder iiberindividueller Ebene genutzt. (Hervorh. im Original)

Brohm 2009, S. 15

Grundsédtzlich zielen die Kompetenzbereiche Wissen — Verstehen — Anwenden auf
Selbsténdigkeit und Miindigkeit der Lernenden. Wéahrend Kompetenzen auf eine koordinierte
Anwendung verschiedener Einzelleistungen in lebensweltlichen Beziigen der Lernenden
ausgerichtet sind, fokussieren Lernziele einzelne Wissens-, Verstehens- oder
Konnenselemente, die aufeinander aufbauend fiir jede einzelne Unterrichtsstunde geplant
werden und kurzfristig erreichbar sind. Lernziele und Kompetenzorientierung sind keine
Gegensitze, sie bedingen einander.

%~ Kompetenzen kionnen als Dispositionen nur langfristig aufgebaut werden.

Fir Thren Unterrichtseinheit sollen Sie zwar lediglich eine Einzelstunde konzipieren und
durchfiithren. Dennoch miissen Sie im Entwurf fachspezifische Kompetenzen benennen — wie
sie auch in den Lehrpldnen und Bildungsstandards vorgegeben sind —, was Sie aber nicht davon
befreit, die Einzelstunden konsequent nach Lernzielen (LZZ7) aufzubauen.’

Lernziele sind als Zwischenschritte auf dem ldngeren Weg des Kompetenzaufbaus
zu verstehen. Indem ganz bestimmte, sehr konkrete und iiberpriifbare Ergebnisse
angestrebt werden, wird ein Beitrag zur langfristigen Forderung einer Kompetenz
erreicht.

Staatliches Studienseminar fiir das Lehramt an Gymnasien Trier, unveréffentlichtes Manuskript

Da die Kompetenzen fachspezifisch ausgerichtet sind, macht es wenig Sinn, hier alle Facher
zur Sprache kommen zu lassen. Es sei an die Fachdidaktiken verwiesen.

3 Sinnvoll ist eine Zuordnung Ihrer LZZ zu den vorher genannten Kompetenzbereichen. Nahere Informationen
gibt Thnen Thre Seminarleitung.
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5.2 Der Sinn von Lernzielen

So richtig es ist, dass eine griindliche Analyse das A und O ist, so wichtig ist es, dass die
Lernziele Start und Ziel zeigen. Denn ,, wenn man nicht weifs, wohin man will, muss man sich
nicht wundern, wenn man nirgendwo ankommt. *“ (Mager 1965)

Sie haben schlieBlich in Threr ersten Fahrstunde nicht einfach Gas gegeben, sondern haben die
Pedale kennengelernt, danach die Feinabstimmung zwischen Kupplung und Gaspedal (auch
,Hoppeln* genannt), schlieBlich das Kuppeln und Weiterschalten usw.

Ihr Fahrlehrer hatte also einen exakten Plan, wie er [hnen was beibringt. Und er hatte fiir jede
Fahrstunde mindestens ein groferes Ziel (Stundenziel): Einparken konnen, nachts fahren
konnen, auf der Autobahn mit erhohter Geschwindigkeit fahren konnen u. a. In kleineren
Schritten hat er Thnen das Instrumentarium zur Beherrschung der Technik dann beigebracht
(Feinziele).

Metaphorisch gesprochen: Man braucht einen Plan, wie am Ende das Haus aussehen soll,
anstatt nur Stein auf Stein zu legen. Unterricht soll stets, auch dann, wenn er einmal
unvorbereitet gehalten werden muss, zielgerichtet sein, um nicht irgendwo oder nirgendwo
anzukommen. Eine klare Struktur und Progression sind wesentliche Elemente guten
Unterrichts. Nichts ist schlimmer als eine zerfahrene Stunde, in der nicht zu erkennen ist,
worauf sie denn hinauswill. Die Formulierung von Lernzielen (LZZ; Einzahl LZ)
garantiert — oder soll garantieren —, dass man wirklich das erreicht, was man sich vorgenommen
hat. Sie sind quasi das ,,Navi* des Unterrichts.

Ich orientiere mich in diesem Kapitel an der lernzielorientierten Didaktik. Aber auch der
Protagonist der bildungstheoretischen Didaktik, Wolfgang Klafki, wvertritt in seiner
Weiterentwicklung zur kritisch-konstruktiven Didaktik die These vom Primat der
Zielsetzung.

Innerhalb der vier Entscheidungsfelder der lerntheoretischen Didaktik (s. Kap. 7) nehmen die
Lernziele keine herausragende Stelle ein. Der strenge Implikationenzusammenhang der vier
Felder Ziele, Inhalte, Methoden und Medien bleibt gewahrt, was heute didaktischer Konsens
ist. Da sich jedoch die in der didaktischen Analyse gefillten Entscheidungen in den Lernzielen
konkretisieren, lasst sich durchaus von einer Prioritdt der Lernziele sprechen.

5" Sie sollten der exakten Definition der (Kompetenzen und) Lernziele ein hohes Gewicht

beilegen. Fiir den Leser Ihres Unterrichtsentwurfs zeigt sich Ihre gedankliche
Durchdringung mit einem Blick auf diese Ausarbeitung.
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5.3 Definition von Lernzielen

Lernziele geben an, was die Studierenden am Ende des Lernprozesses neu - mehr - besser -
anders wissen, verstehen und anwenden kdonnen. Ein Lernziel benennt also einen verinderten
Zustand oder Verhalten eines Menschen, die durch den Unterricht bewirkt werden sollen. Oder
zumindest die Disposition dazu. Lernziele beschreiben Absichten zur Verdnderung von
Verhaltensdispositionen.

Beispiel 5.1 (Franzosisch-Unterricht)
Die Schiilerinnen und Schiiler (SuS) ...
1. kennen die 5 neuen Vokabeln X1 bis X35.

2. wenden 5 Vokabeln im Kontext eines Rollenspiels (Marktszene) an.

Beispiel 5.2 (Thema: ,,Kompetenzerwerb durch Gruppenarbeit*)
Die Studierenden ...

1. analysieren mit Hilfe von XX die Arbeitsweise einer Bank und finden Kommunikation und
Kooperation als bestimmende Faktoren heraus.

2. erkennen als Bedingungen gelingender Kooperation die Kommunikationselemente Zuhdren,
Argumentieren u. a., indem sie die Entstehung eines Industrieprojektes nachverfolgen.

Sie antizipieren also in einem Lernziel, mit welchem Inhalt oder welchen Aufgaben Sie mehr,
andere, neue Kenntnisse oder neue, andere, bessere Anwendungsformen bei den Lernenden am
Ende der Unterrichtsstunde beobachten kénnen oder sogar in einem Test messen kdnnen.
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5.4 Lernziel-Komponenten

Lernziele sind wie ,,Zwei-Komponentenkleber*: Sie taugen nur, wenn beide Komponenten
benutzt werden.

‘ Lernziel ‘

Inhalt | | Verhalten

Abb. 5.1: Die beiden Komponenten von Lernzielformulierungen

Lernziele haben eine Inhalts- und eine Verhaltenskomponente. Sie bleiben also nicht vage
und abstrakt, sondern benennen konkret, was (Imhalt) mit welchen Tétigkeiten (Verhalten)
zuletzt als Lernergebnis stehen soll. Die Verhaltenskomponente zeigt den beobachtbaren
Lernzuwachs an, sie ist also ein Indikator. Von Lernerfolg kann man némlich nur sprechen,
wenn man benennt, woran dieser festgemacht werden kann.

Nach der ,,reinen Lehre™ sollen diese Verhaltensdnderungen messbar (,,operationalisiert*)
sein, d. h., es sind wie in Beispiel 5.4 Tatigkeiten (Operationen) anzugeben, an denen der
Lernerfolg erkannt werden kann.*

Beispiel 5.3 (nicht operationalisiert)
Die SuS...

...konnen mit einem amerikanischen Gastschiiler ein Interview tiber die High-School fiihren.

Beispiel 5.4 (operationalisiert)
Die SuS...

...fuhren ein Interview mit einem amerikanischen Gastschiiler iiber Deutschland und
verwenden dabei mindestens 7 der 13 neuen Vokabeln aus Lektion 8.

Das ist fiir Erarbeitungen auf den Stufen Kenntnis und Verstehen auch durchaus sinnvoll; fiir
hochwertige Unterrichtsgespriche, beispielsweise in der Oberstufe, ist das teilweise nicht
moglich. Nicht alles ist messbar, eine Einteilung in ,erreicht® und ,nicht erreicht™ als
vorrangiges Prinzip wire sogar kontraproduktiv. Das sollte Thnen keine Entschuldigung sein,
denn die relativ klaren Zusammenhénge Ihrer Themen sind fiir eine Lehrprobe oder Hospitation
sehr wohl operationalisierbar. Beschreiben Sie also Inhalt und Verhalten so eindeutig wie
moglich und somit, was die Lernenden nach der Unterrichtseinheit neu - mehr - besser -
anders konnen, so dass es tiberpriifbar ist.

* Beide Beispiele vgl. Meyer, Hilbert: Didaktische Modelle, Frankfurt 31994, S. 302.
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5.5 Formulierung von Lernzielen

Formuliert wird immer in Sitzen. Die Einzelziele werden nummeriert und als Ziffern in den
Verlaufsplan {ibernommen. Da (kognitive) Lernziele ein beobachtbares Verhalten
beschreiben, ist das Schliisselwort immer ein (Aktiv-)Verb. Benutzen Sie fiir diese
Lernzieldimension ausschlieBlich sachliche und klar definierende Verben.

® ©

glauben, Kenntnisse: nennen,
beschreiben, berichten,
zuordnen, vergleichen,
zusammenfassen,
unterscheiden

vertraut sein mit,
interessiert sein an,

sensibilisiert sein fiir
’ Verstehen: erkliren, erldutern,

beherzigen, darstellen, verstehen,
T interpretieren, abstrahieren,
wiirdigen... . i
einordnen, erarbeiten

- schwammige,
uneindeutige Verben

sind zu vermeiden!

Anwenden: iibertragen,
vergleichen, erproben,
tiberpriifen, analysieren

Beispiele 5.5 zu den Verben in kognitiven Lernzielen

In der Ausbildung zeigt sich, dass Novizen gerade mit den LZZ erhebliche Schwierigkeiten
haben. Zugegeben: Um L.ZZ muss man sich wirklich bemiihen, obwohl es nur ein paar Sétze
sind.
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Uberpriifen Sie Ihre bisherigen Kenntnisse im folgenden Test. (Tipp: Die Auto-Typen-Aufgabe
ist ein ,,pddagogischer Doppeldecker, wenn sie gleichzeitig methodisch als GA erfolgt.)

Der Lernziel-Fitness-Test

Thema: ,,Kompetenzerwerb durch Gruppenarbeit*

Die Lernenden

Gut

unpassend/zu vage

kennen Gruppenarbeit.

erkennen die Bedeutung von GA als
Karrierevorbereitung fiir ihre Schiiler.

sind wirklich interessiert an GA und
finden sie gut.

kennen den Begriff
,Schliisselkompetenz”.

erldutern den Begriff Sozialkompetenz,
indem sie mindestens 3 Teilkompetenzen
(Kommunikationsfahigkeit,
Argumentationsfahigkeit u. a.)
verwenden.

o 0O 0O OO0

o 0O 0O OO0

verstehen ihre padagogische Aufgabe in
der Erziehung zu Sozialkompetenz.

diskutieren ganz offen {iber GA.

vergleichen GA und FU mittels einer
thematischen Eignungstabelle
(Sachthema, Problemthema, Zeitfaktor
u. a.).

.

.

ordnen in GA verschiedene Auto-Typen
1-3 in ein Eignungsprofil fiir Studierende
(Anschaffung, Treibstoff, Reparatur u. a.)
ein.

setzen sich tiefgehend mit dem Begriff
GA auseinander.

verstehen kommunikative Kompetenz
(Reden, Zuhoren, Argumentieren u. a.)
als Bedingungen sozialer Kompetenz.

wissen, dass es effektive und weniger
effektive GA gibt.

beschreiben menschliche Storfaktoren fiir
weniger effektive GA (z. B.
Trittbrettfahrer, Alphatiere,
Kompromisslose).

erproben in der Sitzung GA, indem sie
einen Text analysieren.

beschreiben die Aufgaben der LP bei GA
mit Einfiihrung, Hilfestellung,
Interventionen, Bewertung.

Tafel 5.1: Muster von Lernzielformulierungen
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5.6 Planung von Lernzielen

Je besser Sie planen, umso flexibler sind Sie im Verlauf des Unterrichts. Eigentlich ein
Widerspruch: Je besser geplant wird, umso flexibler ist man? Tatséchlich geschieht im Verlauf
des Unterrichts ja viel mehr, als man sich ausgedacht (antizipiert) hat. Da verliert man schon
mal sein Ziel aus den Augen. Lernziele diirfen als Orientierung und Ziel ruhig vorne auf dem
Tisch liegen, um Thnen immer mal wieder ins Bewusstsein gerufen zu werden.

Beispiel 5.6 (Vermeidung von vom Ziel wegfiihrenden Nebenthemen)

Wenn Student Peter bei der Behandlung des Lehrplans der Waldorf-Péddagogik seine kritisch-
philosophischen Anmerkungen zur Weltschau im Atlantis-Mythos kommuniziert (am liebsten
sehr ausfiihrlich!), dann muss Peter leider gebremst werden (s.u.), sonst kriegen Sie die Kurve
nicht mehr! Das ist auch legitim, denn schlieBlich sollen die {ibrigen 29 Teilnehmer mit dem
von Thnen geplanten Lerngewinn den Raum verlassen.

Beispiel 5.7 (Hereinnahme wichtiger Nebenthemen)

Andererseits kann Isabells Frage, ob die Anthroposophie im Unterricht der Waldorfschule
erkennbar sei, nicht iibergangen werden. Also wird ein Umweg gegangen — fiir ca. 3 Minuten,
nicht mehr! Das Ziel bleibt jedoch klar vor Augen.

idealtypisch
Ziel

Weg

..

Abb. 5.2 Der idealtypische Weg zur Erreichung von Lernzielen

Es wird klar,

dass Lernziele die Quintessenz aus Sachanalyse und didaktischer Analyse
darstellen und dass man sich durch die Formulierung von Lernzielen

a) Klarheit tiber die didaktischen Schwerpunkte des Unterrichts verschaffi,
b) Rechenschafi gibt iiber die eigenen Lehrabsichten (heuristische Funktion),

¢) den Lernprozess stringent nach lernpsychologischen Gesichtspunkten
strukturiert.

Staatliches Studienseminar fiir das Lehramt an Gymnasien Trier, unveréffentlichtes Manuskript
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5.7 Anordnung der Lernziele

Lernvorgédnge werden also geplant — jedenfalls in aller Regel. Suboptimal ist es, beim Betreten
des Klassenraumes in einer ,,Tiirschwellen-didaktik® seine Stunde zu entwerfen.
Insbesondere fiir ,,Schaustunden* werden Sie nicht dem lieben Gott vertrauen. In die Planung
muss Ordnung gebracht werden.

LZ 1 steht nicht ohne Grund vor L.Z 2 usw. Diese Folge kann sachlich-logisch bestimmt sein,
z.B. Definition zuerst, Grundlage vor Teilaspekt oder didaktisch-logisch begriindet sein, z. B.
Phidnomen vor Analyse, Beispiel vor Verallgemeinerung oder umgekehrt: Allgemeines vor
Beispielen.

Die Reihenfolge von LZZ legt eine logische Folge von Inhalt und Verhalten fest.

Wie in der Fahrstunde muss es aber eine fiir die gesamte Stunde geltende Zielsetzung geben. In
einer Unterrichtseinheit sprechen wir in der Regel von einem Stundenziel als Grobziel
(iibergeordnetes Lernziel (ULZ) und den einzelnen Teilzielen/Feinzielen, kurz Lernziele
genannt.

Beispiel 5.8 eines ULZ
Thema: ,,Kompetenzerwerb durch Gruppenarbeit*

Die Studierenden verstehen das Erreichen von Sozialkompetenz in ihrer positiven Bedeutung
fur die Laufbahn der Schiiler.

Das ULZ ist ein ,,Erkenntnisziel“, es ist abstrakt und steht iiber den einzelnen Lernzielen quasi
als zusammenfassendes Gesamtergebnis der Unterrichtseinheit. Es sind noch Zwischenschritte
vorzusehen, die die Zielerreichung ermoglichen: Das sind die Lernziele, die mit Ziffern
versehen werden. Eine Doppelung des ULZ in den Lernzielen (Teilzielen) darf nicht
vorkommen. Eine geringere Durchdringung als in den einzelnen Lernzielen entspricht nicht der
Intention des ULZ, das auf einer hoheren Ebene angesiedelt ist.

&~ Es gibt also eine Hierarchie (in der Komplexitit, nicht in der Wertigkeit!):
Richtziel: z. B. Fahren kénnen/historisches Bewusstsein schaffen

Grobziel (ULZ): z. B. Einparken konnen/Bedingungen der Entstehung der Franzosischen
Revolution verstehen

Feinziele 1, 2, 3: z. B. Blinker setzen, parallel anhalten, riickwértsfahren, an festgelegtem Punkt
Lenkrad einschlagen usw./Verhéltnisse der Zeit, Personen, Schritte der Vorbereitung des
14.7.1789 usw.

Wir beschrianken uns in den UE meistens auf kognitive Lernziele. Das ist zwar artifiziell, aber
ein fiir Priifungszwecke transparenter Weg.

Vergessen wir nie: Jede Kommunikation hat einen Inhalts- und einen Beziehungsaspekt.
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Natiirlich spielen affektive (emotionale) Ziele in jeder Art von Lehren und Lernen eine Rolle
und selbstverstdndlich muss man ein Plakat auch korrekt beschriften konnen
(psychomotorisch/pragmatisch): Ersteres ist jedoch nicht messbar oder kontrollierbar und auf
Letzteres wollen wir keine Zeit verschwenden. (Die Struktur eines Plakates spielt dagegen wohl
eine Rolle.) Daneben gibt es noch soziale und methodische Ziele, die in der Schule bedeutsamer
sind als in der Universitit.

5.8 Progression der Lernziele

Die Progression bezeichnet zum einen inhaltlich den thematischen Fortschritt, zum anderen
bezeichnet sie das Niveau der Lernziele. Die grundlegenden Niveaustufen sind:

Kenntnis — Verstehen — Anwendung
(nach Bloom 1972)
oder
Reproduktion — Reorganisation — Transfer — Problemlésen
(Deutscher Bildungsrat 1974)

Wenn Sie die ganze Stunde iiber auf der Stufe der Kenntnisse, also des Wissens bleiben, fordern
Sie die Lernenden kaum heraus, ihren ,,Grips* anzustrengen, weil es blol um Rezipieren und
Reproduzieren geht. Die Lernziele sollen moglichst eine Erfiillung des Themas iiber die drei
Stufen hinweg in dieser Reihenfolge herstellen. Anwendung und Transfer sind stets
anzustreben.

5.9 Der Zeitfaktor

Bei all dem ist zu beachten, dass nur 45 Minuten zur Verfiigung stehen. 10 Lernziele konnen
nicht erreicht werden: es wire ein ,,Vorbeirauschen wie auf der Autobahn. Wer soll das
behalten und wie wollen Sie das erarbeiten und vertiefen konnen? Wir beschrinken uns in
aller Regel auf 3 — 5 Lernziele und ein ULZ.

ULZ

Erfiillung des 173
Themas

LZ?2

Zeit

Abb. 5.3: Die Erreichung des iibergeordneten Lernziels
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Der Unterrichtsentwurf, 9783834018670, 2020
wurde mit | P-Adresse 194.095.146.166 aus dem Netz der SLUB Dresden am Dezember 6, 2022 um 13:22:40 (UTC) heruntergeladen.

Das Weitergeben und K opieren dieses Dokuments ist nicht zulssig.

%~ Aus diesem Grund begleitet die Formulierung von Lernzielen die Arbeit am
Unterrichtsentwurf von Anfang an — manchmal wird einem erst bei fortschreitender
Erarbeitung klarer, wohin man eigentlich will oder sollte. Schreiben Sie also Ihre
Lernziele immer wieder um und prizisieren Sie sie, wenn es erforderlich ist.

Checkliste zu den Lernzielen

e Sind mir die fachspezifischen Kompetenzbereiche in den Bildungsstandards bekannt?
e [Kann ich die Schritte meines Entwurfs den verschiedenen Kompetenzen zuordnen?

e (Gehen meine Lernziele liber die unterste Kompetenzstufe hinaus?

e Habe ich den Lernzielen eine Inhalts- und eine Verhaltenskomponente gegeben?

¢ Sind meine dazu benutzten Verben eindeutig und klar?

e (@Gibt es in der Anordnung der Lernziele eine Progression mit schliissiger Logik?

o Sind diese Ziele realistischerweise mit dieser Lerngruppe zu erreichen?

e Reicht mein ULZ weiter als die Teilziele?

NB: Die Lernziele/Kompetenzstufen werden in manchen Seminaren an den Anfang eines
Unterrichtsentwurfs gestellt. Dies entspricht der These vom ,, Primat der Ziele“ vor den
Inhalten, Methoden und Medien der kritisch-konstruktiven Didaktik. Letztlich lost eine solche
Vorrangstellung nicht die vom 'Berliner Modell" der Didaktik (Heimann/Otto/Schulz)
festgehaltene Interdependenz, aus der sich der Implikationenzusammenhang der vernetzten
Planung ergibt. (vgl. Kap 1) Aus lehrpraktischen Griinden finden sie sich hier nach der
Sachanalyse und der didaktischen Analyse.

Kompetenzen und Lernziele (Hoffmann, B.: Der Unterrichtsentwurf. Leitfaden und Praxishilfe. Baltmannsweiler, 2020. S. 27-36.)
36
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2. Kompetenzorientiert ausbilden, kompetenzorientiert unter-
richten — eine Einfiihrung

Lars Schmoll

Der Kompetenzbegriff ist das Schlagwort im Bildungswesen in den letzten Jahren und
verdeutlicht eindeutig den Wandel von einer Input- zu einer Outputorientierung. Uber
den Kompetenzbegriff existiert, trotz umfassender Forschungen zu diesem Konstrukt,
weder eine einheitliche Definition noch eine (ibereinstimmende Auffassung. Nach der

mittlerweile klassischen Definition von Weinert sind Kompetenzen (2002, S. 27 f.):

_die den Individuen verfiigbaren und durch sie erlernbaren kognitiven Féhigkeiten
und motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die
Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen
zu kénnen.”

Lersch (2009, S. 36) erweitert diese Definition um die explizite Nennung der Begriffe
,Wissen“ und ,Kénnen":

,Kompetenzen sind erlernbare, kognitive verankerte (weil wissensbasierte) Féahig-
keiten und Fertigkeiten, die eine erfolgreiche Bewéltigung bestimmter Anforderungs-
situationen ermdglichen. Im Kompetenzbegriff fallen Wissen und Kénnen zusammen,
er umfasst auch Interessen, Motivationen, Werthaltungen und soziale Bereitschaften.
Kompetenzen sind demnach kognitive Dispositionen fir erfolgreiche und verant-
wortliche Denkoperationen oder Handlungen.”

Kritisch bei dieser Definition wurde haufig die einseitige Ausrichtung auf kognitive
Lernprozesse gesehen, da methodische, personale oder soziale Kompetenzen nicht
berlicksichtigt wurden.

Ein wichtiger Schritt zur Kompetenzorientierung in der Lehrerausbildung waren die
Ergebnisse der von der Kultusministerkonferenz im Jahre 2000 eingesetzten Kommission,
die sich mit Perspektiven der Lehrerbildung von Deutschland auseinandersetzten.! Noch
im gleichen Jahr wurden erste Ergebnisse in der sogenannten .Bremer Erklarung“ ver-
offentlicht. Auf dieser Grundlage wurden 2004 dann die Standards fur die Lehrerbildung
Bildungswissenschaften von der Kultusministerkonferenz (KMK) verabschiedet. Allgemein
heiBt es darin, die ,Bildungsstandards formulieren Anforderungen an das Lehren und
Lernen in der Schule®. Wichtig in diesem Zusammenhang ist die Unterscheidung zwischen
Kompetenz (Fahigkeiten in bestimmten Bereichen) und Standards (Auspragungsgrad
einer bestimmten Kompetenz).

So unterscheiden die Standards der KMK zwischen (bergeordneten Kompetenz-

bereichen, Kompetenzen sowie konkrete Standards fiir theoretische und praktische
Ausbildungsabschnitte (vgl. Abb. 1).

' Anzumerken ist an dieser Stelle, dass der Kompetenzbegriff in der padagogisch-didaktischen Diskussion

keines.wegs neu ist. Schon Heinrich Roth verstand in den 1970er-Jahren darunter, dass man durch
Unterricht mehr weiB, mit diesem Wissen etwas anfangen kann bzw. sich dazu verhalten kann.

Kompetenz ist demnach zwingend dreidimensional (Kenntnisse, Fertigkeiten sowie Einstellung bzw.
Haltungen) (vgl. Ziener, 2008, S. 24).

4

35/95

n/

ﬂ

“f

FRARAAN



\
§ Tab. 3: Lernzielstufen im kognitiven Bereich nach H. Roth
%“ Lernzielstufe Operatoren
Reproduktion angeben beschreiben formulieren
=] (Wiedergabe aus dem nennen berichten bezeichnen
Q Gedéchtnis bzw. Material) aufzahlen schildern darstellen
§ wiedergeben skizzieren zusammenfassen
' anschreiben definieren herausstellen
| vortragen erfassen zuordnen
§ Reorganisation erschlieBen unterscheiden prufen
\ (eigene Verarbeitung, aufstellen einteilen bestimmen
= angn?ung und Anordnung | ordnen vergleichen klassifizieren
| Fes e elrinten unter einer organisieren verallgemeinern | gegenuberstellen
| ragestellung) einordnen herausfinden
; erproben entdecken
( Transfer anwenden entdecken begriinden
[ (Ubertragung der klassifizieren planen verallgemeinern
; Grundprinzipien auf neue, interpretieren entwerfen erklaren
ahnliche Aufgaben) kombinieren entwickeln Hypothesen
konstruieren |6sen bilden
organisieren ableiten Schlisse ziehen
Ubertragen Uberprufen
Problemlosendes und planen begrinden folgern
; entdeckendes Lernen organisieren tberprifen Entscheidung
;___.-9 (produktive, fiir den Lernenden | integrieren beurteilen treifen
! ‘ neuartige Leistungen) interpretieren bewerten begutachten
| entwerfen unterscheiden I6sen
konstruieren gewichten Kriterien
entwickeln vergleichen aufstellen
Urteile bilden

Eine weitere sinnvolle Unterscheidung bieten die drei Anforderungsbereiche, die in vielen
Lehrplanen und Richtlinien ausgewiesen sind:

o Anforderungsbereich | (Reproduktion): z. B. beschreiben, darstellen etc.

° Anforderungsbereich 1 (Reorganisation und Transfer): z. B. erlautern, an-
wenden, einordnen, erklaren, vergleichen, analysieren etc.

Anforderungsbereich 1l (Reflexion und Problemlésung): z. B. beurteilen,
Stellung nehmen, gestalten, entwerfen etc.

In vielen Bundeslandern existieren dartiber hinaus fachspezifische Operatorenlisten, die z.
B. in zentralen Abschlussklausuren genutzt werden.

Nun werfen Kritiker der Standardorientierung eine riickwéartsgewandte Blickrichtung vor
und verweisen auf die Parallelen zur Lernzielorientierten Didaktik der 1970er-Jahre. Die
Kritik ist insofern nachvollziehbar, als dass die auch hier zitierten Taxonomien von
Lernzielen mit den dazugehdrigen Operatoren zum Teil schon in der Lehrerausbildung der

1970er-Jahre eingesetzt wurden.

guiygny

Lernzielstufen im kognitiven Bereich nach Roth (Schmoll, L. & Braun, D.: Kom ienti [
: , L. ,D.: etenz-orient - ienti
ausbilden. Baltmannsweiler, 2014. S. 4 & 9.) i entertunerrihten - Kompetenzorintert
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Wie plane ich eine Lerneinheit?

Voraussetzun-
genum Motiva-
tion herzustellen

Motivierende
Einstiege in der
Praxis

Ausstieg als
erfolgs-
sichernder
Hohepunkt

Offene
Lernprozesse

Was konnen Lehrende in der Erwachsenenbildung tun, um in diesem Sinne die
Motivation der Lehrenden »herzustellen®, wie es im Text heif3t? Hierzu ist zwei-
erlei festzustellen:

® Zunichsteinmal gilt, dass Lehrende die Motivation tiberhaupt nicht ,,herstel-
len“ kénnen, sie kénnen lediglich die vorhandenen intrinsischen Motivatio-
nender Lernenden erkennen, diese aufgreifen und die Voraussetzungen dafiir
herstellen, dass sich die Lernenden selbst motivieren.

e Fiir die Selbstmotivation ist es notwendig, hilfsbereite Bedingungen fiir das
Lernen zu schaffen, die ,,Sache* interessant und unterhaltsam zugédnglich zu
machen und extrinsische Motivationsgelegenheiten (Erfolgserlebnisse,
Freude usw.) zu arrangieren.

In der Praxis hat es sich als besonders motivierend erwiesen,

* mit aktuellen Problemen aus der Erfahrungswelt der Lernenden zu arbeiten

e Bilder, Folien, Filme, Dias oder Tontriger einzusetzen

e Gegenstinde mit einem besonderen Aufforderungsgehalt einzubeziehen
(neue technische Geriite, Computer usw.).

® Spielen (z. B. Knobelspiele oder Rollenspiele) und praktisches Hantieren zu

ermoglichen.

Methodenwechsel und Teilnehmeraktivierung »zuzulassen®.

Wichtig ist auch der ,, Ausstieg* aus einem Lernprozess. Dieser sichert den Lern-
erfolg ab. Dabei ist es wie bei einer guten Rede: Der Abschluss ist der Hohe-
punkt, und oftmals ist es nur der Abschluss, der in der Erinnerung bleibt. Aus
diesem Grunde muss besonders iiber ihn nachgedacht werden. Er muss die
Quintessenz nochmals zum Ausdruck bringen, er muss einen Ausblick geben
und Anwendungsbeziige herstellen. Den Ausstieg eines Lernprozesses bildet
meist:

® cine Zusammenfassung,

e cine Wiederholung,

® eine Lernerfolgssicherung oder

e ein, Schlusspunkt*.

Es gibt aber auch Lernprozesse, die offen sind und an deren Ende keine Pro-
blemldsung steht. In einem solchen Fall ist der ,»Schluss* die klare Formulierung
des Problems oder der noch offenen Fragestellung. Mit diesem Ausstieg istdann
auch zugleich der Einstieg in anschlieBende Lernprozesse programmiert.
Neben der Dokumentation und der Sicherung des gemeinsamen Lernerfolges
dient der Ausstieg aber auch der Reflexion des Lernprozesses. Dabei sollte so-
wohl die Produktivitit der gemeinsamen Arbeit (Haben wir gut kooperiert? Ha-
ben wir die richtigen Methoden eingesetzt? usw.) reflektiert werden als auch die
Prozesse auf der Beziehungsebene. Letzteres kann z.B. durch Fragestellungen
eingeleitet werden, wie z. B.:

e Konnten sich alle gleichberechtigt beteiligen?

* Wie war das Kooperationsklima?

 Gab es sachlich unnétige Dominanzen oder Ausgrenzungen?
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8 Wie reduziere ich den Lerninhalt?

Eine zentrale didaktische Aufgabe fiir Dozentinnen und Dozenten in der Er-
wachsenenbildung ist die didaktische Reduktion des Lehrstoffes. Ganz ihnlich
wie im Wissenschaftsjournalismus geht es auch in Lernprozessen darum, die
..Laien™ nicht mit der Fiille des fachlichen Detailwissens zu erschlagen, sondern
sie schrittweise in die Komplexitit eines Gegenstandes einzufiihren. Er ,,redu-
ziert” den Gegenstand in seiner Komplexitit, damit zunichst dessen Charakte-
ristika und Besonderheiten moglichst deutlich zutage treten.

Grundlegend sind fiir die didaktische Reduktion die Kriterien der
Giiltigkeit und der Fasslichkeit.

Ziel der didaktischen Reduktion ist es, einen fachlichen Tatbestand so
zu vereinfachen, dass er einerseits wissenschaftlich wahr (,,giiltig*)
bleibt, andererseits aber auch fiir die Lernenden ,,fasslich (Gustav

Griiner) bleibt.

Lehren und Lernen stehen in einem gewissermaflen spiegelbildlichen Verhiltnis
zueinander, d.h. der Lernende muss die aus didaktischen Griinden zuniichst ver-
einfachten Aussagen in seiner Kognition wieder zusammenfiihren und zu einer
kognitiven Struktur fiigen. Dabei folgen die komplexeren Einsichten den einfa-
chgn Grundstrukturen. So schichtet sich allmihlich eine Wissensstruktur auf,
wobei man davon ausgehen kann, dass die komplexeren Wissensbestandteile
nur addquat verarbeitet werden konnen, wenn die Grundstrukturen gut etabliert
wurden. Die didaktische Reduktion liefert hierfiir eine wesentliche Grundlage.
Man unterscheidet zwei Ebenen der didaktischen Reduktion (Ubersicht folgen-
de Seite):

e Die Darstellungsreduktion (horizontale didaktische Reduktion) und

e die Inhaltsreduktion (vertikale didaktische Reduktion).

Beide Ebenen sind durch besondere Formen der didaktischen Reduzierung
gekennzeichnet.

Bei der horizontalen didaktischen Reduktion bleibt der Giiltigkeitsumfang
der Aussage gleich.

Man formuliert sie nur konkreter, indem man Beispiele, Metaphern, Analogien
zuhilfe nimmt oder auch mit Erlduterungen, Erkldrungen und Veranschauli-
chungen arbeitet.

Beispiel:
Nlang)\'eranschaulicht den Verkehrsfluss im StraBenverkehr mit den Adern und
Blutbahnen des Menschen oder anderen ,,Fliissen*. Der tatsichliche Sachver-
halt wird dabei insofern ,,reduziert, als ein Verstehenseffekt nicht durch die de-
taillierte Analyse seiner komplexen Struktur, sondern durch Bezugnahme auf
unmittelbar einleuchtende Bilder oder Parallelen erzielt wird.

Reduktion lasst
Charakteristika
hervortreten

Lehren und Ler-
nen im spiegel-
bildlichen Ver-
haltnis

Zwei Ebenen der
Reduktion

Gleicher Inhalt
in konkreterer
Darstellung ...
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Ebenen und Formen der didaktischen Reduktion

Zwei Reduktionsebenen
’Horizontale didaktische Reduktion (Darstellungsreduktion)

Gultigkeitsumfang bleibt gleich, wird nur unter Zuhilfenahme von Beispielen, Metaphern,
Erkldrungen und Veranschaulichungen konkreter

o Vertikale didayktische,Reduktion (Inhaltsreduktion)

Qualitativ = Quantitativ=
Schwierigkeitsreduzierung Umfangsreduzierung
Generalisierung Selektion ¢ elementarisch
Verallgemeinerung Ausgewahlte Aussage ¢ fundamental
o Gultigkeitserweiterung * Gultigkeitseinschrankung o exemplarisch
e merkmalsarmer ¢ merkmalsreicher

(nach:Braning/ Muller/ Schiissler 1995, S. 34)

Formen quantitativer Reduktion

Beschrankungs- Didaktische Bedeutung

kriterien Absicht
Exemplarisches Behandlung eines Vermittlung des Lernziel enthélt mehr
Lernen typischen, prdgnanten, Ganzenim Einzelnen  als das Thema

reprasentativen Falls

Elementarisches Herausarbeitung des  ErschlieBung des Thema enthalt mehr
Lernen Wesentlichen Kerninhalts als Teil aus als das Lernziel
einem Ganzen

Fundamentales Wabhl eines fachspezifi- Lehren von ,Fach”- Thema und Lernziel
Lernen schen Zuammenhangs Inhalten stehen unter einem
Aspekt

(nach:Braning/ Muller/ SchiBler 1995, S. 34)
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Die vertikale didaktische Reduktion ist die ,,eigentliche* didaktische Reduk-
tion. Sie tritt in zwei Varianten auf:

o Die Schwierigkeitsreduktion (qualitative didaktische Reduktion) zielt dar-
auf, komplizierte Sachverhalte so zu vereinfachen, dass der Lerner sie be-
greifen kann, allerdings ohne dass dabei der Wahrheitsgehalt beeintriachtigt
wird. Hierbei wird der Giiltigkeitsumfang einer wissenschaftlich korrekten
Aussage von Stufe zu Stufe eingeengt. Ziel ist die Reduzierung auf die ele-
mentaren Gesichtspunkte, um den Gegenstand auf den Verstehenshorizont
der Lernenden zu transformieren. Fiir den Dozenten und die Dozentin in der
Erwachsenenbildung stellt sich dabei die didaktische Reduktion als eine stén-
dige Gratwanderung zwischen ,,Giiltigkeit” der Aussage einerseits und ihrer
.. Fasslichkeit“ bzw. Verstehbarkeit andererseits dar.

e Die Umfangsreduzierung (quantivative didaktische)Reduktion zielt dar-
auf, die Stoff-Fiille auf ein ertragliches Maf} zu reduzieren, wobei es auch
darum geht, den didaktischen ,,Mut zur Liicke* aufzubringen. Die Um-
fangsreduzierung kann prinzipiell in drei Varianten, denen unterschied-
liche Begrenzungsabsichten und didaktische Absichten zugrunde liegen,
erfolgen.

Lehrende, die einen Lernprozess planen, sollten ihren Gegenstand nicht nur
didaktisch analysieren, indem sie nach dessen Bedeutung und Rechtfertigung
fragen (vgl. Abb. S. 83), sie miissen die Thematik des jeweiligen Lernprozesses
vielmehr auch didaktisch reduziert vermitteln. Bei dieser didaktischen Redukti-
on konnen sich Dozenten und Dozentinnen der Erwachsenenbildung prinzipiell
sechs Fragen zu stellen, in denen die verschiedenen Ebenen, Formen und Stra-
tegien der didaktischen Reduktion zusammengefasst sind (nach: Arnold 1990,
S.60):

1. Durch welche Sachstruktur (Begriffe, Aspekte, Elemente) ist die Komple-
xitét des Inhalts bestimmt? (= Sachanalyse)

. Welche Strukturbestandteile sind von zentraler und welche von weniger zen-
traler Bedeutung, um die Struktur des Gegenstandes verstehen zu konnen?
(= didaktische Struturierung)

3. Welche Strukturbestandteile konnen von den Adressaten verstanden werden,
welche nicht? (= Restriktionsanalyse, d. h. Antizipation von Lernschwierig-
keiten)

4. Kann die Verstandlichkeit durch Beispiele, Analogien, Erlduterungen und

Veranschaulichungen erhoht werden? (horizontale didaktische Reduktion)

. Auf welche Bestandteile (zentrale, weniger zentrale) kann verzichtet werden,
ohne den Giiltigkeitsumfang der Grundaussagen einzuschrinken? (vertikale
didaktische Reduktion I)

6. Welche Einschriankungen des Giiltigkeitsumfanges miissen in Kauf genom-
men werden und konnen verantwortet werden, um das Verstdndnis der ele-
mentaren Strukturaspekte des Gegenstandes zu gewéhrleisten? (= vertikale
didaktische Reduktion II)

o

wn

... reduzierter
Inhalt:

Beschrankung
auf Elementares

Beschrankung
auf Zentrales

Didaktische Reduktion — Wie reduziere ich den Lerninhalt? (Arnold, R. & Kréamer-

Stlirzl, A. & Siebert, H.: Dozentenleitfaden. Berlin, 1999. S. 99-101.)



Schirfer als anfangs stellt er neuerdings heraus, dass Schliisselprobleme nicht
in die Beliebigkeit von einzelnen Lehrern gestellt sind, sondern dass es eines
breiten diskursiv herbeigefiihrten Konsenses zu ihrer Bestimmung bedarf. Leh-
rern verbleibt dann im Grunde nur die Frage der didaktischen Behandlung, d. h.
wo und auf welche Weise die Schiiler an eines der vorbestimmten Schliissel-
probleme herangefiihrt werden sollen. Allerdings wird m. E: die Behauptung,
Schliisselprobleme seien nicht beliebig bestimmbar, ihre Zahl nicht beliebig

. erweiterbar, durch Kvarki selber unterlaufen, wenn er - wie oben aufgefithrt -
aus eigener Entscheidung heraus die bisher von ihm vertretene Zahl um gleich
drei erweitert und die tibrigen umformuliert. KLarkis eigener selbstherrlicher
Umgang mit den Schliisselproblemen entwertet deren grundlegende Bedeu-
tung fiir die gegenwértige Didaktik in meinen Augen stark. Man muss die
weitere Entwicklung - besonders Krarkis kiinftige Aufserungen - abwarten,
um dann erneut vor allem die Frage der paddagogischen-didaktischen Ein-
flussnahme von Lehrern auf Schliisselprobleme - und so die Frage der Belie-
bigkeit bildnerischer Mafinahmen im alltiglichen Unterricht - aufzugreifen
und zu beantworten.

Worum es bei der gezielten Begegnung mit Schliisselproblemen geht, was
also als Bildungsergebnis bewirkt werden sollte, postuliert KLarkr wie folgt:
Obwohl es nicht um »Beliebigkeit und prinzipienlosen Pluralismus« gehen
kann, kann es auch »nicht um die Festlegung auf eine einzige Sichtweise und
einen bestimmten der in der Diskussion befindlichen Problemlésungsvor-
schlige gehen« (1991, S. 62). Das folgt in meinen Augen auch konsequent zum
einen aus der Pramisse, dass Bildung blof im Selbstvollzug erworben werden
kann, also jeder sich um seine Sichtweise und seine Lésungsannahmen fiir
Schliisselprobleme bemiithen muss, und zum zweiten aus der Bestimmung
von Individualbildung, die dem Einzelnen Selbstbestimmungsfahigkeit zu-
schreibt, ihm diese also auch im Bildungsprozess gewihren muss. Und von
hier aus - durch die Momente der Mitbestimmungs- und Solidaritatsfshigkeit
= wird zumindest von der Theorie her auch garantiert, dass die dem Einzel-
nen zugesicherte und abverlangte Eigenverantwortung und Selbsttétigkeit im
Bildungsprozess nicht zu iibersteigerten egozentrischen Vorstellungen und
Einstellungen fiihren kann. Kenntnis der Schliisselprobleme und Bereitschaft
sowie Fihigkeit zu ihrer Losung - letztere auf Grund eigener Einsicht und
Entscheidung - sind das Kernmerkmal von Bildung.

Ein Gebildeter heute, so konnen wir nach Krarki das aktuelle Bildungsideal
zeichnen, istjemand, der immer zugleich die drei genannten Grundfahigkeiten
optimal entwickelt hat und tiber sie frei verfiigen kann sowie die Schltissel-
probleme der Gegenwart kennt, an ihrer Losung interessiert ist und sich aktiv
um diese bemiiht.
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223  Zu den Handlungsempfehlungen: Perspektiven-
schema zur Unterrichtsplanung/Problemunterricht

(1) Planungsmodell: Auch die kritisch-konstruktive Theoriebewahrt also die prak-
tische Tendenz der bisherigen bildungstheoretischen Didaktik, was sich vor
allem wiederum darin ausdriickt, dass erneut ein Modell fiir die Planung von
Unterricht bereitgestellt wird. Zwar enthilt dieses Modell Momente der ur-
spriinglichen Didaktischen Analyse, ist aber nicht mehr mit dieser identisch. Es
entspricht insgesamt den Postulaten der kritisch-konstruktiven Theorie (vgl.
bes. 1985, S. 194 ff.).

Dass die Didaktische Analyse in ihrer urspriinglichen Form nicht mehr bei-
behalten werden konnte, folgt allein schon daraus, dass die Umsténde sich
gedndert haben, auf die sie bezogen war. Gedacht fiir den Unterricht planen-
den Lehrer, kntipfte sie an dessen Planungssituation an. Diese war seinerzeit
besonders dadurch gekennzeichnet, dass er seine Planung an die Vorgaben
eines damaligen Lehrplans anschliefen musste. Diese Situation ist heute for-
mal dieselbe, aber die Lehrplidne vergangener Zeiten waren inhaltsorientiert,
gaben vorwiegend Themen und Inhalte fiir den Unterricht vor. Dementspre-
chend gab die Didaktische Analyse Hilfen fiir die Behandlung von Inhalten.
Heutige Lehrpline sind in der Mehrzahl zielorientiert, sodass inhaltsbezogene
Modelle zwar nicht tiberfliissig oder gar wertlos werden, aber sie gewéhren
gleichsam nur nachgeordnete Hilfe. Weil sich die praktische Situation. der
Unterrichtsplanung durch den Lehrer geéindert hat, muss sich auch die von
der didaktischen Theorie angebotene Hilfe dndern. Diesem auf dem histori-
schen Selbstverstdndnis bildungstheoretischer Didaktik fulenden Postulat ent-
spricht KLarki mit dem Neuentwurf eines Modells zur Unterrichtsplanung,
das er der breiten Offentlichkeit 1980 unter der Bezeichnung »Vorlaufiges
Perspektivenschema zur Unterrichtsplanung« vorstellt (1980 a, S. 35; 1985,
S. 215).

An diesem Planungsmodell fallen besonders einige Anderungen gegenuber
der Didaktischen Anulyse ins Auge (vgl die fritheren Empfehlungen, S. 166 f£.)>:
¢ Andie Stelle einer impliziten tritt eine ausfiihrliche explizite Bedingungsanalyse.
¢ An die Stelle des Primats der Inhalte gegeniiber der Methode tritt die These vom

Primat der Zielsetzung. '

# An die Stelle des Bildungsideals vom gebildeten Laien tritt als oberstes Bil-
dungsziel die Vorstellung der Emanzipation, umschrieben als Fihigkeiten zur
Selbst- und Mitbestimmung sowie zur Solidaritit.

¢ Andie Stelle des blolen Allgemeinen - Mafistab fiir kategoriale Bildung - tre-
ten die Schliisselprobleme als Mafistab fiir Allgemeinbildung.

Eine ausftihrliche Darstellung sowohl der Didaktischen Analyse als auch des Perspektiven-

schemas mit Umsetzungsbeispielen findet sich bei W. H. PetersseN, Handbuch Unterrichts-
planung, 9., iiberarb. u. erw. Aufl., Miinchen 2000, S. 47 ff. bzw. S. 62 £f.
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s An die Stelle einer bloff individuellen Orientierung der Fragen tritt eine
- durchgéngige gesellschaftspolitische Orientierung.
® Zusitzlich aufgenommen wird die Erweisbarkeit bzw. Uberpriifbarkeit des
- Lernens (Lernzielkontrolle).
e Zusétzlich aufgenommen wird auch die Frage nach der Prozess-Struktur des
Lernens.
@ Statt als Begegnung mit Inhalten wird Bildung bzw. Lernen vor allem als ein
Interaktionsprozess begriffen.

Im Unterschied zu den fiinf Hauptfragen der Didaktischen Analyse weist das
Perspektivenschema auf sieben solcher Fragen hin, die der Bedingungsanalyse
folgen. In Stichworten dargestellt, zeigt sich folgende Struktur:

¢ Bedingungsanalyse
Umfassende Erfassung und Analyse aller Voraussetzungen, unter denen
der Lehr- und Lernprozess stattfinden soll.

® Begriindungszusammenhang

Erorterung der Fragen, ob und warum der vorgesehene Lehr- und Lern-
prozess stattfinden kann bzw. soll:

1. Gegenwartsbedeutung

2. Zukunftsbedeutung

3. exemplarische Bedeutung

fur die Férderung von Selbst-, Mitbestimmungs- und Solidaritatsfahigkeit

# Thematische Strukturierung
Schwerpunktsetzung fiir das Thema des Lehr- und Lernprozesses
4. thematische Struktur

- Perspektive
- immanente Methode
- Momente
- innerer Zusammenhang
- Schichtung
- duflerer Zusammenhang
- Voraussetzungen
5. Erweisbarkeit/ Uberpriifbarkeit

¢ Bestimmung von Zugangs- und Darstellungsmoglichkeiten
6. Zuganglichkeit/Darstellbarkeit (z. B. Medien)

# methodische Strukturierung
7. Lehr-Lern-Prozessstruktur
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(2) Problemunterricht: Problemunterricht nennt Krarii ein relativ offenes Kon-
zept fiir die Gestaltung eines Unterrichts, der die Behandlung von Schiiissel-
problemen erfolgreich absichern soll.

Acht solcher Schliisselprobleme fiihrt KLarkr auf:

¢ die Friedensfrage

® die gesellschaftlich bedingte Ungleichheit

e die Problematik des Nationalititsprinzips

# das Verhaltnis der hoch-zu den unterentwickelten Landern

® das Umweltproblem

e die Gefahren neuer Technologien

¢ die wachsende Weltbevilkerung

e die menschliche Sexualitit und Geschlechterbeziehung

Um als zeitgerecht gebildet zu gelten, sollte jeder Mensch diese Probleme zu-
mindest kennen, sollte fiir sie sensibilisiert, sollte problemsichtig sein. Um dies
zu erreichen, ist nicht nur die inhaltliche Behandlung der Schliisselprobleme
gefordert, sondern auch ihre Behandlung auf eine bestimmte methodische Art,
nédmlich durch Problemunterricht.

Problemunterricht fasst - in einem Satz ausgedriickt - alle aktuell fiir erfor-
derlich und erfolgversprechend gehaltenen didaktisch-methodischen Versatz-
stiicke zusammen, ist gleichsam ein aktueller und umfassender methodischer
Eklektizismus. Als Voraussetzungen fiir die Moglichkeit von Problemunter-
richt, zugleich aber auch als dessen permanent-immanente Zielsetzungen nennt
Krarxi folgende Verhaltensmerkmale:

# Kritikbereitschaft und -fahigkeit

‘e Argumentationsbereitschaft und -fahigkeit
e Empathie und

¢ vernetzendes Denken

Als implizite methodische Bestimmungsstiicke des Problemunterrichts wer-
den im Einzelnen genannt und - wo immer moglich - postuliert:
¢ der Epochalunterricht
® der fiicheriibergreifende Unterricht
e das Team-Teaching
# die Prinzipien
- exemplarisches Lehren und Lernen,
- methodenorientiertes Lernen,
- handlungsorientiertes und praktisches Lernen,
- verbundenes sachbezogenes und soziales Lernen,
e Erweiterung des Leistungsdenkens und der Leistungsbeurteilung auch auf
soziale Leistungen
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Worauf es ankommt, ist die langerdauernde und intensive Behandlung von
Schliisselproblemen, die durch die Zusammenfassung aller dieser methodi-
schen Bestimmungsstiicke erreicht werden soll. Im Grunde genommen sind
Schliisselprobleme nicht einmalig im Unterricht abhandelbar, selbst wenn die-
ser umfassend als Problemunterricht gestaltet wird. Sie sind vielmehr tiber
die gesamte Schulzeit hinweg im Blick zu behalten und immer dann im
Problemunterricht aufzugreifen, wenn das padagogisch sinnvoll und didak-
tisch moglich erscheint. Nach Art des Spiralcurriculums wird immer wieder
eines der Schliisselprobleme aufgegriffen und die Sensibilitat fiir sie gefordert
sowie die Problemlssungsbereitschaft und -fahigkeit erweitert. Im Unterschied
zu anderen dhnlichen Methodenkonzepten, sind Lehrer hier nicht an ein ein-
ziges Konzept gebunden, sondern kénnen sich der Vielfalt aller Methoden
und ihrer gesamten methodischen Phantasie bedienen, sofern die prinzipiell
erhobenen Forderungen erfiillt werder®.

224 Zusammenfassung und kritische Einschitzung

Die bildungstheoretische Didaktik bietet sich auch zu Beginn des 21. Jahrhun-
derts immer noch als bildungstheoretische Didaktik dar. Auch gegenwirtig will
Krarki nicht auf diesen zentralen und zentrierenden Begriff verzichten. Aller-
dings hat sich die Auffassung iiber den implizierten Bildungsbegriff stark ver-
andert. Der Bildungsbegriff wird heute zweifach bestimmt: als Individual-
und als Allgemeinbildung. Der Begriff der Individualbildung erfahrt eine aus
der Auseinandersetzung mit kritischer Theorie stammende Verdnderung: Die
Fihigkeit, iiber sich selbst und mitbestimmen sowie sich solidarisch verhalten zu
konnen, wird als erreichbare Voraussetzung von Emanzipation begriffen. Die
zentrale Kategorie bildungstheoretischer Didaktik, der Bildungsbegriff, ist in
gleichem MafSe Verdanderungen unterzogen worden wie die theoretische Struk-
tur dieser Didaktik. Die leitende Vorstellung von Allgemeinbildung soll auf-
fordern, Bildung fiir alle und allseitig anzulegen und am Allgemeinen zu voll-
ziehen, wobei aber vor allem aktuelle Existenzprobleme, als Schliisselprobleme
bezeichnet, ausgewéhlt werden sollen.

Was die neue Konzeption bildungstheoretischer Didaktik besonders kenn-
zeichnet, ist ihr Charakter einer Mischtheorie. Und zwar ist sie dies in zweifa-
cher Hinsicht: zum einen auf der metatheoretischen, zum anderen auf der theo-
retischen Ebene.

Bislang ausschliefllich geisteswissenschaftlich orientiert, hat sich die bil-
dungstheoretische Didaktik nunmehr fiir alle metatheoretischen Positionen -

¢ Beispiele fiir Problemunterricht und die Behandlung von Schliisselproblemen finden sich
mehrfach bei: Worrcanc MUNzINGER/ WoLrGaNG Krarki (Hrsg.), Schliisselprobleme im
Unterricht, Die Deutsche Schule, 3. Beiheft, 1995. ‘

Zu den Handlungsempfehlungen: Perspektivenschema zur Unterrichtsplanung/
Problemunterricht (Peterflen, W. H.: Lehrbuch Allgemeine Didaktik. Minchen, 2001. S. 89
85-89.)
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Montieren: Die Montage ist nicht nur in technischen Fichern ein wichtiges Konstrukti-
onsverfahren, sie kann auch in sprachlichen und ésthetischen Fichern genutzt werden:
Die Schiiler*innen erhalten im Deutschunterricht den Auftrag, aus einem lingeren Geset-
zestext, aus einem Literaturstiick oder aus der Schulordnung Zitate auszuwihlen und sie
neu zu einer Parodie zu montieren. Im Musikunterricht sollen sie mithilfe eines Misch-
pultes ein neues Stiick montieren. Im Kunstunterricht erstellen sie eine Collage, die z. B.
den Kontrast zwischen einer zerstorten und einer unzerstérten Landschaft visualisiert

oder in der Bildelemente aus Werken der klassischen Malerei in moderne Werke integ-
riert werden.

Abstrahieren und Konkretisieren: Durch eine geschickte Verkniipfung von Abstrak-
tions- und Konkretisierungsmanahmen kann die Lehrperson den Schiiler*innen helfen,
Schritt fiir Schritt mehr Klarheit iiber die Struktur des Gegenstandes, seine Funktion und
seine Bedeutung herzustellen. Zwei aus der Logik bekannte Strategien sind denkbar: Beim
induktiven Vorgehen wird an konkreten Beispielen oder Fillen eine inhaltlich entfaltete,
oft auch gefiihlsmiig ansprechende Problemsicht entwickelt und dann aus mehreren
Beispielen der iibergreifende Sinnzusammenhang abstrahiert. Bei bestimmten Themen
kann aber auch das deduktive Vorgehen von Vorteil sein: Ein allgemeines Gesetz, ein Prin-

zip, ein Schema wird an den Anfang gestellt und dann an konkreten Beispielen durch-
dacht.

Kontrastieren und Vergleichen: Kontrastierung ist in der Literatur, der Musik, der Bil-
denden Kunst, dem Journalismus und auch in der Wissenschaft ein beliebtes Mittel zur
Verdeutlichung des Gemeinten. Erst durch die Darstellung der Gegenposition wird klar,
was gemeint ist: Die Notwendigkeit des Friedens wird deutlich gemacht, indem die Schre-
cken des Krieges vor Augen gefiihrt werden. Gesundheit wird — vorldufig — als Abwesen-
heit von Krankheit definiert. Im Erdkundeunterricht werden Nah und Fern, im
Geschichtsunterricht Gegenwart und Vergangenheit, in Physik der Aufbau der Atome
und des Universums verglichen. Von Bertolt Brecht stammt die Technik der »Fixierung
des Nicht-Sondern® (Brecht 1967, S. 343): Ein Text wird dadurch interpretiert, dass die

Schiiler*innen beschreiben, was die handelnden Personen hétten tun kdnnen, aber nicht
getan haben.

Verfremden: Verfremden ist nur dort méglich, wo etwas vertraut, lieb und alt bekannt
ist. In der Literatur, der Bildenden Kunst und der Musik ist die Verfremdung seit Langem
ein bekanntes kiinstlerisches Mittel. In Bertolt Brechts Schriften zum epischen Theater
kénnen Sie genauere Erlduterungen finden.

Verritseln: Ritselraten macht Spaf - den Lehrer*innen genauso wie den Schiiler*innen.
Und es ist oft - nicht immer® - lehrreich! Ein Kriminalroman ist nichts anderes als die
Verritselung einer Denkaufgabe.

10 Die Lehrerfrage: ,,Rate mal, was du in der Mathearbeit hast!“ weckt zwar Neugier, aber lehrt nichts!
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EIN BEISPIEL: Der ausgestopfte Igel
Ich, Hilbert Meyer, habe wiederholt in Vorlesungen einen unter einem Handtuch
verdeckten Gegenstand mitgebracht: einen ausgestopften Igel, den ich mir vom
ersten Honorar des Buches ,,Leitfaden Unterrichtsvorbereitung” gekauft habe.!!
Zwei Studierende wurden nach vorn gebeten und aufgefordert, den Gegenstand
unter dem Handtuch zu ertasten und zu raten, was es sein kénnte. Die
Vorlesungsteilnehmer*innen mussten derweil ent- S
schliisseln, welche Inszenierungstechniken die drei
beteiligten Personen eingesetzt haben: Verhiillen,
Verritseln, Fragen, Tasten, Fithlen, Vermuten, Ver-
langsamen, Enthiillen, Kommentieren.

Einen Widerspruch konstruieren: Man kann zu Beginn der Erarbeitung eines neuen
Themas einen scheinbaren, aufgrund fehlender Vorkenntnisse der Schiiler*innen nicht
sofort l6sbaren Widerspruch konstruieren und ihre Neugier nutzen, um gemeinsam die
Aufgabenstellung zur Aufldsung des Widerspruchs zu erarbeiten.

Zum Staunen bringen und produktiv Verwirren: Fiir den griechischen Philosophen
Platon war das Staunen der Anfang aller Philosophie. In den von ihm iiberlieferten sok-
ratischen Dialogen, z.B. im ,,Menon®, wird der Lehrer mit einem Stachelrochen vergli-
chen, der dem Sklaven Menon einen schmerzhaften Schlag versetzt, um ihn zum Nach-
denken zu zwingen. Der Physikdidaktiker Wagenschein (1968, S.74) hat daraus ein
Grundprinzip seines Unterrichtskonzepts gemacht: die produktive Verwirrung, die hilft,
scheinbare physikalische Gewissheiten zu zerstéren, um zu tiefem Verstehen vorzudrin-
gen (vgl. S.309).

Ein kurzes Fazit: Der Kreativitit sind beim Austiifteln von Inszenierungen - bis auf
Begrenzungen aus ethischen Griinden - keine Grenzen gesetzt. Probieren Sie einfach aus,
was geht und was nicht.

7.4 Gespréachsfithrung

In der NEUNTEN LEKTION werden verschiedene Gesprichsformen ausfiihrlich vorge-
stellt. In diesem Abschnitt geht es ,nur um die Formen und Verfahren, mit denen Lehr-
personen den Unterrichtsprozess fragend in Gang setzen und am Laufen halten.

Das Paradox der Lehrerfrage: Die ,,natiirliche” Frage in der alltéiglichen Kommunikation
ist dadurch gekennzeichnet, dass die oder der Fragende etwas wissen will. In der Schule
ist dies anders. Die Lehrperson fragt in der Mehrzahl der Fille nicht, weil sie etwas nicht

11 Damals war das Préparieren noch legal. Heute ist es aus Griinden des Artenschutzes verboten.
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weif3, sondern weil sie will, dass die Schiiler*innen aufgrund der geschickten Fragetechnik
etwas lernen, was sie vorher noch nicht wussten oder konnten. Die Lehrerfrage ist also
durch eine Kiinstlichkeit gekennzeichnet. Das macht eine angemessene Formulierung
manchmal sehr kompliziert.!? Erstklassler haben die padagogische Absicht, die in jeder
Lehrerfrage steckt, manchmal noch nicht verstanden und versuchen dann, ihre heimli-
chen Spielregeln aufler Kraft zu setzen.

EIN BEISPIEL: In der ersten Klasse einer Oldenburger Grundschule wird das The-
ma ,,Die Stadt” durchgenommen. Die Lehrerin kommt auf die Hunte zu spre-
chen - ein kleinerer, durch die Stadt hindurchfithrender Fluss: Lefirerin: , Das ist
ein richtig breiter Fluss!“ Schiiler: ,,Der Orinoko ist aber noch viel breiter! Leh-
rerin: ,Ja, wenn du das so gut weifit - kannst du noch mehr davon erzihlen?“
Schiiler: ,Wenn Sie das wirklich wissen wollen, dann miissen Sie mal im Atlas
unter Stidamerika nachgucken!”

Diethelm Wahl (2006, S. 13) hat die Lehrerfrage als »Osterhasenpiddagogik karikiert: Die
Lehrperson versteckt das Ei, also die Losung in seiner Fragenkette, und lisst die
Schiiler*innen so lange an der langen Leine nach der Losung suchen, bis sie sie genau an
der Stelle gefunden haben, die sich die Lehrperson vorher zurechtgelegt hat.

»Gesetz der zwei Drittel: Nahezu alle
empirischen Erhebungen zu Interaktions-
prozessen im Unterricht, auch aktuelle
deutschsprachige Studien haben ergeben,
dass die Lehrperson in der Direkten Inst-
" ruktion ungeféhr zwei Drittel, die Schii-
ler‘innen dagegen nur ein Drittel der
Sprechanteile bestreiten. Zusitzlich wurde
festgestellt, dass das Verbalverhalten der
Lehrperson nicht immer, aber iiber weite
Strecken durch eine umfassende Lenkung
und Kontrolle der Schiileriuferungen
gekennzeichnet ist. Es gibt ein Ubermaf an
eng gehaltenen, direkten Fragen und
Impulsen und einen Mangel an offenen,
viele Antworten zulassenden Fragen.

12 Die Beflirworter*innen der Lehrerfrage kénnen
sich auf eine lange, bis auf Sokrates zuriickgehende
Tradition berufen. Bis heute wird seine ,,Hebam-
menkunst® zur Rechtfertigung des fragend-entwi-
ckelnden Unterrichtsgesprichs herangezogen
(mehr dazu in Lektion 9.3.3).

Conpieben Voo fredi b
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Schon vor 50 Jahren hat der US-amerikanische Unterrichtsforscher Ned A. Flanders die-
sen Sachverhalt als ,Gesetz der zwei Drittel bezeichnet (Flanders 1970, S.285).1% Es ist
natiirlich kein Gesetz, sondern eine Tatsachenfeststellung. Der Befund besagt, dass Ple-
numsunterricht {iber weite Strecken im Dreischritt-Schema ablauft:

¢ Lehrerfrage

+ Schiilerantwort

+ Lehrerbewertung der Antwort

Ein symmetrischer Austausch zwischen der Lehrperson und den Schiiler*innen oder den
Schiiler*innen untereinander kommt selten oder nie zustande. Kleinschmidt-Schinke
bestitigt die alten Forschungsergebnisse und schreibt, dass der Redeanteil der
Lehrer*innen im Unterricht auch heute noch ,,deutlich iiber 50 Prozent* liegt. Sie besti-
tigt, dass es liber weite Strecken um das Dreischritt-Schema geht: ,,Hinsichtlich der
Lehrerfrage zeigen die referierten Untersuchungen zum einen ein sehr hohes quantitati-
ves Ausmaf, zum anderen ein niedriges kognitives Niveau sowie eine geringe Offenheit
der Fragen. Zudem sind in deutlich gréflerem Ausmaf die Lehrpersonen die Fragenstel-
ler und nicht die Schiiler*innen.“ (Kleinschmidt-Schinke 2018, S.210)

Formen der Lehrerfrage: Es sind unendlich viele, aber man kann sie nach dem Grad

ihrer Offenheit sortieren:

* Geschlossene Fragen: ,Wie heifit die Hauptstadt von Neuseeland? ,Wer war Henry
Moore?“

* Denkfragen: ,Wie wiirde Alfred Hrdlicka eine Plastik vor dem Berliner Bundeskanz-
leramt gestalten?“

* Pro- und Kontrafragen: ,Was spricht dafiir, was dagegen?*

* Problemfragen: ,Wer hat eine Idee fiir eine Losung?“

s Priifungsfragen: ,Wo steckt hier der Fehler?*

* Bewertungsfragen: ,Wie findet ihr das?“

» ,Schrotschuss-Fragen®: ,Wer weify noch mehr?“
Schrotschuss-Fragen, oder auch ,,Ballonfragen’, sind absichtlich unscharf und zielen
nur ungefahr in die Richtung, in die die Lehrperson das Gesprich lenken will.

Funktionen: Die Lehrerfrage kann ganz unterschiedliche didaktische Funktionen haben,

die ihre Form, vor allem aber auch ihre Intonation und kérpersprachliche Untermalung

bestimmen. Die Lehrperson stellt Fragen,

¢ um bei der Eréffnung eines neuen Unterrichtsthemas die Vorkenntnisse der Schii-
ler*innen zu ermitteln. ,

* um ihre Aufmerksambkeit zu wecken und sie zu motivieren.

* um die Schiiler*innen in eine produktive Verlegenheit zu bringen. (,Wie kommt es,
dass ein Stock, den man ins Wasser steckt, gebrochen aussieht?)

13 Vgl. auch Klauer (2001, S.86).
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* umden Unterrichtsfluss aufrechtzuerhalten. (Wer weif3, was wir jetzt machen miissen?*)

* um die Schiiler*innen zu disziplinieren. (Keine echten Fragen, sondern in Frageform
verkleidete Befehle.)

* um etwas iiber die subjektive Sicht der Schiiler*innen zu erfahren. (-Was ist eure eige-
ne Position in dieser Frage?*)

Gerade die letzte Funktion ist wichtig fiir eine schiilerorientierte Unterrichtsfithrung: Die
Schiiler*innen sollen spiiren, dass die Lehrperson neugierig auf ihre Antworten ist.

Anspruchsniveaus: Lehrerfragen wirken nur dann motivierend und kénnen nur dann
verniinftig beantwortet werden, wenn sie auf dem richtigen Anspruchsniveau formuliert
werden. Eigentlich eine Selbstverstindlichkeit und dennoch eine Herausforderung! In
heterogen zusammengesetzten Klassen und erst recht im inklusiven Setting ist es oftmals
hilfreich, zwei oder drei Fragen zum gemeinsamen Lerngegenstand auf unterschiedlichen
Anspruchsniveaus zu formulieren. Ein Beispiel zu einem Unterrichtseinstieg mit einem
Bildimpuls:
AFBIL:  Beschreibt moglichst genau, was ihr auf dem Bild seht!
AFBIL:  Um welches Thema geht es in dem Bild? Wie deutet ihr einzelne Details?
AFBIIL: Angenommen, der Zeichner méchte eine Botschaft vermitteln: Was kénnte er
hier ausdriicken wollen? In welchem Zusammenhang kénnte diese Botschaft mit
dem Thema unserer Unterrichtseinheit stehen? Wie beurteilt ihr diese Botschaft?

Hin und wieder kann es auch sinnvoll sein, gezielte Vorwegnahmen in der Ordnung des
Lehrplans zu machen, um auszuloten, was die Zone der nichsten und iibernichsten Ent-
wicklung der Schiiler*innen bei diesern Thema ist.

Fehlformen: Welche Form der Frage jeweils angebracht ist, hingt vom konkreten Unter-

richtsverlauf ab. Es gibt aber eine Reihe typischer Fehlformen, die sowohl Berufsanfin-

ger*innen als auch Routiniers und manchmal auch Profis im Fernsehinterview unterlau-
fen:

*  Verschachtelte Fragen: Statt eine Frage prizise auszuformulieren und dann gelassen die
Antworten abzuwarten, wird die erste Frage sofort in einem Redeschwall in mehrere
Teilfragen zergliedert und dann auch noch mit mehr oder weniger vollstindigen Sach-
informationen garniert.

* Schiefe Wiederholung: Die Lehrperson merkt, dass die erste Frage nicht verstanden
wird oder nicht so aufgefasst wird wie erhofft und startet mit einer, manchmal mit zwei
Reformulierungen der Frage. Oftmals neigen Berufseinsteiger*innen dazu, sollten es
aber moglichst vermeiden. Besser ist es, die erste, wohl durchdachte Frage zu wieder-
holen und den Schiiler*innen dann noch einmal ein wenig Zeit zu geben.

* Suggestivfragen: Die Lehrperson will von den Schiiler*innen gar nichts Neues wissen,
sondern verpackt ihre Aufforderung zuzustimmen in eine Frageform: ,Seht ihr es, so
wie ich euch den Sachverhalt jetzt erliutert habe, auch so, dass das bargeldlose Zahlen
ein praktisches Zahlungsmittel ist?*
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Gesprachsfihrung

Nase-Pul-Fragen: Die Lehrperson stellt eine
diffuse Frage, erwartet aber eine ganz konkre-
te Antwort. Da diese langst nicht immer auf
der Stelle erfolgt, pult und bohrt sie so lange,
bis die erwiinschte Antwort gegeben wird.
Killer- oder Fangschussfragen: Die Lehrper-
son hat bemerkt, dass ein Schiiler triumt,
stort oder mit Nebentitigkeiten beschiftigt
ist. Sie nimmt ihn dran, um ihn blof3zustel-
len: ,Na, Moritz, du passt ja gerade prima
auf. Kannst du meine Frage nochmal wie-
derholen?!*

Schiller*innen registrieren sehr genau, welche Fragetechniken einzelne Lehrer*innen
anwenden. Genauso erkennen sie, welche Haltung hinter der einzelnen Fragetechnik
steckt. Ironische Scheinfragen oder in Frageform verpackte zynische Kommentare mar-
kieren die rote Zone. Sie miissen unterbleiben!

Vorschlige zur Weiterentwicklung der Fragetechnik:

Abwarten! Berufseinsteiger*innen neigen dazu, die erste Schiiler*in, die sich meldet,
sofort dranzunehmen, weil sie froh sind, dass sich zumindest eine Schiilerin oder ein
Schiiler auf die Frage einlasst. Das behindert jene, die linger brauchen oder oft einfach
grindlicher nachdenken. Es ist besser, zehn Sekunden und manchmal auch eine gan-
ze Minute zu warten, damit alle Schiiler*innen ausreichend Zeit haben, nachzuden-
ken. Leider halten sich selbst berufserfahrene Lehrer*innen oft nicht an diese Maxime.
Den Schiiler*innen Fragerechte einrédumen! Je mehr Schiiler*innen von sich aus fragen,
desto besser! Es zeigt, dass sie motiviert sind und dass das Anspruchsniveau stimmt.
Beteiligungsrituale einfiihren: Schon in Grundschulklassen kénnen bestimmte Techni-
ken der planmigigen Gesprichsbeteiligung von Schiiler*innen eingefiihrt und geiibt
werden. Man kann eine Sprechsteinrunde durchfiihren, in der alle Schiiler*innen glei-
che Beteiligungschancen haben. Man kann das Rederecht als Redekette weitergeben:
Die Lehrperson nimmt eine Schiilerin dran. Sie duflert sich zur gestellten Frage.
Danach gibt sie das Wort an eine Schiilerin oder einen Schiiler ihrer Wahl ab.4

Aktiv zuhbren: Die Lehrperson hilt sich zuriick und bemiiht sich allenfalls darum, die
Schiilerduferungen in ihren eigenen Fragen und Kommentaren zu »spiegeln®. Sie ver-
tritt dann keine Gegenposition, sondern hilft den Schiiler*innen, das, was sie sagen
wollen, noch konkreter zu formulieren. Sie gibt die Schiilersitze — oft wortlich iden-
tisch, jedoch mit neuer emotionaler Bewertung und/oder inhaltlicher Akzentuie-
rung - an das Plenum zurtick.

Man muss dabei aufpassen und gegebenenfalls mit den Schiiler*innen besprechen, dass nicht immer nur die
Freundin/der Freund das Rederecht erhilt.

L

Cornelsen/Karsten Friedrichs



SIEBTE LEKTION - Mikromethodik

*  Schweigen der Lehrperson: Schweigen ist etwas anderes, als auf eine Antwort zu warten.
Durch Schweigen kann Betroffenheit ausgedriickt werden, z. B. dann, wenn ein emo-
tional aufwiihlendes Thema zum Unterrichtsgegenstand gemacht wurde oder wenn
ein Schiiler iber schwer l6sbare Probleme berichtet.

* Schweigen der Schiiler*innen: Auch das Schweigen von Schiiler*innen kann als kom-
munikatives Handeln interpretiert werden (vgl. Rosenbusch 2004b). Dann wird bei
Themen wie den eben genannten gemeinsam geschwiegen - ein im Schulalltag héchst
seltenes Ereignis!

Eine Faustregel: Nicht die Tatsache, dass Lehrer*innen tiberhaupt Fragen stellen, ist zu
kritisieren, sondern, dass sie dies im Ubermaf und oft auch wenig zielorientiert tun. Die
Kunst des richtigen Fragens besteht gerade darin, mit wenigen Fragen viel zu bewirken.

- Offene Fragen stellen!
Mehr wissen wollen, weniger besser wissen!
Die Fragehaltung der Schiiler*innen entwickeln.

Zwischenfazit: Trotz der genannten Kritikpunkte ist die Lehrerfrage bis heute die wich-
tigste Inszenierungstechnik des Unterrichts. Sie dient der Steuerung der Aufmerksamkeit,
dem Wecken von Problembewusstsein, der Ergebnissicherung und der Uberpriifung des
Wissensstandes. Zumindest im Plenumsunterricht wire der Versuch, die Lehrerfrage
abzuschaffen, illusorisch, weil dies der Abschaffung dieser Grundform des Unterrichts
gleichkdme. In der AcHTEN und NEUNTEN LEKTION werden aber einige Vorschldge
gemacht, wie man den Umfang der Lehrerfragen reduzieren kann: z. B. durch ein Inter-
view, ein Streitgesprich, mit einer Sprechmiihle, einer Fishbowl oder einem Gesprichs-
karussell. Diese Handlungsmuster haben zum Ziel, den Schiiler*innen mehr Freirdume
zu verschaffen und ihre eigenen Erfahrungen, Bediirfnisse und Interessen in den Unter-
richt einzubringen. Eine grundsitzliche Losung muss aber auf einer anderen Ebene
gesucht werden: Der Umfang der Direkten Instruktion muss reduziert werden, das indi-
vidualisierende und kooperative Lernen miissen gestirkt werden.

Sich melden, zuhéren und drankommen

Das kluge Fragenstellen muss durch die Kultivierung der Techniken die Schiiler*innen
dranzunehmen erginzt werden. Die Art und Weise, wie die Lehrperson die Schiiler*innen
drannimmt, beeinflusst entscheidend das soziale Klima im Klassenzimmer. Es hat darii-
ber hinaus einen starken Einfluss auf die Leistungsbereitschaft und Kompetenzentwick-
lung der Schiiler*innen.

Zuhdren: Die mit Abstand hiufigste Schiilertitigkeit ist zumindest im Plenumsunterricht
nicht das Antworten, sondern das Zuhéren beim Antworten der Mitschiiler*innen (Die-
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Sich melden, zuhéren und drankommen

derich 1969). Eine einfache Rechenaufgabe dazu: Wenn der durchschnittliche Sprechan-
teil der Schiiler*innen bei 33 Prozent liegt, aber in jeder Grundschulklasse durchschnitt-
lich 21 und in jeder Sekundarschulklasse 24 Schiiler*innen sitzen, ldsst sich schnell
ausrechnen, dass der durchschnittliche Sprechanteil jeder einzelnen Schiilerin bzw. jedes
Schiilers bei 15 Minuten Sprechanteil aller Schiiler*innen ungefihr 45 Sekunden betrigt.
Die restlichen gut 44 Minuten verbringt jede Schiilerin bzw. jeder Schiiler mit Zuhéren,
Abschreiben, Lesen und anderen Titigkeiten.

Regulierung des Drankommens: Berufserfahrene Lehrer*innen achten darauf, dass
mdglichst viele Schiiler*innen die Chance haben, zu Wort zu kommen. Das kann auch
heiflen, dass eine ganze Kette von Antworten zugelassen wird, auch wenn keine neue
Aussage getroffen wird. Dabei hilft es, die Fragen auf unterschiedlichen Anspruchsni-
veaus zu formulieren. '

»Drankommrituale” im Individualisierenden und Kooperativen Unterricht: Damit

die Lehrperson sich den Fragen und dem Beratungsbedarf der Schiiler*innen mit Ruhe

widmen kann, kénnen in diesen beiden Grundformen des Unterrichts ritualisierte Regeln

eingefiihrt werden:

¢+ Vorn neben der Tafel hingt eine durchsichtig laminierte Folie mit fiinf oder sechs
Fichern. Alle Schiiler*innen haben jeweils eine Karte mit ihrem Namen an ihrem
Arbeitsplatz. Bei einer Frage, die nicht durch Nachdenken oder im Gesprich mit der
Nachbarin oder dem Nachbarn geklart werden kann, heften die Schiiler*innen ihre
Namenskarte in das Folienfach. Die Lehrperson arbeitet nach und nach die Karten ab.

¢ Es gibt einen ausgewiesenen Platz im Klassenraum, an dem die Lehrperson wihrend
der Arbeitsphasen sitzt. Am Tisch stehen zwei freie Stiihle fiir Schiiler*innen mit Fra-
gen/Beratungsbedarf. Die oder der Néchste kann erst zum Tisch kommen, wenn min-
destens ein Platz frei ist.

Pidagogisch falsche Routinebildung: Die Mechanismen, die beim Aufrufen und Dran-
nehmen eine Rolle spielen, sind recht genau empirisch untersucht worden.'® Die Unter-
suchungen zeigen, wie problematisch die von vielen Lehrer*innen entwickelten Routinen
des Aufrufens und Drannehmens sind:

* Leistungsstarke Schiiler*innen werden insgesamt haufiger als leistungsschwache auf-
gerufen. Diese Tendenz ist in héheren Klassen noch ausgeprigter als in niedrigen.

* Lehrer*innen neigen dazu, bei leistungsschwicheren Schiiler*innen weniger Geduld
zuhaben als bei leistungsstérkeren, obgleich das Gegenteil pidagogisch geboten wire.
Sie drédngeln mehr und brechen die Befragung schneller ab, um die nichste Schiilerin
oder den nichsten Schiiler aufzurufen.'s

15 Wir skizzieren diese Routinen in Anlehnung an den Forschungsbericht von Brophy & Good (1976, S.295-297;
§.303£); neue Untersuchungen (DESI, TALIS) kommen zu vergleichbaren Ergebnissen.

16 Im Rahmen der DESI-Studie (DESI-Konsortium 2008, S. 354) ist im Englischunterricht ermittelt worden, dass
die Lehrpersonen Schiiler*innen, die sie drangenommen haben, zwischen drei und knapp zehn Sekunden Zeit
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* Lehrer*innen gehen mit falschen Antworten der fiir leistungsschwach gehaltenen
Schiller*innen anders um als mit falschen Antworten vermeintlich oder tatsichlich
leistungsstarker Schiiler*innen. Sie geben seltener helfende Hinweise und sie wieder-
holen die gestelite Frage seltener als bei leistungsstarken Schiiler*innen.

* Einige Untersuchungen haben ergeben, dass schwache Schiiler*innen bei einer richti-
gen Antwort seltener gelobt werden als starke. Fiir die leistungsschwicheren Schii-
ler*innen einer Klasse hat dies fast zwangsldufig zur Folge, dass sie beschliefen, den
Mund zu halten. Die Wahrscheinlichkeit, von der Lehrperson getadelt zu werden, ist
fiir sie grofer als die, ein Lob zu erhalten.

* Manche Lehrpersonen gehen betulich-iibertrieben auf Fehler leistungsschwacher Schii-
ler*innen ein und beeinflussen damit deren soziale Stellung im Klassenverband negativ.

Brophy & Good (1976) interpretieren dieses Lehrerverhalten so: Weil die Lehrperson von
den leistungsstarken Schiiler*innen mehr erwartet, nimmt sie sie hdufiger dran und gibt
ihnen mehr Hilfen, gute Antworten zu produzieren. Die bzw. der gute Schiiler*in belohnt
den Lehrer, die oder der schlechte bestraft ihn! Deshalb, so die Autoren, ist es kein Zufall,
sondern ein Resultat des heimlichen Lehrplans der Schule, dass Lehrer*innen im Durch-
schnitt die ,hart arbeitenden, abhéngigen Schiiler mit groem Mitarbeitseifer und hohem
Leistungsniveau“ bevorzugen (Brophy & Good 1976, S.304).17

Schiilerrezepte gegen das Drangenommenwerden: Aus der Sicht der Lehrperson ist das
Melden der Schiiler*innen zumeist eine unmittelbare Reaktion auf ihre Fragen. Aus der
Sicht der Schiiler*innen geht es jedoch um mehr, nimlich um einen komplizierten Balan-
ceakt zwischen sachlichen Interessen, Leistungsdruck und Wahrscheinlichkeitsrechnung.
Das belegen die folgenden bei einem Oberstufenschiiler eingesammelten Rezepte's:

Schiilerrezepte

* Einfach zu Beginn der Stunde eine dumme Frage stellen. Dann ist man dran-
gekommen und die Lehrperson fragt nicht mehr.

* Desinteressiert gucken. Das hilft aber nicht, wenn einen die Lehrperson nicht
mag.

* Wenn sich viele Schiiler*innen melden, einfach mitmelden, auch wenn man
die gesuchte Antwort nicht weif.

* Sich weit nach hinten setzen, weil die Lehrer*innen oft Schiiler*innen im Vor-
der- und Mittelfeld aufrufen. Diej enigen, die hinten sitzen, kommen dann nur
noch selten dran.

geben, bis sie die nichste Schiilerin bzw. den nichsten Schiiler aufrufen.

17 Neuere Studien, z. B. vom DESI-Konsortium (2008) oder von Breidenstein (2006) bestitigen die Ergebnisse die-
ser 45 Jahre alten Metaanalyse. Aber dies ist nicht zwingend. Im inklusiven Unterricht diirften andere For-
schungsergebnisse entstehen.

18 Gemif Erinnerung notiert.

46

95

Kérpersprache im Unterricht

Der Spief kann aber, wie oben gezeigt, auch umgedreht werden: Die Schiiler*innen haben
von sich aus Fragen, die sie der Lehrperson stellen. Auch die Lehrperson kann echte
Fragen an die Schiiler*innen haben, z.B. dann, wenn sie als digital immigrant ein Com-
puterproblem l6sen will.

7.
Die Lehrperson produziert mit ihrem Kérper eine Sprache, die die Schiiler*innen verste-
hen miissen, um erfolgreich durch die Schulzeit zu kommen - und umgekehrt: Die
Schiilerinnen senden fortwahrend kérpersprachliche Signale, die von der Lehrperson
gedeutet werden miissen, damit der Unterricht fliissig bleibt. Dadurch erhilt die Kérper-
sprache wesentliche Bedeutung fiir das Gelingen des Unterrichts — ein Tatbestand, der in
nahezu allen Allgemein- und Fachdidaktiken ausgeblendet wird.

Kérpersprachliche Kommunikation erfolgt zu grofien Teilen, aber nicht vollstindig
unbewusst. Deshalb ist es sehr schwer, die von Geburt an eingeschliffene Korpersprache
eines erwachsenen Menschen grundlegend zu verindern. Damit hat sich das Thema aber
nicht erledigt. Es ist fiir jede Lehrperson sinnvoll, sich bewusst zu machen, welche kor-
persprachlichen Signale sie aussendet und welche Wirkungen diese Signale auf die Ler-
nenden haben: Wenn Sie eher ein extrovertierter und kommunikativer Typ sind, so
erleichtert dies Thre tigliche Unterrichtsarbeit ungemein (Keller-Schneider 2010,
S.84-90). Sie miissen aber aufpassen, nicht zu viel zu reden und dadurch Unruhe in die
Klasse hineinzutragen. Haben Sie eher eine staubtrockene Art, niitzen Thnen Ratschlage
wie,,Sei humorvoll!“ oder ,, Achte auf die Beziehungsarbeit!“ wenig. Dann miissen Sie sich
Gedanken machen, wie Sie durch eine methodisch hergestellte Offenheit der Interakti-
onssituationen gemeinsam mit den Schiiler*innen Ihre zu grofie Introvertiertheit kom-
pensieren. Dieses Bewusstmachen der Wirkung der eigenen Kérpersprache und ihrer
Konsequenzen fiir die Unterrichtsfiihrung nennt Heinz Rosenbusch ,,Kommunikations-
hygiene” (Rosenbusch 2004a, S.141).

Viele der Studierenden und Referendar*innen sind zumeist sehr daran interessiert,
Riickmeldungen zu ihrer Kérpersprache zu erhalten. Dazu bietet der iibliche Studienbe-
trieb der Universititen aber viel zu wenig Gelegenheit. Deshalb die folgende Anregung
fiir eine Seminarsitzung zum Thema Kérpersprache.

§=K6rpersprache im Unterricht

7.6;1-5Ausblendexperiment

Wie wichtig die Kérpersprache fiir den Unterrichtsprozess ist, kénnen Sie im folgenden
Kleinen Experiment erfahren, das Sie in einem Uni-Seminar mit bis zu 40 Teilnehmer*in-
nen, in einer Referendarsgruppe oder auch in einer Schulklasse jederzeit selbst durchfiih-
ren konnen.

Gespréachsfiihrung; Sich melden, zuhéren und drankommen (Meyer, H. & Junghans, C.:

Unterrichtsmethoden II: Praxisband. Berlin, 2021. S. 203-210)
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und mehr pro Stunde), wihrend Schiiler/innen-Fragen selten sind. Das kognitive
Anspruchsniveau der Fragen ist oftmals gering, am héufigsten sind Fakten-Fra-
gen. Bevor ein Unterrichtsgespriich angesetzt wird, ist die Grundfrage zu kldren,
ob dies wirklich sinnvoll ist oder ob nicht eine kurze Prasentation oder eine Form
Innerer Differenzierung geeigneter ist.

,Trotz aller Kritik ist die Lehrerfrage das wichtigste Instrument der Unter-
richtsfithrung geblieben, und es wire eine Illusion, sie abschaffen zu wollen.”
(Orth 1996, Kap. 2.1 und 2.2). Es sollte aber ein gréBeres Fragen-Repertoire be-
herrscht werden. Petersen und Sommer unterscheiden in ihrem Trainingsbuch
(mlt Lernsoftware) u.a. folgende Typen und Funktionen von Fragen:

1 Wissensfragen (Wiederholung, Gedichtnisleistung, mit taxonomisch unter-
schiedlichen Niveaus),

Denkfragen (Anregung von Denkprozessen, Motivation), darunter konvergente
(nur eine Losung, Erkenntnis) und divergente Fragen (,Was wire, wenn L7
verschiedene Wege, weites Denkfeld, Kreativitét),

I gefiihlsgerichtete Fragen (,Was empfindetihr,wenn ...?“,Férderung der affek-
tiven Dimension),

Sondierungsfragen (Kldrung zu Ablauf, Organisation) und

rhetorische Fragen (Disziplinierung).

=

Fragen sollten verstéindlich und eindeutig formuliert sein (auch grammatikalisch
korrekt, nicht: ,Kosovo liegt wo?“). Wenn zunichst keine Reaktion erfolgt, sollten
nicht sofort weitere paraphrasierende Fragen nachgeschoben werden (,Stapel-
fragen’). Weite und schwierige Fragen sind nicht automatisch besser als enge und
leichte, es hingt vom didaktischen Gesamtzusammenhang ab (Ziele, Thema,
Kenntnisstinde). ,Behandelte’ Denkfragen werden zu Wissensfragen. Fiir den
Lernerfolg der Schiiler/innen ist es besonders wichtig, dass Antworten angemes-
sen verstirkt, insgesamt vielfiltige Hinweise und Riickmeldungen gegeben wer-
den und geniigend Zeit zum Nachdenken gelassen wird (Petersen/Sommer 1999,
98 f)).

3.23.1  Dasfragend-gelenkte Verfahren

Dieser Typ von hoch steuerndem Frage-Unterricht, bei dem der Begriff Gesprach
fragwiirdig wird (Meyer spricht vom ,,gelenkten Unterrichtsgespriach®), steht zu
Recht besonders in der Kritik. Ohne Zweifel gibt es aber Fachbereiche und The-
men, mit eindeutigen Wissensgrundlagen und konvergenten Fragestellungen.
bei denen nicht auf einen kontinuierlichen Wissensaufbau bzw. eine implizite
Wiederholung des erarbeiteten Sachwissens verzichtet werden kann. Dafiir ist
diese Form am ehesten geeignet. Die Methode wird im Unterricht 6fter kombi-
niert mit anderen (Vortrag oder Stillarbeit 0.A.). Nicht wenige Lehrer/innen ha-
ben zudem eine erstaunliche Virtuositdt im Ersinnen von Vermittlungshilfen .
Aber angesichts vieler Nachteile sollte sie seltener eingesetzt werden, als es der-
zeit iiblich ist.
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Formen | Fragend-gelenktes Entwickelndes Kreis- oder
Aspekte Verfahren Unterrichtsgesprach Schiilergesprach
Ziele Fachwissen Fachliche und methodische | Fachliche, methodische
Kompetenzen und soziale Kompetenzen
Lehrperson immer,vorne" ,vorne“und,mittendrin“ | inderRunde,,,am Rande“
Instruktor/in Gesprachsleiter/in Moderator/in, Berater/in
Steuerung hoch/lehrergesteuert lehrergesteuert und schiilerzentriert
Interaktion wenig S-S-Bezug schiilerorientiert viel S-S-Bezug
Gesprdchsfiih- | sehrviele enge und eherwenige Leitfragen offene Fragestellung
rung kleinschrittige Fragen weite(re) Fragen, Impulse, | Fragen der Lernenden
Fragetechnik | groRe Vermittlungshilfen | minimale Vermittlungshil- | keine, Vermittlung”
direktes Feed-back fen, biindeIndes Feed-back | Austausch
Sitzordnung frontal Hufeisen, frontal - Kreis (ohne Tische)
Leistungen klar strukturierter transparentes,gemeinsa- | Bewusstmachen eigener
Chancen Wissensaufbau mes Durcharbeiten und Erfahrungen und ihre
implizite Wiederholung Problemlésen Weiterentwicklung
zusatzliche Funktionen angeleitetes Entdecken- Akzeptanz verschiedener
wiedas,,Einklinken” Lassen Sichtweisen, Meinungen
Probleme Gangelung, Ratespiel unklare Strukturierung, »Gelaber",scheinbare
Gefahren kein methodisches Lernen | Gesprachsfiihrung Offenheit/Symmetrie
Alternativen Lehrvortrag Teilphasein Form Innerer | Moderationsmethode
Entwickelndes U.-G. Differenzierung Gruppenarbeit, Projekt
Voraus- wenige/mittlere Vorkennt- | wenige/mittlere Vorkennt- | viele Vorkenntnisse oder
setzungen nisse, Erfahrungen nisse, Erfahrungen Erfahrungen
der Lernenden Kooperationsbereitschaft | Gesprachsregeln, Kontrakt
Hintergrund Katechetik Maeutik Reformpadagogik
Visualisierung
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Bild 3.3: Vergleich der Gespriichsformen

Gespréchsformen (Bovet, G. & Huwendiek, V.: Leitfaden Schulpraxis. Pddagogik und

Psychologie fiir den Lehrberuf. Berlin, 2008. S. 89.)



Einstieg, Erarbeitung, Ergebnissicherung

Inhalt + Ziel

In dieser Lektion wird die erste und wichtigste Dimension der Mesomethodik, die Pro-
zess- bzw. Zeitstruktur des Unterrichts, dargestellt. Unterricht soll einen gegliederten,
einsichtigen und auch fiir die Schiiler*innen nachvollziehbaren Verlauf haben. Was
damit gemeint ist und wie eine solche Forderung unterrichtspraktisch verwirklicht
werden kann, wird in dieser Lektion anhand vieler Kriterien und mit noch mehr Bei-
spielen erldutert.

« Im ersten Abschnitt wird geklirt, wie ein logischer Zusammenhang zwischen Ein-
stieg, Erarbeitung und Ergebnissicherung hergestellt werden kann. Wir nennen dies
den methodischen Gang und empfehlen, sich dabei am methodischen Grundrhyth-
mus (EEE) des Unterrichts zu orientieren.

+ Imzweiten, dritten und vierten Abschnitt werden ausfiithrlich Qualititskriterien und
Handlungsmuster fiir Einstiegs-, Erarbeitungs- und Ergebnissicherungsphasen dar-
gestellt.

* Im fiinften Abschnitt wird erldutert, dass und wie der Zusammenhang zwischen den
drei Hauptphasen gesichert werden kann.

Die Lektion endet mit einem Exkurs zam Thema Uben.

Theorieschub: Prozessstruktur des Unterrichts

8.1 Theorieschub: Prozessstruktur des Unterrichts

In der FOUNFTEN LEKTION wird auf Seite 133 bereits ein Standardraster zur Unterrichts-
planung vorgestellt. Im fiinften Schritt dieses Rasters geht es um die Verlaufsplanung.
Darauf gehen wir in dieser Lektion ganz ausfithrlich ein. Fachbegriffe, die dafiir einge-
fiihrt werden, sind: Prozessstruktur, methodischer Gang, methodische Linienfiihrung,
methodischer Grundrhythmus und Phasenschema.

8.1.1 Methodenkreuz

Das Austiifteln des geplanten Stundenverlaufs ist haufig das Erste, das in Angriff genom-
men wird, obwohl es von der Planungslogik her gar nicht am Anfang steht. Es hat orga-
nisierende Kraft fiir die Gesamtplanung und strahlt auf die Erhebung der Lernvoraus-
setzungen und auf die Ziel-, Inhalts- und Methodenentscheidungen aus. Fir die
Verschriftlichung des geplanten Verlaufs gibt es Verlaufsraster, die schon in Lektion 5.8
beschrieben worden sind. Es ist einfach, das Prinzip zu durchschauen, nach dem sie ange-
legt sind: Es gibt eine Zeitachse, auf der die Abfolge der einzelnen Unterrichtsschritte
festgehalten wird. Auflerdem es gibt so etwas wie eine Handlungs- oder Interaktionsachse,
auf der notiert wird, was die Lehrperson und die Schiiler*innen tun und lassen sollen. Die
Zeitachse wird fast immer in der Senkrechten abgebildet, die Handlungsachse in der Waa-
gerechten. Die zwei Achsen konnen zu einem ,,Methodenkreuz® kombiniert werden.

Methodenkreuz
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Bei der Erarbeitung der Stundenplanung geht es darum, die beiden ,,Bretter” des abgebil-
deten Kreuzes so lange vor dem geistigen Auge hin- und herzuschieben, bis eine plausib-
le Kombination von Schritten und Handlungsmustern gefunden ist. Dabei gibt es typi-
sche Kombinationen von Schritten und Handlungsmustern, jedoch keine zwingenden
Verbindungen:
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 Esistiiblich, den Lehrervortrag, die Wiederholung und die Hausaufgabenkontrolle an
den Anfang einer Stunde zu setzen. Ein Lehrervortrag kann mittendrin, aber auch am
Stundenschluss oder gar wahrend der Gruppenarbeit in einer Kleingruppe sinnvoll
sein.

« Ein Streitgesprach oder ein Rollenspiel kann an den Anfang einer Unterrichtseinheit
gesetzt werden, um bei den Schiiler*innen Problembewusstsein fiir das neue Thema
zu wecken, es kann aber ebenso sinnvoll in der Schlussphase fiir eine anspruchsvolle

- Form der Ergebnissicherung genutzt werden.

Bei genauerer Betrachtung voll ausgefiillter Raster fiir den
Stundenverlauf wird deutlich, warum ihnen die organisie-
rende Kraft fiir die Gesamtplanung zukommt. In ihnen
werden erneut sémtliche Grunddimensionen des didakti-
schen Sechsecks aus der DRITTEN LEKTION miteinander
verkniipft. Studierende und Referendar*innen, die den
geplanten Stundenverlauf festlegen, miissen also die wich-
tigsten didaktisch-methodischen Aspekte der zu halten-
den Stunde in groben Ziigen durchdacht haben:

« Es muss zumindest ansatzweise gekldrt sein, welche kompetenzbezogenen Ziele durch
die Aufarbeitung des Themas erreicht werden sollen, was also die ,,ndchste Zone der
Entwicklung® ist.

e Das Thema der Stunde muss feststehen, ebenso, welche Unterrichtsschritte nétig sind
und welche Handlungsmuster infrage kommen. Es muss geklirt sein, in welchen Sozi-
alformen diese Handlungsmuster verwirklicht werden kénnen. AufSerdem muss noch
tiberpriift werden, ob der Klassenraum das, was geplant ist, zuldsst.

ZIEL-
STRUKTUR

INHALTS-
STRUKTUR

ZEIT-
STRUKTUR

STRUKTUR

HANDLUNGS-

STRUKTUR STRUKTUR

Berufsanfinger*innen haben hiufig noch gewisse Schwierigkeiten, die beiden Achsen des
Methodenkreuzes hin- und herzuschieben. Ihnen fehlt unterrichtspraktische Erfahrung,
manchmal auch der Mut zu unkonventionellen Lésungen, zum Teil die Fachkompetenz,
um entscheiden zu kénnen, ob das fiir einen bestimmten Unterrichtsschritt vorgesehene
Handlungsmuster tatsichlich die ihm zugedachte Aufgabe erfiillen kann. Routinierte
Lehrer*innen haben es da zumeist leichter. Sie haben die Bretter bereits derart haufig vor
ihrem inneren Auge hin- und hergeschoben, dass an bestimmten Stellen regelrecht Dellen
entstanden sind, an denen sie immer wieder festhaken. Bei diesen Lehrer*innen kommt
es zu immer wieder gleichen Achsenkombinationen. Damit ist nicht gesagt, dass sie
immer an der richtigen Stelle einrasten. Es gibt routiniert gehandhabte Fehlentscheidun-
gen, die ein ganzes Lehrerleben tiberdauern kénnen und mit der Maxime ,,Das hab ich
schon immer so gemacht. Und das hat auch geklappt. der Reflexion entzogen werden.

Variationen: Das Methodenkreuz soll helfen, den ersten Planungsschritt zu meistern.
Aber es erfasst ,,nur” die idealtypische Situation, in der zu Beginn der neuen Stunde ein
inhaltlicher Neuanfang stattfindet. Oft genug beginnt eine Stunde gar nicht mit einem
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Einstieg in ein neues Thema, sondern mit der Ergebnissicherung vom Vortag. Haufig ist
man auch mitten in der Erarbeitungsphase und ruft zu Beginn der neuen Stunde nur kurz
den Stand der Arbeit aus der letzten Stunde in Erinnerung,.

8.1.2 Methodischer Gang
Die Prozessstruktur des Unterrichts bezeichnen wir im Anschluss an Lothar Klingberg
(1989, S.258) als den methodischen Gang' des Unterrichts.

DEFINITION: Der methodische Gang beschreibt die Prozessstruktur des Unter-
richts. Er ergibt sich aus der Wechselwirkung zwischen dem methodischen Han-
deln der Lehrperson und dem der Schiiler*innen. Er hat eine duf3ere, in der zeit-
lichen Abfolge der Unterrichtsschritte sichtbare und eine innere, aus der
Folgerichtigkeit dieser Schritte zu erschlieflende Seite.

Der methodische Gang hat, wie alle anderen Grunddimensionen des Unterrichts auch,

eine Sicht- und eine Tiefenstruktur:

« Die Sichtstruktur erfasst die in Sekunden und Minuten messbaren Arbeitsschritte und
Zeitintervalle des Unterrichts.

+ Die Tiefenstruktur gerdt in den Blick, wenn man nach der Folgerichtigkeit der einzel-
nen Arbeitsschritte fragt. Damit ist die Frage gemeint, ob sich der zweite Unterrichts-
schritt plausibel aus dem ersten ergibt, der dritte aus dem zweiten, der vierte aus dem
dritten usw. Das ist auf Seite 81 auch als der ,rote Faden einer Stunde bezeichnet
worden.

Die Frage, ob es ganz bestimmte, gesetzmaflig ablaufende Formen des methodischen
Gangs gibt, hat die Didaktiker*innen und Psycholog*innen seit Jahrhunderten beschaf-
tigt, ja fasziniert. Wie nach dem heiligen Gral suchten Comenius, Pestalozzi, Herbart und
Co. nach einer ,natiirlichen Methode", die sich ganz eng an die Lerngesetzmafligkeiten
der Schiiler*innen anschmiegt und deshalb optimale Lernerfolge verspricht. Seit Mitte
des letzten Jahrhunderts ist die Suche eingestellt worden. Die vielfiltigen Aufgaben, die
Schiiler*innen und Lehrer*innen im Unterricht 13sen sollen, lassen sich nicht ein fiir alle
Mal auf eine fiir alle Lernaufgaben und sémtliche Ficher giiltige allgemeine Gesetzmé-
Bigkeit zuriickfiihren.

Methodische Linienfiihrungen: Schaut man sich eine beliebige Unterrichtsstunde etwas
genauer an, wird man rasch feststellen, dass es den einen methodischen Gang gar nicht
gibt. Vielmehr lassen sich in jeder Unterrichtsstunde mehrere aufsteigende oder abstei-
gende, ineinander verwobene oder wellenférmig verlaufende Linien finden. Wir spre-
chen deshalb von den methodischen Linienfithrungen einer Stunde. Es gibt einige seit
Jahrhunderten vertraute Grundformen solcher Linienfithrungen.

In der Fachliteratur wird statt vom methodischen Gang auch von der ,, Artikulation* des Unterrichts im
Anschluss an Herbart gesprochen (vgl. die FONETE LEKTION des Theoriebandes).

NI
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Inhaltslinien

* Konkret - abstrakt: Die Linienfiihrung kann vom Abstrakten zum Konkreten
oder umgekehrt vom Konkreten zum Abstrakten fithren.

* Einfach - komplex: Sie kann vom Einfachen zum Komplizierten oder umge-
kehrt verlaufen (wobei das logisch Einfache nicht unbedingt das lernpsycho-
logisch Einfache ist).

e Analytisch - synthetisch: Die Linienfithrung kann synthetisierend, also viele
Teile zu einem Ganzen zusammensetzend, oder analysierend, also das Ganze
in seine Teile zergliedernd, verlaufen. Das trifft hiufig fiir das Vorgehen im
Schreiblehrgang, aber auch in der Mathematik, im Fremdsprachenunterricht
und bei vielen anderen Aufgaben zu.

* Eindeutig - mehrdeutig: Sie kann vom Eindeutigen und Gewissen zum Offe-
nen, Mehrdeutigen, Ungewissen, Widerspriichlichen und Paradoxen fithren
oder umgekehrt vom grofien gedanklichen Durcheinander, vom Staunen,
Zweifeln und Verwirrtsein zu Eindeutigkeit und Klarheit.

Prozesslinien

o Lehrergesteuert ~ schiilergesteuert ~ gemeinsam: Die Linienfithrung kann mit
einer hohen Lehrerdominanz beginnen und mit einer entsprechend hohen
Schiileraktivitdt enden. Sie kann umgekehrt von einer Phase hoher Selbstti-
tigkeit der Schiiler*innen zur lehrerzentrierten Zwischenreflexion und
danach zur gemeinsamen Ergebnissicherung fithren.

* Deduktiv - induktiv: Sie kann deduktiv angelegt sein, also von einer grund-
sdtzlichen Klarung des Unterrichtsgegenstands zu vielfdltigen Beispielen und
Anwendungen fortschreiten. Sie kann auch induktiv sein. Dann fithrt sie von
Einzelheiten und konkreten Anwendungen hin zu den zugrunde liegenden
allgemeinen GesetzmafSigkeiten und Strukturen.
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o Theoretisch — praktisch: Die Linienfilhrung kann von materiellen, konkret
ausgefithrten Tatigkeiten zu geistigen, verinnerlichten Titigkeiten fiihren,
wie dies z.B. beim Aufbau des Zahlbegriffs in der Grundschule praktiziert
wird 2 Sie kann umgekehrt vom rein gedanklichen Durchdringen eines Inhalts
hin zu praktischen Anwendungen fiihren.

Gefiihlslinien

o Fremd - vertraut: Die Linienfithrung kann vom Eintauchen in eine voéllig
fremde Gedanken- und Gefithlswelt hin zum schrittweisen Vertrautwerden
oder umgekehrt vom scheinbar Vertrauten zum staunend wahrgenommenen
Fremden verlaufen.

o Intuitiv - reflexiv: Sie kann vom sinnlich-ganzheitlichen, manchmal auch
naiv-distanzlosen Eingehen auf den Unterrichtsgegenstand zu einsichtsvoll-
distanzierendem Wahrnehmen und begrifflicher Kldrung voranschreiten
oder umgekehrt.

o Provokativ - aufklirend: Die Linienfithrung kann mit einer provokativen
Konfrontation beginnen und mit einer klirenden neuen Einsicht enden. Sie
kann auch von einer grundsitzlichen Klarung des Sachverhalts zu einer das
Nachdenken neu erdffnenden Provokation fithren.

Die Linienfithrungen einer Einzelstunde/Doppelstunde kénnen nur auf Basis einer
genauen Analyse der Sachstruktur des Themas, der Erfassung der Lernausgangslage und
der kompetenzbezogenen Bestimmung der nichsten Zone der Entwicklung der Schii-
ler*innen gekldrt werden. Vom Einfachen zum Komplexen voranzuschreiten, bietet sich
an, wenn die Sachstruktur des Inhalts linear aufgebaut ist. Vom vermeintlich Eindeutigen
zum Mehrdeutigen vorzuriicken, empfiehlt sich, wenn ein fiir die Schiiler*innen zunéchst
glasklarer Sachverhalt durch die Erarbeitung weiterer Bedeutungsschichten relativiert
und perspektivisch erweitert werden soll.

Ein Beispiel: Die in Lektion 5.8.2 prasentierte Stunde zu den ,,Schreibgeheimnissen’, die
Viertklissler in einem literarischen Text entdecken sollen, hat mindestens drei ineinander
verwobene Linienfithrungen:

+ Intuitiv-reflexiv: Die Stunde ist so aufgebaut, dass die Schiiler*innen von einer intuiti-
ven Wahrnehmung und Deutung sprachlicher Mittel hin zu ihrem bewussten Erken-
nen und - {iber die gesamte Unterrichtseinheit hinweg - zu einer bewussten Nutzung
und reflektierten Entwicklung von Schreibkompetenz kommen.

s Abstrakt-konkret-abstrakt: In der Stunde gibt es eine Wellenbewegung. Sie startet recht
abstrakt mit der gemeinsamen Erarbeitung der methodischen Leitfrage: ,Wie macht
es der Autor, dass wir als Leserin und Leser mit Rosie gemeinsam neugierig werden,

2 Diese Linienfiihrung entspricht dem Modell der enaktiven, ikonischen und symbolischen Reprisentation des
Unterrichtsgegenstands nach Bruner (vgl. Lektion 4.3.2).
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die Neugier und Lust spiiren, aber auch das Verbot und das schlechte Gewissen?“ Aber
nach der abstrakten Zielklarung arbeiten die Schiiler*innen ganz konkret am Textaus-
zug ,,Der Brief, den Rosie fand® Im vierten Unterrichtsschritt wird es in der Reflexi-
onsphase wieder ganz allgemein und notwendig abstrakt.

¢ Lehrergesteuert-schiilergesteuert-gemeinsam: Auch hier gibt es ein wellenférmiges
Fortschreiten von der stirker lehrerzentrierten Eingangsphase zu einer schiilerakti-
ven, der Arbeit am Textmaterial gewidmeten zweiten Phase. Diese fithrt im dritten
Schritt zum aktiven Erproben des abstrakten Wissens, um im vierten Schritt von der
Aktion zur Reflexion zuriickzufinden, die diesmal jedoch nicht durch den Wissens-
vorsprung der Lehrer*in bestimmt wird, sondern durch die Erkenntnisse, die die
Schiiler*innen durch die konkrete Arbeit am Text gewonnen haben.

Ein weiteres Beispiel zur Analyse methodischer Linienfithrungen liefert der , Freiflug” in
Abschnitt 9.5.3.

8.1.3 Methodischer Grundrhythmus

Jeder Unterrichtsschritt hat eine bestimmte Funktion im Lehr-Lernprozess. Welche das
ist, wird zumeist schon im Namen ausgedriickt, den er von Praktiker*innen oder Theo-
retiker*innen erhalten hat. Dabei ist es iiblich, mehrere Einzelschritte zu Ketten zusam-
menzufiigen. So entstehen feste, oftmals auch lerntheoretisch abgesicherte Kombinationen,
die man als Phasenschemata bezeichnet. Aus der Geschichte der Didaktik sind viele solche
Schemata bekannt, in den letzten Jahren und Jahrzehnten sind neue hinzugekommen:

* Vertiefung - Besinnung?

+ Einstieg - Hinfithrung - Erarbeitung - Présentation und Reflexion?

+ Zielangabe - Darbietung - Verkniipfung - Anwendung und Ubung®

* Aneignung von Erfahrungen - Verarbeitung von Erfahrungen - Verdffentlichung von
Erfahrungen®

+ Einstieg - Information - Analyse - Sicherung und Anwendung - Beurteilung und
Problematisierung — Metakognition’

+ Ankommen - Vorwissen aktivieren - Informieren — Verarbeiten — Auswerten: AVI-
VA-Modell®

+ purposing - planning - executing - judging®

3 Dasist die ,Mutter aller Phasenschemata® Es stammt aus der »Allgemeinen Pidagogik® von Johann Friedrich
Herbart (1806/1997, S.77).

4 Dasist das im Stundenentwurf in Lektion 5.8 genutzte Schema.

5 Dasist das im Jahr 1878 vom Herbarts Schiiler Wilhelm Rein (1847-1929) versffentlichte Schema (vgl. Rein et
al. 1903, Bd. 1, S.126).

6 Das ist das von Ingo Scheller in seinem Buch ,,Erfahrungsbezogener Unterricht (1981) entwickelte Schema.

7  Das ist das von Sabine Achour et al. (2020, S.43-49) fir den Politikunterricht vorgeschlagene Raster.

8 Das ist das von Christoph Stideli et al. (2021) entwickelte Modell zum kompetenzorientierten Unterrichten
und Priifen.

9 Das ist das von den US-Amerikanern John Dewey und William H. Kilpatrick entwickelte Phasenmodell fiir die
Projektarbeit (vgl. Lektion 11.2.4).
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Sieht man sich diese Schemata im Detail an und fragt nach einer {ibergreifenden Prozess-
logik, lisst sich die bunte Palette ganz unterschiedlicher Schemata auf den Dreischritt
Einstieg - Erarbeitung - Ergebnissicherung zuriickfithren.

Methodischer Grundrhythmus
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Im Folgenden nennen wir diesen allen Phasenschemata zugrunde liegenden Dreischritt
den methodischen Grundrhythmus des Unterrichts - eine formale Zusammenfassung
unterschiedlicher Phasenmodelle.'

Der methodische Grundrhythmus (EEE) folgt einer Prozesslogik, die fast immer von
einer lehreraktiven Hinfiihrung zum neuen Thema iiber eine notwendig schiileraktive
Arbeitsphase in der Mitte zur méglichst gemeinsam vorgenommenen Ergebnissicherung
am Schluss fiihrt. Diese Prozesslogik ist nicht nur in Europa, sondern weltweit das gingi-
ge Muster zur Planung von Stundenverlaufen. Dabei ist ,lehreraktive Hinfithrung® nicht
mit lehrerzentriertem Unterricht gleichzusetzen. Auch die Einstiegsphase kann von
Schiiler*innen gestaltet werden, die dann aber von der Lehrperson gecoacht werden miis-
ser. Im Plenumsunterricht ist der Grundrhythmus leichter zu erkennen als in der
Wochenplan- oder in der Projektarbeit — aber vorhanden ist er tiberall dort, wo der Unter-
richtsprozess iiber vorgegebene oder gemeinsam vereinbarte Aufgabenstellungen gesteu-
ert wird.

10 Solch einen Dreischritt gibt es auch in vielen anderen kiinstlerisch-produktiven Feldern: in der griechischen
Tragodie, in klassischen Sinfonien, in Hegels dialektischem Dreischritt These/Antithese/Synthese. Der Drei-
schritt scheint zutiefst mit der Entwicklung der europiischen Kulturtradition verwoben zu sein.
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1. In der Einstiegsphase muss die Lehrperson dafiir sorgen, dass die Aufgaben-
stellung von den Schiiler*innen angenommen und eine gemeinsame Orien-
tierungsgrundlage fiir den zu erarbeitenden Sach-, Sinn- oder Problemzu-
sammenhang hergestellt wird. Dies legt oft, aber nicht immer eine fithrende
Rolle der Lehrperson nahe. Insbesondere dort, wo die Methodenkompetenz
hoch ist, wo es etwas Spannendes zu entdecken gibt oder wo selbst gemachte
Erfahrungen aufgearbeitet werden konnen, ist es méglich, dass die Schii-
ler*innen auch schon beim Einstieg eine fiihrende Rolle iibernehmen.

2. In der Erarbeitungsphase sollen sich die Schiiler*innen vertiefend in den
Sach-, Sinn- oder Problemzusammenhang einarbeiten. Dies ist ohne ein
hohes Maf3 an Selbsttitigkeit nicht zu schaffen. Die Schiiler*innen erhalten
deshalb eine fiihrende Rolle. Wie viele Hilfestellungen die Lehrperson dabei
gibt, héingt von der Motivation und von den Fach-, Methoden- und Sozial-
kompetenzen der Schiiler*innen ab.

3. In der Phase der Ergebnissicherung sollen sich die Lehrperson und die Schii-
ler*innen dartiber verstindigen, was bei der Unterrichtsarbeit herausgekom-
men ist - eine moglichst niichterne Ergebnisanalyse, die gemeinsam mit den
Schiiler*innen vorgenommen werden sollte. Dariiber hinaus sollen die neu
erworbenen Kenntnisse und Féhigkeiten geiibt, vertieft und gegebenenfalls
angewandt werden. Dies legt eine gemeinsame Unterrichtsfiihrung durch
Lehrer*in und Schiiler*innen nahe.

Es gibt keinerlei gesetzmaflige Vorgaben dazu, wie lang jede der drei Phasen sein sollte.
Es ist also durchaus moglich, dass ein Einstieg in fiinf Minuten gelungen ist, dass eine
Erarbeitungsphase eine Woche lang dauert oder dass die Ergebnissicherung eine Doppel-
stunde bendtigt, um alle Présentationen der Arbeitsergebnisse angemessen zu wiirdigen.
Die Ergebnissicherung wird dabei im Schulalltag oft stiefmiitterlich behandelt, weil man
fiir die ersten beiden Phasen - zumeist aus guten Griinden - viel Zeit verbraucht hat, die
dann am Schluss fehlt. Dann wird die Ergebnissicherung zusammengepresst, oftmals nur
noch von der Lehrperson vorgenommen oder ganz gestrichen (und dann wundert man
sich spiter, dass die Klausuren und Tests nicht so ausfallen wie erhofft).

Schleifen im Rhythmus: Wenn eine ganze Unterrichtseinheit analysiert wird, ist fast
immer zu erkennen, dass es ineinander verschachtelte Wiederholungen des Grundrhyth-
mus gibt: Gestartet wird mit der Einstiegsphase, die aber
in sich wiederum nach dem EEE-Schema geordnet ist; es
gibt mehrere Erarbeitungsschritte, und in jedem davon gilt
erneut das EEE-Schema. Das ist gut so, aber es kann zu
einem Problem werden, wenn die Schiiler*innen den
Uberblick verlieren, in welcher Phase des Arbeitsprozesses

sie gerade angelangt sind. Deshalb wird im Abschnitt 8.5 dieser Lektion gefordert, die
Scharnierstellen einer Stunde besonders aufmerksam zu betrachten. Dariiber hinaus wird
vorgeschlagen, immer wieder kleine Reflexionsrunden einzuschieben.

Offener Unterricht: In offenen Unterrichtsformen werden die Aufgabenstellungen, die
Kooperationsformen sowie die inhaltlichen und zeitlichen Vorgaben flexibilisiert. Auf
den ersten Blick vermittelt eine Klasse, in der gerade Wochenplanarbeit oder Freiarbeit
gemacht wird, dann den Eindruck, als ginge hier alles durcheinander. Aber der Eindruck
tauscht. Wenn Sie genauer hinschauen und die ablaufenden Arbeitsprozesse und Lern-
materialien analysieren, werden Sie auch erkennen, dass die Prozesslogik von Einstieg,
Erarbeitung und Ergebnissicherung weitgehend eingehalten wird - nur die Lehrer- und
Schiilerrollen sind anders geregelt, weil die Selbstregulation des Lernens zum hochrangi-
gen Ziel wird.

Zwischenfazit: (1) Gelungener Unterricht benotigt einen plausiblen methodischen Gang,
der sich in mehreren, einander tiberlagernden Linienfiihrungen konkretisiert. (2) Zur
Charakterisierung des methodischen Gangs sind unterschiedliche Phasenschemata
erfunden worden. (3) Sie lassen sich allesamt auf den methodischen Grundrhythmus EEE
zuriickfithren.

Das eigentliche Problem von Schule und Unterricht liegt aber nicht in der Frage, wel-
che Verlaufsmuster einen optimalen und welche einen weniger optimalen Ablauf verspre-
chen. Vielmehr ist danach zu fragen, wie Ruhe und Mufie fiir einen von den Schiiler*innen
mitbestimmten, ihren individuellen Lernrhythmen entgegenkommenden und auf die
nichste Zone ihrer Entwicklung ausgerichteten Arbeitsprozess gesichert werden kénnen.

8.2 Einstieg

8.2.1 Einstieg in eine Sportstunde

Der Unterrichtseinstieg ist — wie der Name sagt — dazu da, den Schiiler*innen den Einstieg
in ein neues Thema bzw. eine neue Lernaufgabe zu erleichtern. Er soll sie fiir das Thema
~aufschliefen” und umgekehrt das Thema fiir die Schiiler*innen erschliefien - eine kom-
plizierte Denkfigur, die in Lektion 1.1.2 als doppelseitige Erschliefung des Inhalts
bezeichnet worden ist.

Zwischen den ausgekliigelten Einstiegen, die in Priifungsstundenentwiirfen und
didaktischen Materialien angeboten werden, und den tatséchlich praktizierten Stunden-
eréffnungen besteht oft ein himmelweiter Unterschied. Das ist durchaus verstdndlich.
Man kann nicht warten, bis alle Schiiler*innen motiviert und bei der Sache sind; es ist
schier unméglich, sémtliche relevanten Lernausgangslagen und Entwicklungszonen der
Schiiler*innen zu ermitteln, um sie in der Einstiegsphase zu aktivieren. Dass man auch
~einfach so® anfangen kann, soll das folgende, schon {iber 50 Jahre alte Beispiel eines
tvpischen Einstiegs in eine Sportstunde zeigen.

Das Methodenkreuz / Unterrichtsverlauf / Methodischer Gang (Meyer, H. & Jung-
hans, C.: Unterrichtsmethoden II: Praxisband. Berlin, 2021. S. 235-242.)

Einstieg



Unterricht sehen, analysieren und gestalten

auch die Titigkeitstheoretiker, die in der bundesrepublikanischen Schuldidak-
tik eine geringe Rolle spielen aber in der Erwachsenenbildung rezipiert worden
sind.

Spannend ist, dass es in diesen drei sehr unterschiedlichen Kontexten einer-
seits zu durchaus dhnlichen Losungen gekommen ist: Die hier aufgefiihrten
Forscher oder Forschergruppen riumen — anders als Herbart — der Schwierig-
keit im Sinne eines Problems eine besondere Rolle beim Unterrichten ein. Sie
definieren dabei, meist in platonischer Tradition, ein Problem als etwas, iiber
das man staunt, aber dessen Staunen man nicht sofort auflésen kann (vgl. auch
Wagenschein in Weif§ & Liebenwein i. d. Bd., S. 108). Dies gilt auch fiir titig-
keitstheoretische Konzepte, in denen es sich bei der Ausgangsorientierung um
die Orientierung innerhalb eines Problems oder Problemkontextes handelt. Bei
Copei etwa wire die Ausgangsorientierung dadurch hergestellt, dass die Schii-
ler genau kliren, unter welchen Bedingungen Milch aus einem geschlossenen
Gefif flieflt oder nicht.

Andererseits gibt es gewichtige Unterschiede, von denen einige, ohne sie im
Detail differenziert darzustellen, doch kurz erwihnt seien. Roth betrachtet die
Schwierigkeit, iiber die man staunt, nicht als ausreichenden Ausgangspunkt fiir
einen Denkprozess beim Aufgabenlésen, sondern stellt besondere motivierende
Phasen voran. Gleichzeitig spielt bei ihm im Gegensatz zu Dewey und Ker-
schensteiner das Einiiben und der Transfer eine wichtige Rolle (vgl. Weiss &
Lerche i. d. Bd., S. 146). Die Titigkeitstheorie, im obigen Schema sich vor
allem an Dawydow (1982), Galperin (1979) und Markowa (1982) orientierend,
hebt als besondere Verarbeitungsprozesse heraus, dass Lerner Modellierungen
des Problems vornehmen sollten und selbst Aufgaben konstruieren, die sie oder
andere I6sen. Dies ist eine wichtige Erginzung und kann als besondere Form
des Transfers von erworbenem Wissen betrachtet werden.

2.3 Das ARIVA-Schema

Das im Folgenden vorgestellte ARIVA-Schema zur Unterrichtsstrukturierung
ist vor dem Hintergrund der hier genannten Traditionen, ausgehend von Her-
bart bis zu Dewey, Roth und der Titigkeitstheorie von Erwin Uhland und Rene
Miiller, entwickelt worden (hier zitiert nach Frey 1990). Es greift einerseits viele
der eben genannten Uberlegungen auf und ist andererseits abstrakt genug, um
mit unterschiedlichen Inhalten gefiillt zu werden. Es weist eine Reihe Parallelen
zum Schema von Merill auf, und es ist im Gegensatz zu diesem im Rahmen der
Lehrerausbildung in der Schweiz vielfach praktisch bei der Unterrichtsplanung
von in der Lehre unerfahrenen Personen erprobt worden. Wir empfehlen, sich
bei der Unterrichesstrukturierung primir am ARIVA-Schema zu orientieren und
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die Uberlegungen von Merrill — ganz besonders seine Uberlegungen zur Prob-
lemorientierung — als Hintergrundinformation zu nutzen. Der Originalaufsatz
von Merrill bietet dariiber hinaus eine dezidierte wissenschaftliche Begriindung
fiir die von ihm angefiihrten Aspekte der Artikulation von Unterricht.

Das ARIVA-Artikulationsschema kennzeichnet folgende Phasen:

ausrichten

reaktivieren

informieren

verarbeiten

auswerten

Abb. 1: Das ARIVA-Artikulationsschema

— Ausrichten: Hier geht es darum, die Aufmerksamkeit der Schiiler auf den
Unterrichtsgegenstand zu lenken — z.B. kognitiv durch einen informierenden
Unterrichtseinstieg (heute geht es um...), durch einen Impuls wie ein Bild, ein
Modell, ein Gedicht...), die Prisentation sich widersprechender oder schein-
bar widersprechender Tatsachen; oder affektiv, indem die Schiiler erst einmal
erzihlen kénnen, was Thnen auf dem Herzen liegt, etwa die gerade geschrie-
bene Klassenarbeit, der Streit zweier Mitschiiler, die anstehende Klassenfahrt,
der Sportunfall ... Im Sinne der Uberlegungen von Merrill, Klafki und vielen
anderen hat ein an der Lebenswelt der Kinder problemorientiertes Ausrichten
einen Vorrang vor anderen Formen. Hierzu muss jedoch angemerkt werden,
dass der affektiven Ausrichtung ganz besonders im leistungsorientierten All-
tag der Regelschule cine besondere Bedeutung zukommt.

— Reaktivieren: Hier geht es um das Reaktivieren von Vorwissen. Was wissen
die Schiiler schon iiber den Unterrichtsgegenstand? Dieses Reaktivieren kann

durch ein Spiel geschehen (z.B. ein Quiz), einen Test, Lehrerfragen, die Be-
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Unterricht sehen, analysieren und gestalten

sprechung einer Hausaufgabe ... Es dient insbesondere dazu, eine kogniti-
ve Struktur zu schaffen, die es ermoglicht, neues Wissen mit vorhandenen
Strukturen zu verkniipfen. Im Sinne Herbarts wird hier eine Apperzeption
ermoglicht.

— Informieren: Bezieht sich auf einerseits auf eine Aufgabenstellung, aber auch
auf einen Lehrer- oder Schiilervortrag, die Information durch ein Medjum
(z.B. ein Schulbuch), die Erkundung eines Museums. Es kann also um ein
»informiert werden” gehen oder um ein ,sich selbst informieren®. Beides hat
seinen Ausgangpunke in geplanten Lehrertitigkeiten. Besonders erfolgreich
sind Prisentationen, die verschiedene Reprisentationsformen nutzen. Eine
Systematisierung hierfiir bietet Bruner mit den Begriffen ,,symbolisch®, ,iko-
nisch®, ,,enaktiv® (vgl. Weiff & Liebenwein i. d. Bd., S. 103).

~ Verarbeiten: Dies bezeichnet die Phase des Verarbeitens von Aufgaben. Da-
bei darf der Begriff ,, Aufgabe® nicht mit der Lehrerfrage verwechselt werden.
Aufgaben lassen sich nicht spontan beantworten, sondern erfordern einen
lingeren Zeitraum von ca. fiinf Minuten bis zu mehreren Stunden. Die Ver-
arbeitung umfasst sowohl das Finden von Lésungen, die Entwicklung von
Modellen als auch den Transfer von erworbenem Wissen auf andere Kontexte.
Von besonderer Bedeutung ist hierbei auch ein moglicher fachiibergreifender
Transfer.

— Auswerten: Im Original des ARIVA-Schemas bezieht sich diese Phase auf die
Reflexion iiber den eigenen Lernprozess und kreist um Fragen wie ,Wie haben
wir gelernt? Was ist gut gelaufen? Was ist schlecht gelaufen? Was hat Spaf
gemache? Was hat keinen Spafl gemacht?“ Hier sollen die Schiiler etwas iiber
ihre eigenen Selbststeuerungsfihigkeiten des Lernprozesses erfahren.
Andererseits gehort meines Erachtens zu dieser Auswertung auch die Leis-
tungsfeststellung einschlieflich der Uberlegungen zu einer Notenvergabe.
Unterricht, zumindest in der Regelschule, muss auch daraufhin geplant wer-
den, wie denn Leistung gezeigt und beurteilt werden soll. Wesenclich fiir die-
sen Teil ist, dass es Situationen im Unterricht gibt, wo die Lerner demonstrie-
ren konnen, was sie gelernt und wie sie es gelernt haben.

Einzelne Phasen kénnen mehrfach durchlaufen werden — 2.B. zwei Informa-

tionsvermittlungsphasen, mehrere Verarbeitungsphasen oder eine erneute Re-

aktivierung von Vorwissen usw. Dies unterscheidet dieses Schema etwa von
den klassischen starren Schemata der Herbartianer. Charakteristisch fiir dieses

Strukturierungsschema ist die besondere Stellung des ,Informierens®, die als

zentral verstanden werden kann. Dieses Informieren als ,informiert werden®

und ,sich selbst informieren® wird einerseits vorbereitet durch das , Ausrich-
ten“ und ,,Reaktivieren®. Andererseits wird es nachbereitet durch eine ,Verarbei-
tungsphase” und eine Phase des »Auswertens®, wo iiber den eigenen Lernprozess

nachgedacht wird.
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* Strukturierung

2.4 Aufgaben

2.4.1 Filmgeleitete Aufgaben
Sehen Sie sich folgende Filmausschnitte an:

* Geometrie im Gelinde (Hauptschule 8. Jahrgangsstufe)

* Fachbegriffe der Sprachanalyse — eine Ubungsstunde (Deutsch an der Berufs-
oberschule)

* Nachweis des Brechungsgesetzes — Physikalisches Praktikum (Physik an der
Fachoberschule, 11. Jahrgangsstufe)

Werten Sie die Ausschnitt unter folgenden Gesichtspunkten aus:

a) Welche Phasen des ARIVA-Schemas kénnen Sie erkennen und eindeutig
identifizieren?

b) Welche Strukturierungsprinzipien von David Merrill kénnen Sie erkennen
und eindeutig identifizieren?

¢) Wenn Sie Phasen oder Strukturierungsprinzipien aus dem ARIVA-Schema
oder Merrills Prinzipien nicht erkennen oder finden kénnen, skizzieren Sie,
wie man diese Phase oder Phasen im Thnen vorliegenden Unterrichtsbeispiel
sinnvoll hitte gestalten kénnen.

2.4.2 Theoriegeleitete Aufgaben

Recherchieren Sie einen Artikel zum offenen Unterricht aus einem pidagogi-
schen Handbuch oder pidagogischen Lexikon und stellen Sie dar, ob die hier
dargestellten Prinzipien des ARIVA-Schemas oder der Prinzipien Merrills sich
auf den offenen Unterricht anwenden lassen. Begriinden Sie Ihre Zuordnun-
gen!

2.4.3 Zur Vertiefung

Vergleichen Sie das ARIVA-Schema mit dem im Anhang beigegeben Schema

von Grell & Grell (1994):

a) Welche Gemeinsamkeiten, welche Unterschiede kénnen Sie erkennen?

b) Benennen Sie die Vor- und Nachteile beider Schemata und begriinden Sie
Ihre Aussagen fiir jeden von Ihnen identifizierten Vor- oder Nachreil.

Das ARIVA-Schema (Kiel, E.: Unterricht sehen, analysieren, gestalten. Bad Heilbrunn,

2008. S. 30-32.)



Frontalunterricht (Fragend-entwickelndes Verfahren)
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Definition

Chancen
und Ziele

Geeignete
Anldsse

Mogliche
Probleme

;i Das fragend-entwickelnde Verfahren ist eine Unterrichtsform, bei der die Klasse als Plenum
i unterrichtet wird. Der Unterricht findet in Form eines Lehrgangs unter Leitung der Lehrerin
i bzw. des Lehrers statt. Die Aufgabe der Lehrerin bzw. des Lehrers besteht darin, durch Erkl&-
i rungen, Visualisierungen, Impulse und Fragen die Schiiler zum Denken, Darstellen, Begreifen
i und zum Wiederholen von Sachverhalten anzuleiten.

¢ Im Unterschied zum eher offenen Einstiegsgespréch geht es im fragend-entwickelnden Ver-
: fahren um die Erarbeitung und Sicherung wichtiger Lernergebnisse. Die geléufige, aber eher
i unklare Bezeichnung Frontalunterricht kennzeichnet dabei die raumliche Situation, in der sich
: der Lehrende zur Lerngruppe befindet.

Frontalunterricht in der Form des fragend-entwickelnden Verfahrens ist eine sinnvolle Metho-
i de, wenn sie 1. nicht den gesamten Unterricht dominiert, 2. verknUpft ist mit anderen, schiiler-
: zentrierten Methoden und 3. gut gestaltet wird.

Im guten Frontalunterricht begegnet der Lehrer seinen Schiilern als kompetenter, fachlich und

padagogisch versierter Experte. Er erklart einen Sachverhalt anschaulich, arbeitet Fachprob-
i leme exemplarisch mit ihnen durch, bestérkt sie in ihren Lernbemiihungen und hilft, wenn
: Schwierigkeiten vorhanden sind.

Frontalunterricht ist ein notwendiger Baustein in einem handlungsorientierten Gesamtkon-

zept. Hier missen die Voraussetzungen fir das Gelingen der offenen Phasen erarbeitet wer-
: den. Er gibt den Lernenden die Mdglichkeit unter Anleitung die offenen Fragen zu kldren.

i Immer wenn ...
: @ in der Anfangsphase einer Unterrichtsreihe etwas exemplarisch vorgemacht werden soll,

was die Schiiler spéter allein, zu zweit oder in Gruppen selbst durchfithren sollen,

® nach Gruppenarbeit und Schiilerprasentationen wichtige Teilergebnisse zusammengetra-

gen und fur alle gesichert werden,

Wiederholungen bzw. Zusammenfassungen notwendig sind,

Klassenarbeiten (oder andere Uberpriifungen) bevorstehen,

ein langerfristiges Unterrichtsprojekt gemeinsam geplant werden soll,

unerwartete Lernschwierigkeiten auftreten, die einer gemeinsamen Klarung bedirfen.

In der Beliebtheit der Unterrichtsformen bildet Frontalunterricht bei den Schiilern das ab-
solute Schlusslicht. ,Mir ist vor allem wichtig, dass der Lehrer sich nicht die ganze Zeit vor-
ne hinstellt und erzahlt.“ (Konrad, 16, Realschiiler) So und &hnlich fallen in mehreren hun-
dert Befragungen fast alle Schiilerurteile aus.

® Frontalunterricht ist einerseits die am heftigsten kritisierte, andererseits die am haufigsten

praktizierte Unterrichtsmethode. Das Problem ist nicht die Methode an sich, sondern die
Haufigkeit, mit der sie im Laufe eines Vormittags zum Einsatz kommt.

® Die Schiilerinnen und Schiiler werden oft in eine passiv-rezeptive Rolle gedrangt, obwohl

sich im aktiven Lernen nachhaltigere Bildungswirkungen entfalten kénnen.

@ Der Unterrichtende weiB nicht, was die Schilerinnen und Schiiler wirklich lernen, bzw. was

wiéhrend des Unterrichtens in deren Kdpfen vorgeht.

e Frontalunterricht wird aus der Sicht des Lehrenden oft positiver wahrgenommen als aus der

Sicht der Schulerinnen und Schiiler.

@ Das Verfahren unterwirft alle Lernenden den gleichen Lernanforderungen und dem gleichen

Lerntempo.

{ e Haufiger und dazu noch trockener Frontalunterricht kann Unterrichtsstérungen auslésen

und fiihrt zu Schulfrust auf der Lehrer- und der Schiilerseite.

2-mal Frontalunterricht

e lebendig, engagiert, temperamentvoll © trocken, langweilig, z&h m
@ Schiiler werden aktiviert @ Schiller bleiben passiv o
@ Lehrer ist Gesprachsmoderator © Lehrer ist Selbstdarsteller
® motivierende Riickmeldungen als Auffor- \ @ entmutigende Riickmeldungen als
derung zum Weiterlernen Angstmacher ]
® Tafelbilder sind anschaulich und nach- © Tafelanschriebe lieblos und unver-
vollziehbar sténdlich

. Setzen Sie sich Zeitlimits furr die Dauer der Frontalunterrichtsphasen.

. Verhalten Sie sich abwartend nach Ihren Fragen und Impulsen. Geben Sie den Schiile-
rinnen und Schiilern Zeit zum Nachdenken.

. Kommentieren Sie nicht jede einzelne SchilerauBerung.

. Sammeln Sie zu jeder Frage mehrere Antworten. (Bewerten Sie erst abschlieBend oder
lassen Sie die Bewertung von der Lerngruppe vornehmen.)

. Fordern Sie die Schuler-Schiiler-Interaktion, indem Sie Redeketten zulassen.

. Ermuntern Sie die zurlickhaltenden Schiilerinnen und Schuler zur aktiven Mitarbeit.

. Weisen Sie herablassende Schilerkommentare gegenlber Mitschilern verbindlich
zuriick.

. Verstirken Sie die gelungenen Schilerbeitrage und bestérken Sie die Schwécheren,
wenn sie sich erkennbare Miihe geben.

~No o, B N =

o ™

lisierung (z.B. in Form eines Tafelbildes) vor.
10. Beenden Sie die Methode spéatestens dann, wenn Sie merken, dass Aufmerksamkeit und

Aktivitdt nachlassen.
1

r"”/ Machen Sie sich die ,,50-Prozent-Regel” zu eigen:
T. :  Im Verlauf einer Woche darf der Frontalunterricht den 50-Prozent-Anteil nicht Gber- }
steigen. Im Verlauf einer Unterrichtsstunde darf der Redeanteil des Lehrers nicht :

Uber 50 Prozent liegen.

. Bereiten Sie fuir Ihre Erklarungen eine anschauliche und &sthetisch ansprechende Visua-

[

Und niemand weiB, was in ihren K6pfen wirklich vorgeht ...

Worauf
i Sie achten
i sollten ...
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Einzelarbeit

Definition :
1 gabenstellung bearbeiten. Oft wird sie auch als Stillarbeit bezeichnet, weil in dieser Phase in
¢ der Regel nicht gesprochen werden darf.

Chancen

Geeignete

Anldsse

Mogliche :
: ter von Prifungssituationen annimmt und weil sie das Bediirfnis der Kinder und Jugendlichen
¢ nach sozialen Kontakten einschrénkt.

¢ Wenn Schiiler immer eine Auswahl treffen diirfen, besteht die Gefahr, dass nur noch das aus-
i gewahlt wird, was man gerne macht und nicht das, was man noch lernen sollte. Wenn eine
t Auswahlmoglichkeit besteht zwischen einer Textbearbeitung, einer anderen kniffligen Aufga-
¢ benstellung oder der Méglichkeit eine Zeichnung oder ein Bild anzufertigen, so wird das Kind,
¢ das gerne malt, immer das Bild wéhlen. Rechnen und Schreiben wird es so nicht lernen.

Probleme

Einzelarbeit ist eine Phase im Unterricht, in der die Schulerinnen und Schiiler allein eine Auf-

i @ Aus lernpsychologischer Sicht ist Einzelarbeit sinnvoll, weil Lernen in der Form der Auf-

und Ziele ® Die Analyse eines schwierigen Textes, die Lésung von Rechenaufgaben oder eines natur-

nahme von Wissensstoff immer individuell stattfinden muss.

wissenschaftlichen Problems muss jeder Lernende auch allein Gben. Nur so kann man Si-
cherheit in der Handhabung von Arbeitstechniken gewinnen, die spéter auch in Gruppen
benétigt werden.

@ Einzelarbeit ist ein Baustein auf dem Weg zu einer konzentrierteren Arbeitshaltung. Die

Schiilerinnen und Schiiler arbeiten ohne Ablenkung und brauchen auf die anderen keine
Riicksicht zu nehmen.

@ Selbststédndig arbeiten zu kdnnen ist eine wichtige SchlUsselqualifikation fur Studium und

Beruf. Man lernt dabei auch mit Schwierigkeiten selbst fertig zu werden und nicht vor-
schnell aufzugeben.

@ Die Methode bietet enorme Moglichkeiten der inneren Differenzierung. Der Lehrer kann den
Schiilern Materialien unterschiedlicher Art und mit unterschiedlichem Schwierigkeitsgrad
anbieten. Die Schiiler kdnnen so eine Auswabhl treffen und ihr Lerntempo selbst bestimmen.

® Nicht zuletzt schaffen die Stillarbeitsphasen wohltuende Oasen der Ruhe im allgemeinen

Larm eines Unterrichtsvormittages.

@ Einzelarbeit schafft Hausaufgabenkompetenz. Hier kénnen Lehrer die Arbeitstechniken
vermitteln, die Schiller fur die hdusliche Einzelarbeit benétigen: Zeitplanung, Sorgfalt, Ge-
duld, Konzentration, Qualitatskontrolle.

® Am haufigsten wird die Einzelarbeit in Phasen der Anwendung, Wiederholung und der Si-
cherung im Unterricht gemeinsam erworbener Kenntnisse angewendet.

@ In den Erarbeitungsphasen sollte der Einzelarbeit der Vorzug vor Partner- oder Gruppenar-
beit gegeben werden, wenn es sich um rein kognitives Lernen handelt und wenn es um den
Erwerb individueller Arbeitstechniken geht, bei der die Gruppe nur stéren wirde (unbe-
kannte Worter aus einem Text herausschreiben, préazises Zeichnen lernen in Mathematik
u.a.).

@ Bei schwierigen, unkonzentrierten und auch bei noch sehr jungen Schulerinnen und

Schulern sollte die Einzelarbeit mehrfach Gber den Unterricht verteilt in kurzen Zeiteinhei-
ten eingesetzt werden.

@ Unterricht kann auch mit einer Einzelarbeit beginnen. Der Lehrer zeigt eine Karikatur, ein

Schaubild, gibt ein spannendes Ratsel auf, stellt eine schwierige Problemfrage usw. und
gibt der Klasse einige Minuten Zeit Antworten, Hypothesen, Gedanken und Gefiihle schrift-
lich und still zu formulieren. Dieses Vorgehen eignet sich gut im Umgang mit disziplinarisch
schwierigen Klassen.

Einzelarbeit ist bei den Schiilerinnen und Schiilern nicht sehr beliebt, weil sie oft den Charak-
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. Sorgen Sie bei der Auftragsiibergabe dafir, dass die Arbeitsanweisungen kiar sind. Legen

. Lassen Sie nur in der Anfangsphase Riickfragen zu. Bestehen Sie dann darauf, dass still

. Greifen Sie nur dann in den Ablauf ein, wenn uniiberwindbare Schwierigkeiten auftreten

. Vereinbaren Sie mit Schiilern, die Hilfe in Anspruch nehmen wollen, ein stilles Meldezei-

. Gehen Sie nach einer gewissen Zeit durch die Klasse und wenden Sie sich dabei den

. Wenn Sie merken, dass schiichterne und schwéchere Schiilerinnen und Schiiler eine Auf-

pp GenieBen Sie die entstehende

Sie eine Zeit fiir die Dauer fest. (Schon ist, wenn auf dem Lehrertisch fir alle sichtbar ei-
ne Uhr steht).

gearbeitet wird.

oder einzelne Schiilerinnen und Schiiler darum bitten. Achten Sie ansonsten so weit wie
moglich darauf, dass selbststéndig gearbeitet wird.

chen. Die Stillarbeit soll nicht durch lautes Dazwischenrufen gestért werden.

Schiilern zu, die sich im Plenum kaum am Unterricht beteiligen. Hier konnen Sie leise und
auf gleicher Augenhéche individuelie Hilfestellungen geben.

gabe ordentlich bewéltigen, machen Sie ihnen Mut, ihr Ergebnis spéter im Plenum vorzu-
tragen. Hier diirfen Sie auch Verbesserungsvorschlage machen. Sie nehmen diesen
Schulern so die Angst vor Blamagen und tun viel fur die Starkung ihres Selbstvertrauens:
,Das hast du aber gut hingekriegt. Das solltest du uns unbedingt spéter vortragen!”

. Schaffen Sie Mdglichkeiten zur Selbstkontrolle. Am Ende der Phase kénnen Lésungs-

mdglichkeiten angeboten werden, mit denen die Schilerinnen und Schiler ihren Lerner-
folg selbst Uberprifen kdnnen.

. Vermeiden Sie den Prufungscharakter bei Stillarbeitsphasen, indem Sie eine angenehme

Atmosphére schaffen. Verzichten Sie auf den Uberfallartigen Einsatz der Methode. Sie
kénnen den Schillern zum Beispiel am Beginn des Unterrichts mitteilen, dass Sie im wei- :
teren Verlauf eine Stillarbeitsphase vorgesehen haben. i

. Machen Sie die Einzelarbeit nicht zum Unterrichtsersatz. Manche Lehrer bombardieren i

ihre Klassen geradezu mit Arbeitsblattern, die zudem bis ins Detail vorschreiben, was ge- :
macht werden muss. Was manchmal als ,Freiarbeit bezeichnet wird, verdient eher den
Titel ,fremdbestimmte Zwangsarbeit®. H

. Achten Sie nach der Stillarbeitsphase darauf, dass moglichst viele ihr Ergebnis vortragen i

kénnen.

<% Beim Einplanen von Einzelarbeits-
phasen durfen Sie auch an lhr ei-
genes Wohlbefinden denken.

. Stille. Entspannen Sie und schdp-

1 fen Sie Kraft fir den weiteren Vor-

. mittag. Sie tun sich selbst und
lhren Schilern einen Gefallen.

! Worauf




Partnerarbeit

Definition

Chancen

und Ziele :

Migliche |

Probleme i Die Methode bietet organisatorisch nur geringe Risiken. Um so bedauerlicher scheint es, dass
i sie im Unterricht offensichtlich eher stiefmiitterlich behandelt wird. Untersuchungen schatzen
¢ ihren Anteil auf unter flnf Prozent.

Die Partnerarbeit ist eine Sozialform, bei der zwei Schillerinnen bzw. Schiiler eine Aufgaben-
stellung innerhalb eines Lernprozesses selbststandig und kooperativ bewltigen. Normaler-
weise arbeiten sie dabei mit ihren Banknachbarn zusammen. Die Partnerschaften konnen
auch auf andere Art und Weise gebildet werden. Meist findet Partnerarbeit in themen- und ar-

i beitsgleicher Form statt.

@ Von allen Sozialformen ist die Partnerarbeit diejenige, die mit dem geringsten organisatori-
schen Aufwand durchgefiihrt werden kann. Die Schiilerinnen und Schtiler erhalten einen
oder mehrere Arbeitsauftrage. Sie wenden sich dann ihrem Partner zu und schon beginnt
die Arbeit.

® Die Methode verbindet Vorziige der Einzelarbeit mit Vorziigen der Gruppenarbeit. Die

Schulerinnen und Schiler arbeiten aktiv und konzentriert an einer Aufgabe und sind zu-
gleich interaktiv und kommunikativ tétig.

® Partnerarbeit ist eine wichtige Vorbereitung auf dem Weg zur Teamfzhigkeit. Bevor man un-
gelibte Schilerinnen und Schiler in die Gruppenarbeit entlasst und dabei eventuell ein
Chaos erlebt, sollte man ihnen tiber die Einzel- bis zur Partnerarbeit die Qualifikationen ver-
mitteln, die Voraussetzung fir die produktive Arbeit in einer Gruppe sind.

@ Die Partnerarbeit integriert alle Schiiler. Wahrend es in der Einzelarbeit moglich ist, dass

sich Schiiler mit anderen Dingen beschaftigen, gibt es hier das Moment der sozialen Kon-
trolie. (Es sei denn, die Partner verabschieden sich beide zum ,Schiffe versenken®.)

@ Nicht zuletzt kann die Methode Freundschaften in der Klasse férdern und festigen.

Geeignete
Anldsse :

© Partnerarbeit hat ihren wichtigsten Platz in den Erarbeitungsphasen. Sie folgt in der Regel
auf eine Frontalphase und wird mit einer Auftragsiibergabe und einer Zeitvereinbarung ein-
geleitet. Da ihre Dauer begrenzt ist zwischen 10 und 30 Minuten), l4sst sie sich gut in die
Einzelstunde integrieren.

@ Der Methode sollte der Vorzug vor Einzel- bzw. Gruppenarbeit gegeben werden, wenn der

Arbeitsauftrag fur einen einzelnen Schiiler zu komplex ist, wenn er fiir eine Gruppenarbeit
zu wenig hergibt, wenn man sich die Arbeit aufteilen und sich gegenseitig helfen und un-
terstiitzen kann.

® Zahlreiche Anlésse gibt es in allen Fachern von Kunst bis zum Sportunterricht. In den

Fremdsprachen kénnen die Partner Dialoge vorbereiten, die sie spater vor der Klasse vor-
spielen, in Mathematik werden schwierige Problemstellungen gemeinsam gelést, in Ge-
schichte werden Quellen zu zweit interpretiert, in Kunst erstellen zwei Leute ein Produkt, in
Deutsch gibt es Partnerdiktate, werden Stoffsammlungen durchgefiihrt. Hausaufgaben
kann man sich gegenseitig vorlesen, Schaubilder, Statistiken und Karikaturen zu zweit er-
schlieBen u.v.a.m.

Immer wieder kann es vorkommen, dass einzelne Schiiler keinen Partner finden. Hier muss
der Lehrer steuernd eingreifen, damit AuBenseiterpositionen nicht verstarkt werden.
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So ist es falsch ...

... so richtig.

1. Partner milssen einander zugewendet arbeiten. Sonst passiert es immer wieder, dass un-
ter dem Etikett Partnerarbeit zwei Einzelarbeiten erledigt werden. Sorgen Sie dafir, dass

die Partner ihre Stiihle einander zuwenden, sodass sie Blickkontakt herstellen kénnen.

2. Beachten Sie, dass die Methode klar eingefiihrt wird, dass eine Dauer vereinbart wird und

dass den Partnern bewusst ist, was am Ende von ihnen erwartet wird,

3. Wenn es um Teambildung und die Forderung der Klassengemeinschaft geht, legen Sie
Wert darauf, dass auch neue Partnerschaften gebildet werden. Bilden Sie Zufallspartner-
schaften, zum Beispiel indem Sie Spielkarten mit so vielen Paaren wie Schiilerpaare vor-
handen sind, verteilen. Lassen Sie zwei Bildhalften zusammenfiigen, weibliche und mann-
liche Tiere zueinander finden usw. Denken Sie aber auch daran, dass — wie bei den Er-
wachsenen —nicht jedes Kind mit jedem anderen kann. Erzwungene Partner arbeiten eher :

gegeneinander als miteinander.

4. Lassen Sie —wenn es irgend geht — niemanden ohne Partner sein. Bei ungerader Schiiler-
zahl kénnen Sie auch eine Dreierkonstellation zulassen. Gegebenenfalls kénnen auch Sie

sich als Partner eines Schilers zur Verfigung stellen.

5. Achten Sie nach der Partnerarbeit darauf, dass méglichst viele ihr Ergebnis vorstellen
kénnen. Unterbrechen Sie die Vorstellungen nicht. Machen Sie die Fehlerkorrektur nach :

den Prasentationen und sparen Sie nicht mit qualifiziertem Lob.

pd

Altere Schiiler, die methodisch routiniert sind, wollen oft mitentscheiden, ob sie ei-
ne Arbeit in Partner- oder in Gruppenarbeit erledigen. Gehen Sie auf solche

Tlpp Mitbestimmungswiinsche ein. Die Schiler haben eine Recht darauf. :
i Wenn gentigend Routine in Partner- und Gruppenarbeit vorhanden ist, sollten Sie ;

sich Mitbestimmungswiinschen gegeniiber nicht sperren.

Worauf

: Sie achten

soliten ...
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Definition :
: zwischen drei und sechs Mitgliedern eine Aufgabensteliung eigenverantwortlich und koope-
i rativ. Meist werden die Arbeitsergebnisse so aufbereitet, dass sie nach Beendigung der Ar-
: beitsphase vor der gesamten Klasse présentiert werden kénnen. Gruppenarbeit wird in der
: Regel vom Lehrer geplant, belésst aber den Schiilerinnen und Schiilern eigene Gestaltungs-
i spielrdume. In ihrer Binnenstruktur lassen sich Planungsphase, Erarbeitungsphase und Vor-
i bereitungsphase fur die Présentation unterscheiden. Wahrend der Arbeit tritt die Lehrerin bzw.
i der Lehrer zuriick und beschrénkt sich auf das Beobachten, Beraten und das Bewerten der
: Qualitét des Arbeitsprozesses.

Chancen
und Ziele

a) aus
Schiilersicht :

b) aus
didaktischer
Sicht :

In den Phasen der Gruppenarbeit erarbeiten die Schiilerinnen und Schiiler in GruppengréBen

1. Gruppenarbeit ist eine beliebte Arbeitsmethode bei den Schiilerinnen und Schiilern. Sie
kénnen sich gegenseitig helfen, kniipfen und festigen soziale Kontakte und fiihlen sich
nicht vom Lehrer unter Druck gesetzt.

- Die Schiilerinnen und Schiler lernen hier nach ihren eigenen Lehrplanen. Sie kénnen in-
nerhalb der Gruppe Aufgaben Ubernehmen, die ihren Talenten und Interessen besonders
entgegenkommen.

. In der Gruppe entwickeln die Schiiler ein héheres MaB an Selbstvertrauen. Weil sie sozi-
al eingebunden sind, trauen sie sich mehr zu und haben weniger Angst vor Fehlern.
»Guter Unterricht ist fir mich, wenn die Schiler sich selbststindig in Gruppenarbeit et-
was erarbeiten diirfen. Durch die selbststéndige Vorbereitung von Vortragen kann man
sich vieles besser einpragen.“ (Martina, Realschiilerin, 17 Jahre)

N

w

4. Im handlungsorientierten Unterricht kommt der Gruppenarbeit eine Schitisselbedeutung
zu, weil hier ,Learning by Doing“ stattfindet. Neu erworbene theoretische Kenntnisse wer-
den umgehend praktisch angewendet.

5. Gute Gruppenarbeit deckt die vier Ebenen des erweiterten Lernbegriffs ab. Die Schiiler
erarbeiten sich Wissen, lernen Wichtiges von Unwichtigem zu unterscheiden, wenden das
Gelernte kommunikativ an und trainieren soziale Fahigkeiten wie Teamgeist, Riicksicht-
nahme und Toleranz.

6. In der Arbeitswelt ist Teamfahigkeit zu einer der wichtigsten Schitisselqualifikationen ge-
worden. Sie ist nicht nur flir ein erfolgreiches Berufsleben wichtig, sondern bietet auch im
anfi(;/atleben am ehesten die Gewéhr dafiir, dass Menschen nicht unter sozialer Isolation
eiden.

7. In den Ergebnissen der PISA-Studie schneiden die Schulsysteme besonders erfolgreich
ab, in denen die Gruppenarbeit zur normal tiblichen Unterrichtsorganisation gehort.

8. Inder Gruppe ist die heterogene Zusammensetzung der Lerngruppen ein Vorteil (wahrend
sie sich im Frontalunterricht als kaum tiberwindbare Schwierigkeit erweist). Hier kdnnen
die Leistungsstarken zu Teamteachern werden. Die Leistungsschwicheren erhalten Hil-
fen von Gleichaltrigen in einer Art und Weise, wie der Lehrer sie ihnen nicht bieten kann.

9. Gruppenarbeit bietet vielfaltige Méglichkeiten innerer Differenzierung: leistungshomogen
oder -heterogen, Interesse oder Zufallsauswahl, gleiche oder unterschiedliche Anforde-
rungen im Schwierigkeitsgrad, gleiche oder unterschiedliche Lernwege, arbeitsteilig oder
arbeitsgleich, Madchen und Jungen gemeinsam oder getrennt.

i 10. Nicht zuletzt ist die Gruppenarbeit eine Arbeitsform, die dem Auftrag der Erziehung zur

Demokratie in besonderer Weise gerecht werden kann. Die Methode Ubertragt Verant-
wortung und férdert Entscheidungskompetenz und demokratische Miindigkeit.
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Gruppenarbeit findet haufig in der Phase der Anwendung von neu Gelerntem statt. In der Re-
gel geht ihr eine erste exemplarische Erarbeitung des neuen Lerngegenstandes im Frontal-
unterricht voraus.

i Geeignete
i Anldsse

Im naturwissenschaftlichen Unterricht wird Gruppenarbeit eingesetzt um Experimente durch-
zuftihren und Ldsungen furr Problemstellungen zu finden; in Kunst, Religion, Musik, Deutsch, :
in den gesellschaftskundlichen Fachern werden Fachgegensténde selbststéndig erarbeitet :
und Lernprodukte hergestellt; in den Fremdsprachen kénnen Rollenspiele vorbereitet werden  :

u.v.a.m.

Auch in den Ubungs- und Wiederholungsphasen kann Gruppenarbeit sinnvoll sein. In den
héheren Jahrgéngen kénnen die Ziele so weit gesteckt werden, dass Schiilergruppen sich
vollig selbststéndig neue Themengebiete erarbeiten und ihre Ergebnisse in Form von Unter- :
richt den Ubrigen prasentieren. Hier werden dann Gruppenarbeit und Schillerpriasentationen

zu den Arbeitsformen, die am haufigsten zum Einsatz kommen.

Gruppenarbeit ist nicht automatisch eine wertvolle Methode im Unterricht. Schiecht organi-
siert und durchgefuhrt fihrt sie des Ofteren zum Gegenteil von dem, was erreicht werden soll.
In ungelibten Lerngruppen bricht leicht das Chaos aus. Es kann z.B. passieren, dass ein

| Mogliche
Probleme

Schuler in diktatorischer Art und Weise die Fiihrung in einer Gruppe Ubernimmt, dass die :
Mehrheit nichts arbeitet und sich mit anderen Dingen beschéftigt, dass Rivalitdten, Angste :
und Wut innerhalb und zwischen den Gruppen entstehen. Die Présentation der Arbeitsergeb-

nisse verlauft dann ebenso unbefriedigend wie der Prozess der Gruppenarbeit selbst.

Nicht zuletzt ist der 45-Minuten-Takt in den Einzelstunden ein Haupthindernis auf dem Weg
zu erfolgreicher Gruppenarbeit. Die Methode braucht Zeit. Ein abgerundeter Lernprozess mit :
einer Einstiegsmethode in ein neues Thema, einer ersten Erarbeitung unter Anleitung des Leh- }
rers, einer womdglich noch arbeitsteilig organisierten Gruppenarbeit mit anschlieBender Er- :
gebnisprasentation mehrerer Gruppen lasst sich in einer Schulstunde kaum befriedigend or- }
ganisieren. Dies ist allerdings weniger ein Argument gegen die Methode, sondern eher gegen

den Unterrichtsablauf im starr reglementierten Unterrichtsstundentakt.

Gruppenarbeit muss gelernt werden, damit sie erfolgreich verlduft. Voraussetzung fiir den
Lernerfolg ist auch die Beherrschung elementarer Arbeitstechniken. Vom Lehrer verlangt sie
Planungs- und Organisationskompetenz, von den Schillern Einsicht, Ubung und Routine. In

der Planung muss sie im Gesamtablauf des Unterrichts reflektiert werden. Zum Beispiel soll- :

Worauf

! Sie achten

: sollten ...

te Uberlegt werden, wie viel Anleitung im Frontalunterricht notwendig ist, damit die Gruppen i

produktiv arbeiten kénnen.

Erfolgreiche Gruppenarbeit hangt oft von der Formulierung der Arbeitsanweisungen ab. Sie
soliten sich stets auch auf die Art der Présentation beziehen. Dazu ein Beispiel aus dem Ge-

schichtsunterricht in einer siebten Klasse:

1. Findet mithilfe der folgenden Materialien heraus, was fir ein Mensch Julius Casar war.
Notiert: Was hat er gedacht? Was hat er gemacht?

2. Tragt nach der Gruppenarbeit der Klasse euren Bericht vor:
@ Was hat Casar unternommen um seine Macht zu festigen?
@ Warum ist er ermordet worden?
® Wie und von wem wurde die Tat begangen?
® Wie schétzt ihr in der Gruppe die Schuld der Tater ein?
Hilfreich wird es sein, wenn ihr euch die Arbeit aufteilt und wenn jeder aus der Gruppe
einen Teil der Prasentation Gibernimmt.
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Team- ;

Die Ubersicht wurde fiir den Unterricht im 5. und 6. Schuljahr entwickelt. Sie zeigt, wie eine
Kiasse Schritt fir Schritt zur Gruppenarbeit hingefuhrt werden kann. Der Prozess kann sich

ber mehrere Wochen erstrecken. Dabei missen die einzelnen Schritte immer wieder in Form
Klassen- :

einer Fehlerkorrektur besprochen werden.

raum als ¢ Teamfahigkeit wird am effektivsten zu vermitteln sein, wenn Lehrerteams sich gemeinsam der
: Aufgabe stellen. Der Weg sollte Uber das Ich zum Du zum Wir fiihren. Methodisch bedeutet

Prozess : gas: von der Einzel- ber die Partner- zur Gruppenarbeit.

® leise

® schnell

@ ricksichtsvoll im Umgang .,
ps

#2aWiriplaneniunsererArbeit: i

® Wir beginnen zligig.

® Wir legen unser Arbeitsmaterial zurecht.

©® Wir lesen das Material durch.

® Wir klaren, ob alle die Arbeitsauftrage verstanden haben.
® Wir verteilen die Aufgaben.

@ Wir erstellen einen Zeitplan.

o3

W3aWinvereinbareniGruppenregeln

® Jede(r) Ubernimmt Aufgaben.

® Niemand wird ausgeschlossen.
@ Jede(r) notiert Arbeitsergebnisse.
@ Jede(r) hort den anderen zu.

@ Niemand fallt dem anderen ins Wort. =

#4aWirierarbeitenfdeniStoffs

® Wir beschaftigen uns intensiv mit den Materialien.

® Wir verstandigen uns dariiber, welche Informationen
wir uns merken wollen.

® Wir ordnen unsere Arbeitsergebnisse.

® Wir formulieren, was andere Gruppen uber unser The-
ma wissen sollten.

® Wir legen fest, wie wir prasentieren wollen.

© Wir verteilen die Présentationsaufgaben im Team.

® Wir fertigen die Visualisierungen an.

© Wir legen den Ablauf unseres Gruppenvortrags fest.

10 Moglichkeiten Gruppen zu bilden
Vorteile © und Nachteile ®

1.Freiwillige Inte- =Y © Fir Schiler ist das die angenehmste Art der Gruppenbildung; garantiert am ehesten
ressengruppen erfolgreiche Arbeit.
® Die Klasse wird untereinander nicht teamféhig. Deshalb sollte diese Gruppenbildung
nicht die einzige Moglichkeit sein.
2.Zufallsgruppen = Durch Abzahlen, Spielkarten verteilen, Lose ziehen lassen, Farben zuordnen u.a.
© Immer wieder neue Gruppen sorgen daflir, dass alle mit allen zusammenarbeiten ler-
nen.
® Gefahr von Stérungen wird erhdht. Schiler sollten frith daran gewohnt werden, so-
dass sie diese Gruppenbildung als normal empfinden.
3. Puzzle-Gruppen =% Ein Bild oder das zu bearbeitende Material wird zerschnitten. Schiiler finden sich mit ihren
verschiedenen Puzzleteilen und bilden dann eine Gruppe.
© Spielerische Art der Gruppenbildung, die kaum Rivalitaten aufkommen lasst.
® Braucht etwas mehr Aufwand in der Vorbereitung und mehr Zeit in der Gruppenbil-
dung.
=» Z.B. alle im Winter, Friihling, Sommer, Herbst Geborenen bilden eine Gruppe.
© Originelle Art der Gruppenbildung, bei der Freude aufkommt und die Schiiler sich bes-
ser kennen lernen.
® Verfahren verliert an Originalitat, wenn es zu oft eingesetzt wird.
5.Feste Gruppen =$ Gruppen bleiben liber einige Wochen oder Monate fest zusammen. Sie kénnen sich sogar
aber einen lan- eigene Gruppennamen zulegen wie z.B. ,The Winners*.
geren Zeitraum © Das Verfahren hat sich in sehr schwierigen Lerngruppen gut bewéhrt.
® Nach zu langer Gewdhnung féllt die Bildung neuer Gruppen schwer.
6.Helfersysteme =) Die Leistungstréager in einer Klasse tiben zusammen mit schwécheren Schiilern und tiber-
zur inneren Dif- nehmen dabei Lehreraufgaben. :
ferenzierung © Alle haben etwas davon. Die starken Schiiler ibernehmen Verantwortung, den Schwi-
cheren wird geholfen.
® AuBer dem Zeitaufwand gibt es wenige Nachteile, es sei denn, der Leistungstrager
bringt Fehlerhaftes bei.
7.Einteilung nach =» Weniger gute Schiiler bearbeiten ein Basisangebot, besondere Leistungstrager zusatzlich
unterschiedli- ein erweitertes Angebot.
chem Leistungs-  © Die Schiiler kénnen ihre Ziele selbst definieren. Wer zum Beispiel in Mathematik die No-
vermdgen te 3 oder nur 4 zum Ziel hat, kann sich auf die Lésung weniger Aufgaben konzentrieren.
® Verfahren kann dazu flihren, dass die Lerngruppe sich in kluge und dumme Schiler
gespalten fiihlt. Leistungshomogene Gruppen lernen selten besser.
=% Wird haufig im Stationenlernen eingesetzt. Visuelle, auditive, und symbolorientierte Lerner
erhalten ihr passendes Angebot.
© Die Schiiler finden heraus, was fiir ein Lerntyp sie sind.
® Man macht nur das, was einem liegt und lernt das andere nicht.
9.Gruppen mit un- =) Im Rahmen eines Projektes erkunden die einen einen Betrieb, die anderen eine soziale
terschiedlichen Einrichtung, wieder andere fithren eine Befragung durch usw.
Auftrdgen © Ermoglicht Erfahrungslernen nach besonderen Interessen.
® Kann oft nur im Rahmen eines gréBeren Projektes realisiert werden.
10.Trennung von =% © Kann sehr sinnvoll sein, wenn es um spezifische Madchen- oder Jungenthemen geht,
Médchen und z.B. im Sexualkundeunterricht, bei Berufswahlthemen etc.
Jungen Die Jungen legen ihr Macho-Verhalten ab; die Madchen arbeiten ungestorter.
® Verfahren kann als nicht mehr zeitgemaB empfunden werden.

4.Gruppen mit
gemeinsamen
Merkmalen

8.Nach unter-
schiedlichen
Lerntypen

35

59/95




Gruppenarbeit (3)

Gruppenmixverfahren

Bewertung von Gruppenarbeit

Die Bewertung und Benotung von Gruppenarbeit wirft Probleme auf, die manchmal als so gravierend empfun-
den werden, dass vollig auf eine Bewertung verzichtet wird bzw. die Methode insgesamt nicht zum Einsatz
kommt. Zitat eines Lehrers: ,Ich wiirde ja Gruppenarbeit machen, aber wie soll ich da zu Noten kommen?“
Eine Bewertung ist mdglich, wenn dazu die passenden Qualitatskriterien angelegt werden. Grundsatzlich kon-
nen Prozess und Ergebnis bewertet werden.

In der Ergebnisbewertung wird die Qualitat der Présentation bewertet bzw. der Inhalt des vorgelegten Grup-
penergebnisses. Die Erteilung von Noten ist hier vergleichsweise wenig problematisch (siehe dazu den Kriteri-
enkatalog zur Bewertung von Schulerprasentationen).

Schwieriger wird es bei der Bewertung des Arbeitsprozesses. Der Arbeit im Team sollte auch ein teamorientier-
ter Leistungsbegriff zugrunde gelegt werden. Leistung wird hier als eine Form gemeinsamer Aufgabenbewilti-
gung definiert, bei der es weniger auf das richtige Ergebnis als vielmehr auf das MaB an Selbststandigkeit und
Kooperation im Prozess der Erarbeitung ankommt. Die Beurteilung gibt eine Riickmeldung tiber den Entwick-
lungsstand der Gruppe auf dem Weg zum leistungsfahigen Team. Noten sollten hier erst nach einer gewissen
Zeit der Einarbeitung gegeben werden.

Bei der Benotung von Gruppenarbeit sollten vorrangig Teamnoten erteilt werden. Dabei behélt sich der Lehrer
die Moglichkeit der Einzelbewertung vor, entweder fiir besonders herausragende Leistungen oder fiir die
schlechte Arbeit einzelner Gruppenmitglieder.

| Ee R 8 o Rreress sy ER e aafn;mb S

Mitglieder der GIUDPE: .......ccevveeeeeeciirreieneeeineann. 1 2 3 4 5. 6

jry

. Beginnt die Gruppe zlgig mit der Arbeit oder wird Zeit vergeudet?

2. Haben alle Gruppenmitglieder ihre Materialien zur Hand?

I

Werden die Arbeitsanweisungen genau beachtet?
4. Machen sich alle Teilnehmer schriftliche Aufzeichnungen?

5. Sind alie Teilnehmer mit gleicher Intensitat am Arbeitsprozess betei-
ligt (oder sind einige inaktiv oder werden ausgeschlossen)?

6. BemUht sich die Gruppe um eine gemeinsame Lésung bei auftre-
tenden Schwierigkeiten?

7. Arbeitet die Gruppe konzentriert am Thema oder beschéftigt sie sich
mit anderen Dingen?

Gesamtnote:

Abweichungen fiir besonders gute

8. Kommt die Gruppe innerhalb der vereinbarten Zeit zu einem ange- | oder schlechte Leistungen einzel-
messenen Ergebnis? ner Mitglieder:

In einer ersten Gruppenarbeitsphase bearbeitet die
Gruppe einen oder mehrere Arbeitsauftrage (erarbeiten,
beraten, diskutieren, Entscheidungen treffen). Am Ende @ @
werden die Gruppen neu gebildet. Das kann so gesche- @ @ @ @
hen, dass in den Gruppen abgezéhlt wird und danach

@ OO

Erste Gruppenarbeitsphase

die Einser, Zweier, Dreier, Vierer und Funfer neue Grup-
pen bilden. Oder es erhélt jedes Gruppenmitglied einen
andersfarbigen Punkt und die griine, rote, blaue, gelbe
und orange Gruppe setzen sich dann zur
zweiten Arbeitsphase zusammen. In den neu
gebildeten Gruppen Ubernehmen alle Schiile-
rinnen und Schiller die Rolle der Berichter- @ 2] ()
stattung {iber den Verlauf und das Ergebnis 410 3
aus der ersten Phase. Danach bert die Grup- @06

pe erneut und stellt am Ende das neue Ergeb-
nis aus der Phase zwei in der Klasse vor. e (]

Zweite Gruppenarbeitsphase

@ Das Verfahren garantiert ein hohes MaB ) @9 © @Q
an themenzentrieter Kommunikation.
Weil alle Beteiligten die Rolle der Bericht-
erstattung Uibernehmen missen, sind alle in den Diskussionsprozess integriert.

Ausdrucksweise wichtig ist.

nen) als kurzweilig, spannend und abwechslungsreich erlebt.

Kommunikations- und Teamféhigkeit zu trainieren.

tiert werden.

gen vornehmen und diese Entscheidung in der zweiten Ebene erneut diskutieren.

Fremdsprache erfolgt.

werden. Oft reicht die Einzelstunde fur die Durchfiihrung nicht aus.
® Erklaren Sie zu Beginn des Arrangements den Ablauf und die Anforderungen:

ler Gruppen vor der Klasse durch eine Gruppensprecherin, einen Gruppensprecher.
@ Vereinbaren Sie feste Zeiten fur die Dauer der verschiedenen Phasen.

@ Die Lernenden erfahren, dass sie in der ersten Arbeitsphase gut zuhSren mussen, um zu-
treffend berichten zu kénnen, und dass in der zweiten Phase eine gute mindliche i

© Gruppenmixverfahren werden von jiingeren und &lteren Schiilern (auch von Erwachse- i

Das Verfahren kann in allen Fachern angewendet werden, wenn immer es darum geht, die Geeignete

2 i Anlisse
Zum Beispiel kdnnen in Mathematik die Uberlegungen zur Lésung eines komplexen ma-
thematischen Problems in der zweiten Gruppenarbeitsphase vorgestellt und erneut disku- :

Im Wirtschaftskundeunterricht kénnen die Schuler in der Rolle von Personalchefs in einem
Unternehmen die richtige Besetzung einer Arbeitsstelle aus einer Vielzahl von Bewerbun- :

Besonders gut eignet sich das Gruppenmix fur den fremdsprachlichen Unterricht, weil es
relativ problemlos sicherstellt, dass die Berichterstattung in der zweiten Phase in der

Das Verfahren kann chaotisch ablaufen, wenn die Spielregeln nicht verbindlich eingehalten

(1) Bearbeitung der Arbeitsauftrage, (2) Vorbereitung der Berichterstattung fiir die folgende
Gruppenphase, (3) zligiger Wechsel in die neue Gruppe, (4) Anhérung der Berichte der Rei- :
he nach in Phase zwei, (5) erneute Beratung, neue Ergebnisformulierung, (6) Statements al- :

Definition

Chancen
und Ziele

Mogliche
Probleme

Worauf
Sie achten
soliten ...
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Frontalunterricht, Einzelarbeit, Gruppenarbeit, Partnerarbeit (Mattes, W.:
Methoden fiir den Unterricht. 75 kompakte Ubersichten fiir Lehrende und

Lernende. Pader-born, 2002. S. 26-37.)



Sozialformen im Vergleich

Unter-

Gemein- :

samkeiten meinsam ist diesen Sozialformen, dass die Schiilerinnen und Schiiler hier selbstbestimmt und

: eigenverantwortlich lernen kénnen. Das macht sie so wertvoll fiir den Unterricht.

Einzelarbeit, Partnerarbeit und Gruppenarbeit

Der Oberbegriff Sozialformen fiir die drei Methoden bezeichnet die Form der Beziehungen, in
der sich die Lernenden befinden. Man lernt entweder allein, zu zweit oder in einer Gruppe. Ge-

i Oft stehen Lehrerinnen und Lehrer vor der Entscheidung, welche der drei Sozialformen in der
schiede : SPlas n ! .
¢ Grundsatz ausgehen, dass jede ihre spezifischen Vorziige und Nachteile hat. Es kommt stets
i darauf an, sie den passenden Inhalten und Zielen zuzuordnen. Einen Liickentext in Englisch
: kann man gut alleine bearbeiten, groBe Datenmengen lassen sich am besten zu zweit in Ta-
i bellen eintragen und ein Rollenspiel sollte in einer Gruppe vorbereitet werden.

: Die Einzelarbeit ermdglicht in besonderer Weise das konzentrierte, stille und sorgféltige Ar-
: beiten, die Partnerarbeit die gegenseitige Hilfe und Arbeitsteilung und die Gruppenarbeit das
i kooperative, kommunikative und soziale Lernen. In der Bedeutung nimmt die Gruppenarbeit
: eine Sonderstellung ein, weil sie in Verbindung mit den Schilerprasentationen und den Fron-
¢ talunterrichtsphasen zur Alltagsform des Miteinanderlernens werden kann. Wihrend es sich
¢ bei der Einzel- und Partnerarbeit in der Regel eher um kurze Phasen handelt, kénnen Grup-

entsprechenden Unterrichtsphase die am besten geeignete ist. Dabei sollte man von dem

Integration der Sozialformen in den Unterrichtsablauf

1. Einstieg — Hinfithrung zum Thema

!

2. Gemeinsame Erarbeitung des neuen Lernge-
genstandes unter Anleitung des Lehrers

v

3. selbststandige Erarbeitung
durch die Schiiler in ...

—

Einzelarbeit

Gruppenarbeit Partnerarbeit

¢ pen auch iiber langere Zeitriume eigenverantwortlich miteinander arbeiten.

Einzelarbeit

1. in den Phasen des Ubens und
Wiederholens

2. beim Einuiben individueller Ar-
beitstechniken (Texte bearbeiten,
prézise zeichnen u.a.)

3. um Lernroutine zu entwickeln
bei der Losung von Aufgaben

4. fur Aufgaben, die Informations-
speicherung zum Ziel haben (Voka-
beln, Merksatze, Gedichte aus-
wendig lernen)

5. um Hausaufgabenkompetenz zu
erwerben

Sorgfalt, Konzentration,
eigenverantwortliches Arbeiten

Partnerarbeit

1. zur Lésung schwieriger Aufga-
ben, bei denen man sich gegensei-
tig helfen kann

2. fur Aufgaben, die arbeitsteilig
bearbeitet werden kénnen

3. bei Aufgaben, die zu schwierig
fur Einzelarbeit sind und zu wenig
hergeben flir Gruppenarbeit

4. zur inneren Differenzierung (Hel-
fersysteme: Stark hilft Schwach)

gegenseitige Hilfe,
Arbeitsteilung,
eigenverantwortliches Arbeiten

coll

Gruppenarbeit
Fir Aufgabenstellungen,

1. die sich zur kooperativen Bear-
beitung eignen

2. die eigene Gestaltungsspielrau-
me lassen

3. in denen Kommunikation er-
winscht ist

4. in denen etwas diskutiert, pro-
duziert, inszeniert, recherchiert
wird (Lernplakate, Wandzeitungen,
Rollenspiele, Befragungen u.a.)

5. in denen es um komplexe Prob-
lemstellungen bzw. Arbeitsauftrage
geht

Problemlidsungen,
Teamfahigkeit,

eigenverantwortliches Arbeiten

38

@ Die Einzelarbeit sollte in der Regel eine Stillarbeit sein. Die Konzentration wird geférdert, Worauf

@ Die Sozialformen kdnnen gut miteinander kombiniert werden. Eine Einzelarbeit kann z.B. in

® Vor Gruppenarbeitsphasen kénnen Einzelarbeiten stattfinden, z.B. in Form einer stillen Le- £

©® Achten Sie besonders im Fach Mathematik darauf, dass Einzelarbeitsphasen erst stattfin-

\ /

4. Schiilerprisentation der Ergebnisse

}

Y

5. Sichérungsphase im Frontalunterricht

}

6. Ergebnisbewertﬁng, Urteilsbildung,
Diskussion ,

~ Jv,

wenn die Schilerinnen und Schiller in Ruhe arbeiten konnen. ! Sie achten

eine Partnerarbeit Ubergehen (zum Beispiel zur gegenseitigen Korrektur, zum Vorlesen ei- soliten ...
nes geschriebenen Textes, zum Abfragen von Vokabeln etc.). i

sephase oder Textbearbeitung.

den, wenn relative Sicherheit vorhanden ist. Sie frustrieren sonst immer wieder die :
schwacheren Schuler.
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Unterrichtskonzepte setzen den Rahmen — die Qualitat steckt im Detail

Welche Grundstruktur ist fir forderorientierten Unterricht denkbar? Diese Frage wird relevant,
wenn Lehrerkollegien gemeinsam (iberlegen, wie der Unterricht in den nachsten Jahren organisiert
werden kann. Wenn Lernprozesse erfolgreich verlaufen sollen, dann ist der fachliche Tiefgang
innerhalb dieser Unterrichtskonzepte entscheidend

Gibt es besonders geeignete Forderstruktu-
ren innerhalb des Unterrichts? Ja, auf jeden
Fall! Aber: Achtung — damit ist noch nichts er-
reicht, indes manches erméglicht. Dieser Bei-
trag hat zwei Anliegen: Erstens soll versucht
werden, grundsitzlich zur Férderung geeig-
nete Unterrichtskonzepte vorzustellen und
voneinander abzugrenzen. Zweitens wird —
in aller Kiirze — davor gewarnt, diese Kon-
zepte an sich als gut oder weniger gut ein-
zuschitzen. Die Frage der Qualitit und der
Wirkung zeigt sich bei allen Konzepten im
Detail und in der Rahmung durch die jewei-
lige Unterrichts- und Schulkultur.

Die in diesem Beitrag vorgestellten Un-
terrichtskonzepte bieten in unterschiedli-
cher Weise Forder- und Lernméglichkeiten
und kénnen auch als Konzepte zum Um-
gang mit Heterogenitit verstanden werden
(vgl. Bohl 2013). Sie sind insbesondere fiir
Schulentwicklungsprozesse wichtig: Wenn
fiir die gesamte Schule klassenstufenspezi-
fisch bestimmte Unterrichtskonzepte ange-
legt werden, dann stellt sich die Frage, wie
das gesamte Kollegium (oder ein Teil des
Kollegiums) sich auf grundlegende Struktu-
ren, Organisationsformen und Ziele fiir Un-
terricht einigen kann. Die hier dargestellten
Unterrichtskonzepte bieten fiir solche Prob-
lemstellungen Orientierung. Zunéchst sei die
begriffliche Hierarchie vorgestellt, in die sich
Unterrichtskonzepte einfiigen 1 .
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Unterrichtskonzepte bieten auf einem mitt-
leren Abstraktionsniveau eine Klirung iiber
die grundlegende Ausrichtung des Unter-
richts mit Blick auf Organisation, Zeitstruk-
tur, vorbereitetes Angebot und vorgesehene
Nutzung, Raumstruktur u.a. Gemeinsam ist
diesen Konzepten, dass es keinen ,,Gleich-
schritt* des Lernens gibt, sondern immer un-
terschiedliche Passungsméglichkeiten zwi-
schen den Voraussetzungen der Lernenden
und dem von der Lehrperson vorbereiteten
Lernangebot bestehen, womit in unterschied-
licherWeise dem Fordergedanken Rechnung
getragen wird.

Sechs Unterrichiskonzepte

Offener Unterricht

Offener Unterricht ist als Begriff und Um-
setzung seit Jahrzehnten im deutschspra-
chigen Raum geléufig, insbesondere in den
methodischen Umsetzungen Freiarbeit,
Wochenplanarbeit, Stationenarbeit oder
Projektunterricht. Historisch wird vielfach
eine Anbindung an die sog. Epoche der Re-
formpadagogik vorgenommen. Protagonist/
innen der Reformpédagogik haben vielfach
Varianten oder Elemente des offenen Unter-
richts realisiert, die auch heute noch wert-
volle Anregungen bieten, etwa Maria Mon-
tessoris vorbereitete Lernumgebung, Celestin
Freinets Freier Ausdruck und seine vielfilti-
gen Varianten der Schiilermitbestimmung;
Helen Parkhurst mit ihrer Planarbeit oder
Carleton Washburne mit seinen fiir dama-
lige Kontexte innovativen didaktischen und
diagnostischen Instrumenten und Verfahren.

Im Mittelpunkt des Begriffs ,,Offener Un-
terricht“ steht die Frage, in welcher Weise
und Intensitit Schiiler/innen mitbestimmen
konnen:

Offener Unterricht ist definiert durch ein
hohes Ausmaf3 an Selbst- und Mitbestim-
mungsmaoglichkeiten fiir die Schiiler/innen,
etwa in organisatorischer, methodischer, in-
haltlicher oder politisch-partizipativer Hin-
sicht (Bohl/Kucharz 2010).

In der Grafik wird die Mitbestimmung
iiber die Richtung der Pfeile verdeutlicht:
Hier entscheiden die Schiiler/innen - je nach
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Makroebene Didaktische Modelle Abbildung zentraler bildungstheoretische |
Merkmale des Unterrichts, Didaktik 1
theoretische Fokussierung |

Didaktische Prinzipien grundlegende Begriffe Selbstbestimmung, ‘
d Ziel ahigkeit, Fachlichkei
und Ziele Teamfahigkei chlichkei
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Mesoebene Unterrichtskonzepte grundlegende Ausrichtung ; individualisierter Unterricht,
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offener Unterricht

L
v
|
methodische Umsetzung Sozialform, Phasen Freiarbeit, Einzelarbeit, {
direkte Instruktion, Kompe-
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Umsetzung in unterschiedlicher Intensitit —
was sie wann, wie, mit wem und zu welchem
Ziel bearbeiten. Haufig steht dabei die me-
thodische und organisatorische Mitbestim-
mung im Mittelpunkt - eine inhaltliche oder
politisch-partizipative Beteiligung (zur wei-
teren Unterscheidung: Bohl/Kucharz 2010)
ist selten und wird insbesondere in Reform-
schulen oder in radikaleren Konzepten um-
gesetzt (z.B. Peschel 2005a, 2005b). Es er-
scheint dementsprechend sinnvoll, zwischen
»offenem* Unterricht als einer deutlich wei-
tergehenden Form der Mitbestimmung und
»geoffnetem* Unterricht mit begrenzteren
Mitbestimmungsméglichkeiten zu unter-
scheiden. Die Grenzlinie (vgl. Bohl/Kucharz
2010) konnte an der Frage der inhaltlichen
Beteiligung gezogen werden, wenn also Ler-
nende selbst entscheiden konnen, mit wel-
chem Thema sie arbeiten und welche Ziele
sie sich setzen. Zur Vermeidung von Miss-
verstandnissen sei direkt angefiigt, dass Of-
fenheit kein Qualititskriterium darstellt, je-
doch analytisch wertvoll sein kann, um die
padagogischen und didaktischen Potenziale
einer Lernumgebung zu verstehen.

Mit Blick auf erwiinschte und uner-
wiinschte Effekte offenen Unterrichts wur-
de deutlich, dass eher schulleistungsschwa-
che Lernende mit dem Grad der Freiheit und
denWahlméglichkeiten sowie der selbststén-
digen Bearbeitung der Aufgaben iiberfordert
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sein kénnen und klare Strukturierungs- sowie
UnterstiitzungsmaBnahmen erforderlich sind.
Der Fordergedanke ist hier zum einen
in Differenzierungsmafnahmen enthalten,
zum anderen wird er auch in weiten Teilen
an die Lernenden iibergeben, die selbst ent-
scheiden, was sie lernen méchten.

Differenzierender Unterricht

Differenzierender Unterricht orientiert sich
an maglichst homogenen Gruppen innerhalb
der Klasse. Das Angebot wird also nicht mit
Blick auf einzelne Lernende konzipiert, viel-
mehr wird versucht —, zumeist um den Auf-
wand zu begrenzen - fiir mehrere Lernende

mit dhnlichen oder denselben Voraussetzun-
gen oder Interessen ein gemeinsames Ange-
bot bereitzustellen.

Differenzierung besteht darin, geeignete
Lernangebote fiir diese Gruppen auszuwdiih-
len und bereitzustellen. Die Lernvoraus-
setzungen, nach denen die Gruppen unter-
schieden werden, kinnen vielféltiger Art sein
(z. B. Geschlecht, Vorwissen, Leistung oder
Interesse) und immer wieder neu bestimmt
werden (Bohl/Kohler/Kucharz 2013).

Differenzierungsmafnahmen (vgl. dazu
den Beitrag von Kerstin Rabenstein in diesem
Heft, S. 68ff.) im Unterricht sind historisch
betrachtet seit langem bekannt. Im deutsch-
sprachigen Raum wurde Differenzierung ins-
besondere seit den 1970er Jahren intensiv
diskutiert und in der Lehrerbildung vermit-
telt, insbesondere auch in der zweiten Phase.
Bekannt ist das Differenzierungsraster von
Klafki/Stocker (Klafki 1993, S. 187ff.), mit
dem flexibel in methodischen Umsetzungen
und Phasen nach unterschiedlichen Gesichts-
punkten (z.B. Schwierigkeitsgrad, Interesse,
Geschlecht, Grad der Selbststandigkeit) dif-
ferenziert werden kann.

Didaktische Differenzierungsmafnahmen
sind integraler Bestandteil anderer Unter-
richtskonzeptionen, beispielsweise beim
offenen Unterricht, wenn im Rahmen von
Stationenarbeit unterschiedlich schwierige
Aufgabenformate angeboten werden, oder

beim individualisierenden Unterricht, wenn
im Rahmen von Kempetenzplédnen dieselben
Aufgabenformate fiir einen bestimmten Teil
der Lernenden angeboten werden.

Individualisierender Unterricht

Nimmt man den Begriff der ,,Individualisie-
rung“ ernst, so fokussiert dieser in der Tat
die Entwicklung jedes einzelnen Schiilers
und jeder einzelnen Schiilerin. Damit ist In-
dividualisierung die stérkste Auspridgung der
Differenzierung. In Abgrenzung zum Begriff
des ,,Offenen Unterrichts* geht es hier zu-
nichst nicht um Mitbestimmungsmoglich-
keiten, sondern um die optimale Passung
des Lernangebots an die individuellen Vo-
raussetzungen, Moglichkeiten und Interessen
der Kinder und Jugendlichen in der Schule.
Demnach kann ein individualisierender Un-
terricht im Extremfall absolut fremdbestimmt
sein: Der Schiiler/die Schiilerin erhilt dann
die fiir ihn bzw. sie passenden Aufgaben ohne
weitere Mitbestimmungsméglichkeiten, wo-
durch die Distanz zum Begriff des Offenen
Unterrichts deutlich wird.

Die Passung an die individuellen Voraus-
setzungen ist schlichtweg kaum moglich,
wenn nicht zuvor diagnostisch geklirt wur-
de, welche Aufgaben und Angebote ,,pas-
send“ sind. Das heift individualisierender
Unterricht setzt diagnostische Verfahren vor-
aus, anhand derer regelméRig iiberpriift wird,
auf welchem Stand sich die Lernenden je-
weils befinden und welches Angebot sich ent-
sprechend anschlieBt. Demzufolge bietet sich
folgende Definition an:

Individualisierung umfasst - im Rahmen
einer systemischen Gesamtkonzeption — das
Auswihlen und Bereitstellen individuell pas-
sender Lernangebote auf der Basis einer zuvor
erfolgten Erfassung der Lernvoraussetzungen
einzelner Schiiler/innen. Dabei wird die indivi-
duelle Entwicklung in geeigneter Weise syste-
matisch erfasst (Bohl/Kohler/Kucharz 2013).

Die methodische Umsetzung kann iiber
Planarbeit, iiber Kompetenzpline (vgl. den
Beitrag von Miiller in diesem Heft, S. 1191f.)
oder iiber Rubrics (Birri/Smitt 2013) erfolgen.
Die individuelle Entwicklung wird, etwa iiber
Kompetenzpline, systematisch erfasst und ist
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zudem in bestimmte Coachingkonzeptionen
eingebunden. Genau hier — mittels Kompe-
tenzplénen und Coaching - erfolgt die Ver-
bindung der individuellen Entwicklung mit
den extern vorgegebenen Bildungsstandards,

Ahnlich wie beim offenen Unterricht ist
es unabdingbar, die Lernumgebung syste-
matisch vorzubereiten: Regeln, Materialien,
Aufgaben, Beratung, Hilfen u.a. miissen in
einem systemischen Ansatz an der Einzel-
schule und im Team der Lehrenden geklart
werden. Eine konsequente Individualisierung
geht damit deutlich iiber die Méglichkeiten
einer einzelnen Lehrperson hinaus, sie ist Teil
eines umfassenden Schulentwicklungsprozes-
ses an der Einzelschule. Die Férderung erfolgt
hier sehr gezielt entlang von exakt vorgege-
benen Aufgaben, die mit Blick auf bestimm-
te zu erreichende Standards ausgewihlt sind.

Adaptiver Unterricht
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|_Zusammenfassung

Adaptiver Unterricht unterscheidet sich in der
praktischen Umsetzung nicht zwangsliufig
von den bisher genannten Unterrichtskonzep-
ten und hat insbesondere groBe Ahnlichkeit
zu einem differenzierenden Unterricht. Deut-
liche Unterschiede bestehen jedoch in der
Tradition und in der diszipliniren Anbindung
des Begriffs. Adaptiver Unterricht ist ein Be-
griif der padagogisch-psychologisch gepriigten
Lehr-Lernforschung (z. B. Schwarzer/Steinha-
gen 1975). Hier geht es schlicht um die Ent-
wicklung eines wirksamen Unterrichts, nicht
um die Realisierung reformpadagogischer Vi-
sionen oder intensiver Mitbestimmungsmég-
lichkeiten (wie beim offenen Unterricht).

Mit Adaptivitit ist die Anpassung des
Lernangebots an die individuellen Voraus-
setzungen der Lernenden g . Adaptive
Instruktion kann als »Sammelbezeichnung
fiir den unterrichtlichen Umgang mit interin-
dividuellen Differenzen* (Hasselhorn/Gold
2009, S. 253) bezeichnet werden.

Hinter dem Begriff des adaptiven Unter-
richts steht ein methodisch flexibles, fachlich
anspruchsvolles und dabei deutlich lehrer-

Fordern am Vor- und Nachmittag

gesteuertes Vorgehen. Uber unterschiedli-
che Methoden versucht die Lehrkraft, den
Lemvoraussetzungen der Lernenden gerecht
zu werden. Eine methodische Umsetzung
ist ATI und die damit verbundene ATI-For-
schung (,,aptitute-treatment-interaction”),
wobei ,aptitute” fiir die Passung an die Vo-
raussetzungen der Lernenden und “treat-
ment” fiir die realisierte Methode steht.Auch
kybernetische Konzepte und individualisie-
rende Ansitze der Programmierten Instruk-
tion kénnen dem Adaptiven Unterricht zu-
geordnet werden (Leutner 1992).

In der Diskussion um Unterrichtsentwick-
lung wird der Begriff der Adaptivitit haufig
gezielt mit weiteren Begrifflichkeiten ver-
bunden, beispielsweise in der Bezeichnung
»Adaptiver Unterricht mit Arbeitsplanen*
(Krammer/Hugener/Reusser 2007) oder im
Zusammenhang mit dem Ansatz der »Adap-
tiven Lehrkompetenz“ (Beck et al. 2008).
Das Forderungsmoment erfolgt im adaptiven
Unterricht dadurch, dass die Lehrperson den
Uberblick iiber den Lernstand bewahrt und
iiber gezielte Methodenwechsel und adaptive
Aufgabenformate die Lernenden unterstiitzt.

Selbstorganisierter Unterricht
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Unterrichtskonzepte im Kontext des ,,selbst-
organisierten Unterrichts speisen sich aus
unterschiedlichen Traditionen, Forschungs-
richtungen und Theorien. Sie sind bei-
spielsweise stark beeinflusst von lernpsy-
chologischen Erkenntnissen, aber auch von
reformpadagogischen Traditionen. Theoreti-
sche Beziige werden zur Systemtheorie, zu
system-konstruktivistischen und zu neuro-
wissenschaftlichen Ansdtzen deutlich (He-
rold/Herold 2011). In vielfiltiger Hinsicht
bestehen Parallelen zu Konzepten wie ,,Ei-
genstdndiges Lernen* (Beck/Guldimann/Zu-
tavern 1995). Exemplarisch sei daher eine
breitere Zielvorgabe fiir selbstorganisiertes
Lernen verdeutlicht:
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,Schiiler haben das Ziel, selbstorganisiert zu
lernen, dann erreicht, wenn sie eine ganze
Themen- oder Unterrichtseinheit selbstverant-
wortlich und eigenstdndig erfolgreich bearbei-
ten kénnen, der zur Bearbeitung erforderli-
che Zeitraum iiber einige Unterrichtsstunden
bis hin zu mehreren Wochen dauern kann und
sich ausschliefilich aus der zu bearbeitenden
Aufgabenstellung ergibt, die Lehrkrifte die
von den Lernenden organisierten Arbeits- und
Lernprozesse nur noch beraten und begleiten,
die Sozialformen und Methoden gemdf der
Aufgabenstellung von den Lernenden varia-
bel eingesetzt werden konnen“ (Landesaka-
demie fiir Fortbildung und Personalentwick-
lung an Schulen Baden-Wiirttemberg 2012).
Eine wichtige Abgrenzung besteht zwi-
schen den Begriffen ,,Selbstorganisation® und
,,Selbstbestimmung*. Der Begriff ,,Selbstbe-
stimmung* beinhaltet Mitbestimmungsmog-
lichkeiten der Lernenden, die sich eher an
offenen Unterricht anlehnen, im Kern da-
her auch die Option des ,,Nein-Sagens“, d.h.
eine wirkliche Selbstbestimmung auch mit
Blick auf Zielsetzungen umfassen. ,,Selbst-
organisation* geht hingegen von deutlichen
Vorgaben der Lehrperson aus; den Lernen-
den obliegt es, insbesondere organisatorisch
zu bestimmen, wie sie arbeiten.
Selbstorganisierter Unterricht ist damit
ein Unterricht, der einen klaren Rahmen vor-
gibt, in welchem sich die Lernenden — me-
thodisch variabel und mit einem kumulativen
Aufbau versehen — die vorgegebenenThemen
selbst aneignen, wobei immer wieder leh-
rerzentrierte Plenumsphasen integriert sind.
Dazu sind bis ins Detail durchdachte Metho-
den vorhanden, etwa Advance Organizers,
Gruppenpuzzle oder das Sandwich-Prinzip
(Herold/Herold 2011). Der Fordergedanke
wird iiber die dabei entstehenden Interaktio-
nen, Kooperationen und stark strukturierten
methodischen Mafnahmen realisiert.

Kooperativer Unterricht

Die Begrifflichkeiten Gruppenarbeit, Grup-
penunterricht und kooperatives Lernen sind
bekannt und werden vielfaltig realisiert.
Wihrend all diese Begriffe haufig synonym
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verwandt werden, verweisen sie indes auf
unterschiedliche inhaltliche Schwerpunkte.
Insbesondere wird in vielfaltigen Varianten
des kooperativen Lernens ein Anspruch be-
tont, der deutlich iiber gelegentliche Grup-
penarbeit als variierende Sozialform hin-
ausgeht und von einem umfassenden und
langfristigen Verstindnis ausgeht.

Im Kern wird dabei die doppelte Verant-
wortung betont, die an Lernende gerichtet
ist: Sie sind erstens fiir ihren eigenen Lern-
prozess und ihren eigenen Beitrag im Rah-
men des kooperativen Settings verantwort-
lich, zweitens wird ihnen fiir den gesamten
Beitrag ihrer Gruppe Verantwortung iibertra-
gen. Es handelt sich also um einen anspruchs-
vollen Umgang mit heterogenen Lerngrup-
pen zur nachhaltigen Entwicklung fachlicher
und iiberfachlicher Kompetenzen. Insofern
verweist dieser Ansatz auf eine systematische
Unterrichts- und Schulentwicklung an der
Einzelschule, um kooperativen Unterricht im
Schulprogramm fest zu verankern. Bekannte
methodische Umsetzungen sind Gruppenral-
lye, dasTeam-Kleingruppenmodell oder Ler-
nen durch wechselseitiges Lehren.

Die Literatur- und Forschungslage ist viel-
faltig und bietet zahlreiche Hinweise zur
Entwicklung und Verbesserung kooperati-
ver Settings (z.B. Niirnberger Projektgrup-
pe 2001; Huber 2004). Der Fordergedanke
besteht darin, gerade iiber die Interaktio-
nen und gemeinsamen Losungswege inner-
halb des Teams gegenseitig von den vorhan-
denen Kompetenzen zu profitieren.

Qualitat und Erfolg sind von der
Umsetzung und der Detailarbeit
abhéngig!

Keines der genannten Unterrichtskonzep-
te ist an sich ,,gut“ oder ,,besser als ande-
re“. Die Qualitit zeigt sich immer erst in
der alltéglichen Umsetzung. Sie ist abhén-
gig von der Mikroebene (z.B. Qualitit der
angebotenen Aufgaben), von der Kompetenz
der Lehrperson (z.B. Klassenfiihrung), von
den Einstellungen und Uberzeugungen der
Lehrperson (z.B. Commitment fiir das Kon-
zept), aber auch von der Qualitit und dem
Programm der Einzelschule und der gegen-
seitigen kollegialen Unterstiitzung. So macht
es einen grofen Unterschied, ob ein Unter-
richtskonzept vom gesamten Kollegium mit
groBer Uberzeugung realisiert, von systema-
tischer und arbeitsteiliger Fortbildung ge-
starkt und offensiv alsTeil des Schulprogram-
mes in der Offentlichkeit dargestellt wird,
oder ob ein einzelner Kollege alleine ver-
sucht, ein besonderes Unterrichtskonzept
umzusetzen.

Ein weiteres Beispiel: Wenn die Lehrer-
Schiiler-Beziehung nicht intakt ist, wird da-

von auch der Erfolg des Unterrichtskonzepts
beeinflusst. Gleiches gilt, wenn die Qualitat
im Detail nicht stimmt, wenn etwa die formu-
lierten Aufgaben unverstéindlich oder nicht
adaptiv sind. Aus der Forschung ist bekannt,
dass derartig anspruchsvolie Konzepte sehr
voraussetzungsreich sind und in einem ku-
mulativen Aufbau entwickelt werden sollten
(Pietsch u.a. 2009). Bevor diese Details ge-
klart werden, ist jedoch im Kollegium eine
Grundstruktur des Unterrichts zu vereinba-
ren — die Verstédndigung dariiber kann iiber
die genannten Unterrichtskonzepte erfolgen.

Die genannten Unterrichtskonzepte bie-
ten damit eine Grundstruktur fiir die gemein-
same Unterrichtsentwicklung im Kollegium,
in diesem Rahmen kann dann gezielt Forde-
rung stattfinden. B
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andere Weise mit Macht umzugehen und
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Bitten ersetzt. Die Autoren berichten
iiber einen Versuch gewaltfreier Schul-
entwicklung, der von Lehrerinnen und
Lehrern selbst initiiert wurde.
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Empathie im Klassenzimmer

Bahnbrechende Entdeckungen der
Gehirnforschung kombiniert mit GFK
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wachsender Empathie wichst auch der
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Individuelle Forderung durch Kooperatives Lernen

So notwendig eine verstirkte Hinwendung zur individuellen Forderung der Schiilerinnen und
Schiiler in der Schulpraxis ist, so schwierig sind die schulischen Rahmenbedingungen im Re-
gelschulsystem. Wenige Leuchttiirme, die als nachahmenswerte Beispiele in der Schulland-
schaft strahlen, konnen kaum dariiber hinwegtiduschen, dass die notwendige flichendeckende
Umsetzung von Formen individueller Férderung vor allem an der mangelhaften Bereitstellung
von Ressourcen scheitert. Regelklassengrofien mit 30 Schiilerinnen und Schiilern, hdufig wech-
selnde Lerngruppen und eine Unterrichtsverpflichtung der Lehrerinnen und Lehrer von 26 und
mehr Stunden sind ganz praktische Hiirden, die eine Forderung des einzelnen Schiilers im
Alltag erschweren. Hinzu kommt ein grofler Fortbildungsbedarf der Lehrenden, die in ihrer
Ausbildung in der Regel kaum mit Fragen der fiir individuelle Forderung unabdingbaren Dia-
gnostik in Beriihrung gekommen sind und meist nur Modelle der Individualisierung vorgestellt
bekommen haben, die sie mit Eintritt in den Regelschuldienst nur noch in Ausnahmefillen
umsetzen konnen.

Dieser eher erniichternde Befund, der sich hoffentlich in den kommenden Jahren entschir-
fen wird, kann aber nicht bedeuten, dass der Unterricht weiterhin ohne Individualisierung der
Lernprozesse auskommt. Die Modelle zur individuellen Forderung miissen aber unter den
genannten allgemeinen Rahmenbedingungen durchfiihrbar sein und nicht nur unter besonderen
Bedingungen. Das Kooperative Lernen leistet genau dies. Es bietet gegeniiber dem herkdmmli-
chen Klassenunterricht erheblich mehr Moglichkeiten zur Individualisierung.

1. Was ist Kooperatives Lernen?

1.1 Die Grundstruktur des Kooperativen Lernens

Im Gegensatz zum herkdmmlichen Gruppenunterricht weist Kooperatives Lernen eine ebenso
schlichte wie wirksame Struktur auf. Diese Struktur bestimmt alle Formen des Kooperativen
Lernens, die einfachsten wie die komplexesten. Sie hat drei Elemente, die immer wieder neu
arrangiert werden konnen. Das erste Element ist die Einzelarbeit. Ganz gleich, welches Verfah-
ren man wihlt, am Anfang steht die Einzelarbeit. Das zweite Element ist die Kooperation. Erst
jetzt arbeiten die Schiilerinnen und Schiiler also in Kleingruppen. Das dritte Element ist das
Vorstellen der Ergebnisse. Dieser Dreischritt, ,,Denken — Austauschen — Vorstellen ist das
Herz des Kooperativen Lernens.'

1. Die Einzelarbeit

In dieser ersten Phase kommt alles darauf an, dass Sie als Lehrkraft sicherstellen, dass wirklich
jeder alleine arbeitet und seine Ergebnisse oder auch Verstindnisfragen schriftlich festhélt. Nur

"' Nach unserem Kenntnisstand hat zuerst Frank Lymann (University of Maryland, Teacher Education
Center) den Dreischritt ,,Think, Pair, Share* vorgeschlagen. Spencer Kagan (1992, S. 11:2) sowie
Norm und Kathy Green (2005, S. 130) haben diesen Dreischritt aufgegriffen. Aber sie alle machen
ihn nicht zum Prinzip, zum Kern des Kooperativen Lernens; bei ihnen bleibt er eine von vielen Un-
terrichtsmethoden. Nach unserer Ansicht ist es aber sinnvoll, ,,Denken — Austauschen — Vorstellen*
zur Grundstruktur im Kooperativen Lernen zu machen.
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so kénnen Sie gewihrleisten, dass sich jeder Schiiler mit der Sache auseinandersetzt. Um die
Schiiler zu ziigiger Arbeit anzuhalten, empfehlen wir eine klare Zeitvorgabe. In Abhingigkeit
von der Jahrgangsstufe und dem erreichten Kompetenzniveau sollten die Schiiler hier unter-
schiedliche Strategien des individuellen Lernens anwenden, die den Lernertrag dieser Phase
verbessern konnen.

2. Der Austausch

In der zweiten Phase beginnt die eigentliche Auseinandersetzung in den Gruppen. Grundsitz-

lich gibt es zwei Situationen, die bei der Gestaltung der Austauschphase zu beachten sind:

Entweder tauschen sich die Schiiler iiber denselben Inhalt aus, den sie in der Einzelarbeitspha-

se bearbeitet haben, oder sie erkliren sich gegenseitig unterschiedliche Inhalte.

¢ Nehmen wir an, Ihre Schiiler arbeiten alle an der gleichen Aufgabe. Sie tauschen sich z.B.
liber einen Text aus, den alle gelesen haben. Dann geht es in der Gruppe vielleicht darum,
sich auf ein gemeinsames Ergebnis zu einigen. Sie kénnen ihre Losungen vergleichen, sich
erginzen oder korrigieren und so voneinander lernen.

® Die anspruchvollste Austauschsituation liegt vor, wenn die Schiiler in der Einzelarbeits-
phase unterschiedliche Aufgaben bearbeitet haben. Dann besteht die Aufgabe darin, sich in
der Austauschphase wechselseitig zu unterrichten. Hier miissen alle ihr Wissen vorstellen
und die Gruppenmitglieder unterrichten. Dazu miissen sich diese die wesentlichen Inhalte
notieren, ggf. Verstéindnisfragen stellen, die die Experten auch beantworten konnen. Es ist
sinnvoll, dass vor einer solchen Situation des wechselseitigen Unterrichtens die Schiiler
die Moglichkeit haben, sich mit anderen, die das gleiche Thema bearbeitet haben, austau-
schen zu kénnen.

3. Das Vorstellen

In der Regel werden im dritten Schritt die Ergebnisse der Kooperation in der Klasse présen-
tiert. Gerade wenn die Schiiler Gruppenergebnisse vor der Klasse vorstellen, muss den Zuho-
rern die Méglichkeit gegeben werden, das Gehorte zu verarbeiten. Auch dafiir eignet sich wie-
der die Grundstruktur »Denken — Austauschen — Vorstellen*: Nachdem jeder fiir sich das We-
sentliche des Vortrags notiert hat, kann er es mit den anderen Gruppenmitgliedern abgleichen
und dabei korrigieren und ergiinzen. Durch diese kooperativen Verarbeitungsphasen wird si-
chergestellt, dass die Priisentation nicht an den Schiilern vorbeigeht.

1.2 Kooperatives Lernen endet nicht nach der Prisentation

Wenn die Unterrichtssequenz nach der Présentation abgeschlossen und etwas Neues begonnen
wird, dann wird auch Kooperatives Lernen nur wenig erfolgreich sein. Erst in der Weiterarbeit
nach dem Dreischritt wird das Erarbeitete gesichert und vertieft (vgl. Briining/Saum 2007).
Daher muss diesem weiteren Prozess besondere Aufmerksamkeit gewidmet werden (Abb. 1).
Wenn in der Prisentationsphase mehrere Gruppen vorgestellt haben und es alternative Lo-

©  Ausfiihrlich ist diese Verbindung von frontalen mit kooperativen Phasen dargestellt in: Briining/
Saum 2006c, S. 53ff.

Dies wird auch in dem im Rahmen der TIMS-Studie vorgestellten Konzept ,,open-ended problem
solving“ empfohlen, das in Japan — aufbauend auf reformpidagogischen und kognitionspsychologi-
schen Impulsen aus dem westlichen Ausland entwickelt worden ist. Niheres in: Klieme/Baumert u.a.
2001, S. 46ff.
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Schiilerinnen und Schiiler erwerben ein hohes‘MaB an analyt.ischen Kompetenzerz I:U :rl:yi
solchen Situation entsteht ein kognitiver Kor}ﬂlkt, von de.tm Piaget sagte, dass éer 13 cs ! gie
punkt von Lernen sei (vgl. Piaget 2003). Beim Kooper.:.ltlven Lemer} bedeutletblgts, 12di i
Schiilerinnen und Schiiler diese vertiefende Aufggbe zunéchst w1§3der in Em;e arl telt 6;1 aChgder.
Die Ergebnisse werden dann wieder in de.n Kleingruppen verghchgn umi) e\l:/?;tg én ach der
Einzelarbeit folgt also auch hier wieder eine Au‘stauschphase. In dieser e(sjcka ig o sie sich
niher mit den vielen Gruppenergebnissen, die sie aufggnommen haben un y ﬁmg oren oder
ergiinzen ihre Wissensstrukturen. Diese erneute kooperative Phase ka.r'm natiir 1ck“nur udie -
fen werden, wenn gentigend Zeit vorhanden ist. Nach der ersten Prasentan/;)n ﬁlr}nﬁgnd ° Br
gebnisse auch direkt im Plenum besprochen und zusammengefasst werden. Anschlie nd mils
:en Maglichkeiten zur Ubung und Anwendung gegeben werden und der Lernproze‘sas Schlosl
soziale Miteinander sollten reflektiert werden. Und erst wenn der gesamte Prozess abge

sen ist, kann am Ende eine Lernerfolgskontrolle stehen.

| Zufallsgruppen und Teamgeist bilden I

Vorwissen aktivieren
Transparenz schaffen
i

{ Arbeitsauflr_ag mitteilen |
A 4

I Einzelarbeit I{——
A4

I Kooperation in Gruppe I

I in der Klasse vorstellen |

Rickgabe
an Schler

Fehler
oder Widerspriiche?

nein

Zusammen- Lehrer / Schiler
fassung korrigiert, .
ergénzt ...

,

Uben in kooperativen
anwenden Verfahren
problematisieren
reflektieren

Lernerfolgs-
kontrolle

1.3 Variationen der Grundstruktur

Den Dreischritt zur Grundstruktur des eigenen Unterrichts zu ml\;/}«ihel'n,hlb;e(.iteutefi irélsihts, [ﬁrllt:;
i i ibt eine Fiille von Moglichkeiten,

immer derselben Form zu wiederholen. Es gi ; purukr
i i ini -Lehr-Arrangements des Kooperativen

immer wieder neu zu kombinieren. Alle Lern ¢ 1

variieren diesen Dreischritt. Bekannte Formen wie z.B. das Gruppenpuzzle (Jigsaw) oder das
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reziproke Lesen stehen neben dem Lerntempoduett, dem Gruppenturnier, der strukturierten
Kontroverse, der Gruppenanalyse und vielen Formen der Partnerarbeit. Auch wenn es eine
Vielzahl von ausdriicklich dem Kooperativen Lernen zugeordneten Lehr-Lern-Arrangements
gibt, so ist das Kooperative Lernen doch keine Unterrichtsmethode und auch keine Methoden-
sammlung. Vielmehr ist es eine Form der Strukturierung von Unterricht, in der die Haltung des
Unterrichtenden zum Ausdruck kommt, dass Lernen im Unterricht immer sowohl individuell
als auch kooperativ erfolgen muss. Da es sich im Kern um eine Haltung handelt, die sich in
bestimmten Unterrichtsstrukturen widerspiegelt, kann das Kooperative Lernen auch mit den
unterschiedlichen Lehr-Lernformen kombiniert werden und Formen des direkten Unterrichtens
sind ebenso integrierbar wie offene Unterrichtsformen (vgl. Briining/Saum 2006c¢).

2. Kooperatives Lernen fordert Individualisierung im Unterricht

These 1: Kooperatives Lernen schafft Freirdume fiir individuelles Lernen

Im Kooperativen Lernen wird der Dreischritt aus Einzelarbeit, Kooperation in Kleingruppen
und Prisentation in der Klasse zum Grundprinzip; er wird gleichsam zur Routine, zur Kultur.
Dadurch gewinnt der Unterrichtende Raum fiir die Hinwendung zu einzelnen Schiilern. Wiih-
rend der Phasen der Einzelarbeit und Kooperation kann sich der Unterrichtende einzelnen
Schiilern und ihren Fragen und Problemen zuwenden. Diese Zeit ist im iberwiegend fragend-
entwickelnden Unterricht kaum gegeben.

Wenn die Lehrenden im Unterricht auf die Probleme, Fragen oder Bediirfnisse einzelner
Schiilerinnen und Schiiler eingehen méchten, dann sind Strukturen notwendig, damit der Lern-
prozess der anderen Schiiler nicht unterbrochen wird. Das ritualisierte und routinierte Koopera-
tive Lernen bietet genau dies: Sicherheit und Orientierung fiir die Schiiler und auch fiir die
Unterrichtenden. Einzelgespriiche oder vertiefende Erkldrungen in Teilgruppen storen in erfah-
renen Klassen gerade nicht das Lernen der anderen Schiiler. Individualisierung im alltiglichen
Klassenraum mit mehr als 20 Schiilerinnen und Schiilern wird so erleichtert. In Klassen, die
vor allem durch frontalen Unterricht gepriigt sind, erleben die Schiiler die Differenzierung, das
Einzel- oder Kleingruppengespriich mit dem Unterrichtenden demgegeniiber nicht als Alltag.

These 2: Kooperatives Lernen erlaubt die Beriicksichtigung unterschiedlicher Lernzei-
ten

Das sog. Lerntempoduett ist eine Form der Partnerarbeit, bei der Individualisierung iiber die
Beriicksichtigung unterschiedlicher Lerntempi stattfindet. Bei der arbeitsgleichen Form des
Lerntempoduetts bearbeiten alle Schiiler in der Klasse die gleichen Aufgaben. Dazu sollen sie
zunichst die Aufgabe 1 alleine 16sen und anschlieBend mit einem Partner besprechen. Zum
Partner wird der Schiiler, der etwa zeitgleich die gleiche Aufgabe gel6st und das durch Aufste-
hen signalisiert hat. Wenn beide die erste Aufgabe besprochen haben, sollen sie sich der zwei-
ten Aufgabe zuwenden, diese wieder in Einzelarbeit bearbeiten und sie dann wieder mit einem
neuen Partner besprechen, der gerade fertig geworden ist. Dazu stehen die Schiiler auf und
signalisieren mit Handzeichen, dass sie jetzt einen neuen Partner fiir die zweite Aufgabe su-
chen. Wer mit beiden Aufgaben fertig ist, bearbeitet in Einzelarbeit vertiefende Aufgaben, die
in ihrem Anspruchsniveau gestaffelt sein sollten. Diese fangen die unterschiedlichen Lern- und
Arbeitsgeschwindigkeiten der Schiiler auf. Kénnen langsame Schiiler vielleicht nur noch zwei
Vertiefungsaufgaben im Unterricht 16sen, so bearbeiten schnell Lernende vielleicht das gesam-
te Aufgabenblatt.

Beim Lerntempoduett erschlieBen sich die Schiilerinnen und Schiiler im Wechsel von Ein-
zel- und Partnerarbeit die neuen Inhalte und bearbeiten die Aufgabenstellungen in ihrem Lern-

tempo. Da die Lern- und Arbeitsgeschwindigkeit in der Einzelarbeitsphase unterschiedlich ist,
bilden sich immer wieder andere Paare.
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Im Lerntempoduett kann jeder Schiiler in seiner Lerngeschwindigkeit arbciten.. Es entsteht fiir
niemanden Zeitdruck, da die Kooperation immer erst dann beginnt, wenn zwei Lf?rn?nde. dazu
bereit sind. Hier wird der Erkenntnis Rechnung getragen, dass die Lerpgeschwmdlgke]t der
Kinder und Jugendlichen, die jeweils das gleiche kognitive Lernqel erreichen, um den Faktqr
fiinf variiert. Konkret heift das: Was der eine Schiiler nach drei Minuten vergteht oder erarl?el—
tet hat, versteht ein anderer nach 15 Minuten. Diese — bei Erwachsenep tibrigens n(?ch weiter
differierenden Lerngeschwindigkeiten — stellen in der Schule ein praktisches Upter_rlcthprob—
lem dar, da das Lernen im Gleichschritt hier hdufig an den schnellsten Lernern orientiert ist.

These 3: Kooperation erlaubt Lernen in Zonen der néchsten Entwicklung
(in leistungsheterogenen Gruppen)

In Anlehnung an die Theorien von Lew Wygotski geht die kognitiv ori.entierte Entwm}(lungs—
theorie davon aus, dass Lernen vor allem dann erfolgreich ist, wenn dlf Lerngegenstande SO
ausgewihlt werden, dass sie sich in der ,,Zone der n%ich:sten Entwicklung® der Sch_uler beﬁnd?n
(vgl. Textor 2000). Dabei geht es um den Abstand zw1sch§n der akt.uellen Fntwmk]ungsstu e,
auf der ein Schiiler selbststéindig Probleme auf einem bestimmten Niveau 16sen ka.nn, und (_i.er
nichsten Stufe, bei der ein Problem zundchst nur durch Nachahmgng und Anleitung _gelost
werden kann. Dieser Ubergang in die nichste Zone ist der entscheidende Lernfortschritt, zu
icht beitragen muss. .
dengngzirrr:lC}Il(ooperaiiven Lernen die Gruppen in der Regel durch dep Zufa.l.l bestlmmt.wer—
den, sind sie meist leistungsheterogen. Und in diesen Gruppen haben die _Schuler der gleichen
Altersstufe mit hoher Wahrscheinlichkeit unterschiedliche Kompetenzmvegus. Und gerad_e
deshalb kénnen sie erfolgreich miteinander und vonei_nander ]grner}. l?epn in der Kooperatl—
onsphase, in der die Schiiler miteinander arbeiten und sich i.iber ihre 1_nd1v1(.lue11en Wlssepskon—
struktionen austauschen, sind sie in einer Gruppe, in der — im Vergleich mit dem Unterrlchteq—
den — die kognitiven Kompetenzen zwar unterschiedlich 51'nd., aber dennoch relativ nahe pe(li-
einander liegen. Und Schiiler lernen oft besser von denen, die ihren Problemen nqch r}ahe sind,
weil sie diese vielleicht gerade selbst iiberwunden haben, als von Le_hreqden, die viel weiter
entwickelte kognitive Kompetenzen haben. Diese immanente Berucksxchtlgung deF Zonenkder
nichsten Entwicklung ergibt sich beim Kooperativen Lerpen durch die U.ntemchtsstru. tur
immer wieder. Im Vergleich zu frontalen Unterrichtsituationen werden bp}m Koope_rauven
Lernen die Schiilerinnen und Schiiler also auch unter dem Aspekt der kognitiven Entwicklung
stiarker in ihrer Individualitit beriicksichtigt.

These 4: Kooperatives Lernen erlaubt die Differenzierung nach Kompetenzniveaus
(in leistungshomogenen Gruppen)

Im Gegensatz zur Gruppenbildung nach Zufall lassen s.ich die Eiqzelmethoden des Kooperatx-
ven Lernens auch so arrangieren, dass sie gezielt auf die untersch{edllche.n Kompetenzniveaus
der Schiiler reagieren. Dann werden Gruppen gebildet, die rpéghchst lelstungshomogen SI?d
und sich einer ihnen angepassten Aufgabe zuwenden. Das soll im Folgenden erldutert werden:
Bei der recht bekannten und anspruchsvollen Methode dgs Gruppgnpuzzles geht es darum,
dass sich die Mitglieder einer Kleingruppe zu Experten‘ fiir einen bestimmten, eng umgrenzten
Gegenstand machen. AnschlieBend werden aus den vier Expertengruppen neue Gruppen so
gebildet, dass in ihnen jeweils ein Experte zu je.dem Qer Thgmcn vertrs:ten ist. J;der E}}per'te
unterrichtet jetzt die anderen drei Gruppenmitglieder ub'er sein Thema.” Wenn die Schii er h11r:
leistungshomogene Gruppen eingeteilt werden, kénnen die Aufgaben oder Texte so ausgewd

“  Das hier vorgestellte Gruppenpuzzle und das Lerntempoduett sind dargestellt in Briining/Saum
2006a.
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werden, dass sie dem Kompetenzniveau oder dem Vorwissen der ej i

passt werden. Fortgeschrittene Lerner erhalten zum Beispiel Sachte;(lt]eZ e;r?e;egjélfirr?i%emn ?Z)%:—
Zusammenhang dargestellt wird. Eher schwache Schiiler bekommen i;l einer Gruppe eir?en ar
1h“r Niveau angepassten Text, mit dem sie sich ebenfalls zum Experten fiir ihr Thelr)na mach o
kon.nen: Der Unterrichtende erhilt so ein Instrument an die Hand, mit dem er auf di ten
schﬁdgchen Lernvoraussetzungen der Schiiler reagieren kann. ’ © e

eben der hier skizzierten Form des Gruppenpuzzles kénnen i i i

p.ens r.lad.l unterschiedlichen F(‘jrderschwerpllljr[;ktel; gebildet werdé?].UIiIl;irlflfil:ra]%?l?ci?‘lljll;gmp-
einer individuellen Rechtschreibdiagnostik weiB der Unterrichtende etwa, wo die Schw"rlling
em;elner Schiiler liegen. Auf dieser Grundlage kann er Teilgruppen bilder; in denen die aSCch‘?'n
ler!nnen und Schiiler jeweils ein annihernd dhnliches Kompetenzniveau h’aben Innerhalb du_
T.ellgruppen bez'trbeiten die Schiiler dann denselben Problembereich, Vielleicht .wenden sich n
einer Gruppe die Schl’iler den Ubungen zur GroB- und Kleinschreibung zu, in einer ZW(E:bi’[ n
Gruppe der Schre.lbuI.]g von s-Lauten, in der dritten Gruppe der Schreibu’ng von éihnlichen
Konsonanten und in einer vierten Gruppe dem Problem der Dehnung. Und auch in diesen Te?lr-1

ruppen arbeiten di iileri iiler i ; :
Sgt eﬁg)n“. en die Schiilerinnen und Schiiler im Dreischritt »Denken — Austauschen — Vor-

4. Grenzen des Kooperativen Lernens

que;lriincrIetugher }(}%O}(}M S.D 40) berichtet, dass die Lehrer in Neuseeland sehr erfolgreichen Lese
1t durchtuhren. Dazu sind die Unterrichtsmaterialien in den Klassen -
td : _ 2 nach Kompetenz-
ls)tufe}r: .pll')amse eingeteilt. Hinzu kommt, dass die Schiiler und Schiilerinnen situativ in dilzeeoel?ezn
d;efsfc;r;]eﬁz?::n lglstqufglgmoienen Gruppen eingeteilt werden. In diesen Gruppen wird dann
und gezielt das Lesen unterrichtet und gefsrdert. Manchmal iten i
land auch zwei Lehrer in einer Klasse um die Di i sinvell durchuten o pEuSCC-
i lasse, ie Differenzierung sinnvoll durchfiihren zu ko
[KJ{]d wenn trc?tz der Eorderung im Unterricht das Kind das Ziel flissiges Lesen® ni::)}llltn E1:21
' ass'enunter.rlcht erreicht, so kiimmern sich Fachkriifte an der Schule so lange um das Ki
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der Klasse erreicht? Wer muss sich noch mit der Bruchrechnung auseinandersetzen und welche
Schiiler konnen bereits Dezimalzahlen in den Blick nehmen? Warum erfasst der Schiiler Text-
aufgaben in Mathematik nicht angemessen? Wo sind Schwerpunkte in der Férderung zu set-
zen? Welche Schiiler sollten in Kleingruppen gemeinsam einen bestimmten Problembereich
bearbeiten? Mit den herkommlichen Instrumenten der Diagnostik lassen sich solche Fragen nur
unzureichend beantworten. Hier benétigen die Lehrerinnen und Lehrer erprobte, zuverlidssige
und zugleich praktikable Instrumente, die dann auch in Fortbildungen in den Schulen imple-
mentiert werden miissen.

Wenn sich aber erst auf der Grundlage zureichender Diagnostik Teilgruppen mit gemein-
samen Forderschwerpunkten bilden lassen, dann stellt sich anschliefend die Frage, mit wel-
chen Lernmaterialien die Kinder und Jugendlichen arbeiten, so dass es ihren Kompetenzni-
veaus gerecht wird. Hierzu bendtigen die Unterrichtenden differenzierendes Unterrichtsmateri-
al, das — vor dem Hintergrund wissenschaftlicher Erkenntnisse — zu erfolgreichem Lernen
fiihren kann. Mit den vorhandenen deutschsprachigen Schulbiichern ist das bislang nur im
Einzelfall moglich. Differenzierende Unterrichtsmaterialien, die fiir die Unterrichtenden einen
individualisierenden Unterricht erst ermdglichen, sind hier eine notwendige Voraussetzung,
wenn die jeweils unterschiedlichen Lernbediirfnisse der Schiiler stirker in den Blick genom-
men werden.

Diese beiden Probleme stehen in keiner ursichlichen Beziehung zum Kooperativen Lernen,
wohl aber erschweren sie eine Differenzierung und Individualisierung des Unterrichts. Damit
werden aber bereits grundsitzliche Schwierigkeiten aufgezeigt, die an anderer Stelle entfaltet
werden (vgl. die Beitrige von Kunze und Solzbacher in diesem Band).

5. Ausblick

Kooperatives Lernen steht fiir eine Unterrichtskultur, in der der einzelne Schiiler mehr indivi-
duelle Lerngelegenheiten bekommt, die Schiiler sich gegenseitig beim Lernen unterstiitzen und
der Klassenunterricht einen relativ hohen Stellenwert behilt. Es ist eine fiir alle Schiilerinnen
und Schiiler hoch lernwirksame Form des Unterrichtens (vgl. Briining/Saum 2006). Mit den
Routinen und Abliufen des Kooperativen Lernens vertraute Schiiler erwerben dariiber hinaus
die sozialen Voraussetzungen, um sich in Teilgruppen intensiv und konzentriert den jeweiligen
Forderschwerpunkten zuzuwenden. Guter Unterricht, der die Forderung moglichst aller Schii-
lerinnen und Schiiler im Blick hat, besteht nach unserer Ansicht aus der gezielten Forderung
einzelner Teilgruppen und aus Klassenunterricht in der Haltung des Kooperativen Lernens. Die
Umsetzung des Kooperativen Lernens stellt in diesem Sinne einen Beitrag sowohl zu einer
Verbesserung des Unterrichts im Allgemeinen als auch einen Schritt hin zu verstéirkter Indivi-
dualisierung dar. Es ist innerhalb der gegenwiirtigen Rahmenbedingungen in Schulen sehr gut
umzusetzen und dennoch ausreichend flexibel, um auch unter verbesserten schulischen Rah-
menbedingungen mehr Raum fiir die individuelle Forderung zu geben, ohne dass die bis dahin
entwickelte Unterrichtskultur in kooperativen Schulen verdndert werden miisste.
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ANDREA REINARTZ

Beratung von Schiilerinnen und Schiilern bei der Erstellung
von Facharbeiten

1. Einleitung

Fragt man Gymnasiallehrerinnen und -lehrer danach, wie sie individuelle Forderung praktizie-
ren, so wird deutlich, welch hohen Stellenwert die Einzelberatung von Schiilerinnen und Schii-
lern im personlichen Gesprich fiir viele Befragte hat. ,,Das Gesprich ist das Wichtigste.* — so
lautet beispielsweise das Credo eines Gymnasiallehrers, der im Rahmen einer Studie (vgl.
Solzbacher im Teil I dieses Bandes) zu seiner Praxis individueller Forderung interviewt wurde.
Als zweite, wichtige Siule der individuellen Forderung gelten bei vielen Interviewten Phasen
selbststindigen Arbeitens und Lernens der Schiilerinnen und Schiiler, beispielsweise in Form
von Projekt- oder Freiarbeit (vgl. Reinartz 2006, S. 11ff.).

Eine besondere Gelegenheit zur individuellen Forderung in diesem doppelten Sinne stellen
Fach- und Jahresarbeiten dar. SchlieBlich sind Lehrerinnen und Lehrer bei der Betreuung sol-
cher Arbeiten als Beraterinnen und Berater im Einzelgespriich gefragt. Gleichzeitig stehen die
Lernenden dabei vor der Aufgabe, ein Hochstmaf3 an selbststindiger, individualisierter Arbeit
iiber einen lingeren Zeitraum zu erbringen. In einem der Interviews aus der bereits erwéhnten
Pilotstudie schwirmt ein Lehrer von den dadurch entstehenden Moglichkeiten:

,Das geht iiber ein halbes Jahr, und die Schiiler haben viele Beratungstermine, intensive
Gespriche. Zum Teil mache ich das auch so, dass das mit eigenen Experimenten in
Physik z.B. ablduft. Dann gehen wir zusammen, ich stelle das bereit, helfe ihnen auch,
die bauen das auf. Und da kommt es zu einer richtig vertieften Zusammenarbeit. Also,
das ist richtige individuelle Forderung, wie ich sie mir vorstelle.” (Solzbacher 2006,
Transkription Nr. 5, S. 4.)

Dass Facharbeiten nicht nur eine chancenreiche, sondern mitunter auch problembehaftete Lehr-
Lern-Situation darstellen, habe ich selbst als Lehrerin an zwei nordrhein-westfilischen Gymna-
sien erlebt. Auf einer kiirzlich stattfindenden Lehrerfortbildung in Niedersachsen standen die
Probleme aus Sicht der Teilnehmenden sogar im Vordergrund. Mein Beitrag soll deshalb dazu
dienen, Moglichkeiten und Grenzen individueller Foérderung im Kontext von Facharbeiten
genauer auszuloten. Dazu werde ich eingangs auf zentrale Rahmenbedingungen der individuel-
len Gestaltung und Betreuung von Facharbeiten auf curricularer und schulischer Ebene verwei-
sen. Davon ausgehend beschreibe ich, wie sich die Herausforderung, eine Facharbeit zu schrei-
ben, aus Schiilerperspektive darstellt. Danach nehme ich die Lehrerperspektive in den Blick
und konzentriere mich dabei auf hiufig thematisierte Schwierigkeiten bei der Betreuung von
Facharbeiten. Diese werden anhand einer Fallstudie von Karin Brdu (2004) konkretisiert. An-
schlieBend benenne ich Ansitze eines produktiven Umgangs mit den dargestellten Problemen.
Sie miinden in eine Reflexion des Spannungsverhﬁltnisses, innerhalb dessen sich schulische
Beratungssituationen grundsitzlich abspielen.

' Auch wenn die Facharbeit als curricular verankerte Leistungsanforderung auf das Gymnasium be-
schrinkt ist, ergeben sich durchaus Beziige zur individuellen Forderung im Rahmen dhnlich angeleg-
ter Schreibprojekte an anderen weiterfiihrenden Schulformen.
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Klaus-Dieter Lenzen betont die Notwendigkeit, Schiilerinnen und Schiiler
an der Gestaltung von Unterricht und Schulleben aktiv mitwirken zu lassen.
Das Konzept der Partizipation wird erziechungswissenschaftlich hergeleitet,
als wesentliches Ziel wird das Entwickeln der Féhigkeit zum eingreifenden
Handeln genannt. Zahlreiche Beispiele aus der Laborschule Bielefeld illust-
rieren, welche Dimensionen aktive Verantwortungsiibernahme haben kann,
etwa eine von Schiilern organisierte Hilfsaktion zur Erhaltung des gefihrde-
ten Schulzoos. Lenzen macht deutlich, dass sich Teilhabe nicht von heute auf
morgen realisieren ldsst und es je nach Alter und Vorerfahrungen der Schiiler
unterschiedliche Beteiligungsgrade gibt.

Beate Arend fiihrt ein Beispiel fiir handlungsorientierten Mathematikun-
terricht in der Grundschule vor. In das Unterrichtsprojekt zum Thema ,,Waa-
ge* sind Elemente des Deutsch-, Sach- und Kunstunterrichts integriert. Arend
stellt dar, wie die Schiilerinnen und Schiiler in kooperativen Lernformen Er-
fahrungen mit Schitzen und additivem Wiegen sammeln, Wigeexperimente
durchfithren, die Bedeutung von genormten Gewichtseinheiten entdecken
und unterschiedliche Messinstrumente erproben. Inhaltlicher Bezugspunkt ist
das Thema ,,Gesunde Eméhrung*. Ziel des produktorientiert angelegten Pro-
jekts ist ein Klassenfest, auf dem das Erarbeitete, u. a. ein selbst erstelltes
Rezeptbuch, vorgestellt wird.

Dorit Bosse bezieht sich auf die Unterrichtskultur der gymnasialen Ober-
stufe, die noch immer vornehmlich auf leistungshomogene Lerngruppen aus-
gerichtet ist. Es wird aufgezeigt, wie heterogen die Schiilerschaft gerade in
der Oberstufe ist, indem auf Unterschiede in den Bereichen Lebenssituation,
berufliche Perspektive/ Studienwunsch, Fachinteresse (Kurswahl) und Leis-
tungsbereitschaft (Punktekalkiil) verwiesen wird, Bosse stellt Arbeitsformen
wie Portfolio und Facharbeit vor, die differenziertes, selbststindigkeitsorien-
tiertes Lernen erméglichen und Raum fiir individuelle Interessen lassen.

So unterschiedlich die einzelnen Beitrige sind, verfolgen sie dennoch ein
gemeinsames Ziel. Unterricht muss sich weiterentwickeln und so gestaltet
werden, dass er jeden Einzelnen erreicht, ihn in seinen F dhigkeiten stirkt, fiir
Neues 6ffnet und zur Selbststindigkeit fiihrt — eben ein Unterricht, der Schii-
lerinnen und Schiiler herausfordert.

Mein ausdriicklicher Dank gilt Gabi Hermenau, Referat fiir Schulpraktische
Studien, die fiir die technische Herstellung des Manuskripts verantwortlich
war.

Kassel, September 2003 Dorit Bosse
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Rita Wodzinski

Jeder wird zum Experten —
Gruppenpuzzle im Physikunterricht

Einleitung

Der Physikunterricht steht nicht erst seit TIMSS und PISA in der Kritik. Man
wirft ihm gegenwirtig vor allem vor, das Denken der Schiilerinnen und
Schiiler zu wenig herauszufordern und in der methodischen Gestaltung zu
einseitig zu sein. Nach Expertenmeinung miissen die Anstrengungen zur
Verbesserung des mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts deshalb
vor allem an der Lehr-Lern-Kultur ansetzen (Baumert u. a. 2001; Schecker
2001; Duit 2002a). Traditionelle Unterrichtsskripts miissen aufgebrochen und
durch eine kognitiv anspruchsvollere und methodisch variantenreichere Un-
terrichtsgestaltung ersetzt werden. _

Das Gruppenpuzzle ist eine Unterrichtsmethode, die auf diesem We.ge
hilfreich sein kann (vgl. Griber/ Kleuker 1998). Sie ist relativ flexibel ein-
setzbar und bietet im Vergleich zu klassischer Gruppenarbeit einen geordne-
ten organisatorischen Rahmen, sodass auch Lehrkrifte mit weniger Erfah-
rung in kooperativen Lernformen mit dieser Methode arbeiten kénnen, ohne
befiirchten zu miissen, dass der Unterricht aus dem Ruder lduft. Das Grup-
penpuzzle — manchmal auch ,,Expertenzirkel“ oder ,,Expertentraini'ng“ ge-
nannt — ist keine neue Methode. Fiir den Physikunterricht hat sie bisher je-
doch nur wenig Anwendung gefunden. In diesem Beitrag soll diese Methode
insbesondere vor dem Hintergrund der fachdidaktischen Probleme des Phy-
sikunterrichts beleuchtet werden.

Eine typische Physikstunde in Deutschland

Das im Physikunterricht dominierende engschrittig fragend-entwickelnde Ur.x-
terrichtsverfahren geht einher mit einem seit Generationen tradierten typi-
schen Aufbau einer Physikstunde. Sie verlduft nach Leisen (1999) in folgen-
den Schritten (zitiert nach Schecker 2001; vgl. auch Griber/ Kleuker 1998):
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» Die Stunde beginnt mit der Demonstration eines physikalischen Phiino-
mens oder mit einer themenbezogenen Problemfrage.

» Es folgt eine Erérterung von Hypothesen oder Losungsansitzen im fra-
gend-entwickelnden Unterrichtsgespriich, das auf einen vorbereiteten Ver-
suchsaufbau hinausliuft.

+ Im Demonstrationsexperiment unter Schiilermitwirkung erfolgt die Hypo-
thesenbestitigung oder der experimentelle Beleg fiir die Problemlésung.

e Die Ergebnisse werden unter Einbindung von Schiilerbeitrigen an der Ta-
fel dokumentiert und von den Schiilern ins Heft tibernommen.

e Die Stunde schlieBt mit weiterfiihrenden Fragen, weiteren Anwendungs-
beispielen, Erginzungen oder experimentellen Demonstrationen.

Konkret kénnte eine Unterrichtsstunde gemif dieses Skripts etwa folgender-
mafien ablaufen: Zur Einfiihrung der Stunde gibt der Lehrer das Stundenthe-
ma vor: ,,Wir haben in der letzten Stunde gesehen, dass ein stromdurchflosse-
nes Kabel von einem Magnetfeld umgeben ist. Heute wollen wir untersuchen,
ob ein stromdurchflossenes Kabel auch von einem dufleren Magnetfeld be-
einflusst werden kann.“

Im Unterrichtsgesprich werden Vermutungen gesammelt, wie man diese
Frage experimentell untersuchen kann. Dazu hat der Lehrer im Vorfeld be-
reits einige Gerite zurechtgelegt, mit denen das Gesprich (implizit oder ex-
plizit) zum erwarteten Versuchsaufbau hingesteuert werden kann. Am Ende
gleicht der Versuchsaufbau dem Aufbau im Schulbuch: Ein senkrecht aufge-
hingtes Experimentierkabel wird an eine regelbare Spannungsquelle ange-
schlossen. Ein Hufeisenmagnet wird dem Kabel genihert. Die Ablenkung
wird gezeigt. Nun werden im fragend-entwickelnden Gesprich Vermutungen
formuliert, wovon die Ablenkung alles abhingt. Die Vermutungen werden
experimentell gepriift (Abhingigkeit von Stromstirke, Stromrichtung, Orien-
tierung des Magneten). Das Versuchsergebnis wird zusammengefasst und mit
dem Versuchsaufbau an der Tafel festgehalten. Erginzend wird erldutert, wie
tiber die Anziehung zweier stromdurchflossener Drihte die Einheit Ampere
definiert wird.

So mancher Leser mag sich bei dieser Schilderung an seinen eigenen Phy-
sikunterricht zuriickerinnern. Auch viele (altere) Schulbiicher halten sich bei
der Darstellung der Unterrichtsinhalte relativ eng an dieses Unterrichtsskript.

Die Unterrichtsskripts im Physikunterricht sind auch Gegenstand einer kiirz-
lich durchgefiihrten Video-Studie. In einer Teilstudie von Seidel u. a. (2002)
wurden die ersten drei Unterrichtsstunden zur Einfiihrung in den elektrischen
Stromkreis in acht Gymnasialklassen analysiert. Dabei bestitigte sich der
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Eindruck der Dominanz des fragend-entwickelnden Unterrichts. Von den 45
Minuten einer Unterrichtsstunde entfallen demnach etwa 25 Minuten auf ein
fragend-entwickelndes Unterrichtsgesprich, 10 Minuten auf Gruppen- oder
Partnerarbeit. Stillarbeit kommt im Mittel nur in 4 Minuten vor. In den Ge-
sprachsphasen war der Redeanteil der Lehrkrifte jeweils sehr hoch und
Schiilerinnen und Schiiler fungierten hdufig nur als Stichwortgeber.

Was ist problematisch am fragend-entwickelnden
Unterricht? Erste Antworten

Die Kritik am fragend-entwickelnden Unterricht betrifft nicht nur den mathe-
matisch-naturwissenschaftlichen Unterricht, sondern Unterricht insgesamt. So
nennen Frey/ Frey-Eiling (1993) aus der Sicht der allgemeinen Didaktik vor
allem folgende Argumente gegen diese Unterrichtsform:

« Fragend-entwickelnder Unterricht ist fiir den Fortgang auf die Antw01.'ten
der leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler angewiesen. Der Unterricht
orientiert sich deshalb am oberen Drittel der Klasse. Viele Schiilerinnen
und Schiiler fiihlen sich dadurch iiberfordert.

» Im fragend-entwickelnden Unterricht reiht sich eine Frage an die nichste.
Die Lehrkraft muss in aller Regel spontan auf die Schiilerantworten rea-
gieren. Solche Lehrerfragen aus dem Stand haben im Allgemeinen kein
hohes Niveau. Hinzu kommt, dass bei Fragenfolgen hiufig Fachfehler und
logische Briiche auftreten. .

o Die Vielzahl der Lehrerfragen erzeugt Angst in der Klasse. Angst verhin-
dert entspanntes Lernen.

i Gerade angesichts der groflen Heterogenitdt der Leistungen im Physikunter-

© richt, die die TIMS- und PISA-Studie aufgedeckt haben (innerhalb einer

' Klasse streuen die Leistungen um mehrere Klassenstufen), scheint ein fra-
gend-entwickelnder Unterricht, der von einem einheitlichen mittleren Niveau
ausgeht, als vorrangige Methode besonders fragwiirdig zu sein_.

Von Seiten der Mathematikdidaktik wird das fragend-entwickelnde Unter-
richtsverfahren noch aus einem anderem Grund kritisiert. Klieme u. a. (2001)
betonen, dass die Lehrkraft den Schiilerinnen und Schiilern im fragend-
entwickelnden Unterrichtsverfahren durch das Vorstrukturieren des Gedan-
kengangs und das Aufgliedern in iiberschaubare Portionen ginen wesentlli-
chen Teil der Lernmdglichkeiten bereits vorwegnimmt: ,,Die Problematik
dieses Unterrichts liegt unseres Erachtens darin, dass die Schiiler nicht auf
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der Ebene des eigentlichen komplexen Problemloseprozesses kognitiv akti-
viert werden, sondern auf der Ebene von Teilprozessen, im Sinne von Repro-
duktion, Assoziation und einfachen Operationen.* (Klieme u. a. 2001, S. 46)
Um die Konsequenzen eines fragend-entwickelnden Unterrichtsverfahrens
speziell fiir das Lernen im Fach Physik zu verstehen, miissen zunichst die
fachdidaktischen Problemfelder des Physikunterrichts niher erldutert werden.

Fachdidaktische Problemfelder des Physikunterrichts

Umgang mit Schiilervorstellungen

Abb. 1: Lehrer und Schiiler gehen von unterschiedlichen Vorstellungen aus

Schéimorsfﬂiangen sfnd chensw:'d;ﬁg.

Quelle: www.uni-bielefeld.de/biologie/Didaktik/Botanik/didaktik. htm

Eine der Hauptschwierigkeiten beim Lernen und Lehren von Physik stellen
die so genannten Alltagsvorstellungen der Schiilerinnen und Schiiler dar.
- Damit sind Vorstellungen gemeint, die die Schiilerinnen und Schiiler zu phy-
sikalischen Begriffen und Phinomenen aus ihrem Alltag mitbringen (z. B.
Vorstellungen zur Kraft, zur Energie, zum Stromkreis etc.) und die mit den
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' Vorstellungen der Physik oft nicht vereinbar sind. Viele dieser Schiilervor-

stellungen sind im Alltagsdenken fest verankert und beeinflussen den Lern-
prozess erheblich. (Einen Uberblick iiber diese Problematik gibt Duit 2002b.)
Eine sinnvolle Unterstiitzung des Lernprozesses von den Alltagsvorstellun-
gen hin zu den physikalischen Vorstellungen ist nur moglich, wenn der Leh-
rer oder die Lehrerin sich der unterschiedlichen Betrachtungen aus der All-
tagsperspektive und der Fachperspektive bewusst ist und die Vorstellungen
der Schiilerinnen und Schiiler sehr genau im Blick hat. Voraussetzung dafiir
ist, dass den Schiilerinnen und Schiilern ausreichend Gelegenheit gegeben
wird, die eigenen Vorstellungen iiberhaupt zu artikulieren.

Die moderne Auffassung des kognitiven Konstruktivismus besagt dariiber
hinaus, dass Wissen sich nicht einfach weitergeben lasst, sondern von den
Lernern eigenstindig und aktiv auf der Basis des Vorwissens entwickelt
(konstruiert) werden muss. Das bedeutet im Klartext: Es kommt im Physik-
unterricht weniger darauf an, den Schiilerinnen und Schiilern die Physik zu
erkldren, als vielmehr Gelegenheiten zu schaffen, in denen Schiilerinnen und
Schiiler ihr Wissen eigenstindig und aktiv entwickeln konnen.

Der traditionelle Physikunterricht wird dieser Problematik offenbar noch
nicht ausreichend gerecht. So schreibt Duit: ,,Lernen von Naturwissenschaf-
ten bedeutet, Konzeptwechsel von tief in Erfahrungen verankerten Alltags-
vorstellungen zu den wissenschaftlichen Sichtweisen zu durchlaufen. Diese
Konzeptwechsel sind langwierig; im herkémmlichen Unterricht mit seiner
grofien Stofffiille ist es nicht moglich, diese langfristigen Prozesse in Gang zu
setzen und stetig zu unterstiitzen. Hinzu kommt, dass im herkémmlichen
Unterricht offenbar ein Unterrichtsstil vorherrscht, der zu wenig Unterstiit-
izung dieser komplexen Lernprozesse bietet. Folglich erweist sich das erwor-
/bene Wissen als ,trige‘. Schiilerinnen und Schiiler sind nur in sehr einge-

" schranktem MaBe in der Lage, es anzuwenden.“ (Duit 2002a, S. 4)

Interesse am Physikunterricht und die besondere Problematik der
Midchen

Ein weiteres physikdidaktisches Problemfeld ist das geringe Interesse an der
Physik. Die TIMS-Studie hat bestitigt, was Untersuchungen zuvor bereits
deutlich aufgezeigt haben: Das Interesse am Physikunterricht geht im Laufe
der Mittelstufe zuriick, und zwar besonders bei den Méidchen. Auch in ande-
ren Fdchern sinkt das Interesse im Laufe der Mittelstufe, jedoch weniger
stark als in Physik. Interesse ist eine wesentliche Grundvoraussetzung fiir das
Lernen, und zwar sowohl in der Schule als auch dariiber hinaus.
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Die besondere Problematik der Midchen im Physikunterricht ist Gegen-
stand zahlreicher Untersuchungen. (Einen Uberblick gibt Wodzinski 2002.)
Darin konnte u. a. gezeigt werden, dass traditioneller Physikunterricht sich
hauptséchlich an den leistungsstarken Jungen orientiert (HiuBler u. a. 1996;
MuckenfuB8 1996). Auf diese Weise geht der Unterricht an einem groflen Teil
der Schiiler und insbesondere an den Schiilerinnen vorbei.

Die geringen Interessen und Leistungen von Midchen stehen in engem
Zusammenhang mit einem geringen fachspezifischen Selbstkonzept. Von ent-
scheidender Bedeutung fiir eine positive Verdnderung des Selbstkonzeptes
ist, dass Midchen sich im Physikunterricht selbst als kompetent erleben, dass
sie erfahren, dass sie etwas verstanden haben und etwas konnen. Giinstige
Randbedingungen daflir sind Situationen, in denen die Miédchen eigenstindig
und ihrem Lerntempo gemif agieren kénnen. Solche Situationen kommen im
fragend-entwickelnden Unterricht jedoch praktisch nicht vor.

Aus diesem Grund erfordert »midchengerechter” Unterricht andere Unter-
richtsmethoden. Er schlieBt insbesondere kommunikative und kooperative
Lemnformen mit ein, die den Interessen der Médchen stirker entgegenkom-
men als wettbewerbsorientierte Unterrichtsformen (Herzog 1996). Dass Un-
terricht, der sich an den Midchen orientiert, die Jungen nicht benachteiligt,
sondern im Gegenteil auch fiir die Jungen zur Verbesserung des Unterrichts
im Hinblick auf Interesse und Leistung fiihrt, haben Untersuchungen ver-
schiedentlich bestitigt (Hoffmann u. a. 1997; Herzog u. a. 1997).

Was ist problematisch am fragend-entwickelnden Unterricht?
Antworten aus der Sicht der Physikdidaktik

Zusammenfassend ist die Dominanz des fragend-entwickelnden Unterrichts-

verfahrens aus der Sicht der Physikdidaktik aus folgenden Griinden zu kri-
tisieren:

. Qer fragend-entwickelnde Unterricht bietet zu wenig Raum fiir eigenstin-
diges Denken und Planen. Dies ist eine Grundvoraussetzung fiir Lernen
tiberhaupt.

+ Der fragend-entwickelnde Unterricht geht zu wenig auf die individuellen
Vore?fahrungen der Schiilerinnen und Schiiler ein und trédgt deshalb zur
Auseinandersetzung mit eigenen vorunterrichtlichen Vorstellungen wenig
bei.

» Im fragend-entwickelnden Unterricht erhalten die Schiilerinnen und
Schiiler zu wenig individuelle Riickmeldung von Lernfortschritten. Dies
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ist nicht nur fiir den Lernprozess, sondern auch fiir das Kompetenzerleben
und die Entwicklung des Interesses von entscheidender Bedeutung.

o Fragend-entwickelnder Unterricht wird der besonderen Problematik der
Midchen zu wenig gerecht.

Die bisherigen Ausfilhrungen richteten sich vorrangig gegen die Monopol-
stellung des fragend-entwickelnden Unterrichtsverfahrens im Physikunter-
richt. Im Zusammenhang mit TIMSS und PISA wurden jedoch noch weitere
Forderungen an den Physikunterricht formuliert. So soll sich der Physikunter-
richt neben der Forderung des Verstehens und der Entwicklung von Interesse
auch verstirkt darum bemiihen, die Inhalte des Physikunterrichts besser zu
vernetzen. Die Verbindungen innerhalb des Faches miissen deutlicher aufge-
zeigt werden, aber auch die Beziige zu anderen Fichern. Vernetzung meint
auflerdem eine Einbettung der Lerninhalte in die Lebenswelt der Schiilerin-
nen und Schiiler, indem z. B. die Bedeutung der Unterrichtsinhalte vor dem
Hintergrund gesellschaftlicher Fragestellungen mitdiskutiert wird.

Eine weitere Forderung ist, dass im Physikunterricht nicht nur die physi-
kalischen Inhalte, sondern auch die Physik als Wissenschaft und ihre Metho-
den explizit thematisiert werden (Duit 2002a; Schecker 2001).

Die Methode des Gruppenpuzzles

Um traditionelle Unterrichtsskripts aufzubrechen, bedarf es Methoden, die
vergleichsweise einfach umzusetzen sind und die die Verantwortung fiir das
Lernen von der Lehrkraft stirker auf die Lernenden iibertragen. Das Grup-
penpuzzle ist eine solche Methode, die auch im Rahmen des BLK-Pro-
gramms SINUS explizit empfohlen wurde.

Das Gruppenpuzzle ist eine besondere Form der arbeitsteiligen Gruppenar-
beit, bei der sich Schiilerinnen und Schiiler jeweils in Kleingruppen ein Teil-
thema erarbeiten und zu diesem Teilthema wiederum in Kleingruppen ande-
ren Mitschiilern Unterricht erteilen. Urspriinglich geht die Methode des
Gruppenpuzzles auf den amerikanischen Sozialpsychologen Elliot Aronson
zuriick. Er nannte diese Methode ,jigsaw*, was wortlich iibersetzt ,,Laubsi-
gearbeit” bedeutet. Damit soll ausgedriickt werden, dass das Gesamtthema
wie bei einem Puzzle in Teilthemen ,,zersidgt“ wird, die dann spiter wieder zu
einem Ganzen zusammengefligt werden. (Viele praktische Hinweise und di-
daktische Begriindungen zur Methode findet man bei Frey/ Frey-Eiling 1993.)
Die Unterrichtsmethode des Gruppenpuzzles besteht grob aus 3 Phasen:
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1. Phase: Einfiihrung

In der Einfilhrungsphase wird die Klasse in so genannte Stammgruppen auf-
geteilt. Eine Stammgruppe bearbeitet das vollstindige Thema arbeitsteilig.
Die Stammgruppe muss also mindestens so viele Mitglieder enthalten, wie es
Teilthemen gibt.

Beispiel: Eine Klasse besteht aus 28 Schiilerinnen und Schiilern. Das Ge-
samtthema wird in vier Teilthemen untergliedert, sodass sich sieben Stamm-
gruppen ergeben, von denen jedes Mitglied fiir ein anders Teilthema verant-
wortlich ist. Es ist auch méglich, Themen innerhalb einer Gruppe doppelt zu
verteilen. Es kénnten z. B. auch nur sechs Stammgruppen gebildet werden,
wobei zwei Gruppen aus vier Mitgliedern und vier Gruppen aus fiinf Mit-
gliedern bestehen (Abb. 2). Eine derartige Doppelbesetzung in einzelnen
Gruppen kann aus verschiedenen Griinden sinnvoll sein. Manchmal ist es auf
Grund der Klassengréfie auch gar nicht anders méglich.

Abb. 2

Die Lerngruppe von 28 Schiilerinnen und Schiilern wird in sechs Stammgruppen aufgeteilt, bei
denen in vier Stammgruppen ein Teilthema doppelt bearbeitet wird.

Sind die Stammgruppen gebildet, wird inhaltlich grob in das Thema und die
einzelnen Teilthemen eingefiihrt. Diese Einfiilhrung kann entweder im Klas-
senverband oder auch innerhalb der Stammgruppen erfolgen. Danach werden
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die Teilthemen den einzelnen Personen in der Gruppe zugeordnet, die damit
zu so genannten Experten fiir dieses Teilthema werden.

2. Phase: Arbeit in den Expertengruppen

Um sich in das Teilthema einzuarbeiten, finden sich alle Experten eines
Teilthemas als neue Gruppe zusammen. Sie unterstiitzen sich bei der Erar-
beitung ihres Themas und bereiten sich gemeinsam darauf vor, das Gelernte
spiter an die Mitschiiler weitergeben zu konnen.

In dem genannten Beispiel wiirden die Expertengruppen aus jeweils sie-
ben Mitgliedern bestehen. Um sinnvolles Arbeiten zu ermoglichen, kann es
hilfreich sein, diese Gruppen noch einmal zu teilen (s. Abb. 3).

Zu jedem Teilthema entstehen zwei Expertengruppen aus drei bzw. vier Schiilerinnen und
Schiilern.

3. Phase: Arbeit in den Stammgruppen
In der letzten Phase finden sich die Stammgruppen wieder zusammen. Reih-
um unterrichten die jeweiligen Experten ihre Stammgruppe zum bearbeiteten

Teilthema. Diese Phase kann mit der gemeinsamen Erarbeitung einer Aufga-
be abschlieBen, bei der die Kenntnisse aller Experten gefragt sind.
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Im Anschluss besteht die Moglichkeit, offen gebliebene Fragen mit der
Lehrkraft zu kldren. Dabei muss jedoch darauf geachtet werden, wesentliche
Elemente der dritten Phase des Gruppenpuzzles nicht zu wiederholen. Der
Unterricht schlieBt ggf. mit einer Lernkontrolle ab,

Um ein Gruppenpuzzle angemessen durchfiihren zu kénnen, muss ein aus-
reichender Zeitrahmen von 2 bis 6 Stunden zur Verfiigung stehen. Fiir die
Durchfiihrung des Gruppenpuzzles ist es auBerdem hilfreich, wenn Vorerfah-
rungen mit kooperativem Arbeiten vorliegen. Die Methode des Gruppen-
puzzles kann bereits in der Grundschule angewendet werden, das Hauptein-
satzfeld ist vermutlich jedoch eher in der Sekundarstufe I und II zu sehen.

Im Vergleich zum oben dargestellten Ablauf sind verschiedene Varianten
denkbar. So kann der Unterricht z. B. sofort mit der Expertenrunde beginnen,
wenn die Lehrperson ohne Mitsprache der Schiilerinnen und Schiiler die Ex-
perten zu den Teilthemen zuweist. Die Vorbereitung der Expertenrunde kann
auch in Stillarbeit oder als Hausaufgabe erfolgen. Eine andere Variante des
Gruppenpuzzles besteht darin, in der Expertengruppe ein gemeinsames Pos-
ter zu erstellen. In der 3. Phase wandern dann die Stammgruppen wie in einer
Ausstellung von Poster zu Poster. Diese Variante wird auch »Markt der Mog-
lichkeiten* genannt.

Neben den organisatorischen Randbedingungen muss natiirlich auch das
Thema fiir ein Gruppenpuzzle passend ausgewdhlt werden. Nicht jedes The-
ma eignet sich fiir diese Unterrichtsmethode. Wichtig ist, dass sich das The-
ma in unabhingige Teilthemen untergliedern lésst, die fiir das Gesamtthema
eine vergleichbare Bedeutung und einen vergleichbaren Umfang haben.

Ein einfaches Beispiel dazu ist die Untersuchung der verschiedenen Wit-
kungen des elektrischen Stroms. In der Physik bietet sich auch die Erarbei-
tung der regenerativen Energien in Form eines Gruppenpuzzles an. Die Aus-
gangsfragestellung eines entsprechenden  Unterrichtsprojekts von Hepp
(2001) lautete z. B.: ,,Wie kann man ein Wohnhaus mit mdglichst wenig
Energie aus fossilen Energietrigern beheizen? Nach einer gemeinsamen Pla-
nungsphase diskutierten die Schiilerinnen und Schiiler in Form eines Grup-
penpuzzles schlieflich die folgenden Moglichkeiten:

+ Einbau von Sonnenkollektoren
+ Einbau einer Warmepumpe zur Wiirmeriickgewinnung
+ Nutzung einer Biogasanlage
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» Emeuerung der veralteten Heizung
» Mafnahmen zur Wirmeddmmung

Das gesamte Projekt nahm einen Zeitraum von elf Unterrichtsstunden in An-
spruch, wobei fiir das eigentliche Gruppenpuzzle insgesamt fiinf Stunden
benétigt wurden. Als drittes Beispiel sei noch ein Gruppenpuzzle zum Ras-
terelektronenmikroskop erwihnt, das bei Berger (2003) beschrieben ist und
speziell fiir eine Untersuchung zur Gruppenpuzzle-Methode in der Oberstufe
entwickelt wurde.

Vorteile und Besonderheiten der Methode des
Gruppenpuzzles

Die Vorteile und Besonderheiten der Methode des Gruppenpuzzles werden
im Folgenden zunéchst aus allgemeindidaktischer und dann aus fachdidakti-
scher Perspektive dargestelit.

Die Methode des Gruppenpuzzles verfolgt eine Reihe iibergeordneter
Lemziele wie selbststéindiges Arbeiten, Teamarbeit und Présentieren, die in
der didaktischen Diskussion einen hohen Stellenwert besitzen. Selbststindi-
ges Arbeiten, Teamarbeit und Prisentieren konnen selbstverstindlich auch
einzeln eingeiibt und gefordert werden. Mit dem Gruppenpuzzle werden
jedoch Rahmenbedingungen geschaffen, bei denen Schwierigkeiten, die bei
anderen Lernformen hiufig auftreten, abgemildert und aufgefangen werden.

So fiihrt Unterricht, der selbststindiges Lernen in den Mittelpunkt stellt,

- bei wenig erfahrenen und leistungsschwicheren Schiilerinnen und Schiilern

hdufig zu Uberforderung. Im Gruppenpuzzle wird dies durch die gegenseitige
Unterstiitzung in den Expeﬁengmppen aufgefangen. Bei traditioneller Team-
arbeit im Unterricht wird zudem oft beobachtet, dass einzelne Gruppenmit-
glieder sich aus der Gruppe ausgrenzen und passiv bleiben. Im Gruppen-
puzzle ist dies nicht méglich, da jeder fiir das Gruppenergebnis individuell
mitverantwortlich ist. Dies kann noch verstirkt werden, indem die Gruppen-
leistung in die Bewertung der individuellen Leistung mit einflieft. Die ab-
schliefende Lernkontrolle trigt zusitzlich dazu bei, die Ermnsthaftigkeit der
Arbeit in den Expertengruppen und den Stammgruppen zu unterstreichen.
Mit Nachfragen und Unterstiitzungen miissen alle gemeinsam den Lernpro-
zess der Gruppe vorantreiben. Schlieflich ist auch das Prisentieren vor der
ganzen Klasse, wie es bei Referaten {iblich ist, fiir zuriickhaltende Schiile-
rinnen und Schiiler nicht selten mit Angst verbunden. Auch diese Schwie-
rigkeiten werden abgemildert, da die Prisentation im kleinen Kreis der
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Stammgruppe erfolgt. Da alle Schiilerinnen und Schiiler ihr Teilthema pri-
sentieren miissen, wird die herausgehobene Rolle des Prisentierenden zu-
sdtzlich abgeschwicht.

Die Methode des Gruppenpuzzles fordert das eigenstindige Denken der
Schiilerinnen und Schiiler heraus und nutzt gleichzeitig die Unterstiitzung
durch die Gruppenmitglieder. Sie stirkt auf diese Weise insbesondere das
Selbstvertrauen der Schiilerinnen und Schiiler. So schreiben Frey-Eiling/
Frey (2003): ,,Das Gruppenpuzzle ist die einzige Unterrichtsmethode, die uns
in den letzten 30 Jahren begegnet ist, welche nachweislich das Selbstver-
trauen der Lernenden stirkt.” (Inwieweit die Methode dabei auch das phy-
sikbezogene Selbstkonzept beeinflusst, muss in Untersuchungen noch geklirt
werden.)

Die Methode des Gruppenpuzzles wurde in der Zeit der Aufhebung der
Rassengesetze in den USA entwickelt, als in den Schulen Kinder unter-
schiedlicher kultureller Gruppen und unterschiedlicher Vorbildung aufein-
ander trafen. Die Aggression unter den verschiedenen Gruppen machte nor-
malen Unterricht nahezu unméglich (Aronson 2000). Die Methode des Grup-
penpuzzles erwies sich damals als erfolgreich, das Aggressionspotenzial
unter den Schiilerinnen und Schiilern abzusenken und die gegenseitige Wert-
schitzung zu fordern. Angesichts der Situation in vielen deutschen Schulen
konnte dieses Argument auch heute fiir einen Einsatz des Gruppenpuzzles
sprechen.

Bezogen auf den Physikunterricht unterstiitzt das Gruppenpuzzle die akti-
ve Auseinandersetzung mit Inhalten. Die Methode fordert die Schiilerinnen
und Schiiler in besonderer Weise heraus, eigene Vorstellungen mit anderen
auszutauschen und abzugleichen. Schwierigkeiten und Verstindnisliicken
konnen so deutlich besser erkannt werden, und zwar gilt dies sowohl fiir die
Lernenden als auch fiir die Lehrenden,

Die Arbeitsauftrige innerhalb des Gruppenpuzzles konnen sehr vielfiltig
und binnendifferenzierend gestaltet werden. Sie kénnen neben experimentel-
len Aufgaben insbesondere auch die Arbeit mit Texten beinhalten. Wie die
PISA-Studie gezeigt hat, bestehen gerade hier erhebliche Defizite. Diesen
Defiziten konnte durch gezieltes Einiiben von Strategien in der Arbeit mit
Texten vermutlich entgegengewirkt werden. Die Niitzlichkeit solcher Strate-
gien kénnte im Gruppenpuzzle ganz zwanglos iiberpriift werden. Auch die
Bearbeitung von Aufgabentypen, die im traditionellen Physikunterricht eher
selten vorkommen, wie das Beurteilen von Schlussfolgerungen oder das
Bewerten von Aussagen, bietet sich im Gruppenpuzzle an.

22

76/95

Verglichen mit den geforderten Verinderungen des Physikunterrichts
nach TIMSS und PISA bietet das Gruppenpuzzle damit gute Randbedingun-
gen fiir inhaltlich anspruchsvollen, kognitiv aktivierenden und Selbststindig-
keit fordernden Unterricht, der auBerdem auch den Midchen in besonderer
Weise entgegenkommt.

Die Wirkungen des Gruppenpuzzles

Uber die Wirkungen der Methode des Gruppenpuzzles auf den Lernerfolg
finden sich in der Literatur stark divergierende Aussagen (Renkl 1997). In
Metaanalysen zeichnet sich ein leichter bis mittlerer Effekt der Gruppen-
puzzle-Methode gegeniiber traditionellem Unterricht ab. Frey-Eiling/ Frey
(2003) geben an, die Erfolge seien vergleichbar mit lehrerzentriertem Unter-
richt. Ein besonderer Einfluss auf die kognitiven Lernleistungen wird vor
allem damit begriindet, dass die Lernenden das Gelernte in der Belehrungs-
phase noch einmal reproduzieren miissen.

Dass ein entsprechender positiver Zusammenhang besteht, vermutete

- schon Comenius: ,,Denn sehr wahr ist das bekannte Wort: Wer andere lehrt,

unterrichtet sich selbst: nicht nur, weil er durch Wiederholung das aufge-
fasste in sich befestigt, sondern auch Gelegenheit erlangt, tiefer in die Dinge
einzudringen. [...] Daher bezeugt der geistreiche Joachim Fortius von sich,
was er immer blof gehort oder gelesen habe, das sei ihm schon in Monatsfrist
wieder entfallen; was er aber andere gelehrt habe, das kénne er so herzahlen
wie seine Finger, und nach seiner Uberzeugung kénne nur der Tod es wieder
entreiflen* (zitiert nach Renkl 1997, S. 1).

Inwieweit sich diese Vermutung des ,,Lernens durch Lehren auch empi-
risch bestitigen ldsst, hat Renkl (1997) in einer Untersuchung iberpriift. Er
geht dabei insbesondere der Frage nach, in welcher Weise das Weitergeben
des Gelernten in der Belehrungsphase den Lernerfolg beeinflusst

Renkl konnte zeigen, dass unter optimalen Bedingungen in der Tat ein po-
sitiver Zusammenhang auftritt, dass die Sachlage im Detail jedoch sehr kom-
plex ist. Ein Einfluss der Belehrungsphase kann sich in folgender Weise
auswirken:

¢+ Durch die Lehr-Erwartung, also das Wissen, dass das Gelernte spéter in
eine Belehrungsphase umgesetzt werden muss, findet eine tiefere Verarbei-
tung der Inhalte statt, d. h. tiefere Verarbeitungsstrategien werden aktiviert.
* In der Belehrungsphase miissen Erklirungen gegeben werden. Im Ringen
um geeignete Erklédrungen wird das Wissen besser organisiert, Verstind-
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nisliicken werden erkannt, d. h. elaborative und metakognitive Prozesse
(so genannte konstruktive Aktivititen) werden in Gang gesetzt.
e In der Belehrungsphase miissen Riickfragen der Mitschiiler beantwortet

werden. Dies stellt eine zusitzliche Anregung zum Uberdenken und Reor-
ganisieren des Gelernten dar.

Die nachfolgende Grafik (Abb. 4) stellt ein Ergebnis der Untersuchungen von
Renkl dar. Danach gibt es sowohl positive als auch negative Auswirkungen
der Lehrerwartung auf den Lernerfolg.

Bei édngstlichen Schiilerinnen und Schiilern kann die Lehrerwartung den
Lernerfolg negativ beeinflussen, wihrend andere Schiilerinnen und Schiiler
durch die Herausforderung positiv motiviert werden.

Abb. 4: Zusammenhang zwischen der Lehr-Erwartung und dem Lernerfolg

LEHR-ERWARTUNG

Rollenfertigkeiten

Intrinsische

Motivation
Angst

Schwierigkeit des Lernstoffes

(fehlendes Themenwissen) LERNERFOLG

Domanenspezifisches Vorwissen /

(Aus: Renkl 1997, S. 246)

Im Einzelnen ist die Grafik folgendermaBen zu lesen: »Konstr. Akt. A“ und
»Konstr. Akt. B*“ beschreiben verschiedene konstruktive Aktivititen, also
unterschiedliche Arten von elaborativen oder verstidndnisiiberwachenden
Prozessen. Einige dieser Aktivititen (A) werden durch die Lehr-Erwartung
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positiv beeinflusst, andere (B) sind davon unabhingig. Die Art der kognitiven
Auseinandersetzung wirkt sich positiv auf den Lernerfolg aus. Die Lehr-
Erwartung hat auBBerdem Einfluss auf die Lernzeit: Die Auseinandersetzung
mit dem Lerngegenstand dauert linger, was wiederum den Lernerfolg positiv
beeinflusst. Bei eher dngstlichen Lernenden kann die Lehr-Erwartung Angst
auslosen und die intrinsische Motivation negativ beeinflussen, wihrend ande-
re einen zusdtzlichen Schub an intrinsischer Motivation erfahren, die die
kognitive Auseinandersetzung mit dem Gegenstand positiv beeinflusst. Zu-
sitzlich wird der Zusammenhang zwischen Lernerfolg und Lehr-Erwartung
noch dadurch beeinflusst, inwieweit die Lernenden tiber so genannte Rollen-
fertigkeiten verfligen. Damit ist gemeint, ob die Lernenden mit der Rolle des
Unterrichtenden vertraut sind, z. B. da sie selbst Nachhilfeunterricht erteilen
0. A. oder schon hinreichend Erfahrung mit der Methode des Gruppenpuzzles
sammeln konnten.

Die Aufgabenschwierigkeit beeinflusst den Lernprozess ebenfalls. Zu
schwierige Aufgaben verringern die Effektivitit des Lernprozesses. Dabei ist
die Aufgabenschwierigkeit abhingig von dem individuellen Vorwissen der
Lernenden in Bezug auf die Lernaufgabe.

Dass unterschiedliche Lernertypen unterschiedlich von kooperativen Lern-
formen profitieren, beschreibt auch Huber (1995). Er unterscheidet dabei ge-
wissheitsorientierte und ungewissheitsorientierte Lerner. Ungewissheitsori-
entierte Lerner wollen mehr iiber sich und ihre Umwelt erfahren und nehmen
dafiir Verunsicherungen in Kauf. Gewissheitsorientierte Lerner dagegen zie-
hen es vor, nicht verunsichert zu werden und sind entsprechend weniger an
ihrer Umwelt interessiert. Ungewissheitsorientierte Lerner lernen offenbar
besser in kooperativen Lernformen, wihrend gewissheitsorientierte Lerner
von traditionellen Unterrichtsformen stirker profitieren.

Fazit

Das Gruppenpuzzle ist — wie jede andere Unterrichtsmethode auch — nicht fiir
alle Lerner und nicht fiir alle Zielsetzungen gleich gut geeignet. Um der Indi-
vidualitit der Lernenden einerseits und der Vielfalt der fachlichen und iiber-
fachlichen Zielsetzungen andererseits angemessen gerecht zu werden, ist ein
Spektrum von Unterrichtsmethoden notwendig. Innerhalb dieses Spektrums
wird das fragend-entwickelnde Unterrichtsgesprich auch in Zukunft seinen
Platz behalten, es sollte jedoch seine Dominanz verlieren.
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Die Methode des Gruppenpuzzles bietet die Moglichkeit, Physikunterricht
auf verschiedenen Ebenen positiv zu beeinflussen. Insbesondere verindert
sich mit der Methode die Rolle der Lehrkraft im Unterrichtsgeschehen. Die
besondere Organisation des Unterrichts schafft fiir den Lehrer oder die Leh-
rerin Freirdume dafiir, die individuellen Lernprozesse der Schiilerinnen und
Schiiler vermehrt aus der Beobachterperspektive wahrnehmen zu konnen,
iDies ist vermutlich ein entscheidender Schliissel, um Physikunterricht stirker
lan den Schiilerinnen und Schiilern zu orientieren und ihn im Hinblick auf
Lernerfolg und Interesse langfristig zu verbessern.
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Frank Lirowsky

Zur Qualitdt offener Lernsituationen
im Spiegel empirischer Forschung —
Auf die Mikroebene kommt es an
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Trotz der Verbreitung, die offene Lernsituationen und ihre unterschied-
lichen Realisierungsformen in der Unterrichtspraxis gefunden haben,
existiert bis heute ein grofes Forschungsdefizit in diesem Bereich.
Die Griinde hierfiir sind vielfaltig. Als besonders problematisch erweist
sich fiir die Forschung, dass offene Lernsituationen in der Praxis vollig
unterschiedlich realisiert wurden und werden. Von einem einheitlichen
Konzept kann bis heute keine Rede sein. Erschwerend kommt hinzu,
dass Untersuchungspline, die sich mit Effekten bestimmter Unterrichts-
formen auf Schiilerinnen und Schiiler beschiftigen, notwendigerweise
dullerst komplex angelegt sein miissen, um moglichst viele relevante
Variablen zu erheben und zu kontrollieren, die sich ebenfalls auf die Ler-
nenden und ihre Entwicklungen auswirken kénnen.

Die defizitire und uneinheitliche Forschungslage ist ein Grund, warum
sich an dem Thema >Offener Unterricht« immer noch Kollegien scheiden.
Dabei steht vor allem die Effektivitit offener Lernsituationen im Mittel-
punkt der Auseinandersetzung. Héufig wird offenen Lernsituationen per
se eine hohere Effektivitit und positivere Auswirkungen auf Schiilerin-
nen und Schiiler zugeschrieben als gebundeneren Unterrichtskontexten.
Von Gegnern und Kritikern wird umgekehrt gerade die Effektivitit of-
fener Lernsituationen in Frage gestellt. Angezweifelt wird nicht nur die
Wirksamkeit in kognitiven Bereichen, sondern auch die Auswirkung auf
tibergreifende Zieldimensionen, wie Selbstindigkeit und Selbstkonzept.
Analysiert man die Forschungslage griindlicher, so lassen sich diese
einseitigen und wenig differenzierten Urteile nicht aufrechterhalten.
Offene Lernsituationen sind traditionellen von sich aus weder iiber- noch
unterlegen. Die Qualitit von Unterricht lasst sich nicht am Grad seiner
Offenheit und Wahlfreiheit festmachen. Unter Hinweis auf empirische
Forschungsbefunde wird diese These in diesem Beitrag belegt.

Neuere Forschungsergebnisse aus der Unterrichtsforschung lassen
vermuten, dass fiir die Qualitit, also fiir die Effizienz offener Lernsitu-
ationen sowohl in fachlichen Leistungsdimensionen wie auch in nicht-
fachlichen Bereichen die konkreten Prozesse und Handlungsformen
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im Klassenzimmer, die Ebene der Interaktionen und das Lernniveau des
Unterrichts verantwortlich sind. Damit sind in erster Linie Prozesse auf

der Mikroebene des Unterrichts angesprochen. .
Dieser Fokus auf die konkreten Prozesse und Interaktionen in offenen

Lernsituationen wurde in bisherigen Forschungsarbeiten zum getffne-
ten Unterricht vernachlissigt.

Offene Lernsituationen in der Praxis

Lehrerinnen und Lehrer, aber auch Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftler haben unterschiedliche Vorstellungen davon, was unter offe-
nem Unterricht eigentlich zu verstehen ist. Der Begriff ist immer noch
unscharf, obgleich sich mit verschiedenen offenen Lernsituationen wie
Freier Arbeit, Wochenplanarbeit, Projektunterricht, Lerntheke, Lernzir-
kel u.a. differenziertere Termini durchgesetzt haben, die jedoch in der
Praxis ebenfalls unterschiedliche Realisierungen erfahren. Auf verschie-
denen Ebenen kann Unterricht graduell unterschiedlich geoffnet sein.
Dies macht eine Analyse der Unterrichtspraxis und des gesamten Kon-
zepts schwierig. Die folgenden beiden Episoden aus dem Unterrichtsall-
tag zweier Grundschulklassen kontrastieren die unterschiedlichen Ebe-
nen und Pole der Offenheit.

ErisonE 1:

Grundschulkinder eines 2. Schuljiahres arbeiten frei. Im Klassenzim-
mer stelien den Schiilerinnen und Schiilern dazu verschiedene Materi-
alien und Arbeitsmittel zur Verfiigung.

Auf den ersten Blick arbeiten die Kinder sehr intensiv, alle sind aktiv
und beschdftigt.

Auf den zweiten Blick fallen den Beobachtern einige Schiilevinnen
und Schiiler auf. Martin 2. B. hat offenbar groBe Schwierigkeiten,
sich fiir ein Lernangebot zu entscheiden. Er geht stindig zwischen
den Gruppentischen hin und her. Dann entscheidet er sich fiir ein
Aufgabenangebot zum Thema >Schwimmen oder Sinken< Er probiert
aus, welche Gegenstinde, die die Lehrerin zusammengestellt und dem
Arbeitsaufirag beigefiigt hat, schwimmen oder sinken und tragt seine
Ergebnisse in ein vorbereitetes Arbeitsblatt ein. Nach 2 Minuten ist
er fertig. Er wundert sich offenbar nicht dariiber, dass das grofSe Holz-
scheit auf dem Wasser schwinunt und die kleine Biiroklammer unter-
geht, seine Aktivitat wirkt auf den Beobachter lustlos und mechanisch.
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 ren. Er zich
 sagt »falsch« und reit Martin die Karten aus
vin kommt hinzu und sagt zu Mike: »Sei doch nicht so grob.« Zu der

als Erster dran. Er zieht

bapier aujgeklebt. Nun sol b 2
ahlen erfithlen und die Zahlen miteinander multiplizie-

d reifit Martin die Karten aus der Hand. Die Lehre-

mathematischen Aktivitit Gulert sie sich nicht. Ebenso wenig fragt
sie danach, wie Martin auf die Lisung gekommen ist. Dann ist Mike

an der Reihe. Nach 10 Minuten, Mike hat inzwischen deutlich mehy

Kérichen gesammelt, ertont das Zeichen zum Zusammenriumen und
die Kinder treffen sich im Kreis. ,
Martin antwortet auf die Frage der Lehrerin, was ihm am meisten

- Spalt gemacht habe: »Das Spielen mit dem Wasser.« Und er beschyeibt,

 was er gemacht hat. Was der zweite Versuch mit der Entstehung einer
Quelle zu tun hat, erklért er nicht. Auf die Frage der Lehrerin, woher
das Wasser kommt, antwortet er: »Aus dem Rihrchen!«

Im anschlieRenden Reflexionsgespriich stellt die Lehrerin heraus, dass
diese Art zu arbeiten ihrer Meinung nach den Schiilerinnen und Schii-
lern deutlich mehr bringe als traditioneller Unterricht, denn schliefs-
lich konnen sie nach eigenem Lerntempo arbeiten. Die Wahlfreiheiten
stellten zudem sicher, dass sie sich das Passende heraussuchen und
weder tiber- noch unterfordert werden.

In der dargestellten Episode verharren die (Lern) Aktivititen von Martin
auf einer dulleren Ebene. Er ist zwar aktiv, hat aber offensichtlich kein

G o Mt g
ten rechnen. Martin lisst
us der Mathematik viberreden. »Malauf-

eraus. Auf jeder Karte ist eine
mit verbundenen Augen

ie Karten 4 und 8. Er multipliziert und sagt 34, Mike
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tieferes Verstdndnis davon entwickelt, wie eine Quelle entsteht, welche
Bedingungen dafiir verantwortlich sind, dass ein Gegenstand schwimmt
oder sinkt und wie sich Einmaleins-Aufgaben auf unterschiedliche Art
und Weise 16sen lassen. Wihrend sich Martins Arbeitskurve durch kurze
Phasen der Auseinandersetzung und lingere der Orientierung auszeich-
net, dominieren bei anderen Schiilerinnen und Schiilern in der gleichen
Klasse ldngere und kontinuierlichere Arbeitsphasen. Martins Arbeitsstil
ist dagegen eher oberflichlich, sein Arbeitsverhalten eher sprunghaft als
ausdauernd und verweilend. Von forschendem, entdeckenden Lernen ist
bei ihm wenig zu beobachten. Sein gesamter Arbeitsprozess scheint ihm
nur wenig bewusst zu sein.

Nimmt man das Arrangement des Unterrichts niher in den Blick,
so féllt auf, dass der Schwerpunkt der Unterrichtséffnung auf duleren
Dimensionen des Unterrichts liegt. Die Lehrerin lisst den Schiilerinnen
und Schiilern umfassende Freiheitsgrade, was die Auswahl der Lern-
angebote, der Lernziele und Inhalte anbelangt. Die Schiilerinnen und
Schiiler konnen Arbeitsmaterialien, die Dauer der Aktivititen sowie die
Sozialform selbst bestimmen und ihre Arbeit {iber bereitgestellte Hilfen
kontrollieren. Gebraucht man fiir den Lehr- und Lernprozess die Meta-
pher einer >Reises, so sind die Schiilerinnen und Schiiler zunzchst unter-
wegs, ohne das Ziel ihrer »Lern-Reise« zu kennen. Sie sollen es selbst
bestimmen. Haben sie sich jedoch fiir eine Station des Lernens entschie-
den, so werden sie von kleinschrittig aufgebauten Lernangeboten relativ
eng gefiihrt, indem sie >vorgespurte« Bearbeitungswege gehen miissen.

Bei dieser Form der >Reisefiihrung< bezieht sich der Begriff der Offen-
heit vor allem auf 4ufere Dimensionen des Unterrichts, wihrend auf der
Mikroebene der Prozesse und Interaktionen eher eine immanente Bin-
dung bzw. Fiithrung wirksam wird. Als Beobachter hat man den Eindruck,
dass Kinder wie Martin keine neuen Lernwege gehen, die sie weiterfiih-
ren konnten. Die Offenheit auf der duReren Ebene wird durch die enge
Fiihrung kleinschrittig aufgebauter Arbeitsmittel eher konterkariert.

Fiir die kognitiven Vorginge der Schiilerinnen und Schiiler, fiir ihre
Vermutungen, Denkwege und ihre Lern- und Problemlosungsstrategien
istin diesem Unterricht offenbar nur wenig Platz, vielleicht auch deshalb,
weil die Lehrerin nicht weiB3, was sich hinter den #uReren Aktivititen
an inneren Vorgingen, an spannenden, hoch interessanten Prozessen
abspielt oder weil sie nicht weif, wie man diese Prozesse sichtbar ma-
chen und deuten kann. Man sieht nur das, was man weilf bzw. das, was
man einordnen kann, was fiir einen selbst von Bedeutung ist. In offenen
Lernsituationen, in denen duflere Merkmale die Offnung bestimmen,
bleiben diese inneren Vorginge den Lehrerinnen und Lehrern hiufig
verborgen.
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Dass dieses Verstindnis von Offenheit keine Ausnahme darstellt, son-
dern zu einem gewissen Prozentsatz die Unterrichtspraxis in offenen
Lernsituationen an deutschen (Grund-) Schulen widerspiegelt, wird auch
durch Erfahrungen, Befragungen und Beobachtungen anderer Autoren
untermauert, wenngleich es noch keine systematisch erhobenen Daten
hierzu gibt. SUNDERMANN und SELTER (2000) fassen ihre Erfahrungen und
Beobachtungen aus ca. 50 Unterrichtsstunden zusammen, in denen der
Unterricht iiber einen Lernzirkel, eine Lerntheke, eine Lernstrale oder
ein Lernbiifett gesffnet wurde. Sie stellen fest, dass echte Offenheit ge-
geniiber dem Denken der Schiiler nicht praktiziert wurde und die kriti-
sche Reflexion der Aktivititen unterblieb.

Auch nach den Ergebnissen einer Studie von JURGENS (1999, S. 47)
zufolge, haben Lehrerinnen und Lehrer vor allem #uBere Merkmale
der Offnung im Blick, wenn sie ihren gedffneten Unterricht beschrei-
ben bzw. definieren sollen. Offen ist ein Unterricht fiir die befragten
Lehrerinnen und Lehrer in erster Linie dann, wenn er den Schiilerinnen
und Schiilern einen hohen Grad an Wahlfreiheit lisst. Einen sichtbaren
Ausdruck finden diese Offenheitskonzepte der befragten Lehrerinnen in
hochstrukturierten und engen Materialien, wie Schulbiicher, Lernspiele,
Arbeitsblitter und Karteien. Dagegen werden Nachschlagewerke oder
reale Gegenstinde nur von knapp 10% der befragten Lehrerinnen und
Lehrer genannt. Diese eher auf einer iufleren Ebene, der >Makroebe-
ne« angesiedelten Freiarbeitskonzepte der Lehrkrifte korrespondieren
also sehr eng mit einem hohen Strukturierungsgrad der eingesetzten
Lernmaterialien, die wenig Raum fiir divergente und unterschiedliche
Lernwege lassen.

Die zweite Episode verdeutlicht, wie unterschiedlich offene Lernsitua-
tionen in der Praxis realisiert werden kénnen.

EPISODE 2:

Thema des Unterrichts ist das Einmaleins. Die Lehrerin geht mit ih-
ren Schiilerinnen und Schiilern der 2. Klasse in die Stadt. Die Kinder
bekommen den Aufirag, als Einmaleins-Forscher Einmaleinsaufgaben
zu suchen. Ziel der Stunde ist, dass die Schiilerinnen und Schiiler mul-
tiplikative Situationen im Alltagskontext entdecken.
Unterschiedlichste Aktivititen sind in der Solgenden halben Stunde
beobachtbar. Petra und Nicole finden eine Malaufgabe im Schaufens-
ter des Computerladens. Sie sehen 5 Packungen Disketten. In jeder
Schachtel befinden sich 10 Disketten. Die beiden notieven ihre Auf-
gabe in ihr Heft und laufen zum Blumen- und Gemiisehiindler Auch
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hier spielt die Zahl 10 eine Rolle. Immer 10 Tulpen sind zu einem
Blumenstraul§ gebunden. Sie zihlen: 12 Blumenstriule stehen fertig
gebunden in den Vasen, 4 mit roten Tulpen, 3 mit gelben Tulpen, 2
 weile, und 3 rosafarbene. Jeder Blumenstraull kostet 6,95 DM. Petra
- und Nicole notieren eine Fiille von Malaufgaben in ihr Forscherheft:
- 12x10; 4x10; 3x10; 2x10; 12x6,95; 4%6,95; 3%6,95; 2x6,95. Dann

" schldagt Petra vor, statt 6,95 DM 7DM aufzuschreiben, »das kann man

leichter rechnen«. Also schreiben die beiden auf 12x7: 4x7: 3x7: 2x7:
dann malen die beiden Mddchen die Aufgaben in ihr Forscherheft
und beginnen mit der Berechnung der Losungen. »2x7 ist 14« meint
Nicole, »3x7 ist einmal 7 mehr, 4x7 ist doppelt so viel wie 2x7« meint
~ Petra. Sie rechnen die Ergebnisse aus und schreiben ihve Losungen
neben thre Zeichnungen. : :
Auch die Gemiiseabteilung entpuppt sich als Fundgrube fitr Malauf-
gaben: In einer Kiste liegen immer 5 Pfirsiche nebeneinander, jede
Kiste hat 8 Reihen. Insgesamt stehen 4 Kisten im Laden herum. Nicole
und Petra fragen die Verkduferin, ob sie noch mehr davon hat. Dann
ziicken sie ihre Stifte und schreiben auf

Nicole schaut sich weiter um. Sie entdeckt groRe flache Eierkartons.
Sie nimmt ihr Lerntagebuch und malt den Karton ab: Sie zeichnet 6
Reihen Kreise, jede Reihe besteht aus 6 Kreisen. Dann malt sie 4 Rei-
hen Kreise und 3 einzelne Kreise an und schreibt daneben:
6+6+6+6 + 3 = 27.

Paul und Jan entdecken Malaufgaben auf dem Parkplatz und an den
Hiusern. Denise und Anna sind im Schuhgeschift. Daniel und Giusep-
pe gehen in den Supermarkt. Sie haben die Polaroidkamera der Klasse
mitgenommen und fotografieren im Supermarkt 1x1 Aufgaben.

In der Schule treffen sich die Schiilerinnen und Schiiler in Rechenkon-
Jerenzen und stellen sich gegenseitig ihre Aufgaben, ihre Rechenwege
und Ergebnisse vor. Jeweils vier Kinder nehmen an einer solchen Kon-
ferenz teil. Sie evkldren sich gegenseitig, welche Aufgaben sie entdeckt
haben und wie sie gerechnet haben. Jede Konferenz soll sich fiir eine
Aufgabe entscheiden, die sie den anderen Kindern der Klasse in der
Abschlussrunde vorstellen soll.

Offenheit und Fiihrung bzw. Bindung stehen in dieser zweiten Episode
in einem umgekehrten Verhiltnis zueinander. Die Lehrerin legt einer-
seits das Ziel und auch den Inhalt fest, gibt den Kindern damit quasi den
>Reisefiihrer< an die Hand und schriankt damit die dufRere Offenheit ein.

131




Andererseits fordert sie die Kinder auf, ja geradezu heraus, Malaufgaben
zu entdecken und unterschiedliche Lernwege zu gehen. Sie 6ffnet den
Unterricht zudem gegeniiber dem Leben auRerhalb der Schule. Inner-
halb der von der Lehrerin geschaffenen Strukturen entstehen Impulse
und Offnungen fiir die Lernwege und Strategien der Kinder. Auch ohne
erheblichen Materialaufwand werden die Kinder zum Finden, Entde-
cken, zum bewussten Wahrnehmen und Mathematisieren ihrer Umwelt
angeregt. Die Lehrerin richtet ihren Fokus also vor allem auf die Mikro-
prozesse, indem sie den Unterricht fiir die Denk- und Losungswege der
.Kmder offnet, indem sie zur bewussten Reflexion anregt und sich dafiir
interessiert, was sich inhaltlich zwischen den Lernenden abspielt.

In den letzten Jahren werden offene Lernsituationen zunehmend hiu-
ﬁger auf ihre Qualitit und Effizienz befragt. Im Mittelpunkt stehen dabei
die inhaltliche Offenheit des Unterrichts, die hidufig den Eindruck der
Beliebigkeit vermittelt, das kognitive Niveau und die Struktur des Unter-
richts, die Anforderungen, die offene Lernsituationen an den Aufbau und
der Beherrschung von Lernstrategien und Selbststeuerungsfihigkeiten
st.ellen, die Offenheit gegeniiber dem Denken und den Lernwegen der
}Ilill?tder sowie das Verhiltnis von didaktischer und methodischer Offen-

eit.

Welche Antworten kann hierauf die Unterrichtsforschung geben? Im
Folgenden werden zunichst die bisherigen Arbeiten zum gedffneten
Unterricht analysiert und zusammengefasst. In einem zweiten Schritt
W.erden Studien der Unterrichtsforschung herangezogen, die sich zwar
nicht gezielt mit offenen Lernsituationen beschiiftigt haben, die aber den-
n(?ch aufzeigen konnen, welchen Faktoren fiir die Qualitit von offenen
wie gebundenen Lernsituationen Beachtung geschenkt werden muss.

Bisherige Forschungsbefunde

Analysiert und unterteilt man die bisherigen Forschungsarbeiten (vgl
Tabelle S. 1341f) zum geoffneten Unterricht nach Art der untersuchteﬁ
abhé.ngigen Variablen, so lassen sich drei Gruppen von Studien unter-
sche@en: Eine erste Gruppe von Arbeiten untersucht die Effekte offener
L<?rns1tuatlonen auf {ibergreifende Dimensionen im Persénlichkeits- und
Emstellungsbereich, wie._z.B. Selbstandigkeit, Neugier, Kooperationsbe-
reitschaft, Kreativitit, Angstlichkeit, Motivation, Einstellung zum Ler-
nen. foenen Lernsituationen wird allgemein eine hohere Effektivitit
auf @ese fachunabhingigen Grundqualifikationen zugeschrieben. Die
empirischen Studien bestitigen diese Hypothesen weitgehend (vgl. z.B

PETERSON 1979; Giaconia & HEDGES 1982; GarLicHs 1993). o
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Bei niherer Betrachtung zeigt sich aber, dass sich offene Lernsituationen
auf die Personlichkeits- und Einstellungsdimensionen unterschiedlicher
Schiilergruppen unterschiedlich auswirken. So lassen Befunde einer klei-
nen Studie am Niirnberger Institut fiir Grundschulforschung vermuten,
dass leistungsschwichere Schiilerinnen und Schiiler weniger selbstdndig
arbeiten als leistungsstirkere Schiilerinnen und Schiiler (vgl. WAGNER &
ScuoLL 1992). Auch qualitative Studien, wie die Arbeiten von Garvicrs (1993)
und RoBE (1986), weisen nachdriicklich darauf hin, dass offene Lernsituatio-
nen unterschiedliche Effekte auf unterschiedliche Schiilergruppen haben.

Uneinheitlich und widerspriichlich fallen die Befunde zur Angstlichkeit
und Leistungsmotivation aus. So zeigen einige Studien, dass gedffneter
Unterricht zu einer hoheren Angstlichkeit fiihrt als traditioneller Unter-
richt (vgl. z.B. BENNETT 1979; Giaconia & Hepcs 1982). Allerdings bleibt
in den Studien offen, ob dieser Gesamtbefund auf besonders abweichen-
de Einzelbefunde einiger weniger Schiilerinnen und Schiiler zuriickzu-
fiilhren ist oder ob er sich gleichmiRig bei allen Schiilerinnen und Schii-
lern, unabhingig von ihren Personlichkeitseigenschaften, wiederfindet.
Denkbar wire z. B., dass sich offene Arrangements auf bestimmte Typen,
2.B. auf die ohnehin schon #ngstlichen oder verunsicherten Kinder nega-
tiv auswirken. Und auch auf die Leistungsmotivation wirkt sich gedfine-
ter Unterricht offenbar nicht ohne weiteres positiv aus (vgl. Glaconia &
Hepces 1982).

Welche Erkldrungszusammenhinge bieten sich fiir diese — eher — erwar-
tungswidrigen Befunde an?

Ein Argumentationsstrang nimmt die Struktur des Unterrichts, die
Selbststeuerungsfihigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler und die Ziel-
dimension des Unterrichts in den Blick.

Schiilerinnen und Schiiler, denen die bewusste Steuerung und Struktu-
rierung ihrer Lernprozesse schwer fillt, nehmen offene Lernsituationen
und den eigenen Lernprozess vermutlich diffuser und weniger bewusst
wahr als gebundenere Lernsituationen mit einer transparenten Ziel- und
Anforderungsstruktur. Fehlen zudem Kompetenzen und Strategien, die
die Steuerung und Regulation des eigenen Lernprozesses unterstiitzen,
so kann es durch offene Arrangements zu Irritationen im Lernprozess
und zam Abbruch von Lernaktivititen kommen. Dieser vermutete Zusam-
menhang wird durch Ergebnisse qualitativer und quantitativer Studien
erhirtet. Diese enthalten Hinweise darauf, dass Kinder mit ungiinstigen
Lernvoraussetzungen besonderer Strukturierungen, Hilfen und StiitzmaR-
nahmen bediirfen, um die Offenheit des Unterrichts zu nutzen, die Frei-

raume zu gestalten und ihre Arbeitsprozesse zu beenden (vgl. GARLICHS
1993; Lipowsky 1999, S. 202f.; DUMKE & MERGENSCHROER 1991, S. 176).
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Auch unter Bezugnahme auf theoretische Modelle der Leistungsmotiva-
tion und auf Arbeiten zum selbstgesteuerten, selbstbestimmten Lernen
(vgl. DEct & Rvan 1993, S. 231) ldsst sich annehmen, dass sich eine als
diffus wahrgenommene Lernumwelt mit einer fiir die Lernenden unkla-
ren Ziel- und Anforderungsstruktur auf die Leistungsmotivation und das
Selbstkonzept des Lernenden eher ungiinstig auswirkt. Fiir die Entwick-
lung und Férderung der Leistungsmotivation und des Selbstkonzepts
spielen das Gefiihl eigener Kompetenz und Selbstwirksamkeit sowie das
Erleben eigener Autonomie eine entscheidende Rolle. Eine wichtige ver-
bindende und vermittelnde Funktion hat dabei die aktualisierte Bewusst-
heit fiir das eigene Handeln und die potenzielle Bewusstseinsfiahigkeit
des Lernenden. Sie stellt sicher, dass der Lernende erkennen kann, wo er
sich in seinem Lernprozess gerade befindet, was er erreicht hat und was
noch vor ihm liegt. Im gedffneten Unterricht spielen neben der Bewusst-
heit fiir das eigene Lernen auch metakognitive Fahigkeiten eine heraus-
ragende Rolle, denn vom Lernenden wird erwartet, dass er sich eigene
realistische Ziele setzt und diese bewusst verfolgt, seinen Arbeitsprozess
plant, steuert und iiberwacht sowie seine Ergebnisse an den gesetzten
GiitemaRstiben und Zielen bewertet. Zusitzlich wirken sich der Attribu-
tionsstil des Lernenden, seine Erfolgserwartung und die Erfahrung sei-
ner Selbstwirksamkeit auf die Entwicklung seiner Leistungsmotivation
aus (vgl. u.a. BaNDURA 1997; Krarp 1993).

Bleibt nun bei Schiilerinnen und Schiilern das Gefiihl zuriick, wenig
geleistet zu haben, bzw. wird ihnen der Zuwachs an Erfahrungen, Wissen
und Kompetenzen in offenen Lernsituationen nicht bewusst, so kann sich
diese (noch) nicht bzw. gering ausgebildete Bewusstheit fiir das eigene
Lernen motivationsschwichend auswirken. Die Schiilerinnen und Schii-
ler erkennen ihren Kompetenz- und Erfahrungszuwachs nicht.

Werden bestehende Lernschwierigkeiten, fehlende Selbststeuerungs-
fihigkeiten und geringe metakognitive Fiahigkeiten nicht erkannt bzw.
nicht gezielt gefordert, so ist zu vermuten, dass sich Leistungs- und Ent-
wicklungsriickstdnde und negative Zuschreibungen durch ausbleibende
bzw. durch nicht wahrgenommene Erfolgserlebnisse eher manifestieren.
Man kann auch nicht davon ausgehen, dass alle Kinder mit offenen Lern-
situationen angenehme Gefiihle und positive Assoziationen verkniipfen
sowie positive soziale Erfahrungen sammeln. Eine differenziertere Sicht
auf die Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler und auf ihre
Personlichkeitsstrukturen ist daher notwendig.

E.ine zwieite Gruppe von Forschungsarbeiten untersucht als abhin-
gige Variable die Lernzeitnutzung von Schiilerinnen und Schiilern in
gedfifneten Lernsituationen. Hintergrund ist der empirisch mehrfach
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abgesicherte Zusammenhang zwischen aktiver aufgabenbezogener
Lernzeitnutzung und Schulleistung. Dieser Zusammenhang ist jedoch
nicht linear und fillt zudem fiir unterschiedliche Schiilergruppen unter-
schiedlich eng aus.

Offene Lernsituationen werden hiufig gleichgesetzt mit aktivem Schii-
lerverhalten und hohem Lernerfolg, traditionelle, gebundene Kontexte
mit passivem Schiilerverhalten und niedrigem Lernzuwachs. Dieses
Erklirungsmodell ist sowohl theoretisch als auch empirisch unhaltbar.
Aus theoretischer Sicht wird bei diesem Deduktionsprozess iibersehen,
dass der Lernende auch im lehrergelenkten und im fragend-entwickeln-
den Unterricht hochst aktiv sein kann, wenn er neue Informationen und
Erfahrungen aufnimmt, diese in sein bestehendes Netz und System
von Erfahrungs- und Wissensbausteinen integriert und alte Strukturen
modifiziert und ersetzt. Kommt es zu einem solchen Prozess der Vernet-
zung, handelt es sich um einen héchst aktiven Lernvorgang.

Die Ergebnisse derjenigen Studien, die sich mit der Lernzeitnutzung
von Kindern in offenen und/oder traditionellen Unterrichtskontexten
beschiftigt haben, kommen einhellig zu dem Ergebnis, dass Kinder
mit giinstigeren Lernvoraussetzungen ihre Lernzeit in offenen Lern-
situationen aufgabenbezogener nutzen als Kinder mit ungiinstigeren
Lernvoraussetzungen. Dies gilt offenbar fiir die Leistungsstirke (vgl.
2.B. BENNETT 1979; Laus & ScuoLL 1995) wie auch fiir die Konzentrati-
onsfahigkeit (vgl. Lirowsky 1999). Die Studien verdeutlichen, dass Schii-
lerinnen und Schiiler mit ungiinstigen Lernvoraussetzungen mehr Zeit
benotigen, um sich fiir ein Aufgabenangebot zu entscheiden und groRere

Schwierigkeiten haben, ihren Arbeitsprozess durch die selbstindige
Wahl von Lernangeboten vorzustrukturieren (vgl. Laus & ScuoLL 1995,
S. 10; Liowsky 1999, S. 151ff.; DuMke 1991, S. 176). Die Heidelberger
Studie konnte zeigen, dass diese Unterschiede in der Lernzeitnutzung
konzentrationsschwicherer und konzentrationsstirkerer Schiilerinnen g
und Schiiler aber nahezu verschwinden, sobald sich die Schiilerinnen |
und Schiiler fiir eine Aufgabenstellung entschieden haben (vgl. Lipowsky |
1999, S. 185), d.h. konzentrationsschwichere und konzentrationsstirke-
re Schiilerinnen und Schiiler arbeiten dann nahezu in gleichem Maf3e auf-
gabenbezogen. Auch diese Ergebnisse konnen als Indiz dafiir gewertet
Werden dass Kmder mit ungunstlgen Lernvoraussetzungen besonderer

fektiv zu nutzen.

AN 1 ,1_' ‘/’1 ’ : . 4‘;, §.":,r,‘:, o !\“,\_'5“;‘2 ¢ ; , ,~
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Eine dritte Gruppe von Forschungsarbeiten untersucht den Lernzuwachs
von Schiilerinnen und Schiilern im gedffneten Unterricht und vergleicht
ihn mit dem Lernzuwachs anderer Schiilerinnen und Schiiler, die in
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einem gebundenen traditionellen Unterricht lernen. Der Lernfortschritt
wird in der Regel durch die Differenz zwischen den Ergebnissen in ei-

nem Pretest und in einem Posttest ermittelt.

Auch diese Gruppe von Arbeiten kommt zu uneinheitlichen Befunden.
Als Tendenz zeigt sich zwar, dass die Lernzuwichse von Schiilerinnen
und Schiilern in traditionellen Unterrichtskontexten etwas grofler sind
als in offenen Lernsituationen. Dies belegen vor allem die grofleren ame-
rikanischen und britischen Studien, die den Lernzuwachs, gemeint sind
hier allgemeine Schulleistungen sowie Leistungen in Mathematik, Lesen
und Sprache, untersuchten. Dabei bleibt aber fraglich, ob Befunde dieser
dlteren auslidndischen Studien fiir die aktuelle Situation an deutschen
(Grund-) Schulen noch Giiltigkeit beanspruchen kénnen.

. Unterzieht man, sofern dies die Forschungsberichte zulassen, die vor-
liegenden Studien einer genaueren Analyse, so stoRt man immer wieder
auf Ergebnisse, die von diesem allgemeinen Ergebnistrend abweichen.
Schon BENNETT (1979) stellte in seiner Studie an britischen Grundschu-
len fest, dass sich mit Einbezug der fachlichen Lernvoraussetzungen der
Schiilerinnen und Schiiler als kontrollierende Variable teilweise erhebli-
cl}e Abweichungen von dem Gesamtergebnis ergeben. So erzielten z.B.
leistungsschwichere Jungen im geéffneten Unterricht bessere Lerner-
gebnisse im Rechnen und im Bereich Sprache als leistungsschwichere
Schiiler im traditionellen Unterricht. Auf Klassenebene schnitt nicht eine
tr.aditionell gefiihrte Klasse am besten ab, sondern eine Klasse. in der
die Kinder in geéffneten Lernsituationen lernten. BENNETT 1979 ’S. 113)
analysierte den Unterricht genauer und stellte fest, dass sich die I:ehrerin
der betreffenden Klasse bei der Vorbereitung ihres Unterrichtsarrange-
me'nts an kognitiven Zielen orientierte, die Lernfortschritte der Schii-
lerinnen und Schiiler diagnostizierte und aufzeichnete und die Inhalte
vorstrukturierte.

Ahnlich wie die Studie von Bennett ging auch eine neuere deutsche
Studie der Frage nach, wie sich offene Lernsituationen auf Kinder mit
unterschiedlichen kognitiven Eingangsvoraussetzungen auswirken
PoERscHKE (1999) untersuchte u.a. den Einfluss von drej unterschiedli:
chf.en Unterrichtstypen auf den Fortschritt in der Lesefihigkeit von Schii-
lerinnen und Schiilern. Er stellte nur einen einzigen signifikanten Effekt
des_Unterrichtstyps fest: Der eher lehrergelenkte Unterricht wirkt sich
positiver auf die Kinder mit niedrigen kognitiven Lernvoraussetzungen
aus als die beiden getffneten Unterrichtstypen. Auf Kinder mit durch-
schnittlichen und iiberdurchschnittlichen kognitiven Eingangsvoraus-
sgtzungen tibten die drei Unterrichtstypen jedoch keinen signifikanten
Einfluss auf Fortschritte in der Lesefihigkeit aus. Zieht man zur nidheren
Analyse die Beschreibungen der drei Unterrichtstypen heran, so fillt auf,
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dass einer der beiden offenen Unterrichtstypen auf einer dufleren Ebene
zwar Offenheit beanspruchen konnte, indem er Schiilerinnen und Schii-
lern Wahlmoglichkeiten ersffnete, dass er aber andererseits durch eine
instabile, gereizte und aggressive Unterrichtsatmosphire gekennzeich-
net war, in der fiir Interaktionen der Schiilerinnen und Schiiler unterein-
ander nur wenig Platz war. Es bleibt daher fraglich, ob dieser Unterricht
das Attribut >offen« iiberhaupt verdient.

Die deutschen Studien von HiLGenDorF (1979) und von PETILLON UND
Fror (1997) gelangen zu dem Ergebnis, dass Kinder, die in einem diffe-
renzierten bzw. gedffeten Unterricht lernen, vergleichbare Leistungen
erzielen wie Kinder, die in einem herkémmlichen Unterricht lernen.

Versteht man unter Qualitit offener Lernsituationen sowohl die Effizi-
enz in kognitiven wie auch in nichtkognitiven Zieldimensionen, so schei-
nen die bisherigen Forschungsbefunde zu belegen, dass die gleichzeitige
Erreichung dieser beiden Zieldimensionen in offenen Lernsituationen
nicht moglich ist. Dieses Fazit wird in der Regel mit den Befunden der
groR angelegten Studie von Giaconia und HepcEs (1982) begriindet. Die
Autoren stellten in ihrer umfassenden Metaanalyse fest, dass Merk-
male des offenen Unterrichts, die sich positiv auf die nicht-fachlichen
Dimensionen auswirken, teilweise negative Effekte auf die Leistungen
der Schiiler im offenen Unterricht haben und vice versa. Dies wiirde be-
deuten: Durch gedffneten Unterricht ist eine Forderung fachlichen und
iiberfachlichen Lernens nicht moglich, denn positivere Effekte im Per-
sonlichkeitsbereich gehen einher mit eher negativen Effekten im Leis-
tungsbereich. Giaconia und Hepces (1982, S. 599) gelangen dann auch
zu dem Fazit, dass sich eine hohe Effektivitiit des Unterrichts in Bezug
auf die nicht-fachlichen Ziele und eine gleichzeitige optimale Forderung
fachlicher Leistungen durch gesffneten Unterricht eher ausschliefen. In
der Vergangenheit ging man demnach davon aus, dass die multikriteriale
Erreichung kognitiver wie nicht-kognitiver Zieldimensionen durch gedff-
neten Unterricht nicht moglich ist.

Beriicksichtigt man den heutigen Stand der Unterrichtsforschung, so
spricht einiges dafiir, dass dieses 20 Jahre alte Ergebnis von GIiaconia
und Hepces (1982) korrigiert werden muss, denn die beiden Autoren
haben nicht alle relevanten Variablen auf ihre Auswirkungen im fachli-
chen und iiberfachlichen Bereich untersucht. Die Auseinandersetzung
mit Ergebnissen der Unterrichtsforschung lisst vermuten, dass fiir die

i XQualitéit offener Lernsituationen Faktoren auf der Mikroebene, auf der

. Handlungs-, Prozess- und Bedingungsebene verantwortlich sind, die
bislang noch gar nicht systematisch untersucht wurden (vgl. Tabelle, S.
134f.). Zu diesen Variablen zshlen u. a. das kognitive Niveau, auf dem sich
offene Lernsituationen bewegen, die vorhandenen Selbststeuerungs-
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und Reflexionsfihigkeiten sowie die aktualisierten Lernstrategien der
Schiilerinnen und Schiiler, die Strukturen des Unterrichts sowie die
Strukturierungsleistungen der Lehrenden und Lernenden, die Qualit:it
der inhaltlichen und didaktisch-methodischen Impulse und Anregungen
die Handlungsmuster der Lehrenden und Lernenden sowie didaktisché
Aspekte des Unterrichts, wie z. B. das Thema und die Zieldimension des
Unterrichts.

Dass Lernerfolge stirker mit den konkreten Unterrichtsbedingungen
den Hggdlgpgsmustern und QQQQIQQgskoqstefigﬁggéﬁiin der emzelffeti
Klasse als mit dem Grad der Offenheit und der realisierten Unterrichts-
form zusammenhingen, wird auch durch die vorldufigen Befunde von
Wm, Brockmann und ScuwipperT (2000) bestitigt. HANKE untersuchte
in einer Langsschnittstudie den Schrift-Spracherwerb von Grundschiile-
rinnen und -schiilern in fiinf unterschiedlichen Unterrichtsformen, die
von »itberwiegend lehrgangsgebunden« bis hin zu >iiberwiegend offenc
reichten. Wahrend die Variable >Unterrichtsform« nur 3% der Leistungs-
unterschiede zwischen den Schiilerinnen und Schiiler aufklirt, ist der
Klasseneffekt mit 20% deutlich hoher, d.h. nicht die Wahlfreiheit und
Offenheit des Unterrichts, sondern die Klassenzugehorigkeit, die Unter-
richtsbedingungen sowie die Prozesse und Interaktionen in der einzelnen
Iﬂa}sse bestimmen die Qualitit des Unterrichts. In eine dhnliche Richtung

| Weisen Befunde der Schulwirksamkeitsforschung.
{iDie Ergebnisse verdeutlichen, dass nicht die Unterrichtsform an sich,

i{sondern die Art und Weise ihrer Realisierung etwas iiber die Effizienz
und Qualitit aussagt.

Vernachldssigte Faktoren in der Forschung

Zu
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offenen Lernsituationen

Qen Faktoren auf der Prozess-, Handlungs- und Bedingungsebene kommt
eine hohere Bedeutung fiir die Effizienz offener Lernsituationen zu als
den #ueren Dimensionen der Offenheit, wie sie z.B. durch den Grad
d?r Wahlfreiheit bestimmbar sind. Es spricht vieles dafiir, dass durch den
El.nbezug der genannten Variablen als Kontrollvariablen die ermittelten
lef.erenzen zwischen offenen und gebundenen Unterrichtsformen (fast)
vollig verschwinden diirften. Im Folgenden wird die Auswahl der genann-
ten Variablen unter Bezugnahme auf aktuellere empirische Befunde der
Schulleistungsforschung begriindet.

Schulerfolg und Schulleistungen als Ausschnitte von Schulqualitit sind
generell abhéngig von unterschiedlichen, sich wechselseitig beeinflus-
senden Faktoren, die sich in drei Gruppen einteilen lassen:
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Die erste Gruppe umfasst Merkmale der einzelnen Schiilerin bzw. des
einzelnen Schiilers. Darunter lassen sich Faktoren wie Vorwissen, Intel-
ligenz, Leistungsmotivation, Arbeitsverhalten, individuelle Interessen,

Konzentration, Lernkompetenzen und —strategien, Selbstwirksamkeits-
erwartungen u. a. zusammenfassen.

Die zweite grofRe Gruppe bilden Faktoren der familidren und auerfamili-
dren Umwelt. Hierunter fallen der elterliche Erziehungsstil, das familidre
Anregungsniveau, die Bildungsaspirationen, die Einstellungen sowie der
Sozialstatus der Eltern, die Wohnbedingungen, die elterliche Unterstiit-
zung bei schulischen Aufgaben, die Geschwisterkonstellation, aber auch
auRerfamilisire Sozialisationsinstanzen wie die Gleichaltrigengruppe u.a.

Die dritte Gruppe beinhaltet Faktoren der unterrichtlichen und schuli-
schen Umwelt. Hierunter lassen sich die Zusammensetzung der Schule
und der Klasse, die Personlichkeit der Lehrkraft, ihr Verhalten, ihre
Handlungsmuster und Erwartungen, die Unterrichtshedingungen, das
Schulklima, die genutzte Lernzeit, Strukturen der Schule und des Un-
terrichts, das kognitive, intellektuelle Niveau des Unterrichts, die Inter-
aktions- und Kooperationsmuster in der Schule und im Klassenzimmer
sowie die Unterrichtsmethoden u.a. subsumieren (vgl. zusammenfas-
send u. a. EINSIEDLER 1997b; HELLER 1997; SAUER & GAMSJAGER 1996, S. 97).

Das Niveau der Lernaktivititen in offenen Lernsituationen
und die Rolle der Lehrerin

Das Niveau der Lernaktivititen und die Interaktionsqualitidt zwischen
Lehrenden und Lernenden verdienen besondere Beachtung, wenn es um
die Qualitit und Effizienz offener Lernsituationen geht. Aus der Unter-
richtsforschung ist bekannt, wie bedeutsam >higher-order-questions« der
Lehrkraft, ein problemlseorientierter Unterricht und >cognitive higher
order levels« fiir die Lernentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern
sind (vgl. EnsIEDLER 199743, S. 240).

Eine in diesem Zusammenhang interessante Untersuchung zur
Schulleistungsentwicklung im Sachunterricht wurde von TREINIES und
EsiEDLER (1996) durchgefiihrt. Die beiden Autoren ermittelten in ihrer
Studie Klassen, bei denen sich die Leistungsschere zwischen leistungs-
schwicheren und leistungsstirkeren Schiilerinnen und Schiiler vergré-
Rerte und Klassen, bei denen sich die Leistungsschere verringerte, ohne
dass dies auf Kosten der leistungsstirkeren Schiilerinnen und Schiiler
ging. Die Leistungsunterschiede zwischen den Klassen konnten im We-
sentlichen durch die verbal-kognitive Schiiler-Lehrer-Interaktion erklart
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werden. Es zeigte sich, dass in den unterschiedsausgleichenden Klassen
alle Schiilergruppen in vergleichbarer Weise an den Unterrichtsgespri-
chen und Interaktionen teilnahmen, wihrend sich die Lehrkraft im un-
terschiedsverstirkenden Unterricht vor allem an den leistungsstirkeren
Schiilerinnen und Schiilern orientierte. Ferner stellten die Autoren fest,
dass sich hohere verbal-kognitive Strukturierungen, wie sie z.B. beim
Verbinden, Ubertragen, Vernetzen und Vergleichen realisiert werden, im
Unterschied zu einem eher auf Faktenwissenniveau orientierten Unter-
richt, positiv auf die Leistungsentwicklung, gerade auch der schwicheren
Schiilerinnen und Schiiler auswirkten. In den unterschiedsverstirkenden
Klassen fand sich dieser Zusammenhang nicht. Offenbar sorgt ein an-
spruchsvolles kognitives Niveau des Unterrichts verbunden mit Hinwei-
sen zur Strukturierung fiir eine Anhebung des Leistungsniveaus der ge-
samten Klasse und auch fiir das der leistungsschwicheren Schiilerinnen
und Schiiler. Dies deckt sich mit Befunden aus der SCHOLAST IK-Studie,
die ebenfalls auf die hohe Bedeutung eines strukturierten, intellektuell
herausfordernden und kognitiv anspruchsvollen Unterrichts hinwies so-
wie mit Befunden der Mathematikdidaktik (vgl. TRICKETT & SULKE 1993).

Bislang liegen keine systematisch erhoben Daten aus offenen Lernsitu-
ationen vor, die dariiber Auskunft geben, auf welchem kognitiven Niveau
sich die Lernaktivititen der Kinder und auf welchem kognitiven Niveau
sich die Impulse, Anregungen und Strukturierungshinweise der Lehre-
rinnen und Lehrer bewegen.

Zieht man qualitative Studien heran, so fillt die Bilanz ziemlich er-
niichternd aus: Gedffneter Unterricht verlduft offenbar auf einem relativ
niedrigen kognitiven Niveau. Lernaktivititen haben hiufig rezeptiven
‘Charakter und dienen der Ubung und Automatisierung von Fertigkeiten.
Einsichtsvolles, vernetztes, forschendes und entdeckendes Lernen unter
Anwendung elaborierter, kognitiver und metakognitiver Lernstrategien
sowie Anwendungs- und Transferleistungen lassen sich nur selten beo-
bachten (vgl. Garton; SiMoN & CroLL 1980, S. 162; HUSCHKE 1982, S. 267;
Lirowsky 1999). Von herausfordernden Arbeitsangeboten und forschen-

den, entdeckenden, problemldsenden Aktivititen neugieriger Schiiler .

war z.B. in den beobachteten Unterrichtsstunden im Rahmen der
britischen OracLe-Studien so gut wie nichts festzustellen. (Tberraschen-
derweise zeigte sich, dass die Fragen und Anregungen der Lehrer im
gemeinsamen Klassenunterricht anspruchsvoller und herausfordernder
waren als in den individualisierenden Unterrichtsphasen (vgl. GALTON;
SmvoN & CroLi 1980, S. 157f.; GaLToN & SIMoN 1981, S. 179).

Hinzu kommt, dass viele Kinder von sich aus offenbar damit iiber-
fordert sind, diejenigen Aufgabenangebote zu erkennen, die sie zu
anspruchsvolleren Lernaktivitidten herausfordern konnten. Lehrerinnen
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und Lehrer sind demgegeniiber héufig mit organisatorischen Tatigkeiten
und mit der Steuerung formaler Ablidufe beschiftigt und haben offenbar
nur wenig Zeit, inhaltliche und strukturierende Impulse einzubringen
(vgl. Garron; SmoN & CroLL 1980, S. 162; HuscHKE 1982). )
Die Beriicksichtigung dieser Dimension hat weitreichende Folgen .fur
die Definition der Lehrerrolle in offenen Lernsituationen. Mitunter erfi
die Meinung vertreten, die Lehrkraft solle sich in offenen I.,ernsituatl-
onen auf eine passive Beobachter- und Beraterrolle zuriickziehen. Pen
Ergebnissen der o.g. Studien zufolge, greift eine solche Rollendefinition
zu kurz. Vielmehr erscheint es notwendig, dass Lehrerinnen und Lehrer
Grundschulkinder aktiv bei der Einordnung und Strukturierung von Er-
fahrungen unterstiitzen sollten, indem sie die Kinder mit Fragen }1nd Im-
pulsen herausfordern und indem sie sie auf Widerspriiche, abwelchen'de
Meinungen oder interessante Phinomene aufmerksam machen. Es gibt
viele Hinweise darauf, dass Grundschulkinder mit der selbstgesteuerten
Entfaltung didaktisch anspruchsvoller, entdeckender und'herausforder{l-
der Aktivititen iiberfordert sind. Gerade aber diese Aktivititen haben fiir
den Lernzuwachs von Kindern einen hohen Stellenwert. .
Anspruchsvollere Titigkeiten und Lernaktivitdten in off.e{len Lernsrcu-
ationen auf der einen Seite und ein hoher Grad an Selbsttitigkeit auf der
anderen Seite sind nicht unvereinbar, sie setzen jedoch eine ver%in.derte,
eine offensive, aktive, herausforderndere, neugierigere, reflexiv for-
schende und sensible Lehrerrolle voraus. . o
{ Bislang liegen m.W. keine speziellen ForschungS{nstr}lmente fiir (.11e
\ Evaluation des kognitiven Niveaus in offenen Lernsituationen vor. H1er
istvor allem an die Konstruktion von Beobachtungsbdgen und.Inter\.new-
leitfiden zu denken, mit deren Hilfe zum einen das kognitive Niveau in In-
teraktionen und zum anderen die Verarbeitung der gesammelten Erfah-
rungen untersucht werden kénnen. Auch schriftliche Schiilerdokumente
in Form von Eintragungen in Lerntagebiichern (vgl. Kasper & LIP.(.)WSKY
1997) oder Aufzeichnungen auf Kassetten (vgl. HAUDECK 2001) konnen
in diesem Zusammenhang als Forschungsinstrumente genutzt Werdfan,
sofern die Schiilerinnen und Schiiler mittels eines Leitfadens angeleitet
und unterstiitzt werden.

Interaktionsqualitit

Befunde der Unterrichtsforschung zeigen, dass Kooperation.sprografr}-
me in Verbindung mit reflexiven und strukturierenden T;fitigkeltgn positi-
ve Auswirkungen auf Lernzuwachs und langfristige Behaltensleistungen
haben (vgl. zusammenfassend EINSIEDLER 1997, S. 232).
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Stellvertretend werden hier zwei amerikanische Studien niher vorge-
stellt. Beiden Studien lag ein #hnliches Untersuchungsdesign zugrunde:
Es wurden jeweils drei verschiedene Unterrichtstreatments entwickelt
und untersucht. Die einzelnen Unterrichtsbedingungen unterschieden
sich in der Sozialform und im Strukturierungsgrad der Kooperation.
Als Kontrollvariablen wurden die Leistungsstirke der Schiilerinnen und
Schiiler und das Geschlecht einbezogen.

Treatment A zeichnete sich durch eine hohe Individualisierung aus.
Die Schiilerinnen und Schiiler sollten Kontakte mit Mitschiilerinnen und
Mitschiilern vermeiden und alleine arbeiten.

Treatment B zeichnete sich durch strukturierte und angeleitete Koope-
rationsprozesse aus. Im Treatment C verliefen die Kooperationsprozesse
unstrukturiert und wurden nicht angeleitet, d.h. die Schiilerinnen und
Schiiler konnten zusammenarbeiten, ohne dass ihnen hierfiir besondere
Strategien an die Hand gegeben wurden und ohne dass sie gezielt auf
bestimmte Aspekte ihrer Zusammenarbeit zu achten hatten. In beiden
Studien wurde untersucht, wie sich die einzelnen Untersuchungsbedin-
gungen auf die Behaltensleistungen der Schiilerinnen und Schiiler aus-
wirkten.

Die Ergebnisse zeigten, dass die strukturierten Kooperationsprozesse
effektiver als die unstrukturierten, und diese wiederum effektiver als die
Einzelarbeit waren, und zwar unabhingig von der Eingangsleistung und
dem Geschlecht der Kinder,

.Wéihrend sich in der einen Studie die Kooperationsprozesse der Schiile-
rinnen und Schiiler auf arbeitsorganisatorische, planerische und steuernde
Aktivititen bezogen (vgl. YAGER, JOHNSON, JOHNSON & SNIDER 1986, S. 392), lag
der Schwerpunkt im Rahmen der zweiten Studie auf inhaltlichen Aktivit’c,iten
und Zusammenfassungen (vgl. YAGER, JOHNSON & JonNson 1985, S. 60ff.).

Die Ergebnisse zeigen zudem, dass Aktivitit und Selbsttitigkeit per
se noch nicht langfristige Behaltensleistungen gewshrleisten. Erst auf-
gabenbezogenes Verhalten in Verbindung mit reflexiven und strukturie-
renden Tétigkeiten sorgt fiir nachhaltige Auswirkungen auf Lernzuwachs
und Behaltensleistungen.

Kooperative Prozesse in offenen Lernsituationen sind systematisch

¢ noch nicht erforscht. Qualitativen Studien zufolge arbeiten Schiilerinnen
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und Schiiler in offenen Lernsituationen eher unverbunden nebeneinan-
der, statt miteinander. Wenn Interaktionen stattfinden, haben sie hiufig
formalen, organisatorischen Charakter oder beziehen sich auf reine Er-

gebnisfeststellungen im Sinne von richtig oder falsch (vgl. GALTON, S1moN
& CroLr 1981; Lirowsky 1999).
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Die didaktische Dimension

In vielen Studien zum gedffneten Unterricht erhilt man keine oder nur
sparliche Informationen iiber die Inhalte, mit denen sich die Schiilerin-
nen und Schiiler im Unterricht beschiftigten. Die didaktische Dimension
wird nur selten kontrolliert, obwohl aus der Unterrichtsforschung be-
kannt ist, dass die inhaltliche Dimension erheblichen Einfluss auf Lern-
zeitnutzung, auf die Motivation und die Lernleistungen der Schiilerinnen
und Schiiler hat (vgl. HELLER 1997, S. 186). Ebenso fillt eine Vernachlds-
sigung fachdidaktischer Aspekte auf. Lehr- und Lernzielebenen werden
selten bei Untersuchungsplinen zum geoffneten Unterricht reflektiert
und einbezogen.

Eine besondere Bedeutung kommt in diesem Zusammenhang den
Freiarbeitsmaterialien zu. Welchen Einfluss Freiarbeitsmaterialien auf
das Fortkommen von Schiilerinnen und Schiiler haben, wie sie ihr
Lernverhalten beeinflussen, welche Materialien mit welchen Merkmalen
unter welchen Bedingungen Kinder herausfordern und welche nicht, ist
weitgehend unerforscht.

In der Heidelberger Studie wurde das Wahl- und Arbeitsverhalten in
Abhiingigkeit von verschiedenen Medienkategorien untersucht. Alle
Lernangebote bezogen sich curricular auf den Geometrieunterricht. Beim
Wahlverhalten ergaben sich einige signifikante Unterschiede. Die Schiile-
rinnen und Schiiler wihlten signifikant hiufiger Lernangebote, die Ziele
und Aktivititen offen lieBen. Diese Lernangebote forderten unmittelbar
zum manuellen Tun und konkreten Handeln auf. Arbeitsangebote, die an-
spruchsvollere Lernaktivititen anregten und eine Reflexion erforderten,
wurden dagegen seltener gewihlt (vgl. Lirowsky 1999, S. 178ff.). Von sich
aus erkannten viele Schiilerinnen und Schiiler die Lernchancen, die sich
hinter den kognitiv anspruchsvolleren Lernangeboten in der medial ange-
reicherten Lernumgebung verbargen, offenbar nicht. Mit einiger Vorsicht
lasst sich daher formulieren, dass zumindest einigen Grundschulkindern
zuviel zugemutet wird, wenn sie ohne >Reisefiihrer<, ohne Unterstiitzung
und Begleitung auf eine >Lern-Reise« geschickt werden und diejenigen

Stationen des Lernens aufsuchen sollen, die anspruchsvolle, herausfor-
dernde und entdeckende Titigkeiten auslosen konnen.

In diesem Zusammenhang stellt sich auch die Frage, ob so genannte
Freiarbeitsmaterialien, die ja so konstruiert werden, dass Schiilerinnen
und Schiiler mit ihnen moglichst selbsttitig umgehen konnen und die
hiufig mit einfachen, leicht verstindlichen, eindeutig und klar operatio-
nalisierten Handlungsanweisungen verkniipft sind, iiberhaupt komplexe-
re und anspruchsvollere Lernaktivititen anstoen konnen. Der Einsatz
solcher Lernmaterialien geht — so ist anzunehmen — vielfach zulasten des
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kognitiven Niveaus. Anspruchsvollere kognitive und metakognitive Stra-
tegien werden bei Prozessen, die automatisiert vonstatten gehen und der
Ausbildung von Fertigkeiten dienen, kaum evoziert (vgl. WEINERT 1984).

Die Lehrerinnen und Lehrer
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Aus den bisherigen Darstellungen wird deutlich, dass die Qualitit offener
Lernsituationen eng mit der Person der Lehrkraft, ihren Kompetenzen
und ihren Handlungsmustern zusammenhingt. Auch in den Studien
zum gedffneten Unterricht findet man implizit Hinweise auf die hohe
Bedeutung, die der einzelnen Lehrerin, dem einzelnen Lehrer fiir die
Gestaltung der Lehr- und Lernprozesse zukommt.

Dennoch blieben die Lehrerinnen und Lehrer mit ihren Offenheits-
konzepten, ihren Auffassungen iiber Lernprozesse, ihren Erwartungs-
haltungen und Handlungsmustern sowie ihren sachlichen, didaktischen,
reflexiven und diagnostischen Kompetenzen bislang unberiicksichtigt in
der Forschung iiber offene Lernsituationen.

Dabei ist davon auszugehen, dass diese F: aktoren erheblichen Einfluss
auf das Schiilerverhalten und die Schiilerleistungen und damit auf die
Qualitit offener Lernarrangements haben. Im Rahmen der SCHOLAS-
TIK-Studie hat SterN z. B. nachgewiesen, dass Lehrerinnen und Lehrer
mit einer konstruktivistischen Auffassung von Lernen fiir groRere Lern-
fortschritte ihrer Schiilerinnen und Schiiler beim Lésen von Textaufga-
ben sorgen als Lehrerinnen und Lehrer mit einer rezeptiven Auffassung
von Lernen (vgl. Stern 1997, S. 163ff.).

Zu den Merkmalen, die sich positiv auf das Leistungsniveau der
Schiilerinnen und Schiiler auswirken und die direkt oder indirekt mit
der Lehrkraft zusammenhingen, zihlen ein Klarer, strukturierter und
intellektuell herausfordernder Unterricht, hohe Leistungserwartungen,
>cognitive higher order levels and questionss, ein Lehrerverhalten, das
zum Probleml6sen stimuliert, effektives Klassenmanagement verbunden
mit einem hohen Grad aktiver Lernzeitnutzung, ein anspruchsvolles
kognitives Niveau bei Gesprichen mit der ganzen Klasse, Kooperations-
programme, ein differenziertes Hinweis- und Riickmeldesystem des Leh-
rers und Individualisierung im Fach Mathematik (vgl. EINSIEDLER 19972,
S. 14ff,; EINSIEDLER 1997D, S, 2311.).

Allerdings gibt es offenbar verschiedene Wege, erfolgreich zu unter-
richten. Denn die Lehrerinnen und Lehrer in den besonders erfolgrei-
chen Klassen der SCHOLASTIK-Studie zeigten in den Dimensionen
>Strukturiertheits, »Variabilitit der Unterrichtsformens, >Klarheits, >Moti-
vierungsqualitiit« teilweise erhebliche interindividuelle Abweichungen,
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Insgesamt bilanzieren WEINERT und HELMKE, dass die g}lten .Lehrer
in ihren erfolgreichen Klassen besonderen Wert auf zielgerichtete
Orientierung, Steuerung und Unterstiitzung del" Lernenden legten und
dass die pddagogischen Vorziige guter Lehrerlnr}en und Lehrer eher
in kognitiven Aspekten und weniger in sozio-emotionalen Aspekten (.ier
Unterrichtsgestaltung liegen (vgl. WEINERT & HELMKE 1996, S. 231). Elqe
weitere Studie, die teilweise auf den Daten der §CHOLASTIK—Studle
beruht, zeigt zudem, dass sich erfolgreiche Lehrerinnen und L'ehrer S0-
wohl durch hohes Wissen in den Bereichen Klassenfiihrung, Diagnostik
und Didaktik als auch durch entsprechende Handlungskompetenzen
auszeichnen (vgl. LINGeLBACH 1994). Als wesentliche Voraussetzungen
fiir den Erwerb professionellen Wissens und Konnens werdgn neben
bestimmten Personlichkeitsmerkmalen, Féihigkeiten. und Motiven agch
eine reflexive forschende und experimentierende Einstellung zur eige-
nen Unterrichtspraxis betrachtet (vgl. WEINERT & HELMKE 1996, S. 232)..
Die Ergebnisse der SCHOLASTIK-Studie zeigen ab.er auch, dass es.ke1-
nen einheitlichen Tugendkatalog gibt, mit dessen Hilfe man er.folgrelche
von weniger erfolgreichen Lehrerinnen und Lehrer untefrschelden kann.

Wie sich Lehrer- und Schiilerverhalten in unterschiedlichen Unter-
richtskontexten gegenseitig bedingen und beeinflussen und yvelcbe
Handlungsmuster in offenen Lernsituationen zu beobachten sind, ist

noch véllig ungeklart.

Vernachldssigte Faktoren auf Schiilerebene

Inwiefern Schiilerinnen und Schiiler Lerngelegenheiten in off?ne'zn Lf.:rn-
situationen effektiv nutzen, hiingt auch von Merkmalen und Fahlg.k.e.:'lten
der Schiilerinnen und Schiiler und ihrer familiéiren und auerfamilidren
ab. .

U%l;:lelsvesenﬂiches Faktorenbiindel, das bislang in' den _Stud}en zu
offenen Lernsituationen weitgehend unberiicksichtigt _b.heb, ist die
familiire Situation, obwohl die familiire Umwelt, das Mlheu, aus dem
der Lernende kommt, die elterliche Unterstiitzung, die Erwartt.mgen
und Zuwendungen seiner erwachsenen Bezugsp(.ersonen nach wie vo;
einen groflen Einfluss auf seine Leismngsenhmcklur}g haben. Nax}c1

wie vor bestimmten Unterschiede im sozialen Status die Schullauﬂgg n
und den Schulerfolg in entscheidendem Me}ﬁe (vgl. SAUER & GAMSJAG'ER
1996). Eine aktuelle Bestitigung lieferten die Befundg (_i.er PI§A-Smd1e.
Wie Kinder aus einem unterstiitzenden Elternhaus Fr(.elraufne in offen?n
Lernsituationen nutzen im Unterschied zu Kindern, d1e' keine Untersttﬁt—
zung von zu Hause erfahren und die weitgehend auf sich allein gestellt
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sind und/oder von ihren Eltern vernachldssigt werden, ist bislang nicht
erforscht. Merkmale der familisiren Umwelt interagieren wiederum mit
Schiilermerkmalen, wobei diese Beziehungen fiir unterschiedliche Schii-
lergruppen unterschiedlich ausfallen (vgl. HELLER 1997, S. 194), d.h. die
gleiche Unterrichtssituation kann sich auf Schiilerinnen und Schiiler mit
unterschiedlichen Merkmalen und unterschiedlichem familidrem Hinter-
grund unterschiedlich auswirken.

Unberiicksichtigt blieben bisher auch die systematische Ermittlung
und Analyse von Fihigkeiten zur Selbststeuerung, obgleich die Beherr-
schung kognitiver und metakognitiver Kompetenzen und Strategien
nicht nur Zieldimension offener Lernsituationen darstellt, sondern auch
eine wesentliche Voraussetzung fiir effektives Arbeiten in offenen Lernsi-
tuationen ist.

Von den Schiilerinnen und Schiilern wird gleichsam selbstverstindlich
erwartet, dass sie ihre Lernaktivititen planen, prozessual begleiten,
reflektieren und selbst steuern kénnen. Hierfiir bendtigen die Schiilerin-
nen und Schiiler aber ein Repertoire an Selbststeuerungsfiahigkeiten und
Strategien zur Bewusstmachung des eigenen Lernprozesses.

Die Fahigkeiten von Kindern zur Selbstreflexion sind héchst unter-
schiedlich ausgeprigt. Diese Unterschiede wirken sich auch auf ihre
Steuerungsfihigkeiten aus. Kinder, die in der Lage sind, Ziele zu ent-
wickeln bzw. sie beharrlich und bewusst zu verfolgen, die in der Lage
sind, sich bewusst zu machen, wo sie in ihrem Arbeitsprozess stehen und
welche Informationen ihnen zur Erreichung des selbstgesteckten Ziels
fehlen, diirften offene Lernsituationen sicherlich effektiver im Sinne
grofleren Lern- bzw. Erfahrungszuwachses nutzen als Kinder, denen die
Steuerung des eigenen Lernprozesses grofBere Schwierigkeiten macht,
die impulsiv vorgehen und sich ihres eigenen Prozesses nur wenig be-
wusst sind. Damit wird deutlich, dass die Forderung der Bewusstheit
zentrale Bedeutung fiir die Qualitit offener Lernsituationen hat. Fiir
zukiinftige Forschungsprojekte bedeutet dies, dass zu beobachtende
Schiilerinnen und Schiiler verstirkt theoriegeleitet ausgewihlt werden
sollten. Ein Kriterium zur Auswahl wire z. B. der Grad an Selbststeue-

rungskompetenzen bzw. an metakognitiven F. dhigkeiten (vgl. auch Ein-
SIEDLER 1997a, S. 237).

Konsequenzen fiir die Unterrichtsgestaltung

Richtet man den Fokus auf die unterrichtspraktische Ebene, so wird deut-
lich, dass die Qualitit offener Lernsituationen in starkem MaRe von der
einzelnen Lehrkraft und ihren didaktischen und reflexiven Kompetenzen
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abhingt. Eine wichtige Aufgabe besteht fiir die Lehrkrifte 1m Aufbau
von Lernkompetenzen, die Schiilerinnen und Schiilern selbsta'ndlgte, re-
flektierte und kognitiv anspruchsvolle Arbeit in offenen Lernsituationen
ermoglichen. - .

Dabei erfihrt das Verhiltnis von Offenheit und Strukturle.:rung eine
besondere Bedeutung. Offenheit und Strukturierung sind kemg Gege.n-
sitze, sondern sie verhalten sich zueinander korpplementﬁr. Eme‘rselts
schaffen Strukturierungen erst den Raum fiir Offnunge.n und eigene
Entdeckungen im Lernprozess und erleichtern somit die Einordnung d(?r
Erfahrungen. Sie bilden aber nicht nur die Voraussetzung, so_nder.n sie
sind auch Zieldimension offener Lernsituationen. Offene Lerns;tua‘aonen
intendieren, dass Schiilerinnen und Schiiler befihigt werden, ihre Lern-
und Arbeitsprozesse sukzessive selbst zu strukturieren, zu planen, zu
steuern und zu begleiten. . .

Anspruchsvollere Lernvorginge und nachhaltige Entwmklungsfo.rt-
schritte sind grundsitzlich mit Strukturierungs- oder Umstruktu_rle-
rungsleistungen des Lernenden verbunden. Strukturen im Unter.rlcht
und Hilfen zur Strukturierung der gesammelten Erfahrungen wirken
sich auch aus empirischer Sicht positiv auf die Leistungsentwicklung von
Schiilerinnen und Schiilern aus (vgl. HELMKE/WEINERT 1997?. ‘ )

Wenn offene Lernsituationen strukturiert werden, geschieht dies hiu-
fig iiber enge Aufgabenstellungen oder vorstrukturierjce Lernangebote,
wihrend andere Moglichkeiten der Strukturierung nicht genutz:c wer-
den. Im Folgenden werden einige alternative Strukturierungsmdoglich-
keiten vorgestellt.

Forderung der Bewusstheit

Eine zentrale Kategorie fiir die Strukturierung und die"Qualitéit von
Lernprozessen in offenen Lernsituationen besteht in der Forderung der
Bewusstheit fiir das eigene Lernen. .
Lernaktivitdten in offenen Lernsituationen lassen sich durch 216'1- und
problembewussteres Vorgehen strukturieren. Indem die Schiilerinnen
und Schiiler dazu angeregt werden, sich eigene Ziele zu se_tzeg und
ihre Ziele schriftlich zu formulieren, gelingt es ihnen eher, sich ihren
Zuwachs an Kompetenzen bewusst zu machen. »Was mdchtest du hfe-
rausfinden? Was willst du dazulernen? Woriiber mochtest du Besch‘ezd
wissen? Was willst du erforschen? Was willst du Neues erfah.ren?« sind
hierfiir geeignete Fragen. Gerade dem schriftlicher} Niederlegen
von Gedanken zum Arbeitsprozess kommt eine wichtige Bedeutung
im Hinblick auf die Entwicklung metakognitiver Kompetenzen zu
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(vgl. GALLIN & Rur 1991; SELTER 1994). Diese Bewusstmachung eigener
Lernerfahrungen setzt eine aktive Lehrerhaltung voraus.

Fir die Forderung solcher reflexiven und metakognitiven Kompe-
tenzen eignen sich Lerntagebiicher und Portfolios, Sie kommen als
schiilerbezogene, subjektorientierte Dokumentationsformen offenen
Lernsituationen besonders entgegen. Korrespondierend zu der inten-
dierten Vielfalt an Lernwegen und dem breiten Spektrum an Lernakti-
vitdten, erlauben sie den Schiilerinnen und Schiilern die Aufzeichnung
individueller Lernerfahrungen. Zugleich unterstiitzen sie die Kinder bei
der Strukturierung ihrer Lernprozesse, indem sie sie zu einer reflexiven
Distanz zum eigenen Lernprozess anregen.

Wenn sich die Schiilerinnen und Schiiler ihres eigenen Lernprozesses
bewusst werden, verstirkt sich auch die Erfahrung der Selbstwirksam-
keit. Die Kinder erleben sich als Verursacher ihres Handelns, was sich
positiv auf die Leistungsmotivation auswirken diirfte.

Lehrerinnen und Lehrer erfahren ihrerseits aus solchen Dokumenten,

was iiblicherweise unentdeckt blejbt. Lerntagebiicher sind fiir Lehrerin-
nen und Lehrer daher ein ausgezeichnetes Instrument, um Gedanken
und Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler sichtbar zu machen.
Im Rahmen des Heidelberger Projekts fiihrten Grundschulkinder, die mit
diesen Formen der Dokumentation noch nicht vertraut waren, Lerntage-
biicher. Den Kindern wurden hierzu Leitfragen und orientierende Impulse
an die Hand gegeben: Was hast du gemacht/bearbeitet? Welches Angebot
hat dir gefallen und warum? Welches hat dir nicht so gefallen und warum?
Was hast du Neues erfahven? Was weilit du nun, das du vorher noch nicht
wusstest? Hattest du auch Schwierigkeiten und Probleme? Wie hast du dir
geholfen?

Wie die folgenden Ausschnitte zeigen, sind Lerntagebiicher ein hervorra-
gendes Instrument, kognitive Vorgénge, aber auch emotionale und soziale
Aspekte des Lernens sichthar zu machen. Das Einverstindnis der Kinder
auf Einsichtnahme vorausgesetzt, konnen Lehrerinnen und Lehrer diese
Dokumente nutzen, um aus ihnen etwas iiber Vorlieben und Abneigungen,
tiber Lernvoraussetzungen und eingeschlagene Lernwege und iiber meta-
kognitiven Kompetenzen zu erfahren. Besonders spannend und gehaltvoll
sind die Begriindungen der Kinder. Sie lassen Interessen, Konzepte und
Motivationslagen erkennen, Margot aus einer 4. Klasse begriindet z. B. ihre
positiven Bewertungen der Lernangebote damit, dass sie ihrer Phantasie
freien Lauf lassen konnte und dass sie knobeln musste (vgl. Abb. 1).

Andreas aus der 4. Klasse notiert in seinem Tagebuch, dass er zwar
einige Aufgaben angefangen hat, aber nicht beendet hat, weil er »heute

fehlende Bereitschaft macht er als Ursache fiir seine .@rbeitshaltung aus.
Damit wird deutlich, dass Dokumente aus Lerntagg})uchern auch etwas
iiber die Attributionsstile der Schiilerinnen und Schule.r verraten. o
Jasmin, ebenfalls eine Schiilerin aus dem 4. Schuhahri reﬂek‘ﬁer.t in
ihrem Tagebuch iiber ihre Stimmung und sucht augh gleich nic (}elm'er
Ursache. Sie schreibt: »Heute war nicht ganz so mein Tag. Wahrsc gm—
lich habe ich die falschen Sachen geholt, w.ell die gu.ten Dinge vergle en
waren.« Im Unterschied zu Andreas atltribm%rtlj asmin eher external spe-
i reas dagegen eher internal variabel. .
Zdj&slfg; grl;(elr soziali fnd emotionale Aspekte, die das Lernen ‘t.)-egle1t§n,
unterstiitzen oder behindern, erfihrt man etyvas au§ den Schulerfio u-
menten. Einige Schiilerinnen und Schiiler berichten ul?er Koope(l;atl]c;n.en
mit anderen Kindern und driicken ihren Spa.fS und ihre Fre},l e beim
Arbeiten aus: Bettina aus dem 4. Schuljahr schrieb: »Ich habe mit Myriam

Mr Q4 @ i A8 o uchl ry;rcbuf amdenn  elaran
¢ 3%

Ymmmn.wi?;j‘h N
d ¢ ]
M3y é) A 03 Gnt nebr aned, 5{1@4& cﬁpmmﬂ\} .
ocb

do. qfnmr; £lhonn er\@egm ’Tmuﬂ]:&,
A % O M 9b 8ol auch o rae/mno?\l[ _demm
6b

ynam: e 1;\Q;m&%pm —
Jet1@ b 44 bof feem ot gemockt

DGmiz/r’no,b'an- IS Caml:gwufu:( -

Abb. 1: Schiilerinnen und Schiiler begriinden ihre Wahl der Lernangebote

(vgl. Kasper & Lipowsky 1997, S. 91)
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zu nichts Lust hatte«. Nicht die Aufgabenstellung, sondern seine eigene
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gespielt. Myriam ist die beste Freundin der Welt.« Margot schreibt als
Gesamtreflexion iiber das Projekt: »Ich fand die Geo-Woche toll. Ich
habe mich amiisiert.« Fiir Florian aus dem 3. Schuljahr gehéren SpaR
und Lernerfolg offenbar zusammen. Er hilt fest: »Mir macht es Spald
und man lernt die Fldchen und Geo-Sachen kennen. Und mit viel Eifer
]l:)ernt man viel.« Auch hier werden Ursachenzuschreibungen erkenn-

ar.

In den Dokumenten finden sich auch Hinweise auf Entwicklungsfort-
schritte im Lernprozess (vgl. Abb. 2).

Auch iiber Widerstinde und Lernschwierigkeiten reflektieren die Kin-
der. Wihrend z.B. einige Kinder im Umgang mit dem Tangram-Spiel
von Schwierigkeiten und vom Abbruch ihrer Lernaktivititen berichten,
notiert Sabrina, dass sie sich >durchgebissen« hat (vgl. Abb. 3).

Gibt man Kindern Leitfragen als Strukturierungshilfen an die Hand, so
lernen die Kinder Strategien kennen, mit denen sie ihr eigenes Lernen

Abb. 2: Schiilerinnen und Schiiler schreiben itber Lernforischritte
(vgl. Kasper & Lipowsky 1997, S. 96)
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strukturieren und steuern kénnen. Die Analyse von schriftlichen No-
tationen in Lerntagebiichern, aber auch von miindlichen Beitrigen in
Gesprichsrunden und Konferenzen macht deutlich, wie unterschiedlich
Kinder einer Klasse gleiche bzw. dhnliche Situationen wahrnehmen, erle-
ben, verarbeiten, interpretieren und bewerten. Sie zeigen dariiber hinaus,
wie spannend die Innensichten der Schiilerinnen und Schiiler sind.

Auch Phasen der miindlichen Reflexion haben eine Strukturierungsfunk-
tion. Indem die Lernenden berichten, was, mit wem und wie sie gearbeitet
haben, welche Ziele sie verfolgt haben, was sie herausgefunden, was sie
Neues dazu gelernt haben, welche Schwierigkeiten und Probleme sich
ihnen stellten, reflektieren und strukturieren sie ihre Lernaktivititen und
-prozesse. Denkbar ist, dass diese Reflexionsphasen, wenn die Kinder etwas
Erfahrung darin haben und dazu angeleitet wurden, auch ohne Lehrerin
ablaufen konnen. Besonders aufschlussreich fiir die Lehrerin sind Fragen
nach dem >Wie«und nach dem >Warum« Wie bist du vorgegangen? Wie hast
du dir geholfen, als du Schwierigkeiten hattest? Warum hat dir dieses Lern-
angebot gefallen? Wie viele Losungsmaglichkeiten findest du? Warum kannst
du so gut mit Peter zusammenarbeiten? Warum kann das grofe Holzscheit
schwimmen und warum geht die kleine Bitroklammer unter? Wie entsteht
eine Quelle in der Natur? Begriindungen verraten viel dariiber, wie Kinder
denken, wie sie sich Zusammenhinge erkliren, wie sie vorgehen, was ih-
nen wichtig ist, welche Vorlieben oder Abneigungen sie haben, was sie her-
ausfordert und wie sie ihre eigenen Leistungen erkliren. Sie machen auch
deutlich, dass Kinder in ihren Fihigkeiten hiufig unterschétzt werden.

Mevren gmd, Frow Fomn W
Bel, muncheon Fachen nud manm
Abb. 3: Schiilerinnen und Schiiler schreiben iiber Lernwiderstinde

(vgl. Kasper & Lipowsky 1997, S. 99)
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Lernstrategien und Lernkompetenzen aufbauen und entwickeln
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Eng mit der Forderung der Bewusstheit hiangt der Aufbau von Lern- und
Problemlésestrategien zusammen, die das Lernen in offenen Unterrichts-
situationen unterstiitzen. Kognitive, motivationale und metakognitive
Strategien stellen eine wesentliche Voraussetzung fiir selbstgesteuertes
Lernen in offenen Lernsituationen dar.

Umgekehrt sind Offenheit im Unterricht und Spielriume der Lernumge-
bung Voraussetzungen dafiir, dass Selbststeuerungsfihigkeiten und Lern-
und Problemldsestrategien entwickelt und angewendet werden kénnen.

Macht man sich bewusst, welche Strategien und Techniken der Infor-
mationsaufnahme und -verarbeitung und des Selbstmanagements der Ler-
nende benétigt, um offene Lernsituationen konstruktiv zu nutzen, so wird
deutlich, dass sowohl im Erwerb als auch in der reflektierten Anwendung
dieser Strategien erhebliche Anforderungen fiir den Lernenden bestehen.

Lernstrategien werden unterschiedlich definiert und Klassifiziert.
Strategien der Informationsverarbeitung sind bspw. das Wiederholen und
Memorieren mit Hilfe bestimmter Techniken, wie z. B. das laute Vorlesen
und Vorsagen, das Auswendiglernen von Schliisselbegriffen oder Abkiir-
zungen, die so genannte Methode der Orte, bei der man sich die Worter
als Gegenstinde vorstellt und mit bestimmten Orten verkniipft oder das
Finden von Reimen und Eselsbriicken. Auch tiefere Elaborationsstrate-

gien zdhlen zu den kognitiven Strategien. Sie dienen dem Verstindnis
und der Bedeutungskonstruktion, der Vernetzung neuer Informationen
mit bereits bestehenden Strukturen und dem Transfer des Gelernten
auf neue Bereiche. Elaborationsstrategien sind z.B. die Entwicklung
von Mind Maps oder anderen graphischen Losungen, die Einordnung
und Verbindung neuer Wissensbausteine in bestehende Schemata, der
Vergleich und die Kontrastierung neuer Informationen mit anderen Mo-
dellen, Meinungen und Hypothesen, das Aufspiiren von Widerspriichen,
die Bildung von Analogien, die verbale Zusammenfassung und Redukti-
on von Kernaussagen eines Textes. Die metakognitiven Strategien dienen
der Planung, der Regulation und Uberwachung im Lernprozess. Sie
gelten als fachiibergreifende und generelle Strategien und sind zentrale
Voraussetzung fiir selbstgesteuertes Arbeiten.

Neben dem Einsatz von Lerntagebiichern stellt auch das Prinzip der
Modellierung eine Méglichkeit dar, metakognitive Fihigkeiten und Stra-
tegien der Lernenden zu fsrdern. Dabei verbalisert die Lehrkraft, wih-
rend sie sich mit einer Aufgabe oder einem Problem auseinandersetzt,
ihr Vorgehen und legt damit ihre Gedanken offen. Dieses slaute Denkenc«
dient den Schiilerinnen und Schiilern als Modell fiir ihr eigenes selbstre-
flexives Vorgehen.
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Zu den Stiitzstrategien, die der Aufrechterhaltung der Motivation, der
Kontrolle der Emotion und dem Selbstmanagement dienen, zihlen bspw.
das Zeitmanagement sowie Techniken der Selbstmotivierung und der
Uberwachung der Aufmerksamkeit. .

In offenen Lernsituationen haben neben diesen fachunabhéng1g§n
auch fachspezifische Strategien und Techniken ihre Bedeutung, wie
z.B. das Uberschlagen im Mathematikunterricht sowie diverse Recht-
schreibstrategien im Deutschunterricht.

Dieser kurze Uberblick iiber die verschiedenen Strategiegruppen ver-
deutlicht, dass der Aufbau und das Training dieser Kompetenzen gezielt
erfolgen muss, denn von alleine bilden sich diese Strategien nicht aus.

Offene Lernsituationen bieten einen authentischen Rahmen zum Aufba}u
und zur Anwendung dieser Kompetenzen. Offene Lernarrangemen_ts, in
denen die Kinder ausschlieBlich mit vorgefertigten Materialien han'tleren
und die lediglich der Automatisierung bestimmter Fertigk.eiten dienen,
stellen jedoch keine geeignete Lernumwelt fiir den Erwerb tieferer E.labo-
rations- und metakognitiver Strategien dar, denn bei Aufgaben auf einem
niedrigen kognitiven Niveau werden komplexere kognitiV(.e oder meta-
kognitive Strategien nicht evoziert. Vielmehr bedarf es mlttelsch?verer
Aufgabenanforderungen, um die Schiilerinnen und Schiiler zum Einsatz
entsprechender Strategien herauszufordern (vgl. WEINERT 1984, S. 16).

Lernangebote strukturieren und offnen

Arbeitsmittel und Lernangebote haben eine besondere Bedeutupg fiir die

Strukturierung offener Lernsituationen. Lernangebote strukturieren und

gleichzeitig 6ffnen lisst sich z. B. realisieren, o ‘

> indem auf weitere Lernangebote zur gleichen Thematik hingewiesen
wird, .

> indem Schiilerinnen und Schiiler aufgefordert werden, verschiedene
Losungsmoglichkeiten zu suchen, .

> indem ein Ziel oder ein Problem vorgegeben wird und die Schiilerin-
nen und Schiiler Wege zur Problemldsung entwickeln, .

> indem die Schiilerinnen und Schiiler angeregt werden, Regelm%i&g.-
keiten oder Widerspriiche zu entdecken oder sich mit unterschiedli-
chen Vermutungen auseinanderzusetzen.

Die Strukturierung kann auch nach sozialen Gesichtspunkten grfolgejn,
indem bestimmte Lernangebote kooperativ in Tandems oder in Iﬂpm—
gruppen zu bearbeiten sind, oder indem Schiilerinnen und Schiiler ihre
Ergebnisse einer anderen Gruppe vorzustellen haben.
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Zusammenfassung

> De‘r Blick in die Unterrichtspraxis zeigt unterschiedlichste Facetten und
Spielformen der Unterrichtséffnung mit unterschiedlicher Qualitt.

> Die Unterrichtsforschung macht deutlich, dass offene Lernsituati-
onen nicht generell, sondern schiilerinnen-, lehrerinnen-, kontext-,
ziel- und inhaltsspezifisch wirken. Die Entwicklung eines differenzier-
ten Modells der Unterrichtsqualitit unter Einbezug entsprechender
Variablen steht noch aus.

> Zukiinftig sollte man sich verstirkt der Frage zuwenden, welche Lern-
und Arbeitsprozesse, welche Interaktionen und Handlungsformen,
welche Lernstrategien und Aktivititen auf welchem Niveau wihrend
offener Lernsituationen zu beobachten sind und wie sich gef. die Qua-
litat dieser Prozesse verbessern lisst. Diese Mikroebene ist entschei-
dender fiir die Qualitit des Unterrichis als der Grad der Wahlifreiheit.

> Weniger ist mehr. Mit ihrer, oft an Beliebigkeit grenzenden, medialen
Vielfalt erschweren offene Lernsituationen das bewusste Sehen und
Erkennen von Lernchancen, Lernwegen und Lernschwierigkeiten.
Dies gilt sowohl fiir Schiilerinnen und Schiiler wie auch fiir Lehrerin-
nen und Lehrer.

> Die Lehrervolle in offenen Situationen ist neu zu bestimmen. Offene
Lernsituationen brauchen keine passive Lehrerinnen und Lehrer,
sondern aktive, forschende, reflexive, neugierige Lehrerinnen und
Lehrer, die es verstehen, Kinder herauszufordern und anzuregen, die
richtigen Fragen zu stellen und mit einer ausgewogenen Balance von
Zu-Mutung und Zu-Trauen auf die Kinder zuzugehen.

> Offenheit braucht Strukturen: Strukturen kénnen Lernwege 6ffnen
und die Qualitit offener Lernsituationen erhhen.

> Der Erwerb und die Beherrschung von Lernkompetenzen und Lern-
strategien sind basale Voraussetzungen fiir effektives und konstrukti-
ves Lernen in offenen Lernsituationen.

> Bewusstheit fordern ist eine, wenn nicht die zentrale Aufgabe fiir Leh-
rerinnen und Lehrer in offenen Lernsituationen. Hierzu gehort, die
Schiilerinnen und Schiiler zur Selbstreflexion anzuleiten und ihre
metakognitiven Fahigkeiten zu fordern.

Man sieht nur das, was man wei8 oder kennt. Lehrerinnen und Lehrer
aber auch Schiilerinnen und Schiiler sehen nur das, was fiir sie von

Bedeutung ist. Vieles, was sich hinter den Fassaden augenscheinlicher
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Aktivitdt und Beschiftigung von Schiilerinnen und Schiilern in offenen
Lernsituationen verbirgt, erkennt man als Forschender oder/und als
Lehrerin erst dann, wenn man iiber die >Wissensfolie« verfiigt, mit deren
Hilfe man die Prozesse wahrnehmen, entschliisseln, nidher beleuchten
und schlieflich erklidren und verstehen kann.
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