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Einleitung

Dieses Werk entstand aufgrund des Verlangens des Autors nach tieferer Einsicht in
das Unterrichtsgeschehen. Worauf muss man achten, um ein guter Lehrer bzw. eine gute
Lehrerin zu sein? Gibt es gewisse Eigenschaften, die von Vorteil sind? Oder hangt die
»Qualitat” der Lehrkraft nur von deren Handlungen ab? Diese Fragen werden in dem zweiten
Kapitel beantwortet. Daneben erhilt der/die Leserln auch eine Antwort auf die Frage: Wie
definiert man guten Unterricht? Diese Arbeit liefert gewisse Anhaltspunkte, die der Lehrkraft
helfen soll, sich auf dem richtigen Weg zu bewegen. Das bedeutet, gewisse Merkmale
verfolgend, fallt es der Lehrkraft wesentlich einfacher, erfolgreichen Unterricht zu gestalten.
Dabei spielt die Art, wie man Unterricht gestaltet, eine sehr groRe Rolle. Es wird deshalb
erlautert, was man unter Unterrichtsmethoden versteht, welche Argumente fir
verschiedene  Unterrichtsmethoden sprechen und wie man eine passende
Unterrichtsmethode findet. Letzteres ist ein etwas komplexeres Geschehen — wie der/die
Leserln erkennen wird — doch ein essentielles, denn Unterrichtsmethoden sind mit Zielen
und Aufgaben nicht beliebig kombinierbar. Im Anschluss wird der/die Leserin Uber die
Hattie-Studie informiert. Sie liefert zahlreiche Befunde. Manche davon sind so sehr
Uberraschend, dass man sie gar bezweifeln mochte. Im Anschluss werden aber auch Befunde

geliefert, die genau das Gegenteil behaupten.

Die Erkundung des Unterrichtsgeschehens soll mit einer Beschreibung der aktuellen
Lage beginnen. Mit dem ersten Kapitel wird hervorgehoben, welche Unterrichtsmethode
heute am haufigsten zum Einsatz kommt, warum dies der Fall ist und ob diese Praxis

zielfihrend ist.
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Kapitel 1

Der Frontalunterricht

Der Frontalunterricht ist ein Begriff, der die Wissenschaft spaltet. Einerseits scheint
sein schlechter Ruf ihn vollstindig aus den Klassenzimmern verbannen zu wollen,
andererseits wird er trotzdem sehr haufig eingesetzt. Was ist der Grund fiir diese Kluft? Ist

sein schlechter Ruf berechtigt? Die Meinungen sind sehr kontrovers.

In 79,5% der Unterrichtssituationen ist der Frontalunterricht beobachtbar — gibt uns
Hilbert Meyer durch seine ,Didaktische Landkarte” bekannt™, Sein Werk stammt zwar aus
dem Jahre 1987 und man kdnnte sofort Kritik an der Informationsentnahme aus einer rund
dreilig Jahre alten Literatur ausiliben, doch die drei Jahrzehnte verlieren an Bedeutung,
wenn man bedenkt, dass der Frontalunterricht sogar bei einem Riickblick in die Geschichte
der vergangenen 4000 Jahre vorzufinden ist. So alt ist namlich der Frontalunterricht — wenn
nicht noch alter. Der Ablauf ist stets derselbe geblieben: Heranwachsende versammeln sich
um an einer Belehrung teilzunehmen, die aus Anweisungen seitens der Lehrperson und
Ubungen seitens der Lehrlinge besteht. Eine Neuerung brachte das Barockzeitalter, als man
sich dazu entschied, Jugendliche in Klassen gleichen Alters einzuteilen. Somit entstand die

Form des Frontalunterrichts, die wir heute noch kennen.

1.1. Was bedeutet , Frontalunterricht“?

Wenn der Frontalunterricht bereits auf solch eine lange Tradition zuriickgreifen kann,
sollte man ihn genau definieren. Eine Definition liefert uns Hilbert Meyer. Laut Meyer ist der
Frontalunterricht ein ,thematisch orientierter und sprachlich vermittelter Unterricht” in der
zuvor beschriebenen Klassenkonstelation, wobei der Lehrperson die Steuerung und

«L2l zugeschrieben wird.

Kontrolle der , Arbeits-, Interaktions- und Kommunikationsprozesse
In einer frontal gehaltenen Unterrichtsstunde hat also die Lehrkraft die Kontrolle Gber das
Geschehen. Sie sorgt fiir Ordnung und Disziplin und erteilt Arbeitsauftrage. Es gibt, neben
der Wissensvermittlung seitens der Lehrkraft, auch Phasen des selbststandigen Arbeitens.
Doch ein grofRer Teil der Unterrichtszeit vergeht mit der verbalen Wissensvermittlung.

Daneben werden auch Medien verwendet, wie z.B. die Tafel, das Schulbuch, aber auch der
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Overhead-Projektor oder zeitgemall der Uber den Computer betriebene Projektor. Vor
letzterem ist aber nur vorsichtig Gebrauch zu machen. Es ist verlockend eine prazise
gestaltete Folie an die Wand zu projizieren, doch — so warnt uns Hilbert Meyer — ,Das

Tafelbild sollte — wo immer moéglich — vor den Augen der Schiler entstehen!“,

1.2. Warum wird der Frontalunterricht praktiziert?

Nun soll untersucht werden, was den Frontalunterricht attraktiv wirken und
manchmal auch notwendig erscheinen ldsst. Doch die Gegner schweigen nicht. Es folgt eine

neutrale Begutachtung unter dem Aspekt beider Seiten.

Zuerst ein historischer Rickblick auf ein Ereignis, das die besagte Unterrichtsform
damals in deren Sinnhaftigkeit und Notwendigkeit bestdtigte: die Einflihrung der
Schulpflicht. In Osterreich wurde sie 1774 von Maria Theresia im Rahmen der Schulreform
eingefiihrt. Heute tritt diese gesetzliche Verpflichtung mit Vollendung des sechsten
Lebensjahres in Kraft und dauert neun Schuljahre. Die Einfiihrung der Schulpflicht ware mit
keiner anderen Sozialform moglich gewesen, sowohl organisatorisch als auch finanziell
gesehen. Der Frontalunterricht ist nach wie vor die ,billigste aller Unterrichtsformen”[4],
angesichts dessen, dass eine einzelne Lehrperson ihr Wissen an eine Vielzahl von
Schilerlnnen gleichzeitig vermittelt. Laut dem im 17. Jahrhundert lebenden Philosophen und
Padagogen Johann Amos Comenius kénne ein/e gute/r Lehrerin ,problemlos 100 Schiler
zugleich unterrichten“®. Dieser finanzielle Aspekt dirfte heute nicht mehr ganz aktuell sein.

Dennoch gibt es andere Tatsachen, die den Frontalunterricht auch heute sehr attraktiv

machen.

Ein wichtiger Grund fir den Einsatz des Frontalunterrichts ist das personliche
Empfinden der Lehrkraft. Das Sicherheitsbedirfnis der Lehrkraft wird durch den Einsatz des
Frontalunterrichts befriedigt. Es ist eine Moglichkeit die Klasse dadurch besser ,,im Griff“ zu
haben behaupten manche Lehrerinnen. Doch diese Sicherheit basiert auf der Abhangigkeit
der Lernenden vom Lehrenden. Solch eine Abhangigkeit ist beispielsweise bei der
selbststandigen Arbeit der Schiilerinnen weniger ausgeprdgt. Im Rahmen des

Frontalunterrichts hingegen, tritt bereits eine bestimmte Ritualisierung ein. Durch gefestigte



Universitat Wien
Der Frontalunterricht

Unterrichtsrituale wird die ,immer wieder gefahrdete Machtbalance zwischen dem Lehrer

und den Schiilern gesichert”[e].

Ein weiterer Grund, weshalb Frontalunterricht gerne praktiziert wird, basiert ebenso
auf dem Empfinden der Lehrkraft. Eine ausgezeichnete Formulierung hierfir liefert Hilbert
Meyer: ,Frontalunterricht wird von engagierten und leistungsstarken Lehrern als
befriedigend und sinnvoll erlebt, weil er (tatsachliche oder auch nur vermeintliche) direkte
Rickmeldungen des eigenen Lehrerfolges liefert“!”). Die Befriedigung ist hier, die Klasse an
das gewtlinschte Ziel gebracht zu haben. Doch ist die Klasse wirklich am Ziel angekommen? —
stellt sich nun die Frage. Wenn ja, mit welcher Motivation erfolgt dies? Das Erfolgserlebnis,
das die Lehrperson motiviert, tritt bei der Klasse in den meisten Fallen nicht ein. Dass der/die
Lehrerin mit dem Stoff in der geplanten Zeit ,,durchgekommen® ist, ist flr die Schiilerinnen

kein besonderer Anlass zur Freude, fiir die Lehrperson hingegen aber sehr wohl.

Damit offenbart sich noch ein weiterer Faktor, der fiir den Frontalunterricht spricht.
Es ist die Geschwindigkeit der Wissensvermittlung. Der Frontalunterricht ist in der Tat
ylernbeschleunigend”. Tatsachlich erhalt man auf die Frage, warum man frontal unterrichten
wirde, am haufigsten die Antwort , Ich komme sonst mit meinem Stoff nicht durch!“®. Doch

das hohe Lerntempo kann unter Umstdnden auf Kosten des nachhaltigen Lernens sein.

Die folgende Begriindung jedoch, warum gerne frontal unterrichtet wird, scheint
heute aktueller zu sein als je. Schiilerinnen werden immer ,schwieriger”, sodass erhohte
DisziplinierungsmaBnahmen notwendig sind. Der Frontalunterricht scheint eine
ausgezeichnete Unterrichtsmethode zu sein, wenn man durch ihn die Klasse disziplinieren
kann. Doch man muss auch in diesem Falle die andere Seite der Medaille betrachten. Es
existieren Thesen, die behaupten, einzig die Selbstdisziplinierung ware effizient. Denn bei
der Disziplinierung durch die Lehrkraft herrscht der ,,Ordnungszustand” nur solange vor, wie
die Lehrkraft anwesend ist. Bei der Selbstdisziplinierung hingegen wird die Konzentration auf

den Lerngegenstand gerichtet. Dies erreicht man im Rahmen des selbststandigen Arbeitens.

Man sieht also, dass der Frontalunterricht seine guten und schlechten Seiten hat. Er
ist nicht zwangslaufig so schlecht wie sein Ruf. Obwohl ihn Schiilerinnen langweilig

empfinden koénnen und demzufolge die Lehrpersonen vor einer noch schwierigeren
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disziplindren Herausforderung stehen konnten, ist der Frontalunterricht nach wie vor die
Methode, mit der man am effektivsten Wissen vermitteln kann. Auszusetzen ist unter
Umstianden das Fehlen der Selbststandigkeit der Schiilerinnen. Doch dies hangt von der
Lehrkraft ab. Es ist jedenfalls empfehlenswert, den Frontalunterricht mit Sequenzen zu
erganzen, die das selbststandige Denken und Handeln der Klasse férdern. Doch zahlt eine
frontal gehaltene Stunde, mit ein paar Aufgaben in Einzel- oder Gruppenarbeit, schon als
guter Unterricht? Was sind die Bedingungen fiir einen guten Unterricht? Gibt es auch solche

Kriterien fur die Lehrperson, um sie als ,gut” bezeichnen zu dirfen?
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Kapitel 2

,aute” Lehrerlnnen

Um Uber die Qualitat eines Produkts oder Objekts eine Aussage machen zu kénnen,
werden bestimmte Kriterien definiert. Als Studierende/r des Fachs Mathematik fallen einem
samtliche Beispiele ein. Man denke doch nur an ein Ubungsbeispiel der Stochastik, das sich
mit der Lange von Nageln beschéftigt. Liegt die Lange in einem gewissen Toleranzbereich,
konnen sie verkauft werden. Sind hingegen die Nagel langer oder kiirzer, so sind sie
unbrauchbar. Beim abschlieBenden Kolloquium unterliegt die gesamt erreichte Punktezahl
einem Kriterium, dem Bewertungsschliissel, anhand dessen eine Aussage Uber die Qualitat
(Note ,Ungeniigend” bis ,Sehr gut“) getroffen wird. Welche Kriterien gelten fiir den/die

Lehrerin?

2.1. Wie wird die Lehrkraft ,,iiberpriift?

Aussagen dariber treffen zu konnen, ob eine Lehrkraft ,,gut” ist, ist schon seit langem
Gegenstand der Forschung. Doch der Schwerpunkt der jeweiligen Untersuchung hat sich im

Laufe der Zeit verschoben.

Das erste Kriterium, anhand dessen man die Qualitat einer Lehrkraft beurteilt und im
Rahmen der Forschung in Augenschein genommen hat, war die Personlichkeit der Lehrkraft.
Ziel der Forschung war es, erfolgreiche Lehrerlnnen miteinander zu vergleichen und
Gemeinsamkeiten in den Personlichkeiten zu finden. Erwiinscht war ein Forschungsergebnis
der Gestalt: ,Ein/e gute/r Lehrerin weist folgende Personlichkeitseigenschaften auf: ..”.
Doch ein einziger Satz an Personlichkeitseigenschaften, die eine gute Lehrkraft
kennzeichnen, konnte nicht erstellt werden. Es kbnnen zwar einige Eigenschaften, wie z.B.
die psychische Stabilitdt oder die Gewissenhaftigkeit genannt werden, doch sind diese in
manch anderen Berufen ebenso unabdingbar. Des Weiteren entdeckte man, dass gewisse
Eigenschaften auf verschiedene Schilerlnnen unterschiedlich wirken. Deshalb ist man zu
dem Entschluss gekommen, es existieren keine ausgezeichneten Eigenschaften der
Lehrkraft, die diese zweifellos als ,gut” bezeichnen. Man wendete sich also von der

Untersuchung der Persdnlichkeit der Lehrkraft ab.

11
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Von der Personlichkeit der Lehrkraft abwendend, richtete man die volle
Aufmerksamkeit in der neuen Forschungsrichtung auf die Arbeit der Lehrkraft und auf deren
Ergebnisse. Die Neuorientierung der Forschung basierte auf dem Prozess-Produkt-
Paradigma. Somit wird einerseits die Unterrichtsarbeit der Lehrkraft — im Sinne des
Prozesses — und andererseits der Lernerfolg der Schiilerinnen —im Sinne des Produkts — zum
Gegenstand der Untersuchung. Doch aufgrund der Tatsache, dass sich das Prozess-Produkt-
Paradigma mit dem Unterricht befasst, wird auf dessen Ergebnisse nicht an dieser Stelle
naher eingegangen, sondern erst im nachsten Kapitel, das den guten Unterricht beschreibt.
Fakt ist jedoch, dass alleine die Wissensvermittlung nicht die ganze , Arbeit” eines Lehrers,
bzw. einer Lehrerin ausmacht. Lehrerinnen sind nicht nur Wissensvermittler sondern u.a.
auch Erzieher. Welche Aufgabe die Lehrkraft und die Schule hat, wird ebenfalls im nachsten

Kapitel erlautert.

2.2. Wie wird ,,gut” verstanden?

Es gilt aber zunachst, die Bezeichnung ,gut” zu liberdenken. Man hatte zunachst die
Personlichkeit der Lehrkraft ins Auge gefasst, danach deren Unterrichtsarbeit und die damit
verbundenen Effekte. Die Schwerpunkte sind verschieden und deshalb ist es wichtig zu
definieren, was man im Rahmen der beiden Untersuchungsmethoden unter einer ,guten”

Lehrkraft versteht.

Wenn man im Alltag Uber eine ,gute” Lehrkraft spricht, wird sich
herauskristallisieren, dass die meisten Meinungen stets eng mit der Personlichkeit eben
dieser verbunden sind. Eine ,gute” Lehrkraft ist zuverldassig und verantwortungsbewusst,
geht ihren schulischen Verpflichtungen nach, bemiiht sich um das Geschehen in und um die
Schule, erscheint plinktlich zum Unterricht, nimmt an Weiterbildungen teil, usw. Was einem
aber sofort auffallt, ist, dass in dieser Definition in keinster Weise Uber die Qualitdt der
Unterrichtsarbeit gesprochen wird. Aber wie bezeichnet man dann einen/e Lehrerin, der/die
in der Lage ist, Unterricht derart zu gestalten, dass Schilerlnnen nachhaltig lernen und
gleichzeitig gute Ergebnisse aufweisen? Man nennt ihn/sie ,erfolgreich”. Diese
Unterscheidung geht auf amerikanische Erziehungswissenschaftler zurick™. Um die

Definition zu prazisieren: Ein/e ,gute/r“ Lehrerin ist solche/r, die/der die geltenden
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Qualitatskriterien und normativen Standards erflllt. Dazu gehdren die oben erwahnten
Tatigkeiten und Persodnlichkeitseigenschaften einer ,guten” Lehrkraft. Eine erfolgreiche
Lehrperson hingegen wird dadurch definiert, dass man ihre Bemiihung und Arbeit an den
Schilerlnnen ,messen” kann. Notwendig dazu ist, dass man beispielsweise einen guten
Uberblick tiber den gesamten Lehrplan hat, einen guten Sinn fiir das Planen besitzt, das
jeweilige Unterrichtsthema an die Schiilerinnen anpasst und sie dazu fiihrt, an bereits
gelerntes anzukniipfen und somit auch Querverbindungen zu schaffen. AuBerdem ist eine
erfolgreiche Lehrperson in der Lage, Fehler von Schiilerinnen aufzugreifen und ein weiteres

Auftreten dieser Fehler durch geeignete Methoden-, bzw. Aufgabenwahl, vorzubeugen.

In dieser Hinsicht gewinnt man den Eindruck, die obige Deklarierung der Begriffe
»gut” und ,erfolgreich” wiirde die Lage nur weiter verkomplizieren. Wiinschenswert waren
doch gute Lehrkrafte, die zugleich ,gut” und erfolgreich sind. Welche
Persdnlichkeitseigenschaften den Schulalltag erleichtern und teilweise auch unerlasslich
sind, ist keine schwierige Frage. Kommunikationsfahigkeit, Vorhandensein von Phantasie,
Humor und Gerechtigkeit sind nur wenige Stichworter, die in dem Zusammenhang genannt
werden konnen. Was jedoch den/die erfolgreiche/n Lehrerin, bzw. den guten Unterricht

ausmacht, wird, wie bereits angekiindigt, im nachsten Kapitel erldutert.

13
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Kapitel 3

Guter Unterricht

Das Schulorganisationsgesetz schreibt der Schule neben dem Unterrichtsauftrag auch
den Erziehungsauftrag vor. Die Lehrperson hat also den Unterricht so zu gestalten, dass
durch ihn eine Mitwirkung an der , Entwicklung der Anlagen der Jugend nach den sittlichen,
religiosen und sozialen Werten sowie nach den Werten des Wahren, Guten und Schonen “Mt!
gewadhrleistet ist. Somit wird gleich zu Anfang klargestellt: Unterricht enthalt immer einen
erziehenden Beitrag. Will man Uber ihn sprechen, so wird er explizit erwdahnt. Ansonsten

befasst sich diese Arbeit hauptsachlich mit der fachlichen Entwicklung der

Heranwachsenden.

3.1. Wie erforscht man Unterricht?

Unterrichtsforschung kann unter mehreren Aspekten betrieben werden. Die Suche
nach den Griinden guten Unterrichts kann auf verschiedenen Wegen oder in verschiedenen
Richtungen erfolgen. In den 50er und 60er Jahren des 20. Jahrhunderts hat man die
Aufmerksamkeit bei der Analyse der Unterrichtsqualitat auf die Lehrerinnenpersoénlichkeit

t*. Doch es ging nicht um Personlichkeitseigenschaften wie sie Psychologinnen

gerichte
verstehen wiirden. Vielmehr waren es normative Merkmale, die von der Lehrperson erfillt
werden missen um qualitativ guten Unterricht liefern zu kdnnen. Man betrachtete die
Personlichkeit der Lehrperson als wichtigsten Faktor, wenn es galt, ihre Wirkung auf die
Schilerlnnen zu untersuchen. So wurden beispielsweise folgende Personlichkeitsmerkmale
als unverzichtbar gesehen: ,Berufung zur Menschenbildung, soziale Einstellung, emotionale
Zuwendung, Bildungswille”[lz]. Doch wie darf man diese Stichworter genauer verstehen? Wie
kann man sich Gber ihr Vorhandensein tatsachlich vergewissern? Eine Antwort auf letztere
Frage gibt es nicht. So verlagerte man den Schwerpunkt der Untersuchung von der
Personlichkeit der Lehrkraft weg hin zu dem Lehr- und Erziehungsstil. Dabei wurde u.a.
beobachtet, wie sich z.B. ein autoritdrer Lehrstil auf die Schilerinnen auswirkt. Das Problem

war jedoch, nicht die Auswirkung definieren zu koénnen, sondern vielmehr die

entsprechenden Dimensionen des Flihrungsstils beim Namen zu nennen. Aus diesem Grund
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haben Reinhard Tausch und Annemarie Tausch 1970 zwei Hauptdimensionen eingefiihrt,
ndamlich das Mal der Lenkung des Unterrichts und die emotionale Warme, bzw. Kalte™™®!. Die
empirische Forschung auf der Basis dieser beiden Dimensionen soll eine Vorhersage daruber
ermoglichen, welches Verhalten der Lehrperson zu welchem Verhalten der Schiilerinnen

fuhrt.

In der darauf folgenden Zeitspanne, den 70er und 80er Jahren, bliihte das Prozess-
Produkt-Paradigma. Man weichte von der Beobachtung der Personlichkeit und des
Verhaltens der Lehrperson ab und richtete die ganze Aufmerksamkeit auf die Handlungen
der Lehrkraft. Es galt Zusammenhange zwischen den Handlungen — Prozesse genannt — und
den von den Schilerlnnen aufgewiesenen Ergebnissen — Produkte genannt — zu finden. Man

"

versuchte also Thesen in der Form ,Wenn..., dann...” aufzustellen. Erhebungen konnten
tatsachlich Gemeinsamkeiten bei den Lehrpersonen feststellen, deren Klassen bestimmte
padagogische Ziele erreicht haben. Dennoch konnten keine hinreichenden Bedingungen
formuliert werden, die das Erreichen des gewlinschten Ziels garantieren wiirden. Nicht nur,
dass die Untersuchung zeigte, es gabe kein allgemeines ,Rezept” fur den/die erfolgreiche/n
Lehrerln, sie hat auch den ,Mythos der einen wahren Methode endgliltig zerstort... Es gibt

sie nicht!“!4,

Eine Auffassung anhand derer man auch noch heute Unterrichtsforschung betreibt,
ist das sogenannte Angebots-Nutzungs-Modell. In diesem Modell steht der Unterricht selbst
im Mittelpunkt der Untersuchung. Dabei wird er vielmehr als ein Angebot von
Lernmoglichkeiten betrachtet. Es handelt sich um Moglichkeiten, die den Lernenden zur
Verfligung gestellt werden. Wie nun die Inhalte transferiert werden, wird genau unter die
Lupe genommen. Was man bedenken muss ist, dass das Vermittelte von verschiedenen
Schilerlnnen auf unterschiedliche Weisen aufgefasst werden kann. Daneben gibt es noch
weitere Faktoren, die die schulische Leistung beeinflussen. Eine sehr starke Auswirkung hat
der motivationale und emotionale Zustand der Jugendlichen auf die kognitive Verarbeitung
der vermittelten Inhalte. Diese Inhalte wiederum hdngen in ihrer Qualitat und Quantitat von
der Lehrperson ab. Die Lehrperson bestimmt das Niveau und die Menge des jeweiligen
Unterrichtsstoffes und passt diesen an die Bediirfnisse der Klasse an. So kann diese
Anpassung dazu flhren, dass leistungsstirkere Klassen einen Unterricht auf fachlich

hoherem Niveau genieRen. Studien diesbeziiglich zeigen, den grofRten Einfluss auf den
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Lernerfolg haben die individuellen Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen. Dieser Erfolg wird
aber auch sehr stark von den Merkmalen des/der Lehrerin und von den Merkmalen des
Unterrichts beeinflusst. In konkreten Zahlen ausgedriickt zeigt die Hattie-Studie aus dem
Jahr 2003, der Lernerfolg hdnge zu 30% von der Qualitat des Unterrichts und der Lehrperson,

zu 45% von dem Vorwissen und zu 25% von sonstigen Faktoren ab™!,

3.2. Was versteht man unter gutem Unterricht?

Wie wird der gute Unterricht definiert? Unter welchen Aspekten kann seine Qualitat
erfasst werden? Zunachst wird die zweite Frage beantwortet. Man kann den Unterricht als
Ganzheit betrachten, der vollkommen den gesetzlichen Forderungen unterliegt. Damit ist
gemeint, dass man sich auch den Erziehungsauftrag vor Augen halten muss. Die Erfiillung der
Entwicklung der Personlichkeit ist zwar erfassbar, aber nicht im Rahmen der
Qualitatskontrollen des Fachs Mathematik. Einfacher formuliert bedeutet dies, dass durch
eine Schularbeit in Mathematik man nicht erfassen kann, in welche Richtung sich die
Heranwachsenden als Menschen entwickeln. Es kodnnen lediglich die fachlichen
Kompetenzen lberpriift werden. Eine andere Tatsache, die die Betrachtung des Unterrichts
unter dem fachlichen Aspekt zuldssig macht, ist die, dass der Erziehungsauftrag nicht nur in
den Handen des/der Lehrerin liegt. Deshalb liegt der Schwerpunkt dieser Arbeit auf der
Qualitatssicherung im fachlichen Sinne. Auch wenn die Meinungen diesbeziiglich sehr stark
auseinandergehen, gibt es eine Tatsache, mit der alle einverstanden sind und gegen die
niemand etwas einzuwenden hat. Es gibt keine — nennen wir sie — , Auflistung” bestimmter
Merkmale, die, wenn man sie einhalt, im fachlichen Sinne guten Unterricht garantieren. Es
gilt — wie im Falle des/der ,,guten LehrerIin“ die allgemein gliltige These: es gibt ihn nicht, den
einen guten Unterricht! Analog zu den Merkmalen der erfolgreichen Lehrkraft gibt es auch
hier kein Rezept, das die Zutaten vorschreiben wiirde. Es kdnnen lediglich Merkmale
genannt werden, die als fundamental gelten, wenn man Uber guten Unterricht spricht. Diese
versprechen den Weg der Lehrkraft bis zur Erreichung des Ziels etwas zu vereinfachen. Solch
eine Benennung und Beschreibung einiger, den guten Unterricht unterstlitzenden,
Merkmalen, folgt auch in dieser Arbeit, das Augenmerk liegt jedoch hauptsachlich auf den

zehn Merkmalen guten Unterrichts nach Hilbert Meyer. Denn Unterricht ist ein komplexes,
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aus vielen Einzelteilen zusammengesetztes, vielen Sozialformen unterworfenes Geschehen,
dessen Qualitat nicht kategorisch bewertet werden kann, sondern stets von seinen
Gegebenheiten abhangig ist. In einem Fall lassen sich, durch einen stark lehrerzentrierten
Unterricht mit einem hohen Anteil an Frontalunterricht, Lernerfolge erzielen, in einem
anderen Fall erreicht man diese gerade durch den offenen Unterricht, in dem die
Schilerlnnen, garantiert durch eine gewisse Methodenvielfalt, einen hohen Anteil an

eigenstandiger Arbeit leisten.

Bevor aber die Komponente ,Fachkompetenz” in Augenschein genommen wird, soll
noch der Unterricht zunachst als Vermittlungsvollzug fachlicher und sozialer Kompetenzen

betrachtet werden.

3.3. Merkmale guten Unterrichts in allgemeiner Hinsicht

Es gilt die Beschreibung guten Unterrichts durch Meyer, die, jenseits des fachlichen
Aspekts, auch andere wichtige Aspekte miteinschlieft — u.a. die Personlichkeitsentwicklung
der Heranwachsenden. Auf den Unterschied zwischen den Merkmalen guten Unterrichts —
im fachlichen Sinne — und der folgenden Definition — im allgemeinen Sinne — soll an dieser
Stelle nochmals ausdriicklich hingewiesen werden. So soll laut Meyers Definition von gutem

«[16]

Unterricht dieser immer ,,im Rahmen einer demokratischen Unterrichtskultur ablaufen.

Demnach soll die Weiterentwicklung des Individuums und der Gesellschaft als Verpflichtung

der Lehrperson betrachtet werden. ,,Miindigkeit und Solidaritat ™"

sind dabei Stichworter
die genannt werden. Es wird das Augenmerk auf das Hineinwachsen in eine demokratische
Kultur gelegt, in der die Schwacheren gestarkt werden, ohne dabei die Starkeren zu
behindern. Das Ausgleichen eventueller leistungsbezogener Unterschiede wird angestrebt,
gleichzeitig das bodsartige Ausntitzen dieser Unterschiede mittels Mobbing unterdriickt und
gar nicht toleriert. Was die Definition auch beinhaltet, ist der bereits an anderer Stelle
erwdhnte Erziehungsauftrag. Dieser wird bereits vom Schulorganisationsgesetz
vorgeschrieben. Dies verursacht keine Verwunderung. Die Erziehungsaufgabe der
Lehrerinnen ist groBer denn je. Das liegt vor allem daran, dass Eltern immer weniger an

Erziehungsarbeit auf sich nehmen (kdnnen) — verursacht durch den Wandel der Gesellschaft

und die vermehrte Konzentrationsverlagerung in Richtung Karriere und Beruf.

17
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Das Arbeitsbiindnis — ist der nachste zu erlauternde Begriff, wenn es um guten
Unterricht geht. Dieser Begriff deutet schon auf eine — wiinschenswerterweise erfolgreiche —
Kooperation hin. So leicht sich das Wort ,Arbeitsblindnis” auf ein Papier schreiben lasst, so
schwer ist es dieses in der Praxis herbeizufiihren. Tatsachlich handelt es sich hier um einen
didaktisch-sozialen Vertrag zwischen der Lehrperson und den Schiilerinnen, mit dem Rechte
und Pflichten der Schiilerinnen aber auch die von ihnen erwartete Leistung, verfasst werden.
Es kann ein langer Weg lbersat mit Hiirden und Diskussionen notwendig sein, um schlieRlich
mit den Schiilerinnen dieses Biindnis eingehen zu kdnnen. Im schlimmsten Fall scheitert es —
in dem Falle spricht man Uber eine , Lernverweigerung”. Aber wenn es funktioniert, kann es
mehrere Formen annehmen. In einem impliziten Arbeitsbiindnis wissen beide Seiten —
Lehrkraft und Klasse — warum sie in den Unterricht ,,miissen” und tun dies auch ohne
jegliche Bemerkung. In einem expliziten Arbeitsbiindnis hingegen werden zu Beginn des
Schuljahres die erwarteten Leistungen konkret erldutert. Eine weitere — fiir die Schule
relevante — Form des Arbeitsbiindnisses ist das ,So-tun-als-ob-Arbeitsbiindnis”. In diesem
Fall liegt eine Tauschung der Lehrperson durch vorgespielte Aufmerksamkeit und Teilnahme
am Unterricht vor. Zusatzlich fallt in diese Kategorie auch die — sowohl didaktisch als auch
fachlich betrachtet ungliickliche — Vereinbarung tber das gegenseitige ,,Nicht-Storen”. Lasst
die Lehrkraft den/die vermutlich leistungsschwachere/n oder am Fach nicht interessierte/n
Schulerln in Ruhe, so stort diese/r den Unterricht durch sein/ihr Fehlverhalten nicht!*®,
Neben dem Arbeitsbindnis, dem Erziehungsauftrag und der demokratischen
Unterrichtskultur ist auch ein durch die Schilerinnen erfolgter Erwerb ,sinnstiftender
Orientierung” Teil guten Unterrichts. Darunter versteht man eine gewisse
Personlichkeitsentwicklung im Sinne vom Erlernen der Werte des Guten und des Schonen.
Schilerlnnen sollen sich durch den Unterricht ein Urteilsvermégen aneignen. Des Weiteren
wird auch die , nachhaltige Kompetenzentwicklung” genannt. Dazu wird der Schule die
Aufgabe zugeschrieben, ihre Schilerlnnen darin zu unterstiitzen, ein Gerist fir den Aufbau
von Kénnen und Wissen zu errichten. Der Begriff ,,Aufbau” schlieBt dabei ein systematisches
,Eintrichtern” des Unterrichtsstoffes in die Képfe der Schiilerlnnen regelrecht aus. Wissen
und Kénnen sind nur dann nachhaltig erlernbar und langfristig abrufbar, wenn diese von den

Schilerinnen selbst konstruiert werden.

Es ist bemerkenswert, welche komplexen Kriterien guten Unterricht ausmachen. Vom

fachlichen Lehren, Uber die Sozialformen, bis hin zur Personlichkeitsbildung bei den



Universitat Wien

Guter Unterricht
Heranwachsenden. Dies alles ist vor Augen zu halten, wenn der Unterricht eine gewisse
Qualitat aufweisen soll. Doch diese Kriterien halten nicht nur die Gite des Unterrichts auf
einem hohen Niveau. Hilbert Meyer und moglicherweise alle angehenden und bereits
berufstatigen Lehrerinnen sind der Meinung, dass auch die Zufriedenheit der Lehrkrafte
gesichert sein muss. Dieses Ziel wird laut Meyer nicht verfehlt werden kénnen, wenn man
den Unterricht auf den obigen Kriterien aufbaut und sich dabei auf die zehn Merkmale (siehe
spater) stitzt. Denn die Lehrperson kann ihre ,Arbeit” dann als erfolgreich betrachten, wenn
sie bei den Jugendlichen einen Fortschritt, einen positiven Effekt und einen Lernerfolg
beobachtet. Es wird bewusst nicht nur der Lernerfolg als MaRstab angegeben, denn das
soziale Engagement und die Mitwirkung bei der Erziehung wird einerseits vom
Schulorganisationsgesetz vorgeschrieben und andererseits wird es sicherlich von einem

Groliteil der Lehrerschaft als selbstverstandlich angesehen.

3.4. Merkmale guten Unterrichts in fachlicher Hinsicht

Nach der allgemeinen Betrachtung der Unterrichtsqualitdt soll nun die Glite des
Unterrichts, in Hinblick auf den Erwerb fachlichen Wissens, in Augenschein genommen
werden. Wie bereits erwahnt, wurden verschiedene Merkmale genannt, die, durch
langwierige Forschung und zahlreiche Studien, ausfindig gemacht wurden und die der

Lehrkraft als Wegweiser in Richtung des Ziels dienen sollen.

3.4.1. Merkmale nach Eckard Klieme

An dieser Stelle sollen nun einige der Merkmale genannt werden, die von Klieme ins
Leben gerufen worden sind. Die Analyse von Unterrichtsstunden geschah mit Hilfe von

Qualitatsskalen. Es sollen drei Faktoren, die laut Klieme guten Unterricht ausmachen,

«[19]

genannt werden. Ein Merkmal ist die ,effiziente Unterrichtsfilhrung“ ", gefolgt von der

«[20]

,Schiilerorientierung und ein weiteres, das im Rahmen dieser Arbeit betrachtet wird,

das didaktische , Anspruchsniveau“?".

Das erste Merkmal lasst sich durch eine ,intensive Nutzung der Lernzeit, durch ein

geringes Ausmal an Unterbrechungen und Stérungen, durch die Etablierung von Regeln und

19
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die vermeintliche Allgegenwartigkeit der Lehrperson”m] kennzeichnen. Die Wichtigkeit der
prazisen Organisation und Strukturierung sticht dem/der Leserln regelrecht ins Auge. Es
handelt sich folglich um einen flieBenden Unterricht, in dem moglichst wenig Storung Platz
findet, in dem das Geschehen gut geplant ist und auch nach diesem Plan ablauft. Es wird
deshalb von moglichst wenig Storung ausgegangen, weil die Vorstellung einer
Unterrichtsstunde ohne Notwendigkeit jeglicher Disziplinierung etwas illusorisch ware.
Dennoch, die Regeln stehen fest, sind fiir alle transparent und die Unterrichtsstunde ist von
der Lehrperson sorgfaltig geplant. Das bedeutet, jede Phase des Unterrichts hat ihre
Funktion und ihren Einsatzort. So ist beispielsweise klar wann die Hausaufgaben kontrolliert
werden, ein neues Thema besprochen wird oder wann selbststandiges Arbeiten angesagt ist.
Dazu ist aber die klare Verstandigung durch die Lehrkraft notwendig, denn sie hat den Gang
der Stunde in der Hand, sie moderiert eben diese. So wird es moglich, die zur Verfliigung
stehende Zeit effektiv zu nltzen. Der Zusammenhang zwischen einer effizienter
Klassenfiihrung und dem Lernerfolg der Schiilerinnen konnte durch verschiedene Studien

belegt werden!??!,

Mit dem zweiten betrachteten Merkmal erldutert Klieme, dass es fiir einen guten
Unterricht unerlasslich ist, dass sich die Lehrkraft an den Schiilerlnnen orientiert. Genauer
gesagt bedeutet das, individuelle Fahigkeiten und Bedirfnisse in Betracht zu ziehen und auf
sie einzugehen. Aufwendige Studien, deren Schwerpunkt die individuelle Entwicklung der
Schilerlnnen ist, konnten zeigen, dass ,die Organisation des Unterrichts in Richtung
Schilerorientierung mit einem Anstieg des fach- und sachbezogenen Interesses

einhergeht”[24].

Die Studien bestatigen also wissenschaftlich, was auch mit bloRem
menschlichen Verstand einsehbar ist, ndmlich: richtet man den Unterricht nach individuellen
Bedirfnissen aus — das bedeutet die Leistungsschwacheren zu fordern, und das Abgleiten
der Leistungsstarkeren in ein undiszipliniertes Verhalten mit herausfordernden Aufgaben zu
umgehen — nehmen alle am Fluss des Unterrichts teil. Wenn man hingegen lediglich von
einem Lehrerin-SchiilerInnen-Gesprach mit leistungsstarken Schiilerinnen ausgeht, ist nicht

garantiert, dass alle Teilnehmerinnen des Unterrichtsgeschehens auf dem richtigen Weg

sind.

Schlussendlich soll jenes Merkmal von Klieme betrachtet werden, das die Wichtigkeit

eines didaktischen Anspruchsniveaus betont. Dieser Faktor erzielt die kognitive Aktivierung
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der Schiilerinnen. Darunter versteht man die ,,Anregung der Lernenden zu einem vertieften

fachlichen Nachdenken Gber den Unterrichtsinhalt“®

. Die kognitive Aktivierung zahlt als
Basisdimension in Bezug auf die Qualitdt von Unterricht geht. So wichtig sie flr den
Unterricht ist, so schwer ist auch ihre Erfassung. Denn diese Basisdimension lasst sich nur in
indirekter Weise erfassen. Der Unterricht speziell im Fach Mathematik zahlt als kognitiv
aktivierend, wenn die Schilerlnnen ,auf einem anspruchsvollen Niveau fachlich miteinander
interagieren, wenn sie herausfordernde Aufgaben bearbeiten, wenn sie Meinungen und
Konzepte austauschen und miteinander vergleichen, wenn sie Lésungswege und Ergebnisse

«“126] ' Diese

begriinden und sich aktiv mit inhaltlichen Fragen am Unterricht beteiligen
Prozesse hervorzurufen obliegt der Lehrperson. Sie stellt die Aufgaben, die zum Nachdenken
anregen sollen, sie stellt eine Lernumgebung her, in der sich Schiilerlnnen austauschen
konnen, in der sie voneinander verschiedene Meinungen einholen und schlussendlich, nach

intensiver Auseinandersetzung mit dem Problem, zu einer L6sung gelangen.

Klieme beflrwortet in diesem Zusammenhang den genetischen Unterricht. Der
genetische Unterricht wiederum ist auf das genetische Prinzip zuriickzufiihren, von dem
Martin Wagenschein ausgeht. Speziell im Fach Mathematik orientiert sich das genetische
Prinzip nach den erkenntnistheoretischen Prozessen der Erschaffung und Anwendung von
Mathematik. Der Kern des genetischen Prinzips liegt also ,in der Entstehung und
Entwicklung von Wissen“®?”). Es geht folglich genau um das Gegenteil des Lernens auf Vorrat.
Dafiir ist vorerst der Anschluss an das Vorwissen gefragt. Schilerlnnen sollen an ihrem
Vorwissen anknipfen konnen, das neu Erlernte soll nicht ,vom Himmel fallen”. In der
Mathematik ist hier ein fachlicher Uberblick iiber das Ganze notwendig. Um dies zu
erzwecken bedarf es einer Einteilung der Uberlegungen in groRere, ganzheitliche Kontexte.
Als wichtiges Beispiel lassen sich Uberlegungen nennen, die von der Entdeckung der
irrationalen Zahlen zur Konstruktion des Kérpers der reellen Zahlen fihren. Was ebenfalls als
Charakteristik des genetischen Prinzips gilt, ist die Hinfiihrung zu strengen Uberlegungen
Uber intuitive oder heuristische Ansatze. So steht beispielsweise der Flacheninhalt eines
Rechtecks in enger Verbindung mit dem gemeinsamen Grenzwert von Ober- und
Untersummen. Aber aus der Sicht der kognitiven Aktivierung ist nicht nur ein Unterricht, der
auf dem genetische Prinzip basiert maligebend, sondern auch die Art und Weise wie er
stattfindet. Diesbezliglich weist Wagenschein auf das sokratische Gesprach hin. Dieses ist

eine ,urspringlich philosophische Unterrichtsmethode, die zu eigenverantwortlichem
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Denken, Reflexion und Selbstbesinnung anleitet“”®!. Die Stirken des sokratischen Gesprachs
liegen darin, dass die Lehrperson ihre Stellung zu einer Frage nicht bekannt gibt, sondern die
Schilerlnnen zu einem Gruppengespriach untereinander anleitet. Jede Person duBert ihre
Ideen, und die Lehrkraft moderiert das Gesprach, sodass sich ein gemeinsamer Nenner, eine

gemeinsame Losung findet.

Was in Kliemes Modell vom guten Unterricht nicht erscheint, jedoch Wagenschein
betont, ist das exemplarische Lernen. Das exemplarische Lernen beruht auf der didaktischen
Reduktion. Diese ist eine ,Methode, eine komplexe Wirklichkeit zu vereinfachen, zu
reduzieren, um eine schiilergemdfle Prasentation des jeweiligen Lerninhaltes zu

erméglichen”[29]

. Dabei werden komplexere Sachverhalte auf wesentliche Bestandteile
heruntergebrochen, um sie fiir die Lernenden leichter verstandlich zu gestalten. Es gilt den
Schiilerlnnen die Fahigkeiten der Abstrahierung (Induktion), der Konkretisierung (Deduktion)
und der Analogiebildung néherzubringen[3°]. Doch um nun einerseits das Drei-Faktoren-
Modell Kliemes und andererseits ein bedeutungsvolles Modell Wagenscheins, das

genetische Prinzip, abzuschlielen, mégen Wagenscheins Worte einen zusammenfassenden

Uberblick schaffen:

,Padagogik hat mit dem Werdenden zu tun: mit dem werdenden Menschen und mit
dem Werden des Wissens in ihm. Die sokratische Methode gehort dazu, weil das Werden,
das Erwachsen geistiger Krafte, sich am wirksamsten im Gesprach vollzieht. Das
exemplarische Prinzip gehort dazu, weil ein genetisch-sokratisches Verfahren sich auf

exemplarische Themenkreise beschranken muss und auch kann“B,

3.4.2. Merkmale nach Andreas Helmke

Neben Klieme gibt es eine Reihe an Unterrichtsforscherlnnen, die sich mit dem
Thema ,,Guter Unterricht” befassen. Einer von ihnen ist Andreas Helmke. Seinen Namen
findet man in der Literatur oft im Zusammenhang mit den Merkmalen guten Unterrichts.
Einige davon sind im Rahmen der Beschreibung des Modells von Klieme bereits erwahnt

worden, andere werden nun an dieser Stelle erldutert.



Universitat Wien
Guter Unterricht

Helmke benennt, statt der Effizienz der Unterrichtsfiihrung, die Klassenﬂihrung[az] als
wichtiges Merkmal guten Unterrichts. Dieses Merkmal offenbart sich jedoch in derselben
Anforderung. Es ist die Strukturiertheit und die zu erstrebende Ordnung, die eine effiziente
Klassenfliihrung auszeichnen. Die Erwartung, dass sich Lehrerinnen an Schilerinnen

«331 gp geht

orientieren, verdeutlicht Helmke durch die , Schiilerorientierung, Unterstiitzung
damit nicht nur auf die Differenzierung ein, sondern gleichzeitig auf das Unterstiitzen von
leistungsschwacheren Schilerlnnen. Aufler der Orientierung an Schilerlnnen und der
effizienten Klassenfiihrung zahlt Helmke auch das lernforderliche Unterrichtsklima zu einem
wesentlichen Bestandteil guten Unterrichts. Durch Studien konnte zwar kein direkter
Zusammenhang zwischen dem Unterrichtsklima und der Schilerinnenleistung belegt
werden, eine indirekte Wirkung, in Hinsicht auf den Schulerfolg, wird dem Klassenklima aber
sehr wohl zugeschrieben. Solche indirekte Einflisse machen sich auf der affektiven und
motivationalen Ebene bemerkbar. Man kann in der Folge davon ausgehen, dass ,ein
Minimum an Wertschatzung und Respekt und eine positive Lernatmosphire basale
Voraussetzungen dafiir sind, dass es Uberhaupt zu einer inhaltlich vertieften

Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand kommen kann“?%.

Neben der Schilerorientierung nennt er auRerdem auch die Orientierung an
Kompetenzen. Damit erhalten die Bildungsstandards in Helmkes Modell einen fest
verankerten Platz. Sie erfordern im Wesentlichen eine Umgestaltung des Unterrichts. Mit
diesem Ziel sind sie schlieflich zustande gekommen. Zur Orientierung dient der Lehrperson
zwar der Lehrplan, doch dieser ist sehr offen ausgelegt. Die Bildungsstandards sollen
Aufschluss dariber liefern, was Schilerlnnen zu bestimmten Zeitpunkten verinnerlicht
haben sollen bzw. reproduzieren kdnnen. Somit konkretisieren sie die eigentliche
Zielsetzung des vorhandenen Lehrplans in transparenter Weise, indem sie konkrete
Kompetenzen festlegen, die Schiilerinnen speziell im Fach Mathematik bis zum Ende der 4.

und der 8. Schulstufe ,,nachhaltig erworben haben sollenB

. Unter diesen Kompetenzen
versteht man Fahigkeiten und Fertigkeiten, die eine zentrale Rolle in der weiteren Bildung
sowie im Berufsleben spielen. Helmke nennt ein weiteres Element, das von groRer
Bedeutung ist, die kognitive Aktivierung. Er betont dabei die Wichtigkeit des
selbststandigen, aktiven Lernens sowie des intelligenten Ubens und der Sicherung. Diese

genannten Punkte sind unerldsslich fir das nachhaltige Lernen und den erzielten

langfristigen Lernerfolg. Uber die Haufigkeit der Ubungen, sowie deren regelmiRigen Einsatz
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in der Unterrichtsstunde konnen jedoch hinsichtlich des Schulerfolgs keine Aussagen
getroffen werden. Fir das Fach Mathematik wird lediglich angenommen, dass ,sowohl
prozedurale als auch anspruchsvollere Ubungsformen, die vertiefte Einsichten in

Strukturzusammenhiange ermoglichen, bedeutsam sind“*®.,

Obwohl Helmke die Schiilerorientierung als Merkmal bereits genannt hat, betont er
mit einem zusatzlichen Merkmal die Passung und meint damit die Orientierung an den
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen. Ein weiteres Merkmal ist die ,Angemessene

Variation von Methoden und Sozialformen“®”.

Dieses dirfte eng mit der
Kompetenzorientierung zusammenhangen. Die zu erwerbenden Kompetenzen kdnnen sich
die Schilerlnnen nur durch geeignete Methoden aneignen. Ob der Erwerb neben einem
durchgehenden Frontalunterricht gelingt ist zu bezweifeln. Betrachtet man ausschlieRlich die
Bildungsstandards der 4. Schulstufe im Fach Mathematik, so gelangt man zum
Kompetenzbereich ,Kommunizieren”. Dieser schreibt vor, dass Schiilerinnen
,mathematische Begriffe und Zeichen sachgerecht in Wort und Schrift beniitzen“® kénnen.
Weiters wird auch der Vergleich verschiedener Losungswege gefordert. Im
Kompetenzbereich ,,Problemlésen” wird der Erwerb der Fahigkeit eine mathematische Frage
zu stellen angestrebt. Dies waren nur einige Beispiele, doch man kann sofort erkennen, dass
diese Kompetenzen auf der Fahigkeit beruhen, die Sprache — Fachsprache sowie auch

auBermathematische Sprache — gekonnt einzusetzen. Dies gelingt aber nur dann, wenn man

die Kommunikation, durch die dafiir geeigneten Unterrichtsmethoden, fordert.

3.4.3. Merkmale nach Hilbert Meyer

Die nun folgenden zehn Merkmale guten Unterrichts entnimmt der Autor dieser
Arbeit dem Werk Hilbert Meyers ,,Was ist guter Unterricht?”. Wenn es um Kriterien fir
guten Unterricht geht, diirfte dieses Buch als Basisliteratur angesehen werden. Denn Meyer
fasst darin die Erkenntnisse zahlreicher Studien und Verdffentlichungen zusammen. Es
werden nicht die Ergebnisse der Forschung prasentiert, sondern vielmehr befasste sich
Meyer damit, die Forschungsergebnisse der Empiriker als fundamental zu betrachten und
darauf bauend, als Didaktiker, ein eigenes Konzept zu erstellen. Dabei hat er sich auf

zahlreiche Theoretiker und Empiriker gestiitzt und die folgenden Merkmale hervorgebracht.
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Es sei angemerkt, dass es sich um keine Rangliste handelt, jedes Merkmal besitzt dieselbe

Wichtigkeit.

Hilbert Meyer: ,Zehn Merkmale guten Unterrichts

1. Klare Strukturierung des Unterrichts
(Prozess-, Ziel-, und Inhaltsklarheit; Rollenklarheit, Absprache von Regeln, Ritualen

und Freirdumen)

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

Rhythmisierung des Tagesablaufs)

3. Lernforderliches Klima
(durch gegenseitigen Respekt, verladsslich eingehaltene Regeln,

Verantwortungsiibernahme, Gerechtigkeit und Fiirsorge)

4. Inhaltliche Klarheit
(durch Verstandlichkeit der Aufgabenstellung, Monitoring des Lernverlaufs,
Plausibilitat des thematischen Gangs, Klarheit und Verbindlichkeit der

Ergebnissicherung)

5. Sinnstiftendes Kommunizieren
(durch Planungsbeteiligung, Gesprachskultur, Schiilerkonferenzen, Lerntageblicher

und Schiilerfeedback)

6. Methodenvielfalt
(Reichtum an Inszenierungstechniken; Vielfalt der Handlungsmuster; Variabilitat der

Verlaufsformen und Ausbalancierung der methodischen GroRformen)

7. Individuelles Fordern
(durch Freirdaume, Geduld und Zeit; durch innere Differenzierung und Integration;
durch individuelle Lernstandsanalysen und abgestimmte Forderpldne; besondere

Forderung von Schiilern aus Risikogruppen)
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8. Intelligentes Uben
(durch Bewusstmachen von Lernstrategien, Passgenauigkeit der Ubungsaufgaben,

methodische Variation und Anwendungsbeziige)

9. Klare Leistungserwartungen

(durch Passung und Transparenz) und klare Riickmeldungen (gerecht und zligig)

10. Vorbereitete Umgebung
(=verlassliche Ordnung, geschickte Raumregie, Bewegungsmoglichkeiten und

Asthetik der Raumgestaltung)“®*®

Die Erlauterung der Merkmale soll mit dem ersten Merkmal, das fiir den guten
Unterricht verantwortlich ist, beginnen. Die Empiriker sind alle derselben Meinung, namlich,
dass es kein anderes Merkmal gibt, das fiir die Qualitdt von groRerer Bedeutung ware als
eben dieses, die klare Strukturierung des Unterrichts. Laut einer US-amerikanischen Studie
waren lediglich die kognitiven Kompetenzen der Schilerlnnen maligebend fiir den
Lernerfolg, doch diese zu beeinflussen ist der Lehrperson nicht moglich. Probleme ergeben

sich bei der Frage was man unter Strukturiertheit versteht.

Hilbert Meyer definiert diesen Begriff wie folgt: ,Unterricht ist dann klar strukturiert,
wenn das Unterrichtsmanagement funktioniert und wenn sich ein fiir Lehrer und Schiler
gleichermafen gut erkennbarer ,roter Faden” durch die Stunde zieht.“"”. Was versteht man
unter ,,Unterrichtsmanagement“? Der Begriff bezieht sich auf alle von auBen beobachtbaren
Prozesse wahrend des Unterrichts. Die Strukturierung in diesen Prozessen ist also direkt
beobachtbar. Wenn man nun wissen will, welche Faktoren es sind, die direkt beobachtbar
sind, so stelle man sich vor, man betrete einen Klassenraum wahrend des Unterrichts und
beobachte einen Ausschnitt dessen, ohne etwas horen zu kdnnen. Welches Bild ergibt sich?
Man sieht, ob es Regeln gibt, bzw. ob diese mit den Schilerlnnen gemeinsam vereinbarten
Regeln eingehalten werden. Klarheit herrscht auch bzgl. der Konsequenzen bei
Nichteinhaltung der Regeln. Doch so einfach ist es nicht. Die Regeln lediglich zu besprechen
ist eine viel zu idealistische Vorstellung. In der Tat ist auch Disziplinierung gefordert. Doch
diese soll den reibungslosen Ablauf des Unterrichts nicht beeintrachtigen. Das wiederum ist

nur moglich, wenn die Lehrperson den Unruhe stiftenden Lernenden nicht viel
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Aufmerksamkeit schenkt, genauer gesagt nicht zu viel Zeit investiert. Denn durch eine
eventuelle Abmahnung lauft der Unterricht Gefahr anders als beabsichtigt abzulaufen, die
Aufmerksamkeit der Schiilerinnen schweift ab und es ist schwer wieder an der richtigen
Stelle anzuknipfen. Es wurde mittels zahlreicher Studien belegt, dass ,eine klare
Strukturierung des Unterrichts die Schileraufmerksamkeit erhoht und den Umfang der
Stérungen reduziert“!*!). Weiters ergibt sich dem Beobachter das Bild der Rollenklarheit. Die
Rollen sind klar verteilt, es herrscht Gewissheit, wer der/die Lehrende und wer der/die
Lernende sind. Wahrend offenen Lernformen, beispielsweise in Gruppenarbeiten, ist
ebenfalls sofort erkennbar, wer der/die Gruppensprecherin ist. Es ist also zu jedem
Zeitpunkt jedem/jeder Teilnehmerin klar, wer welche Rolle hat. Doch damit die — nennen wir
sie erneut als Beispiel — Gruppenarbeit problemlos funktioniert, muss die Aufgabenstellung
verstanden werden. Dies ist nur moglich, wenn sie in einer verstandlichen, den Schilerinnen
und dem Anspruchsniveau angepassten Sprache kommuniziert wird. An dieser Stelle
befindet sich der/die vorher erwdhnte Beobachterln des Unterrichts in der Mitte zwischen
den &duBeren und den inneren Strukturierungen. Er/Sie moge sich nun auch kognitiv
aktivieren, nicht nur visuell, um vertiefend an dem Unterricht teilnehmen zu kénnen. Nun
treten tiefere, innere Strukturen an die Oberflaiche. Mit der nun aktivierten auditiven
Wahrnehmung lasst sich der rote Faden erkennen — sofern er vorhanden ist. Beobachtet
man nun einen strukturierten Unterricht, so erschlief3t sich sofort, in welcher Phase man sich
befindet. Ob gerade die Phase des Einstiegs oder der Erarbeitung im Gange ist, lasst sich
wiederum auf die klare Lehrerinsprache zuriickfihren. Nach der Erarbeitung folgt die
Festigung der Ergebnisse. Die Phasen werden von der Lehrkraft deutlich angesagt und es
wird auch fir die Schilerlnnen klar, was das eigentliche Ziel der Stunde ist. Unterstitzend
kann die Lehrperson in der jeweiligen Unterrichtsstunde das Ziel an die Tafel schreiben. Der
rote Faden ist also in mehreren Hinsichten verwoben. Folgt man ihm aus Schiilersicht, so
befindet man sich auf einer Zielgeraden, wahrend man ritualmaRig aufeinander folgende
Unterrichtsphasen durchlauft, sich klar und verstandlich formulierten Aufgaben stellt und
sich jeder Zeit in Kenntnis der Regeln und Rollen befindet. Aufgabe der Lehrperson ist es
diese Struktur zu schaffen. Dies ist mit einer sorgfaltig durchdachten Planung der Stunde
moglich. Nur mit einem Plan kann die Stunde flieRend gehalten werden. Darunter versteht
man das problemlose Ubergleiten von einer Phase in die andere, die bereits ausgewihlten

Aufgaben, Unterrichtsmaterialien, Methoden, Gruppeneinteilungen, usw. Solch ein
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reibungsloser, schwungvoller Unterricht macht das Lernen sogar in einer ,schwierigen”

Klasse moglich.

,Hoher Anteil echter Lernzeit” lautet das zweite von Hilbert Meyer genannte
Merkmal guten Unterrichts. Folgende Situation hat wahrscheinlich jeder/e SchilerIn erlebt:
Die Schulglocke lautet den Beginn der Unterrichtsstunde ein, aber der/die LehrerIn ist noch
nicht da. Die Stunde beginnt mit einer Verspatung. Dann fallen noch samtliche
organisatorische  Tatigkeiten, wie der Klassenbucheintrag, Vorbereitung der
Unterrichtsmaterialien, Austeilen von Kopien an und natirlich muss wahrenddessen auch
die Disziplinierung der Klasse stattfinden. Man stelle sich nur vor, wie viel der kostbaren Zeit
vergeht, bis der tatsdchliche Unterricht beginnt. Die Zeit ist knapp, denn man muss ja mit
dem Stoff ,durchkommen”. Doch das Tempo des Unterrichts zu erhdéhen, um die
vorgegebenen Ziele in der verbliebenen Zeit zu erreichen, ist keineswegs eine adaquate

Losung. Was die Lehrkraft stattdessen tun kann, wird nun erlautert.

Die echte Lernzeit ist die Zeit, die Schulerlnnen tatsachlich aufwenden, um
vorgegebene Ziele zu erreichen. Sie umfasst nicht nur die Zeit des selbststandigen Arbeitens,
sondern auch lehrerzentrierte Sequenzen, sofern Schiilerinnen an jenen aktiv teilnehmen.
Zudem ist auch zu beachten, dass Schiilerlnnen in den verschiedenen Sequenzen héchstens
5 Minuten konzentriert arbeiten konnen, wobei dies der Hochstwert ist. Der Durchschnitt
liegt tiefer. Demzufolge ist das Ergebnis von Studien nicht tGberraschend, das aufzeigt, dass
die echte Lernzeit nur einen Bruchteil der Unterrichtszeit ausmacht. Doch wie bereits
erwahnt, erstreckt sich die echte Lernzeit nicht nur iber das Losen von Aufgaben, sondern
tritt auch wahrend lehrerzentrierten Phasen auf. Aber woran ist sie zu erkennen? Werden
Anzeichen echter Lernzeit sichtbar, so sind die Schilerinnen mit ihren Gedanken beim
Thema. Wahrend der tatsachlichen Lernzeit langweilt sich in der Regel niemand. Das ist in
den meisten Fallen daran zu erkennen, dass keine Disziplinierung notwendig ist. Sollte auch
etwas Ungewolltes geschehen, so lassen sich die Lernenden nicht ablenken. Entspricht die
obige Beschreibung nicht dem Bild, das der/die Lehrerin wahrend des Unterrichts vorfindet,
so gibt es mehrere Moglichkeiten, wie er/sie die echte Lernzeit erhéhen kann. Einige davon
sollte man jedoch vermeiden. Wie bereits erwahnt, sollte auf keinen Fall das Tempo erhoht

werden. Denn das liberh6hte Lerntempo setzt die Lernenden unter Druck. Sie kdnnten sich
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dadurch Uberlastet fiihlen und verlieren schlieflich die Freude und die Motivation am
Lernen. Doch ein zu geringes Lerntempo fuhrt auch zu keinem groRReren Erfolg, denn die
Aufmerksamkeit der Schiilerinnen schweift ab und es werden DisziplinierungsmaBnahmen
notwendig. Die Lésung oder vielmehr der idealer Ablauf einer Unterrichtsstunde beginnt
also mit dem plinktlichen Erscheinen sowohl der Lehrkraft, als auch der Klasse. Weiters
verlauft der Unterricht nach sorgfaltiger Vorbereitung und Planung in Hinsicht auf das
Merkmal Nr. 1 ,Klare Strukturierung”. Das bedeutet, organisatorische Tatigkeiten werden —
sofern moglich — auBerhalb der Unterrichtsstunde verrichtet. Weiters wird das Lerntempo
angemessen gehalten. Dies erfordert eine Differenzierung seitens der Lehrkraft, um die
Leistungsschwacheren zu fordern, wahrend die Leistungsstarkeren nicht aus dem Blickfeld
geraten. Hierzu ist wiederum ein geschicktes Einsetzen klar formulierter, dem

Anspruchsniveau entsprechender Aufgaben erforderlich.

Das dritte Merkmal ist ein Merkmal, das meistens empirisch wahrgenommen wird. Es
handelt sich um das lernférderliche Klima. Forscher definieren das Klima als ,kollektive

«l42] Gegenstand der Forschung ist, welche Variable des

Wahrnehmung des Unterrichts
Unterrichtsklimas zu welchem Effekt seitens der Schilerlnnen filihrt. Das entsprechende
empirische Analogon ist, dass man die Beziehung zwischen Lehrerinnen und Schiilerinnen
bzw. zwischen Schiilerlnnen untereinander in Hinsicht auf deren humane Komponente

untersucht.

Genauer in Augenschein genommen wird, ob der gegenseitige Respekt vorhanden
ist, ob die Regeln verldsslich eingehalten werden und ob die Verantwortung von allen
Teilnehmern gemeinsam getragen wird. Weiters wird auch beobachtet, ob sich die
Lehrperson den einzelnen Schiilerinnen gegeniiber gerecht verhilt und ob sich Fiirsorge
der Lehrperson fiir Schiilerlnnen erkennen lasst. Kénnen all die fliinf Anzeichen als erflllt
angesehen werden, so kann man behaupten, dass das Unterrichtsklima lernférderlich ist.
Um solch eine Behauptung tatigen zu dirfen, sollen nun die Anzeichen dafiir genauer
erlautert werden. Dass man jemanden mit Respekt behandelt, ist auch auf
umgangssprachlichem Niveau leicht verstandlich. Doch wenn man diesen Ausdruck erklaren
soll, wird er meistens mit der Hoflichkeit in Verbindung gebracht. Vermutlich ist die

Hoflichkeit das dullere Erscheinungsbild eines respektvollen Umgangs. Um sich diesen am
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einfachsten erklaren zu kénnen, kann man sich — die Idee stammt von Meyer — auf dessen
Gegenteil, auf die Demitigung beziehen. Am ehesten zeigt sich Respekt in der
Kommunikation, wenn diese frei von jeglichen Abwertungen, Beschimpfungen und

Beleidigungen ist.

Das Einhalten der Regeln wurde bereits im vorigen Kriterium erlautert. Es ist nicht
nur flr die Strukturierung mafigebend, sondern auch fiir das lernférderliche Klima. Denn das
Einhalten der Regeln wirkt sich positiv auf das Arbeitsbiindnis aus, sodass Schiilerinnen eher
ihr Einverstandnis zu diesem Bindnis geben. Dieses Arbeitsbiindnis kann jedoch nur
funktionieren, solange alle Mitglieder Verantwortung iibernehmen. Diese Ubernahme von
Verantwortung ermoglicht das Lernen in der Gemeinschaft. Die Gemeinschaft ist wiederum
fiir das Lernen notwendig. Genauso wichtig ist auch die Gerechtigkeit. Denn ungerechte
Lehrpersonen sind besonders unbeliebt. Welcher/e Schulerln mag es schon, wenn gewisse
Lernende bevorzugt werden? Welcher/e Schiilerln mag es schon aufgrund schwacherer
Leistung diskriminiert zu werden? Zu erwahnen ist noch die Fiirsorge der Lehrkraft. Diese
wirkt sich positiv auf den Lernerfolg von Leistungsschwacheren aus. Nun sind alle Aspekte
des lernforderlichen Klimas geklart. Man sieht, wie sich die einzelnen Anzeichen fiir ein
lernférderliches Klima ineinander verschniiren und erkennt, dass alle gleichzeitig vorhanden

sein mussen.

Doch wie wirken diese nun auf den Lernerfolg? Hilbert Meyer behauptet, die oben
beschriebenen Punkte wiirden weitere Effekte hervorrufen, die sich infolge positiv auf das
Arbeitsblindnis auswirken, welches wiederum die Steigerung des Lernerfolgs mit sich zieht.
Es werden finf Effekte genannt, wobei nicht jeder Effekt einem vorher beschriebenen
Anzeichen zugeordnet werden kann. Das lernférderliche Unterrichtsklima steigert das
Selbstvertrauen der Schiilerlnnen. Wie bereits erwahnt, darf dieses nicht durch ein zu hohes
Lerntempo geschwdacht werden. Im lernférderlichen Umfeld steigt, neben dem
Selbstvertrauen, auch die Leistungsbereitschaft, welche einen wichtigen Beitrag zum
Arbeitsbindnis leistet. Durch die im Unterricht herrschende Gerechtigkeit lernen
Schilerinnen das Leben in einer demokratischen Gesellschaft. Es bildet sich ein
Sozialverhalten aus. Dies flihrt dazu, dass es weniger Unterbrechungen und Stérungen im

Unterricht gibt. Eine lernforderliche Umgebung wirkt sich auBerdem positiv auf die
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Einstellung zur Schule und auf die Entwicklung der Interessen aus. Beide sind fir den

Lernerfolg maRgebend.

Neben der klaren Strukturierung, dem hohen Anteil echter Lernzeit und der positiven
Lernumgebung ist auch die ,inhaltliche Klarheit” wichtig und stellt somit das 4. Merkmal
dar. Um den Begriff gleich zu definieren, soll Meyers Beschreibung herangezogen werden:
»Inhaltliche Klarheit liegt dann vor, wenn die Aufgabenstellung verstandlich, der thematische
Gang plausibel und die Ergebnissicherung klar und verstandlich gestaltet worden sind.“. Es
soll also den Schiilerlnnen ein Unterricht angeboten werden, in dem man — einfach gesagt —
weil}, was man aus welchem Grund tut. Es soll zu jeder Zeit eine logische Erklarung fir das
Geschehen existieren. Man soll wie es auch das Kriterium Nr. 1 besagt den roten Faden zu
jeder Zeit erkennen konnen. Dazu empfiehlt sich, dass die Lehrkraft zum Unterrichtsbeginn
das Ziel, bzw. Thema der Stunde an die Tafel schreibt. Rituale schaffen ebenfalls eine
gewisse Klarheit, denn nach dem Stundeneinstieg erfolgen zunachst die Erarbeitung des
Themas und anschlieBend die Festigung. Allerdings ist es wichtig, dass wahrend diesen
Prozessen nicht vom eigentlichen Thema abgewichen wird. Schiilervorstellungen und Fehler
sollen jedoch produktiv aufgegriffen werden. Damit der Ablauf der Unterrichtsstunde
plausibel erscheint, muss nicht nur der rote Faden erkannt werden, es missen auch die
passende Unterrichtsmethode und Aufgaben gewahlt werden, die jeweils die Férderung der
sich im Ziel verbergenden Kompetenzen hervorrufen und dabei dem jeweiligen
Anspruchsniveau entsprechen. Nur wenn der Unterricht inhaltlich klar gestaltet ist, kbnnen
die Schilerlnnen zu einem tiefgrindigen Verstandnis gelangen, indem sie den

Unterrichtsinhalt mit ihrem Vorwissen vernetzen.

Merkmal Nr. 5 ist das sinnstiftende Kommunizieren. In dieser Arbeit wird jedoch nur
kurz darauf eingegangen, da es schwierig ist, mit dem Begriff umzugehen und das Merkmal
Gegenstand einer Studie werden zu lassen. Wie man allerdings aus dem Begriff herauslesen
kann, geht es darum, die Kommunikationsfahigkeit derart zu fordern, dass die Schiilerlnnen
dabei den Schwerpunkt des zu kommunizierenden Gedankens nicht aus den Augen

verlieren. Foérdern kann man diese Fahigkeit durch z.B. gemeinsames Planen des
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Unterrichtsablaufs, aber auch durch regelmaRiges Feedback Uber eine vergangene

Unterrichtsstunde.

Das nachste, von Hilbert Meyer an sechster Stelle genannte Merkmal, ist die
Methodenvielfalt. Wenn man in Hinsicht auf Unterricht (iber Methoden spricht, bringt man
den Begriff oft mit Gruppenarbeit oder mit einem Stationenbetrieb in Verbindung. Dass man
den Unterricht durch solche Sequenzen auflockern soll, um die ,Produktivitdt” zu steigern,
ist nicht umstritten. Doch hinter dem Begriff ,Methode” steck viel mehr als nur die oben

genannten Formen.

Laut Meyer konnen drei Ebenen der Methodik aufeinander bauend formuliert
werden. Beginnt man mit dem kleinsten Element, der Mikromethodik, so betrachtet man
auch kleinste Zeiteinheiten, innerhalb deren unterrichtsrelevante Abldufe stattfinden. Als
solche kirzeste Geschehnisse kdnnen schon als Lehr-Lern-Situation betrachtet werden,
obwohl sie oft nur wenige Sekunden dauern. Man spricht iber Inszenierungstechniken und
zahlt beispielsweise das Beschleunigen der Sprache dazu, das Provozieren, das Vormachen
und auch das Verlangsamen. Es sind kurze Ereignisse, die jedoch eine bemerkbare Wirkung
auf die Schiilerlnnen ausiiben und dadurch den Fluss des Unterrichts aufrechthalten. Uber
der Mikromethodik steht auf der nachsten Ebene die Mesomethodik. Sie besteht aus drei
Dimensionen methodischen Handelns, die gemeinsam — abhangig voneinander — eine
Unterrichtssituation ergeben. Es handelt sich dabei um die Sozialform, das Handlungsmuster
und die Verlaufsform. Wenn man die Sozialform betrachtet, hat man vier Moéglichkeiten. Die
Lehrperson kann zwischen dem Plenumsunterricht (auch Frontalunterricht genannt),
Gruppenunterricht, Tandemarbeit (Partnerarbeit) oder der Einzelarbeit wahlen. Was das
Handlungsmuster angeht, steht einem ein viel groRerer Spielraum zur Verfligung. Laut
Meyer soll es ca. 250 verschiedene Handlungsmuster geben. Sie dienen der Aneignung des
Unterrichtsinhalts, indem sie die Rollen der Beteiligten bestimmen und die Art der
Inhaltsvermittlung festlegen. Zu ihnen zahlt man beispielsweise die Tafelarbeit, den Vortrag,
das Lehrgesprach oder die Erzahlung. SchlielSlich beschreibt die dritte Dimension der zweiten
Ebene — der Mesomethodik — die Verlaufsformen. Unter einer Verlaufsform versteht man
die Reihenfolge folgender Phasen: Einstieg, Erarbeitung und Festigung. Diese Phasen kénnen

innerhalb einer Unterrichtssequenz vermehrt auftreten. Sie kdnnen auch unterbrochen
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werden, indem beispielsweise ein mehrfacher Einstieg und daran anschliefend die
Erarbeitung stattfinden und die Festigung erst am Ende der Unterrichtsstunde durchgefiihrt
wird. Die ,klassische” Aufstellung von Einstieg-Erarbeiten-Festigung — in genau dieser

«[44]

Reihenfolge — nennt Meyer den ,,Methodischer Grundrhythmus und empfiehlt jeder, in

das Berufsleben einsteigender Lehrkraft, ihn einzuhalten.

Zum Schluss die letzte Ebene des Modells von Meyer, die Makromethodik. Sie
beinhaltet methodische GroRformen, die man auch Grundformen nennt. Ihnen werden ,,die
einzelnen Methoden und die Lernarrangements zugeordnet”[45]. Unter diesen Grundformen
von Unterricht versteht man sowohl den gemeinsamen als auch den individualisierenden,
den lehrgangsférmigen sowie den kooperativen Unterricht. Orientiert man sich an der
Tatsache, welche Form am haufigsten praktiziert wird, so beginnt die Beschreibung mit dem
lehrgangsférmigen Unterricht. Der ist durch einen hohen Anteil an lehrerzentrierten Phasen
gekennzeichnet und besteht zum groBten Teil aus Frontalunterricht. Wie bereits im ersten
Kapitel beschrieben wurde, ist diese Art des Unterrichts am besten geeignet um Fachinhalte
zu vermitteln. Die Schiilerinnen erlernen dabei ein hohes MalR an Fachkompetenzen, doch
das Erlernen des selbststandigen Arbeitens bleibt dabei oft auf der Strecke. Deshalb ist es fiir
Lehrkrafte zwingend notwendig, sich vom reinen Frontalunterricht abzuwenden. Im
Gegensatz dazu steht beim individualisierenden Unterricht das selbst organisierte Lernen im
Vordergrund. Zu dieser Unterrichtsform gehoéren Einzelarbeit und Partnerarbeit.
Ausgezeichnet ist solch ein Unterricht durch die Mdoglichkeit der Differenzierung. Es kdnnen
flir jeden Schiller und jede Schilerin eigene Schwerpunkte gesetzt werden, die
seinem/ihrem Lernvermogen entsprechen. Waidhrend der  Frontalunterricht  zur
Wissensvermittlung dient, ist der individualisierende Unterricht fiir das Uben und
Wiederholen sowie fiir das Festigen vorgesehen. Von den beiden Arbeitsformen
unterscheidet sich das kooperative Lernen, in den Funktionen und Schwerpunkten. Das
kooperative Lernen findet in Gruppen statt. Zur Wissensvermittlung kann diese Form des
Unterrichts kaum eingesetzt werden. Zur Festigung ist sie auch eher ungeeignet. Es bedarf
an Kommunikation und Argumentation innerhalb der Gruppe — wertvolle Fertigkeiten fir
das spatere Berufsleben — deshalb fordert sie eher die sozialen Kompetenzen der
Schilerlnnen. Als Beispiel flir das kooperative Lernen kénnen Projektarbeit oder auch
Exkursionen genannt werden. Die vierte Grundform ist der gemeinsame Unterricht. Er ist

nicht auf die tatsachliche Wissensvermittlung ausgelegt, auch nicht auf die Festigung vom
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Gelernten. Er ist ein ,nichtdifferenzierter Unterricht, in dem die Arbeitsfahigkeit der Klasse
hergestellt, in dem die demokratische Willensbildung eingeibt und in dem

auRerunterrichtliche Vorhaben vor- und nachbereitet werden*“*?’,

Das Merkmal Nr.6 benennt — wie bereits beschrieben — die Methodenvielfalt als
wichtigen Faktor guten Unterrichts. Nach der Analyse der Zusammensetzung einer Methode
kann nun erldautert werden, wann die erwiinschte Methodenvielfalt vorliegt: Sie liegt vor,
wenn der Unterricht reich an Inszenierungstechniken ist (1. Ebene), Vvielfaltige
Handlungsmuster aufweist (2. Ebene) und die Verlaufsformen variieren (2. Ebene), sowie
wenn die vier Grundformen in einem ausgewogenen Verhaltnis zueinander stehen
(3. Ebene). All diese Faktoren missen natiirlich auf die Zielsetzung der Unterrichtsstunde

abgestimmt sein und mit der vorgesehenen Sozialform korrelieren (2. Ebene).

Das Merkmal Nr. 7, das individuelle Fordern, verlangt eine Differenzierung, die beim
Merkmal Nr. 3 ausgeschlossen wird. Merkmal Nr. 3 ist das lernforderliche Unterrichtsklima
und es wurde erldutert, dass die Gerechtigkeit ein wesentlicher Teil dessen ist. Es sollen
demzufolge alle gleich behandelt werden. Doch gilt dies auch fiir die Leistungserwartungen?
Soll allen Schiilerinnen dieselbe Zielsetzung vorgeschrieben werden? Obwohl diese fir
manche eventuell zu niedrig, fiir andere wiederum zu hoch sind? Es ist bekannt, dass
Schilerlnnen unterschiedliche Lernfdhigkeiten haben, deshalb bedarf es einer

Differenzierung seitens der Lehrperson, genauer gesagt bedarf es individuellen Forderns.

Dieses individuelle Fordern stellt aber fir viele Lehrkriafte eine groRRe
Herausforderung dar. Denn, trotz unterschiedlicher Fahigkeiten soll im differenzierenden
Unterricht allen Schiilerlnnen in ihrem eigenen Rahmen die Mdglichkeit gegeben werden,
»ihr bzw. sein motorisches, intellektuelles, emotionales und soziales Potenzial umfassend zu

entwickeln“1*”!

. Doch was bendtigt die Lehrkraft um die unterschiedlichen Lernstidnde zu
erkennen? Die Antwort ist die sogenannte Diagnosekompetenz. Studien haben jedoch
gezeigt, dass nur ein Bruchteil der Lehrkrafte das richtige Urteil fallt, bzw. die Leistung und
Fahigkeiten der Schilerinnen korrekt einschatzt. Die Diagnose deutet oft auf eine
Uberforderung, wihrend die Schiilerinnen selbst vom Gegenteil sprechen. Stellt die

Lehrkraft einen Forderbedarf fest, so gilt es, die Schilerinnen durch geeignete MaRRnahmen
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zu unterstitzen. Diese MaRnahmen beinhalten an den/die Schiilerin angepasste Lernmittel —
Schulblicher stellen ein ausreichendes Angebot auf unterschiedlichem Niveau dar — und
haufigere Hilfestellung. Wenn die Moglichkeit besteht, bzw. erforderlich ist, werden auch
weitere Personen mit besonderen Kompetenzen integriert. Doch der Beitrag der Lehrkraft
bedeutet fir bedirftige Schilerlnnen bereits eine grofle Hilfestellung. Dabei kann der
differenzierende Unterricht viele Gestalten annehmen. Als Beispiel dient eine
Gruppenarbeit, die nach der Leistungsfahigkeit zusammengesetzt wird. Dabei existieren zwei
Moglichkeiten. Erstens gibt es die Einteilung in Gruppen von Schilerlnnen mit gleicher, bzw.
dhnlicher Leistungsfahigkeit. Die leistungsschwachere Gruppe arbeitet demzufolge an
Aufgaben auf einem niedrigeren Anspruchsniveau und die Gruppe mit den
leistungsstarkeren Schilerlnnen bekommen eher herausfordernde Aufgaben. Die zweite
Moglichkeit kann bei einem starken Klassenverband zum Einsatz kommen. Sie stellt die
Situation dar, dass sich in einer Gruppe jeweils leistungsstarke und leistungsschwachere
Schilerlnnen befinden. Doch dieses Modell funktioniert nur dann, wenn seitens der

Leistungsstarkeren die Hilfsbereitschaft vorhanden ist.

Betrachtet man den weiteren Verlauf der Liste der Merkmale, so fillt einem ein
Begriff auf, den man auch im alltaglichen Denken mit dem Erlernen eines Gegenstands in
Verbindung bringt. Es heiRt nicht umsonst: ,Ubung macht den Meister”. Doch wie wird das
Uben gehandhabt? Mit welcher Haufigkeit soll Uben stattfinden? Diese Fragen sollen im

folgenden Abschnitt beantwortet werden.

JIntelligentes Uben“ heiRt das Merkmal Nr. 8. Doch zunidchst zum Begriff ,Uben”.
Uben dient — in der alltiglichen Auffassung — der Festigung des erlernten Gegenstands, sei
dieser innermathematisch oder auflermathematisch, schulisch oder auflerschulisch. Um nur
ein Beispiel zu nennen, das Spielen eines Musikinstruments. Doch das Uben ist auch mit
einer Vertiefung verbunden. Man spielt immer schwerere Stlicke am Musikinstrument, man
|6st herausforderndere Mathematikaufgaben, die zwar auf demselben Prinzip der Losung
basieren, dennoch eine tiefere Uberlegung benétigen. SchlieBlich dient das Uben auch dem
Transfer. Unter Transfer versteht man den Prozess, wenn man das zuvor angeeignete
Wissen auch in anderen Bereichen anwendet. Wie man erkennt, hat Uben viele Seiten und

es bedarf einer geschickten Handhabung, damit die Zwecke erfiillt werden. Deshalb fiihrt
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Meyer den Begriff des intelligenten Ubens ein. Damit schafft er fiir die Ubungsphasen
gewisse Rahmenbedingungen, mit deren Hilfe das Uben den groRten erzielbaren Erfolg
herbeiruft. Dazu muss der Ubungsrhythmus richtig und die Aufgaben dem Anspruchsniveau
entsprechend gewidhlt werden. Das soll bedeuten, die Ubungsphasen sollen 6fters
stattfinden, aber eher kurz gehalten werden. Der Schwierigkeitsgrad der zu l6senden
Aufgaben soll natirlich eine Festigung und eine Vertiefung ermoglichen, aber es soll
dennoch ein Erfolgserlebnis moglich sein, denn gegeniiber Ubung haben die meisten
Schilerlnnen eine eher negative Einstellung. Vermutlich hervorgerufen durch die
Verlagerung der Ubungen in die Freizeit, also den Hausiibungen. Deshalb sind auch positive
Erlebnisse notwendig, damit das Uben SpaR macht. Wichtig ist auch, dass die Lehrkraft den
Schilerlnnen stets zur Seite steht und diese sich eine sogenannte ,,Ubekompetenz”[48]
aneignen. Eine sehr groRe Auswirkung auf den Lernerfolg hat die Art der Ubung. Standiges
Wiederholen fihrt kaum zur Festigung oder Vertiefung. Notwendig ist die bereits erwahnte
Differenzierung, damit der Schwierigkeitsgrad der Aufgaben dem/der Schiilerln angemessen

ist, denn ,es ist kontraproduktiv die Schiler etwas liben zu lassen, was sie schon kénnen“],

Mit Erfolgserlebnissen kann man auch das nachste Merkmal, im weiteren Sinne, in
Verbindung bringen. Es geht dabei um transparente Leistungserwartungen. Zunachst soll
die Leistungserwartung an sich betrachtet werden. Wie soll diese formuliert werden? Auf
der einen Seite soll die Leistungsbeurteilung naturlich fiir jeden/e Schilerin im gleichen
Male ausfallen, das bedeutet, die Kriterien sollen die gleichen sein. Auf der anderen Seite
sollen individuelle Lernfahigkeiten berlicksichtigt werden. Warum diese Aufspaltung und
dann sogar noch in widerspriichlicher Form? Auf der einen Seite soll die Beurteilung der
Leistung gerecht sein. Aullerdem gelten Beurteilungen nach wie vor als Basis flir weitere
Entscheidungen bezliglich Weiterbildung und Beruf. Auf der anderen Seite sollen eine Reihe
von negativen, bzw. schlechten Noten nicht die Motivation des Schiilers oder der Schiilerin
verschwinden lassen, weil er/sie in dem gegebenen Fach eine etwas niedrigere Lernfahigkeit
hat. Es soll die erbrachte Leistung gewlirdigt werden und zu weiterer Arbeit motivieren. Da
letzteres nur schwer umsetzbar ist, gilt es, den betroffenen Personen zu kommunizieren, wie
die Beurteilung zustande gekommen ist, bzw. welche MaBnahmen zur Verbesserung

getroffen werden kénnen. Solch eine transparente Leistungserwartung sollte in der Regel die
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Allgemeinheit betreffen, also der gesamten Klasse kommuniziert werden. Sie umfasst nicht
nur die Offenbarung des Notenschlissels, sondern auch verstandlich gestellte Aufgaben. Sie
muss sich einerseits am Lernstand der Klasse orientieren, andererseits an den gesetzlichen
Vorgaben — Lehrplan, Bildungsstandards. Die Leistungserwartung muss fir die Schiilerinnen
nachvollziehbar sein. Dies kann man durch gemeinsame Planung und regelmaRiges Feedback
seitens der Klasse erreichen. Dabei sollte die Klasse stets ,das Gute” an der Lehrperson
erkennen, deren Streben nach Foérderung. Sind diese Forderungen erfiillt, so wirkt sich die

Situation positiv auf das Arbeitsbiindnis aus.

Ob sich der Zustand der Klassenrdume und der verwendeten Materialien positiv auf
das Arbeitsbiindnis und allgemein gesehen auf den Lernerfolg auswirken, ist umstritten.
Hilbert Meyer mochte jedoch die Moglichkeit, dass eine gepflegte, vorbereitete Umgebung

einen positiven Effekt auslibt, nicht ausschliefen und macht sie zum Merkmal Nr. 10.

Uber eine vorbereitete Umgebung spricht man, wenn sich drei Beobachtungen
tatigen lassen: Es herrscht Ordnung, eine funktionale Einrichtung ist vorhanden und der
Klassenraum beinhaltet brauchbares Lernwerkzeug. Woran ist nun dieser wiinschenswerte
Zustand zu erkennen und worauf wirkt er sich aus? Erstens die Ordnung. Was man unter
einem aufgeraumten Klassenraum versteht muss nicht naher erlautert werden. Doch viel
wichtiger ist, dass sich die Schiilerinnen mit ihm identifizieren, ihn als ihr Eigentum
betrachten. Denn nur so wird die Ordnung beibehalten, mit den Materialien und mit der
Einrichtung sorgfiltig umgegangen. Als zweiter Punkt wird die Einrichtung genannt. Sie soll
selbsterkldarend funktionieren, notwendige Gegenstdnde sollen vorhanden sein, Beleuchtung
und Bellftung sollen fir die Atmosphdre sorgen. Dies bietet den Schilerlnnen die
Moglichkeit den Lernprozess zu intensivieren. Dass brauchbares Lernwerkzeug vorhanden
ist, ist insbesondere flir naturwissenschaftliche Facher wichtig, aber auch fiir die anderen
Unterrichtsfacher unerldsslich. Die Materialien sollen ihren Platz haben, sodass die
Lehrperson sie im Unterricht einsetzen kann, ohne durch ihre Suche den Unterricht
unterbrechen zu missen. Dies sind basale Voraussetzungen, welche den Klassenraum und
dessen ,Inhalt” betreffen und wirken sich deshalb auf die Qualitat des Unterrichts aus.

Seitens der Lehrperson ist Kommunikation notwendig, indem sie Schilerlnnen auf die
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Ordnung und den ordnungsgemafen Umgang mit der Einrichtung aufmerksam macht und

die Schulleitung informiert, falls die Gegebenheiten nicht zufriedenstellend sind.

Im Zuge des sechsten Merkmals von Meyer wurde der Begriff ,,Unterrichtsmethode”,
in Hinsicht auf dessen ,Bestandteile, unter die Lupe genommen. Was eine
Unterrichtsmethode in Hinsicht auf die Lehr-Lern-Prozesse auszeichnet und wie man die

passende Unterrichtsmethode findet, ist Gegenstand des nachsten Kapitels.
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Kapitel 4

Unterrichtsmethoden

4.1. Was sind Unterrichtsmethoden?

Was Gegenstand der Unterrichtsstunde ist, wird vom Lehrplan vorgeschrieben. Die
fachlichen Inhalte, die der Lehrplan den einzelnen Schulstufen zuordnet, werden durch die
Bildungsstandards erganzt. Diese sind auf die zu erreichenden Kompetenzen ausgelegt. Der
Lehrplan und die Bildungsstandards bilden also eine Vorgabe, an der sich Lehrkrafte

orientieren. Im Folgenden bezieht sich der Autor dieser Arbeit auf das Fach Mathematik.

Betrachtet wird eine 3. Klasse der AHS-Unterstufe. Der aktuelle Themenbereich ist
das , Arbeiten mit Figuren und Korpern... dhnliche Figuren erkennen und beschreiben“?.
Die Lehrkraft mochte den Unterricht derart gestalten, dass durch ihn bereits jetzt auf die bis
zum nachsten Jahr zu erlernenden Kompetenzen hingearbeitet wird. Im Rahmen dieses

“5U t5rdern. Als

Themas lasst sich der Kompetenzbereich ,Arbeiten mit Ebene und Raum
Beispiel diene folgender Wortlaut: ,Die Schilerinnen und Schiler kénnen... die
Eigenschaften geometrischer Figuren beschreiben“®?. Doch die eigentliche Frage stellt sich
spatestens bei der Stundenplanung, in Anbetracht der zu erreichenden Kompetenzen und
des zu vermittelnden Inhalts: Wie erreicht die Lehrkraft die (vorgegebenen oder selbst

gesetzten) Ziele? In dem Moment, wenn sich diese Frage stellt, beginnt die ,,Suche” nach

einer passenden Unterrichtsmethode.

Wenn man von Unterrichtsmethoden spricht, flieRen viele Aspekte des Unterrichts
mit ein. Es sind nicht nur die Ziele und die Kompetenzen die von Bedeutung sind.
Unterrichtsmethoden sind Handlungsfolgen mit mehreren Seiten. Sie sind universal
einsetzbar, das heilt, sie kdnnen fir die Vermittlung oder Erarbeitung von verschiedenen
Unterrichtsinhalten herangezogen werden. AuRerdem legen sie die Kommunikations-
strukturen fest. Schlussendlich gelten Unterrichtsmethoden als ,Handlungsstiitze fir die
Praxis“®3. Sie helfen der Lehrkraft die Orientierung am Ziel der Stunde aufrechtzuerhalten.
Bei der genaueren Analyse erkennt man jedoch, dass die jeweilige Unterrichtsmethode mit
dem Ziel der Unterrichtsstunde in einer Art Wechselbeziehung steht. Denn die Entscheidung

fir eine bestimmte Unterrichtsmethode kann sich auf die Zielsetzung auswirken. Dies kann
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beispielsweise geschehen, wenn man erkennt, dass die jeweilige Unterrichtsmethode,
abseits der geplanten, auch weitere Kompetenzen fordert. In diesem Fall kann die Lehrkraft
die Zielsetzung der dazugewonnenen Kompetenzen entsprechend Uberarbeiten. In einer
Unterrichtsmethode inbegriffen sind auch Sozialformen, wie z.B. die Gruppenarbeit. Aber
auch GroRformen, wie z.B. das Projekt, konnen auftreten. Unterrichtsmethoden kénnen sich
auch bis in auBerschulische Tatigkeiten hinein strecken. Man denke dabei nur an das
Portfolio, das die Schiilerinnen quasi als Haustibung anfertigen und anschlieBend im Plenum

prasentieren.

4.2. Wozu sind Unterrichtsmethoden nétig?

Plant man den Unterricht methodisch, so hat man neben den Hilfestellungen der
Unterrichtsmethoden auch eine gewisse Sicherheit. Unterrichtsmethoden sind
Llernpsychologisch und padagogisch-didaktisch in ihrer jeweiligen Form begrijndet”[54]. Das
heiRt, sie dienen als Fundament, worauf sich die Lehrperson verlassen kann. Doch eine
Begriindung fiir den methodischen Unterricht, die ein viel gréRBeres Gewicht hat, ist die, dass
man dadurch von dem fragend-entwickelndem Unterricht abweichen will. Dieser dominiert
namlich noch immer in Verbindung mit dem Frontalunterricht. Dies darf nicht falsch
verstanden werden. Man modchte den Frontalunterricht nicht vollstandig durch
methodischen oder gar offenen Unterricht ersetzen. Vielmehr wiinschenswert ware in den
Augen von Hilbert Meyer die ,Wiederbelebung eines methodisch anspruchsvollen
Plenumsunterrichts“®. Denn innerhalb einer Unterrichtsstunde und auch innerhalb eines
Themas konnen verschiedene Ansatze kombiniert werden und in der Hinsicht eignet sich der
methodisch gestaltete Unterricht bestens, um vom reinen Frontalunterricht abzuweichen
und verschiedene Schilerlinnenkompetenzen zu férdern. Denn die Unterrichtsmethoden
haben alle das Ziel, ,,Anregung fiir einen Mathematikunterricht zu geben, in dem die
mathematische und soziale Aktivitdt, das Denken, Handeln und Kommunizieren, oberstes
Ziel ist“®*®. Schiilerlnnen sollen also einen Lernraum bekommen, in dem sie sich entfalten
und ihre Fahigkeiten entdecken, erleben und férdern kénnen. Die eingesetzten

Unterrichtsmethoden Uben also einen groRen Einfluss auf die Qualitat des Unterrichts aus.
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Doch Lehrpersonen , mit erfolgreichem Unterricht setzen Unterrichtsmethoden angemessen

,dosiert” ein und vermeiden Methodenmonokultur oder Methodenfeuerwerk“®”.

4.3. Wie konnen Unterrichtsmethoden beschrieben werden?

Unterrichtsmethoden kénnen durch mehrere Aspekte beschrieben werden.
Untersucht man eine Unterrichtsmethode auf alle Aspekte, erhdlt man eine Gesamtheit an
Informationen, anhand deren sich die Lehrperson fiir oder gegen eine Anwendung der
besagten Unterrichtsmethode entscheidet. Unterrichtsmethoden kénnen nach den Zielen
der Unterrichtseinheit, nach den Funktionen der jeweiligen Unterrichtsphase sowie nach
den Merkmalen beschrieben werden. Eine Beschreibung ist auch nach dem
Zusammenwirken mit den zu l6senden Aufgaben, nach bestimmten Prinzipien und auch

Philosophien und schlieflich nach den Erkenntnissen der Unterrichtsforschung moglich.

Der erste Schritt jeder Stundenplanung ist die Festlegung der Ziele. Diese Festlegung
ist zwingend notwendig, denn nur beim Vorhandensein eines Ziels kann der Unterricht
derart gestaltet werden, dass dieses Ziel tatsachlich verfolgt wird. Diese Ziele richten sich
nach den zu erwerbenden Kompetenzen, die sich wiederum in fachliche und liberfachliche
Kompetenzen untergliedern lassen. Doch die fachlichen und tberfachlichen Kompetenzen
haben ebenfalls eine Unterstruktur. So zdhlt man zu den fachlichen Kompetenzen die
inhaltsbezogenen und die prozessbezogenen Kompetenzen. Die Osterreichischen
Bildungsstandards beruhen auf der Verwendung der Begriffe ,Inhaltsbereich” und
»Handlungsbereich®. So sollten Schilerinnen bis zum Ende der 8. Schulstufe folgende
Handlungsbereiche beherrschen: (H1) Darstellen und Modellbilden; (H2) Rechnen und
Operieren; (H3) Interpretieren; (H4) Argumentieren und Begriinden. Der Inhaltsbereich ist in
mathematische Gebiete unterteilt. Diese sind durch den Frontalunterricht vermittelbar, doch
die zu erwerbenden Kompetenzen der Handlungsbereiche verlangen regelrecht einen
methodisch gestalteten Unterricht. Nun liegt es an der Lehrperson, welche Kompetenzen sie
im Unterricht fordern mochte. Sind die fachlichen Kompetenzen festgelegt, dienen sie als
hilfreichen Ausgangspunkt fir die Wahl einer Unterrichtsmethode. In der Literatur existieren
Verzeichnisse, die zur jeweiligen Handlung geeignete Unterrichtsmethoden vorschlagen,

siehe z.B. Literaturverzeichnis Nr. 58. Anders sieht es bei den lberfachlichen Kompetenzen
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aus. Hierzu zahlt man personale und soziale Kompetenzen. Das Fordern dieser
personlichkeitsbildenden Kompetenzen ist ebenfalls gesetzlich vorgeschrieben. Darunter
fallt das Bilden der Personlichkeitseigenschaften, wie z.B. Toleranz, Selbststandigkeit, usw.
Doch in vielen Fallen ergeben sich im Laufe der Entscheidung fiir ein inhaltliches Ziel die
forderbaren, personalen und sozialen Kompetenzen von selbst. Durch die Zielfestlegung
schranken sich die infrage kommenden Unterrichtsmethoden bereits auf ein tGbersichtliches

Mal ein. Nun gilt es weitere Faktoren zu analysieren.

Hat man einmal die Ziele festgelegt, so folgt der nachste Schritt in der ,,Suche” nach
der passenden Unterrichtsmethode. Dieser besteht darin, sich damit auseinanderzusetzen,
welcher Funktion die Unterrichtsphase nachgehen soll, in der die gesuchte
Unterrichtsmethode anzuwenden ist. Man kann vier Unterrichtsfunktionen nennen: die
Funktion des Erkundens, Entdeckens und Erfindens; die Funktion des Systematisierens und
Absicherns; die Funktion des Ubens, Vertiefens und Weiderholens und schlieBlich die
Funktion des Diagnostizierens und Uberpriifens. Einem Stundeneinstieg, bzw. einer
Einleitung in ein neues Thema, ist offensichtlich die Funktion des Erkundens zuzuschreiben.
Zur Erkundung und Auseinandersetzung mit dem Gegenstand benétigen die Schilerinnen
Freirdume. Diese sollen von der beabsichtigten Unterrichtsmethode gewahrleistet werden.
Die Lehrkraft darf die Geschehnisse nicht zu stark leiten. Schiilerinnen sollen durch Fragen
zum Nachdenken angeregt werden, Begriffe sollen gemeinsam gebildet werden. Ist der
Gegenstand einmal erkundet worden, gilt es die gewonnen Erkenntnisse zu systematisieren.
Dies geschieht in der Unterrichtsphase des Erarbeitens. Die Systematisierungsfunktion
beruht darauf, dass Schilerlnnen ,die verschiedenen Beitrdge miteinander in Beziehung
bringen und nach Moglichkeit selbst die Systematisierung vornehmen, Definitionen
vorschlagen oder Zusammenhdnge allgemein beschreiben“®?. Schlussendlich findet die
Phase des Sicherns statt, die auch in dem von Hilbert Meyer empfohlenen Ablauf den
Abschluss des Lernprozesses bildet. Doch nicht nur der Abschluss macht einen Lernprozess
vollstandig. Viel wichtiger ist es die Motivation aufrecht zu erhalten. Dies ist die
Hauptaufgabe der vierten Unterrichtsfunktion, des Diagnostizierens und Uberpriifens. Sie
dient hauptsachlich als Quelle fiir Rickmeldungen an Schiilerinnen. Daher ermoglichen
Unterrichtsmethoden, die diese Funktion erfiillen, das Erleben der erlernten Kompetenzen.
Schilerlnnen kénnen im Rahmen solcher Unterrichtsmethoden das Gelernte erfolgreich

anwenden.
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Es wurde besprochen, dass zur Wahl einer Unterrichtsmethode die Ziele und nun
auch deren Funktion in Betracht gezogen werden missen. Ein weiteres Kriterium stellen die
Merkmale der Unterrichtsmethode dar. Unter dem Begriff ,,Merkmal” kénnten natrlich
zahlreiche Eigenschaften genannt werden, doch werden diese nun auf die vier wichtigsten

reduziert’®”

. Diese sind die Dauer, die Komplexitat, der Grad der Aktivierung und das
Differenzierungsvermégen. Diese vier Merkmale scheinen eine Basis zu schaffen, anhand
deren man die Menge der moglichen Unterrichtsmethoden eingrenzen kann. Sie scheinen
auch selbsterklarend zu sein. Die Dauer einer Unterrichtsmethode ist oft intuitiv
vorhersagbar. Man kann sie auch im Rahmen der Moglichkeiten variieren — in den meisten
Fallen wird man sie verklrzen missen. Doch gewisse Unterrichtsmethoden bendétigen
einfach ihre ,Zeit” — eine Gruppenarbeit kann nicht innerhalb weniger Minuten als erfillt
betrachtet werden. Wie komplex eine Unterrichtsmethode ist, bzw. welchen Aufwand sie
erfordert, ist auch rasch ersichtlich. Die bendtigten Materialien miissen vorbereitet werden,
Handlungsablaufe konkret geplant werden. Ein wesentlicher Aspekt ist die Aktivierung der
Schilerlnnen und zwar nicht kollektiv, sondern individuell. Tragen, z.B. in einer Gruppe, alle
Schilerinnen zum Losen der Aufgabe bei oder gibt es einen der sie |6st und auch vortragt?
Es ist an der Lehrperson dem durch geschickte Rollenverteilungen entgegenzuwirken. Einer
Untatigkeit aufgrund eines zu hohen Anspruchsniveaus ist ebenfalls entgegenzuwirken. Dies
ist, z.B. durch unterschiedliche Arbeitsauftrage, moglich. In diesem Fall ist das
Differenzierungsvermoégen der Unterrichtsmethode gefragt, wie sehr sie Aufgaben

unterschiedlichen Schwierigkeitsgrades miteinander verknipfen kann.

Genau wie man Unterrichtsmethode nach den Zielen, Funktionen und Merkmalen
kategorisieren kann, kann man sie auch nach deren Zusammenspiel mit den Aufgaben
selektieren. Denn sie kdnnen nicht mit jeder Art von Aufgabe kombiniert werden. Man
unterscheidet gefiihrte und selbststiandigkeitsorientierte Unterrichtsmethoden. Letztere
ermoglichen es Schiilerinnen selbst Entscheidungen zu treffen, wahrend die gefiihrten
Unterrichtsmethoden die Arbeitsschritte bereits eindeutig vorgeben oder andeuten.
Ebenfalls in zwei Kategorien teilen kann man die Art der Aufgaben. Man kennt einerseits die
geschlossenen, andererseits die offenen Aufgaben. Der Unterschied offenbart sich im
Losungsweg. Wahrend die offenen Aufgaben eher auf eine Interpretation ausgelegt sind und
mehrere Losungswege haben, haben die geschlossenen nur einen einzigen und das Ergebnis

ist auch ein einziges. Es wurde festgestellt, dass sich selbststindigkeitsorientierte
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Unterrichtsmethoden nicht bewahren, wenn es um die Losung von geschlossenen Aufgaben
geht. So ist Gruppenarbeit beispielsweise ,nur dann adaquat, wenn es sinnvoll ist,
gemeinschaftlich an der Losung eines Problems zu arbeiten, z.B. wenn verschiedene

Losungsansitze sich produktiv erganzen“®",

Ein weiterer Aspekt, unter dem man Unterrichtsmethoden beschreiben kann, sind
Prinzipien und Philosophien. Die vorangehenden Aspekte sind bei der alltdglichen Auswahl
der Unterrichtsmethode maligebend. Doch der flinfte Aspekt ist auch nicht zu
vernachlassigen. Auf dem Gebiet der Prinzipien und Philosophien sind samtliche
Forschungsergebnisse verzeichnet worden. So orientiert sich die Lehrkraft, bzw. der
Lehrplan, beispielsweise am Spiralprinzip, das vorschreibt, Unterrichtsgegenstande immer
wieder aufzunehmen, aber jedes Mal auf einem hdheren Anspruchsniveau. Hierzu ist es
wichtig, an das bereits Gelernte anzukniipfen. Auch genannt werden soll das genetische
Prinzip. Dieses Prinzip impliziert, dass der Erwerb von Begriffen in ,charakteristischen Stufen

der Abstraktion“®?

geschieht. Das bedeutet, Schilerlnnen sammeln zunéachst Erfahrungen
durch den Umgang mit Gegenstdanden. Danach werden diese Erfahrungen eingeordnet und
neue Begriffe werden gebildet. Schlussendlich entdecken Schiilerinnen die Zusammenhange
zwischen dem Entdeckten und dem bereits Bekannten. Man sieht also, dass die
Begriffsbildung ein Prozess ist, an dem die Schilerlnnen sich aktiv beteiligen. Um dies zu

ermoglichen, soll die Wahl der Unterrichtsmethode derart ausfallen, dass diese das

Entdecken fordert und den Informationsaustausch zwischen Schilerlnnen erfordert.

Nach den betrachteten Aspekten, unter denen Unterrichtsmethoden beschrieben
werden konnen, sollen nun auch die Erkenntnisse der Unterrichtsforschung erlautert
werden. Die SCHOLASTIK-Studie beispielsweise hat festgestellt, dass ein lehrerzentrierter
Unterricht mit direkten Instruktionen am effektivsten ist, wenn es um
naturwissenschaftliche Facher geht. Hingegen eignen sich kooperative Lernformen um (ber
den fachlichen Zielen hinaus auch (berfachliche Ziele zu erreichen, wie etwa soziale
Kompetenzen, usw. Doch im Bereich der fachlichen Ziele lassen sich ebenso gute
Lernergebnisse verzeichnen. In dieser Hinsicht sind kooperative Lernformen
vielversprechend. Dennoch ist zu beachten: ,Schilerorientierte Arbeitsformen sind ... alleine
nicht hinreichend fiir besseren Unterricht, notwendig sind sie jedoch allemal“(®, Allgemein

lasst sich also behaupten, dass ein methodischer Unterricht bezliglich der Lernergebnissen
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effektiver ist, doch dessen schlichter Einsatz bedeutet keine zwangslaufige Steigerung der

Unterrichtsqualitat.

Dies waren sechs Aspekte, unter denen man Unterrichtsmethoden beschreiben kann.
Welche bei der Unterrichtsplanung eine groBere Rolle spielen und wie man sich auf die
Suche nach der passenden Unterrichtsmethode begibt, soll im nachsten Abschnitt erldutert

werden.

4.4. Wie findet man eine passende Unterrichtsmethode?

Zunichst beachte man die Uberschrift dieses Abschnitts. Sie heift bewusst ,Wie
findet man eine passende Unterrichtsmethode?“ und nicht ,,Wie findet man die richtige
Unterrichtsmethode?”. Denn die ,richtige” Unterrichtsmethode gibt es nicht. Genau wie es
den einen ,guten” Unterricht nicht gibt. Unterricht ist solch ein komplexes Geschehen, das
von so vielen Faktoren abhangig ist, dass selbst, wenn es die ,richtige” Unterrichtsmethode
geben wiirde, sie nicht universal einsetzbar ware, denn jede Unterrichtsstunde ist von der
anderen verschieden. In der Hinsicht soll in diesem Abschnitt erldutert werden, wie man
eine passende Unterrichtsmethode findet. Dazu werden die einzelnen Schritte der Reihe

nach erklart.

An erster Stelle stehen die Ziele. Bevor die Lehrkraft sich dem Gedanken der
Unterrichtsmethode hingibt, muss feststehen, welche Ziele die Unterrichtsstunde verfolgt.
Unter die Zielentscheidung fallen die oben besprochenen fachlichen und sozialen, sowie
personalen Kompetenzen. Einfach anhand der Ziele eine passende Unterrichtsmethode
auswahlen zu konnen, scheint triigerisch einfach zu sein. Funktioniert in der Realitdt nicht,
denn — wie bereits oben erldutert — wirkt sich die Wahl einer Unterrichtsmethode auf die
Ziele aus. Darliber hinaus kdnnen bestimmte Medien, die im Zuge einer Unterrichtsmethode
zum Einsatz kommen sollen, ebenfalls die Zielentscheidung dndern oder erganzen. In
Anbetracht der Schilerlnnentatigkeiten fallen einem vielleicht noch Kompetenzen auf, die
auch geférdert werden kdnnen. Sollen die Schilerlnnen im Laufe einer Aufgabenlésung
beispielsweise argumentieren, so ware es geschickt, in Gruppen zu arbeiten, die ihre

Ergebnisse anschlieBend vergleichen.
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Danach wird in Betracht gezogen, welche Funktionen die Unterrichtsmethode
erfiillen soll. Was man unter solch einer Funktion versteht, wurde oben erldutert. Bleiben
nach dem Durchdenken der Funktionen noch immer viele Unterrichtsmethoden in der
engeren Auswahl, so werden womoéglich die Merkmale diese Anzahl etwas senken. Wie
lange soll der Arbeitsauftrag dauern? Uber welche Materialien verfiigt die Schule? Wie groR
sind die Unterschiede in den Lernfortschritten? Dies sind typische Fragen, die die Auswahl

konkretisieren.

Geht die Lehrkraft diesen Weg, kann sie zu einer passenden Unterrichtsmethode
gelangen. So langwierig dieser auch zu sein scheint, in der Literatur werden
Unterrichtsmethoden hinsichtlich der oben genannten Kriterien ausgiebig beschrieben,
sodass sich die Entscheidung leichter fallen ldsst. Doch bereits anhand des Ausmalfies der
Beschreibung der einzelnen Schritte lasst sich ableiten, dass das Vorhandensein eines klaren
Ziels der Ausgangspunkt jeder weiteren Uberlegung ist. Denn: ,,Nur wenn man weil, wohin

man will, kann man auch Entscheidungen treffen, wie man dorthin kommen mochte®,
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Kapitel 5

Der Erwerb von Fachwissen im Fokus der Hattie-Studie

Im vorherigen Kapitel wurde erldutert, welche Faktoren in Betracht gezogen werden
mussen, um eine passende Unterrichtsmethode zu finden. Die erste Frage ist stets die, ob
die erwiinschte Unterrichtsmethode ein geeigneter Weg zum Ziel ist. Dieses Ziel setzt sich —
wie bereits erldutert — aus einer fachlichen, sozialen und personalen Komponente
zusammen. Ob die beiden letzteren erzielt werden, lasst sich etwas leichter einschatzen, als
bei der ersten Komponente. Erreicht die Lehrkraft durch eine gewisse Unterrichtsmethode
ihre fachlichen Ziele? Welche Merkmale beeinflussen den Erwerb von Fachwissen? Letztere

Frage soll durch die Hattie-Studie beantwortet werden.

5.1. Die Hattie-Studie

Die Hattie-Studie — benannt nach ihrem Begriinder, John Hattie, neuseelandischer
Padagoge — ist sozusagen die Zusammenfassung von Uber 800 Metaanalysen, denen etwa
50000 Einzelstudien zugrunde liegen. Unter einer Metaanalyse versteht man Folgendes: Es
werden zu einem Bereich der Analyse Studien durchgefiihrt, die aber auf dem
Vergleichsprinzip basieren. Verglichen werden dabei sogenannte Kontrollgruppen, die
Ublicherweise an unverdandertem Unterricht teilnehmen, und die Interventionsgruppen.
Letztere sind die, an denen das zu untersuchende Verfahren oder Merkmal ,getestet” wird.
Beispielsweise behandelt man dasselbe Thema in der Kontrollgruppe im Rahmen (blichen
Unterrichts und in der Interventionsgruppe im Zuge offenen Unterrichts. Schlieflich
vergleicht man die Lernfortschritte der Schilerlnnen. Dies ist die Grundidee einer

5] Doch angesichts der sehr hohen Anzahl an Schilerlnnen, deren

Metaanalyse
Leistungsfortschritt untersucht worden ist (ca. 250 MiIIionen[GG]), ist klar, dass die
Auswertung nur mit statistischen Mitteln durchflihrbar war. Die Lésung war die Einflihrung
der sogenannten Effektstarke d. Die Effektstarke gibt Auskunft dartiber, welchen Einfluss ein
gewisses Merkmal auf den Lernerfolg hat. lhre genaue Berechnung geschieht Uber eine

mathematische Formel, die in der Literatur auffindbar ist — siehe z.B. Quellenangabe Nr. 67.
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Die Effektstiarke kann, je nach ihrem Wert, verschiedene Effekte auslosen. Welche diese

sind, kann der Tabelle 1 enthommen werden.

Effektstarke d Effekt
d<0,00 negativer Effekt
0,00<d<0,20 kein Effekt
0,20<d<0,40 geringer Effekt
0,40<d<0,60 deutlicher Effekt
0,60<d sehr starker Effekt

Tabelle 1'°®: Effektstirken

In der Tabelle 1 ist ersichtlich, dass negative Werte der Effektstiarke d negative
Effekte bewirken. Das bedeutet, ein Merkmal mit negativer Effektstarke wirkt sich
lernhinderlich auf die Schiilerinnen aus. Ein Merkmal mit einer Effektstarke von 0,00 bis 0,20
wirkt sich hingegen nicht auf den Lernerfolg aus. Besteht ein Merkmal, das eine Effektstarke
zwischen 0,20 und 0,40 besitzt, so sind geringe Effekte beobachtbar. Das heillt, solche
Merkmale unterstiitzen den Lernerfolg in einem geringen Male. Der nachste Bereich liegt
zwischen 0,40 und 0,60 und bewirkt bereits deutliche Effekte. Bei der Effektstarke von 0,40
liegt der Umschlagpunkt — so Hattie. Dieser Wert sei der Durchschnittswert aller
Effektstarken und wird somit als Schwellenwert betrachtet. SchlieRlich werden mit
Merkmalen, deren Effektstarke tiber 0,60 liegen, sehr starke Effekte erzielt. Man spricht also
von Merkmalen, die auf Schilerinnen sehr lernforderlich wirken. Insgesamt wurden von
Hattie 138 Merkmale unter die Lupe genommen. Im Folgenden sollen nun einige Merkmale
in der Tabelle 2 prasentiert werden. Dazu werden sie, je nach ihrer Effektstarke, gemaR
Tabelle 1 kategorisiert. Zur Veranschaulichung werden die Effektstarken der Merkmale in

Abbildung 1 graphisch dargestellt. Manche mogen den/die Leserln in der Tat Gberraschen.
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Am wenigsten Uberrascht ist man, wenn man die Merkmale mit negativem Effekt
betrachtet. Zu diesen Merkmalen gehoren die Dauer der Sommerferien, das Fernsehen und
der Schulwechsel. Der Schulwechsel hat sogar die groRte negative Effektstarke und ist somit
jenes Merkmal, das dem Lernerfolg am meisten schadet. Insgesamt bewirken 5 von 138
Merkmalen einen negativen Effekt. Neben den oben genannten Merkmalen lassen sich 2
weitere negative und 133 nicht-negative Merkmale in Hatties Werk (Literaturverzeichnis

Nr. 70) finden.

Die nachste Kategorie beinhaltet Merkmale, die keinen Effekt auf den Lernerfolg der
Schilerlnnen haben. Man kénnte auch sagen, dass ein Merkmal aus dieser Kategorie den
Schilerinnen bei ihrem Lernerfolg nicht hilft, aber gleichzeitig auch nicht schadet. Solch ein
Merkmal ist, z.B. der offene Unterricht. Die Tatsache, dass der offene Unterricht zu keinerlei
Erhéhung des Lernerfolgs fihrt, diirfte aus padagogischer Sicht so manchen enttduschen.
Besonders fiir Beflirworter offener Lernformen ist dieser Befund unverdaulich. Doch wie
konnte solch eine niedrige Effektstarke entstehen und aus welchem Grund werden offene
Lernformen trotz des nicht eintretenden positiven Effekts stark propagiert? Beziiglich der
geringen Effektstarke formuliert Klieme eine Vermutung. Namlich, dass offene Lernformen
nur in Verbindung mit ,klarer Strukturierung und herausfordernden, kognitiv aktivierenden

«[71]

Inhalten“”’™, ihre Effizienz entfalten kdnnen. Sie missen also stets in einen strukturierten

Rahmen eingegliedert werden und sich mit anderen Lernformen in Balance befinden.

Auf die Frage nach dem Grund des Vordringens offener Lernformen existieren zwei
Antworten. Offene Lernformen dirften den Wissenserwerb offensichtlich nicht verbessern,
doch sie dienen anderen padagogischen Zielen. Sie fordern beispielsweise das selbststandige
Arbeiten. Sie sind aber ebenso wichtig um die Interessenbildung der Schiilerinnen
voranzutreiben. Daneben wirken sie auch auf der personalen Ebene. Sie unterstiitzen das
Erlernen der Kooperation und laden die Schilerlnnen zu sozialem Lernen ein. Darliber
hinaus entwickelt sich auch im Laufe offener Lernformen die Verantwortungsiibernahme der
Schilerinnen Uber das eigene Handeln. Die zweite Antwort, bzw. der zweite Grund, warum
offene Lernformen dennoch ihre Berechtigung haben, liegt in dem indirekten
Zusammenhang zwischen den offenen Lernformen und den Lernprozessen. Derartige

Lernformen versprechen das Fordern der Motivation fiir die Anknipfung an Vorerfahrungen.
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Dieser indirekte Zusammenhang, der also darin besteht, dass offene Lernformen die
Motivation als ,,Werkzeug” benutzen und damit einen Lernprozess hervorrufen, ist in einer
Metaanalyse nicht nachweisbar, daher die geringe Effektstarke. Der Grund dafur liegt darin,
dass eine Metaanalyse stets den Einfluss eines Faktors unter die Lupe nimmt und man es
hier aber mit mehreren Faktoren zu tun hat, die sich gegenseitig beeinflussen. Ob man sich
als Lehrkraft nun von den reformpadagogischen Bewegungen dazu verleiten lasst, vermehrt
offene Lernformen anzuwenden, oder ob man mit der Hattie-Studie im Hintergrund offene
Lernformen eher bedacht einsetzt, bleibt einem selbst Gberlassen. Tatsache ist jedoch, dass
leistungsschwachere Schiilerinnen mit offenen Lernformen weniger gut klar kommen, da sie
»ZUu sehr auf sich allein gestellt sind und zu wenige orientierende Hilfestellungen erhalten“’?
und sie aber noch nicht Uber die kognitive Fahigkeit der ,Selbstorganisation der

Lern prozesse”ml

verfligen. Sie bendtigen daher einen strukturierten Rahmen, Anleitungen
und Hilfestellungen damit der Lernprozess in Gang kommt. Fehlen Ordnungsstrukturen, so
kann das neue Wissen nicht ausreichend verarbeitet werden. Besonders stark ist das
Ausbleiben des Lernprozesses, falls kein Vorwissen vorhanden ist, an das Schilerinnen
anknipfen koénnen. Dies ist meistens dann der Fall, wenn im Unterricht ein neues Thema

eingeleitet wird.

Ahnlich ,schlecht” hat in der Studie der jahrgangsiibergreifende Unterricht
abgeschlossen. Doch der nachste Befund wird den/die Leserln weitaus mehr Gberraschen.
Befunde der Hattie-Studie verweisen darauf, dass die Lehrerlnnenbildung (es sei bemerkt an
Hochschulen) und die Fachkompetenz der Lehrkrafte keinen Effekt auf die Lernleistung der
Schilerinnen ausiiben. Seitens einer Initiative des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung — genannt SQA (Schulqualitat Allgemeinbildung) — wird die fehlende Effektstarke
folgendermaRen begriindet: Bei der Lehrerinnenbildung lieRe sich der ausbleibende Effekt
auf methodische Probleme vieler Studien zuriickfiihren, sowie auf besondere Bedingungen
im angloamerikanischen Schulsystem. Die Lehrerlnnenbildung hierzulande wiirde
moglicherweise mit einer anderen Effektstarke abschneiden. Auch die Fachkompetenz von
Lehrerlnnen scheint den Lernerfolg der Schiilerinnen nicht zu beeinflussen. Laut SQA ist aber
der fachdidaktischen Kompetenz der Lehrkraft sehr wohl eine groRe Bedeutung

zuzuschreiben, wenn man den Lernerfolg der Schiilerinnen in Betracht zieht.
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Im weiteren Verlauf werden nur noch vereinzelt Merkmale genannt, auf die der

Autor dieser Arbeit den/die Leserin besonders aufmerksam machen mdochte.

Nun konzentriert man sich auf die Kategorie der Merkmale, die den Lernerfolg der
Schilerlnnen zwar schon in einem gewissen Mal beeinflussen, aber nur geringfigig. Das
erste, in dieser Arbeit ausgewadhlte Merkmal der besagten Kategorie, ist die Klassengrof3e.
Mit einer Effektstarke von 0,21 ,schafft” sie es gerade lber den Grenzwert von 0,20. Wie
bereits an anderer Stelle erwahnt hat ein Merkmal der Effektstarke 0,00 bis 0,20 keinerlei
Auswirkungen auf den Lernerfolg. Somit ist die KlassengréBe ein Merkmal, das in sehr
geringem AusmaR den Lernerfolg beeinflusst. Man hatte moglicherweise eine groflere
Effektstarke erwartet, denn es ist naheliegend, dass in kleineren Klassen die einzelnen
Schilerinnen mehr Aufmerksamkeit erhalten und sich dies positiv auf die Lernprozesse
auswirkt. Aber es kommt ,offenbar nicht allein auf die Anzahl der Lernenden an, sondern
vielmehr darauf, wie die Moglichkeiten, die sich durch kleinere Lerngruppen ergeben,
genutzt werden. Sofern die Vorgehensweisen die gleichen bleiben wie bei groReren Klassen,

ist auch kaum damit zu rechnen, dass es zu besseren Lernleistungen kommen wird“U*.

Betrachtet man die Hausaufgaben in der Liste der Merkmale, so erkennt man, sie
weisen eine Effektstarke von 0,29 auf und liegen damit ebenfalls im Bereich der Merkmale
mit geringer Effektstarke. Dass Hausaufgaben an sich den Lernerfolg nur ein wenig
vorantreiben, scheint zunachst nicht einleuchtend zu sein. Doch Hausaufgaben sind erst
dann effektiv, wenn sie in das Gesamtkonzept des Lernens didaktisch geschickt eingebettet
sind. Es liegt an der Lehrkraft (iber das reine ,Ergebnisse vergleichen” hinaus weitere
Lernmoglichkeiten aufzugreifen. Es hat sich auRerdem gezeigt, dass Hausaufgaben in den
hoheren Schulstufen effizienter wirken, aber die Qualitat der Aufgabe ist stets ein wichtiges

Kriterium fur die Effizienz.

Das nachste Merkmal kommt sowohl in Hatties Studie, als auch in Hilbert Meyers
Merkmalliste guten Unterrichts vor. Es ist die aktive Lernzeit. Also die Zeit, die Schiilerinnen
tatsachlich mit Lernen verbringen. Wie es bereits Meyer erldutert hat, ist ein hoher Anteil an
aktiver Lernzeit malRgebend fiir die Unterrichtsqualitdt und demzufolge fur den Lernerfolg.
Doch in der Hattie-Studie weist das Merkmal nur eine geringe Effektstirke auf. Ob der/die

Leserin sich an dieser Stelle auf die Hattie-Studie verldsst oder sich eher Meyers
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Gedankengang zuwendet, bleibt ihm/ihr selbst iberlassen. Man darf jedoch nicht aulRer Acht

lassen, dass stets wahrend der aktiven Lernzeit der tatsachliche Lernprozess stattfindet.

Mit dem néchsten betrachteten Merkmal UGberschreitet man erneut eine Grenze,
namlich die bei der Effektstarke 0,40. Somit befindet man sich in der Kategorie der
Merkmale, die bereits eine deutliche Wirkung hervorrufen. Doch wie bereits vorher ist auch
hier die Art und Weise wie ein gewisses Merkmal einen Effekt hervorruft nicht auf den
ersten Blick zu erkennen — vergleiche das Merkmal KlassengrofRe. Genauso gibt es auch fir
die SchulgréBe keinen linearen Zusammenhang, laut dem ,die Leistungen umso besser
werden, je groRer eine Schule oder je kleiner eine Schule ist“17?], Hingegen zeigt sich durch
die Studie, dass die groBten Lernleistungen an mittelgroBen Schulen mit 600 bis 900
Schilerlnnen erzielt werden kénnen. Doch in welcher Form sich die SchulgréRe tatsachlich
auf die Leistung der Schiilerinnen auswirkt, miisste man gesondert untersuchen. Tatsache ist
jedoch, dass die SchulgroRe und die KlassengrofRe vorgegebene Rahmenbedingungen sind,

auf die die Lehrkraft keinen Einfluss hat.

Beachtenswert unter den Merkmalen mit deutlichem  Effekt sind
Vorschulprogramme, friihkindliche Forderung und die Klassenfiihrung. Nach dem
vorangegangenen Kapitel und Meyers 10 Merkmale guten Unterrichts Ulberrascht das
Merkmal ,Ziele” mit dessen Position nicht. Die Zielklarheit ist ein wichtiger Bestandteil
schulischen Geschehens. Einen deutlichen Effekt auf den Lernerfolg von Schiilerinnen hat
auch folgendes Merkmal. Es handelt sich um die direkte Instruktion. Da Unterricht mittels
direkter Instruktion bezuglich den Lernprozessen und dem Lernerfolg vielversprechend ist, er
aber oft als, dem lehrerinzentrierten Frontalunterricht gleichgesetzt, betrachtet wird, wird

diese Methode des Unterrichts im Laufe der Arbeit gesondert erortert.

Verldasst man den Bereich der einen deutlichen Effekt auslésenden Merkmale und
bewegt sich weiter in Richtung grolRerer Effektstarken, so gelangt man schlieBlich zu den
Merkmalen, die den groRten Effekt auf den Lernerfolg der Schiilerinnen ausiiben. Das heif3t,
folgende Merkmale beeinflussen den Erfolg am starksten. So ist beispielsweise beim
problemlésenden Unterricht der Lernertrag besonders hoch. Aber auch die Lehrerin-
Schiilerin-Beziehung gehort zu den maBRgebenden Merkmalen dazu. Eine positive Beziehung

wirkt sich also fordernd auf den Lernprozess aus. Aber was versteht man unter einer
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positiven LehrerIn-Schiilerin-Beziehung? Sie lasst sich ,durch die Anerkennung der Schiiler
durch die Lehrperson charakterisieren, durch Firsorglichkeit, Herzlichkeit und Warme, den
Einsatz von Lob, Ermutigungen, sachlich-konstruktive Riickmeldungen sowie den positiven
Umgang mit Fehlern“”®. Doch die Merkmale mit den groRten Effektstarken beziehen sich
auf Rickmeldung jeglicher Art. Einerseits wird das Feedback von der Lehrperson an die
Schilerlnnen genannt, andererseits die Evaluation des Unterrichts seitens der Schiilerinnen.
Beide dienen dem Informieren des anderen, was er/sie besser tun kénnte. Lehrkrafte sollen
stets Rickmeldung dariiber einholen, welche Prozesse ihr Unterricht bei den Lernenden

auslost. Nur in Kenntnis dessen kann Unterricht effektiv gestaltet werden.

An erster Stelle der Rangliste, also das Merkmal mit der grofRten Effektstarke, ist die
,Selbsteinschdtzung des eigenen Leistungsniveaus”. Dieses Merkmal kann man mit dem
Begriff ,Lernen lernen” in Zusammenhang bringen. Schiilerinnen sollen ihren Leistungsstand
selbst richtig einschatzen kénnen. Sie sollen entdecken kénnen, lGber welche Kompetenzen
sie bereits verfigen und welche sie noch zu erwerben haben. Nur in Kenntnis dieser
Tatsache kann der Lernprozess gesteuert vonstattengehen. Doch das Erlernen der
Selbsteinschatzung verlauft sicherlich Gber einen langen, steinigen Weg. Deshalb sind die
Schilerlnnen umso mehr auf das Feedback der Lehrperson angewiesen. Die Lehrperson hat
den Lernstand der Schilerlnnen im Blick und teilt ihnen diesen mit. Neben dieser
Information sollten Schilerinnen im Rahmen des Feedbacks auch darlber in Kenntnis
gesetzt werden, welche die nachsten notwendigen Lernschritte sind. Eine stetige
Rickmeldung ist also fir den erfolgreichen Lernprozess unerldsslich. Denn so lernen
Schilerinnen den eigenen Lernprozess zu beurteilen und dementsprechend die nachsten
Lernschritte selbst zu gestalten. Dies fuhrt sie in Richtung des starksten Merkmals, namlich
den eigenen Leistungsstand selbst einschatzen zu kénnen und dementsprechend zu handeln.
Das bedeutet, es werden entsprechende MaBBnahmen getroffen, indem — einfach gesagt —

Schilerlnnen erkennen wo ihre Schwachen liegen und bemiiht sind, sich zu verbessern.
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Als Folge der Studie und der Wirksamsten der 138 Merkmalen formuliert Hattie eine
zentrale Forderung an die Lehrkrafte: sie sollen ihr eigenes Handeln unter die Lupe
nehmen!””!. Aber nicht im einfachen Sinne der Selbstkontrolle, sondern aus der Sicht der
Schilerlnnen. Dieser Ansatz scheint vielversprechend zu klingen. Den Unterricht aus einer
anderen Perspektive zu betrachten, namlich aus der Perspektive jener Personen, die ihn
erleben und wahrnehmen, scheint sehr viele Entdeckungsmaglichkeiten zu liefern. Es diirfte
die Verwendung des Begriffes , Entdeckungsmoglichkeiten” plausibel sein, denn erst wenn
die Lehrkraft sich in die Schilerlnnen hineinversetzt, sieht sie wie ihr Unterricht auf diese
wirkt. In dem Sinne kdnnen véllig neue, sogar iberraschende Erkenntnisse gewonnen und
Wirkungen und Zusammenhange sozusagen ,entdeckt” werden. Hattie spricht in dem
Zusammenhang von einem ,sichtbar machen” des Lernprozesses. Solch ein sichtbarer
Lernprozess findet statt, wenn ,beispielsweise Lehrende darauf achten, wo Schiilerinnen
und Schiiler in ihren Lernprozessen stehen und sich vor Augen flihren, wie sie lernen, wenn
beispielsweise Lehrpersonen erkennen kdonnen, Gber welche Kompetenzen die Schiilerinnen
und Schiler bereits verfligen und auf welcher Stufe der Kompetenzentwicklung diese
stehen“”®. Sichtbar werden die Prozesse allerdings erst durch das gegenseitige Feedback.
Wie bereits beschrieben, erhalten die Lernenden einerseits ,vom Lehrenden ein Feedback
Uber ihren Lernstand, andererseits geben sie als Lernende dem Lehrenden ein

entsprechendes Feedback (iber seinen Unterricht bzw. sein unterrichtliches Verhalten“!’.,

Eine andere Moglichkeit, die den Lernprozess sichtbar macht, ist die ,formative
Evaluation des Unterrichts”. Diese scheint in der Liste der Merkmale sogar mit einer groRen
Effektstarke, namlich 0,90, auf. Darunter versteht man ,eine systematische Nutzung aller
zuganglicher Informationen, die Auskunft Gber Lernmoglichkeiten, Lernstand, Lernprozesse

80 . . .
«“B9 piese Evaluation kann sich aus

und Lernertrdage der Schiilerinnen und Schiiler liefern
kleinen Einzelteilen zusammensetzen und somit ein Gesamtbild ergeben. Man denke an
Lernstandgesprache oder an Leistungstests, die bereits einen erheblichen Teil der
Erkenntnisse lber den Lernstand liefern. Tests und Schularbeiten finden in jedem Unterricht
statt. Doch stellt sich die Frage, ob die Lehrkraft aus den Ergebnissen nur die Note ableitet
oder auch Erkenntnisse lber ihren Unterricht gewinnt? Denn wahrend bei der ersten

Moglichkeit, also beim gegenseitigen Feedback, die Schilerinnen den Unterricht

beispielsweise mittels Fragebogen beurteilen kdnnen, missen bei der formativen Evaulation
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solche Erkenntnisse aufgrund von Leistungstests und Schularbeiten gewonnen werden. Die
Schwierigkeit liegt darin, die Tests derart zu generieren, dass moglichst viele Aspekte von

Unterricht in Betracht gezogen werden kénnen.

5.2. Kritik an der Hattie-Studie

Bei einer Studie solch grofRen Umfangs wie die Hattie-Studie stellt sich die Frage,
fihrt die groRe Anzahl an Einzelstudien, die zu einer Metaanalyse zusammengefligt werden,
dazu, dass die Befunde mit einer grofReren Wahrscheinlichkeit der tatsdchlichen Situation
entsprechen, oder ob durch die vielen Bestandteile auch viele Fehlerquellen enthalten sind.
Fakt ist, die Hattie-Studie liefert teilweise erwartete Befunde, teilweise (iberraschende, aber
auch weniger glaubwiirdige und oft fragwiirdig erscheinende Ergebnisse. Es werden nun die

haufigste Kritikpunkte an der Studie und einige herausstechende Befunde erldutert.

Der erste Kritikpunkt, der bei dem einen oder anderen 6sterreichischen Padagogen,
Didaktiker oder auch angehenden und bereits berufstatigen Lehrerlnnen Enttduschung
herbeifiihrt, ist die Herkunft der Einzelstudien. Wie bereits erwahnt, liegen der Hattie-Studie
mehr als 50000 Einzelstudien zugrunde. Doch diese stammen aus internationalen Schulen,
darunter hauptsachlich aus dem angloamerikanischen Sprachraum. Sie beschreiben daher
eher die Situation in ,fremden” Schulen und nicht in 6sterreichischen. Wenn auch die
Aufgaben der Schulen dieselben sind, in ihrem strukturellen Aufbau mogen sie sich sehr
wohl unterscheiden. Doch dies ist kein Grund dafiir der Studie keinen Glauben mehr zu
schenken, denn wie gesagt, basiert diese auf internationale Analysen und somit auch auf

europaischen.

Die nachste Tatsache, die Kritiker verdeutlichen, ist das Alter der Studie. Es ist ein
Fakt, dass die meisten Einzelstudien in den 80er und 90er Jahren durchgefiihrt worden sind.
Doch dem Kritikpunkt kénnen neuere Befunde sehr gut entgegenwirken, indem sie
aufweisen, an den Merkmalen selbst habe sich nicht viel gedndert, jedoch an ihrer Anzahl. Es

dirften durch die Entwicklung der Forschung neue Einflussfaktoren dazugekommen sein!®!,
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Wenn man sich mit der Art der Merkmale auseinandersetzt, fallt auf den ersten Blick
auf, diese beziehen sich lediglich auf die Lernleistung der Schilerlnnen. Andere Merkmale,
die insbesondere auf Personlichkeitseigenschaften beruhen, werden auBer Acht gelassen.
Doch es hat sich gezeigt, dass positive Wirkungen auf die Leistung der Schiilerinnen zugleich

positive Wirkungen auf die Personlichkeitseigenschaften mit sich bringenm].

Fragt man eine Vielzahl an Lehrerlnnen, so kénnte man von den Lehrkraften
musischer und kiinstlerischer, sowie sozialwissenschaftlicher Fachern folgenden Einwand zu
horen bekommen: ihre Facher wiirden von der Hattie-Studie auBer Acht gelassen. Dieser
Einwand beruht auf einer Tatsache, doch ist kein wahrer Kritikpunkt an der Hattie-Studie. Es
ist Fakt, dass Forschung eher in den Bereichen der naturwissenschaftlichen Facher und
teilweise in sprachlichen Fachern stattfindet. Hatties Studie, die sich solchen
Forschungsergebnissen bedient, bezieht sich demzufolge tatsidchlich eher auf den
naturwissenschaftlichen Bereich. Doch um dem Einwand etwas entgegenzusteuern, werden
auch einige Merkmale genannt, die fiir die Unterrichtsqualitat in jeglicher fachlicher Hinsicht
von Bedeutung sind. So ldsst sich beispielsweise die effektive Klassenfihrung in jedem

Fachunterricht als effektives Merkmal nennen.

Die nachsten zwei Kritikpunkte sind wesentlich, denn sie belangen die Qualitdt der
Hattie-Studie, welche sich ja aus Metaanalysen zusammensetzt. Doch diese Metaanalysen
unterscheiden sich sehr in ihrer Qualitat, was demzufolge auch die Qualitat der Hattie-Studie
beeintrachtigt. Manche der Metaanalysen ausmachenden Studien sind als hochrangige
Publikationen veroffentlicht worden, andere wiederum nicht. Weiters unterscheiden sich die
Metaanalysen nicht nur in ihrer Qualitat, sondern auch in ihrer GréRe. Einige basieren auf
einer groBen Anzahl von Einzelstudien, wahrend andere aufgrund weniger Studien einen
Befund liefern. Deshalb sollte statistisch gesehen der gewichtete Mittelwert gebildet
werden. Dies tut Hattie aber nicht, sondern begnligt sich mit dem arithmetischen Mittel der
den jeweiligen Merkmale zugehorigen Effektstarken. Eine Neuberechnung mit Gewichtung

wirde sicherlich neue, von Hatties Ergebnissen abweichende Befunde liefern.

Man sieht also, es gibt einige Kritikpunkte, die die Studie in ihrem strukturellen
Aufbau und den statistischen Rechengang bemangeln, doch es gibt auch Merkmale, deren

Sinnhaftigkeit aus der Sicht einer Lehrkraft durchaus hinterfragbar ist. So kann man sich
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beispielsweise fragen, wenn man sich als Lehrkraft mit einer Studie befasst um den eigenen
Unterricht weiterzuentwickeln, welche Wichtigkeit man dem Merkmal ,Geburtsgewicht”
schenken soll. Dieses Merkmal flieBt immerhin mit einer Effektstirke von 0,54 in die
Lernleistung ein und hat daher einen deutlichen Effekt auf den Lernerfolg. Womoglich
spielen bei den kognitiven Fahigkeiten biologische Gegebenheiten eine Rolle, doch sind
diese von der Lehrperson weder beeinflussbar noch veranderbar. Insofern sind solche
Merkmale fiur Lehrkrafte irrelevant. So auch das Merkmal ,Medikamente”, das eine

Effektstarke 0,33 aufweist.

Ein Merkmal, dessen Effektstarke tiberrascht, ist die aktive Lernzeit. Diese ist nicht zu
verwechseln mit der Unterrichtszeit, also mit dem Umfang einer Unterrichtsstunde, sondern
ist jene Zeit, die die Schilerlnnen aktiv mit der Auseinandersetzung mit den Inhalten
verbringen. Dieses Merkmal weist in der Hattie-Studie eine Uberraschend geringe
Effektstarke von 0,38 auf. Anzumerken ist, dass die aktive Lernzeit somit noch im Bereich der
Merkmale liegt, die nur einen geringen Effekt auf den Lernerfolg austiben. Ob es tatsachlich
nur eine kleine Rolle spielt, wie viel Zeit sich die Lernenden wahrend einer Unterrichtsstunde

aktiv mit den Inhalten beschaftigen, bleibt fragwiirdig.

Manche Uberraschende Befunde mogen aber bei genauerer Betrachtung sehr wohl
erklarbar sein. So z.B. die ,Fachkompetenz der Lehrkraft’. Dieses Merkmal weist eine
Effektstarke von 0,09 auf. Demzufolge wiirde der Grad der Kompetenz der Lehrerinnen
kaum eine Rolle spielen — eigentlich ein verbliffender Befund. Doch ist hier Vorsicht
geboten. Es handelt sich in diesem Fall lediglich um die Fachkompetenz der Lehrkraft. Im
Gegensatz dazu hat die fachdidaktische Kompetenz sehr wohl eine hohe Bedeutung. Deshalb

wird nun an den Universitaten sehr groBer Wert auf deren Bildung gelegt.
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5.3. Fazit zur Hattie-Studie

In der obigen Beschreibung kann man sehen, dass die Hattie-Studie viele Hinweise
sowie Ansatzpunkte liefert, die im schulischen Alltag Umsetzung finden kdnnen. Aber es sei
anzumerken, dass man aus der Studie keine direkten Schlussfolgerungen ziehen kann, da
keine direkten Zusammenhange zwischen Ursache und Wirkung aufgestellt werden. Dies
liegt durch die Art der Analyse vor. Sie ist empirisch und gibt stets einen Befund Uber die
Lernwirksamkeit gewisser, flr das Lernen relevanter, Merkmale. So zeigt sie beispielsweise,
dass der problemlésende Unterricht sehr wirksam ist und bietet der Lehrkraft die

Moglichkeit, ihren Unterricht durch diese Erkenntnis weiterzuentwickeln.

Die Hattie-Studie gilt trotz Kritik als zuverlassig. Das bedeutet aber nicht, dass man
jedes ihrer Ergebnisse blind hinnimmt. Man beachte gegebenenfalls nochmal die oben
genannten Kritikpunkte. Einige Befunde mdgen sehr iberraschend sein, so sehr, dass man
deren Verinnerlichung stets mit Vorsicht genieRen soll. Denn sie zeugen oft von einer
anderen schulischen Umgebung, anderen Handhabungen und anderen Lernkulturen. Aber
die Studie hat einige revolutiondare Befunde geliefert. Sie hat gezeigt, dass der oft
propagierte offene Unterricht anderen Unterrichtsformen doch nicht Gberlegen ist. Offene
Lernformen verbergen viele Gefahren, zum Beispiel den Lernprozess nicht zielgerecht zu
regulieren. Man denke nur an das Fehlen von Interesse und Motivation seitens der
Schiilerinnen. In diesem Fall beobachtet die Lehrkraft rasch das Ausfiihren
auBerunterrichtlicher Tatigkeiten. Daher ist es wichtig, offene Lernformen in einem
bedachten Verhaltnis mit angeleitetem Unterricht zu kombinieren und sie stets zieladaquat
anzuwenden. Sie sollen dem angeleiteten Unterricht nicht weichen, sondern, durch die

Erfillung ihrer padagogischen Ziele, diesen erganzen.

Neben der Senkung der Wichtigkeit von offenen Lernformen spricht sich Hattie fir
geleiteten Unterricht aus. So ist die ,Lenkung seitens der Lehrkraft ein zentrales, Leistung

erklirendes Merkmal“®®!

. Von der Lehrperson angeleiteter Unterricht soll sich auf die
Lernleistung positiv auswirken. Wenn man nun die entsprechenden Effektstarken vergleicht,
fallt auf, dass der von der Lehrperson angeleitete Unterricht den offenen Lernformen
Uberlegen ist. Hattie pladiert in dem Zusammenhang fiir eine Lehrkraft als aktiver

Unterrichtsgestalter und nicht als Lernbegleiter und macht damit auf die direkte Instruktion
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aufmerksam, deren schlechten Ruf er fiir nicht berechtigt halt (siehe nachster Abschnitt).
Seine Studie zeigt, dass ,aktiver und von Lehrpersonen gelenkter Unterricht effektiver ist als
ein Unterricht, bei dem die Lehrenden als Lernbegleiter und Lernunterstiitzer nur indirekt in

das Geschehen eingreifen”[84].

Insgesamt verdeutlicht die Studie, dass das schulische Lernen von unterschiedlichen
Faktoren abhangt. Am wichtigsten sei jedoch einerseits die Art und Weise wie der Unterricht
erfolgt, andererseits, dass Lernende Verantwortung filir die eigenen Lernprozesse

Ubernehmen und die Fahigkeit erlernen, ihr Lernen eigenstandig zu steuern.

5.4. Direkte Instruktion - nicht nur in Hatties Augen fordernd

An dieser Stelle soll ein wichtiges Merkmal der Hattie-Studie ndher betrachtet
werden. Um den/die Leserln nicht lange auf die Folter zu spannen, soll gleich vorweg
verraten werden, wer sich noch fir die Direkte Instruktion ausspricht. Es ist Josef Leisen,
Professor fir Didaktik der Physik an der Universitdt Mainz, dessen veroffentlichter Artikel
auch in die folgende Beschreibung der direkten Instruktion mit einflieRt — siehe
Quellenangabe Nr. 85. Doch worum geht es bei der direkten Instruktion und was versteht

man unter dem Begriff?

Unter dem Begriff der direkten Instruktion versteht man eine Phase des geleiteten
Unterrichts, der zwar lehrerzentriert, aber nicht mit dem Frontalunterricht zu verwechseln
ist. Das Hauptmerkmal des geleiteten Unterrichts liegt darin, dass die Lehrkraft das
Unterrichtsgeschehen stets aktiv steuert. Sie fungiert nicht als Lernbegleiter, sondern als

Unterrichtsgestalter, der den Lernprozess leitet und zwar durch ein ,,schrittweises Vorgehen:

1. Klare Zielsetzungen und Erfolgskriterien, die fiir die Lernenden transparent sind.

2. Aktive Einbeziehung der Lerner in die geplanten Lernprozesse.

3. Genaues Verstandnis der Lehrperson, wie die Lerninhalte zu vermitteln und zu
erklaren sind.

4. Permanente Uberpriifung im Unterrichtsprozess, ob die Lerner das Gelernte richtig

verstanden haben.
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5. Angeleitetes Uben unter der Aufsicht der Lehrperson.

6. Bilanzierung des Gelernten unter Einbindung der Gedanken in einen groBeren
Zusammenhang.

7. Wiederkehrende praktische Anwendung des Gelernten in verschiedenen

Kontexten. “1%®!

Die direkte Instruktion ist wie bereits erwdhnt lediglich eine Phase des geleiteten
Unterrichts. Doch dabei ist Vorsicht geboten, da in der Literatur die Unterrichtsmethode des
geleiteten Unterrichts teilweise als ,,Direkte Instruktion” bezeichnet wird. Im Folgenden wird

die direkte Instruktion als Teil des geleiteten Unterrichts betrachtet.

Der geleitete Unterricht ist zur Vermittlung von Wissen, zur Sicherung und Festigung,
sowie zur Entwicklung kognitiver Fahigkeiten geeignet. Die direkte Instruktion als Teil des
geleiteten Unterrichts ist jene Phase, in der die Schilerlnnen von der Lehrkraft ,Input”
erhalten. Sie ist also die Phase der Wissensvermittlung und auch die Phase der Erteilung von
Arbeitsauftragen, von Instruktionen. Jedoch beinhaltet die Phase der direkten Instruktion

den ,handelnden Umgang mit Fachwissen“’®”

nicht, ebenso wie sie das selbststiandige
Arbeiten und die Moglichkeit unterschiedliche Lernprodukte zu erstellen, seien diese
materieller Art (Mindmap, Tabelle, Text, Diagramm, usw.) oder geistiger Art (hierzu zahlen
Erkenntnisse), nicht beinhaltet. Daher bedarf es einer weiteren Phase, der Phase der
Konstruktion. Man stelle sich das nicht so vor, dass die beiden Phasen in den jeweiligen
Halften der Unterrichtsstunde stattfinden. Es hat sich namlich gezeigt, dass es wesentlich
effizienter ist, die Phase der direkten Instruktion kurz zu halten und den Schilerlnnen
kleinere ,Wissensstlicke” zu ,verabreichen”. Hingegen soll die Phase der Konstruktion eher
langer bemessen sein, denn sie ermdoglicht den Schiilerinnen sich selbststandig intensiv mit
dem neuen Wissen auseinanderzusetzen und Lernprodukte zu erstellen. Dies benotigt Zeit.
Die beiden Phasen werden aufgrund ihrer Funktion auch Input- und Plateauphasen genannt.

Wahrend einer Unterrichtsstunde konnen sie abwechselnd 6fters aufeinander folgen (Siehe

Abbildung 2).
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Input

Plateauphase

Inputphase

P Zeit

Abbildung 2: Der Verlauf von Input in Lernprozessen
(erstellt nach Quelle Nr. 88)

Man erkennt, dass die Inputphasen eher kurz gehalten sind. Sie sollen hochstens 10 Minuten
dauern. Die Wissensvermittlung geht wahrend dieser Phase rasch voran. Die darauffolgende

Plateauphase hingegen soll zeitlich nicht zu kurz kommen.

Nun ist man in Kenntnis der Grundlagen der direkten Instruktion, bzw. des geleiteten
Unterrichts mittels direkter Instruktion. Doch die Unterrichtsstunde ist noch keineswegs
geplant, wenn man annimmt, man konne in der Inputphase neue Lerngegenstiande
prasentieren und in der Plateauphase die Schiilerinnen eigenstandig arbeiten lassen. Wenn
man glaubt, man kénne diesen Vorgang drei Mal wiederholen und hatte eine erfolgreiche
Stunde gehalten, befindet man sich auf dem Irrweg. Denn ein Lernprozess ist viel komplexer.
Er folgt einer Systematik von sechs Stationen, lUber die man das Schema der oben
beschriebenen Unterrichtmethode ,driberlegen” kann. Insofern findet die direkte
Instruktion, zusammen mit der Konstruktion, in der Praxis eine lernpsychologisch

begriindete Anwendung. Die folgenden Stationen werden der Quelle Nr. 89 entnommen:

Aktivierung von Vorwissen
Input neues Wissens

Intensive eigenstandige Auseinandersetzung

1

2

3

4. Diskurs Uber Lernprodukte

5. Sicherung und Vernetzung des Gelernten
6

Transfer und Festigung des Gelernten
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Die ersten beiden Stationen durchlaufen die Lernenden wéahrend der Inputphase. Die
Aktivierung des Vorwissens ist dabei ein wichtiger Bestandteil, denn das Lernen basiert stets
auf dem Vorwissen. Der darauffolgende Input geschieht mittels geeigneter Materialien und
Aufgabenstellungen. Mit der dritten Station geht man in die Plateauphase lber. Lernende
konstruieren neues Wissen auf der Basis des vorhergehenden Vorwissens und des vom Input
stammenden Wissens. Sie setzen sich mit den Inhalten auseinander und erstellen
Lernprodukte. Die vierte Station erfordert wieder die aktive Steuerung der Lehrkraft, ihre
direkte Instruktion. Es werden die erstellten Lernprodukte (meistens im Plenum)
besprochen. Auch die fiinfte Station unterliegt der direkten Instruktion. Die neu gelernten
Inhalte missen gesichert werden. ,Das heil3t, dass das neu Gelernte bewusst gemacht wird,
indem der Lerner selbst seinen Lernzugewinn definiert. lhm wird bewusst, was er jetzt mehr

«150] schaffen). AuBerdem miissen die neuen

und besser kann als vorher (,,Konnenserleben
Inhalte mit den bereits bekannten vernetzt werden. Schlussendlich sind der Transfer und die
Festigung ein unabdingbarer Teil des Lernprozesses. Im Gegensatz zur Sicherung, sollten die
Festigung und der Transfer vom Lernen selbst durch eine groRere Zeitspanne, (iblicherweise

durch eine Schlafphase, getrennt sein.

Fiir eine erfolgreich gelungene Unterrichtsstunde ist es unerlasslich, die Phasen der
Instruktion und der Konstruktion abwechselnd einzusetzen, um damit den Stationen des
Lernprozesses eine geeignete Umgebung zu schaffen. Doch auf welche Arten kann die
Lehrkraft den Ablauf steuern und somit einen geschickten Wechsel von Steil-, und

Plateauphasen gewdhrleisten? Dies soll nun erldutert werden.

Es gibt insgesamt vier Arten der Steuerung, davon haben zwei Arten einen
materiellen und zwei einen personalen Charakter. Die erste Steuerung mit materieller Art ist
die Steuerung durch Aufgabenstellungen. Aufgabenstellungen sind unter anderem Gestalter
der Lernumgebung. Sie beinhalten Methoden, Arbeitsauftrdge und auch Materialien.
Dadurch kann man mit ihnen den Lernvorgang steuern. Die zweite Steuerungsart mit
materiellem Charakter ist die Steuerung durch Lernmaterialien und durch Medien.
Lernmaterialien in Form von Gegenstanden, Texten, Bilder, usw., zdhlen als Baustein fiir den
zentralen Akt des Lernprozesses, der Erstellung von Lernprodukten. Denn diese

Lernprodukte entstehen, wenn Schiilerinnen die zur Verfliigung gestellten Lernmaterialien
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bearbeiten. Dieser Prozess ist mafRgebend, denn in ihm findet der handelnde Umgang mit
Wissen statt, er zeigt aber auch den jeweiligen Stand der Kompetenzen von Lernenden. Die
Lernmaterialien kénnen oft von Medien begleitet werden. Dazu zahlen etwa Experimente,
Animationen, Vortrage, um nur ein paar zu nennen. Die notwendigen Aufgabenstellungen
und Materialien sowie Medien miissen von der Lehrkraft vorab angefertigt, bzw. ausgewahlt

werden.

Die zwei weiteren Arten der Steuerung umfassen die Moderation sowie die
Rickmeldung und Reflexion. Sie haben wie bereits beschrieben einen personalen Charakter.
Das bedeutet, es sind keine Materialien zur Steuerung notwendig, die Lehrkraft steuert
durch ihr Handeln das Unterrichtsgeschehen. Bei der Moderation begleitet die Lehrkraft den
Lernprozess verbal und bindet vorhandene Lernmaterialien in ihn ein. Ein wichtiger
Bestandteil der vierten Art der Steuerung ist die Reflexion Uiber den Lernvorgang sowie die
individuellen Rickmeldungen an die Schilerinnen. Letztere verschaffen Lernerpersonlich-
keit, Kbnnensbewusstsein und tragen dazu bei, das Selbstvertrauen der Schilerlnnen zu

entwickeln.

Auf den Lernerfolg wirkt es sich fordernd aus, wenn die Lehrkraft das Geschehen im
Unterricht aktiv steuert und geschickt den Ablauf der Phasen bestimmt. Mit der direkten
Instruktion und der darauffolgende Phase der Konstruktion ist gewadhrleistet, dass
Schilerlnnen das Wissen zwar vermittelt bekommen, aber dieses auch eigenstandig
aufarbeiten konnen. Es sei an dieser Stelle nochmal angemerkt: Das Erstellen von

Lernprodukten jeglicher Form ist der zentrale Schritt des Lernprozesses!
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Kapitel 6

John Hattie und der geleitete Unterricht — nur eine Seite der

Medaille

Dem vorangegangenen Abschnitt konnte entnommen werden, dass sich John Hattie
fiir den geleiteten Unterricht, mittels direkter Instruktion, ausspricht. Seine Haltung konnte
er mit seiner Studie, der Hattie-Studie belegen. Viele Befunde weisen namlich gerade die
Tatsache auf, dass offene Unterrichtsformen nicht zum Lernerfolg beitragen. Doch weil die
Studie lediglich Befunde liefert und keine Fakten und weil die Medaille immer zwei Seiten
hat, existiert auch ein Kreis an Padagogen und Wissenschaftler, die das Gegenteil
behaupten. Namlich, dass der offene Unterricht sehr wohl die Lernleistung steigert. Oft trifft
man auf Literaturstellen, laut denen offene Unterrichtsformen sogar bessere Lernergebnisse
hervorrufen als ,herkdmmliche“ Methoden. Es soll nun erldutert werden, wer eine andere
Meinung, im Vergleich zu Hattie, vertritt und was die Argumente dafir sind, den Unterricht

zu offnen.

In der Erziehungswissenschaft und in der Bildungswissenschaft spielt Falko Peschel
eine grolRe Rolle. Er ist ein deutscher Lehrer und Padagoge. Auf seinen Namen wird man oft
stoRen, wenn man sich mit offenem Unterricht auseinandersetzt. Dies hat einen Grund,
namlich dass Falko Peschel die erste Definition offenen Unterrichts lieferte. Davor gab es
keine einheitliche Definition, was man unter offenem Unterricht versteht. Neben Falko
Peschel steht auch Hans Briigelmann an der Spitze der Bewegung und spricht sich dazu aus,
den Unterricht zu 6ffnen. Briigelmann ist ein deutscher Padagoge, Bildungsforscher und
Schriftsprachdidaktiker. In der Literatur werden zahlreiche weitere Personen genannt, die
dieselbe Ansicht teilen. Im folgenden Abschnitt wird naher auf die Arbeit von Falko Peschel

eingegangen.
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6.1. Falko Peschel und seine Kritik an der Hattie-Studie

Bevor der Offene Unterricht Peschels erdrtert wird, soll erldutert werden, welche
Kritik er an der Hattie-Studie Ubt. Zu diesem Zweck wird Peschels veroffentlichter Artikel
,Mr. Hattie und der Offene Unterricht” herangezogen. Der/die Leserln moge sich davor
hiten, vorzeitig ein Urteil zu fallen oder sich friihzeitig eine Meinung zu bilden. Folgende
Kritikpunkte mogen eventuell die Aussagekraft der Hattie-Studie entscharfen, doch es wurde
im entsprechenden Kapitel bereits erwdhnt, dass die Studie als Ausgangspunkt weiterer

Diskussionen dienen mag.

Ein wichtiger Punkt in Peschels Kritik ist die Interpretation der Befunde. Die Art und
Weise, wie man einen Befund interpretiert, ist magebend. Denn durch eine falsche
Interpretation lasst sich die Aussage vollkommen in eine andere Richtung ,biegen®. Dieser
Punkt bezieht sich auf die von Hattie eingefiihrten Effektstarken und auf deren
Durchschnittswert, den sogenannten Umschlagpunkt bei 0,40. Gerade weil dieser Wert
lediglich der Durchschnittswert aller Effektstarken ist und kein wissenschaftlich begriindeter
Wert, ist es ,nicht auszuschlielRen, dass in manchen Bereichen auch schon niedrigere Werte
beachtlich sind oder in anderen hohere selbstverstandlich. Er sollte als Richtwert fir

«[91]

Diskussionen gelten“~", duBert sich Peschel in seinem Artikel. Er setzt fort: ,Gerade bei

Meta- und Meta-Meta-Studie steigt der Anspruch an ein signifikantes Ergebnis weiter, so

dass auch Effektstarken von 0,2 durchaus beachtlich sein kénnen.“®2,

Ein weiterer Kritikpunkt, den Peschel nennt, wurde auch im vorherigen Abschnitt, bei
der allgemeinen Kritik an der Studie, erldutert. Dies ist der Zeitraum, in der die Studie
entstanden ist. Peschel verdeutlicht, dass als Grundlage fiir die Studie vier bereits seit
langerer Zeit bekannte Metaanalysen aus dem angloamerikanischen Raum dienen. Die
Datenbank sei dadurch weit mehr als 40 Jahre alt. Daher sind padagogische Bewegungen
und der Paradigmenwechsel im Unterricht gar nicht Teil des analysierten Unterrichts.
Weiters findet er es irrefiihrend, wenn man die Anzahl der die Studie ausmachenden
Metaanalysen nennt. Mehrere Hunderte Metaanalysen wirden ein gewisses
Sicherheitsgefiihl und Gefiihl des Vertrauens vermitteln. Doch es ist Fakt, dass flr ein
Sechstel der betrachteten Merkmale nur eine einzelne Metastudie herangezogen wurde. Fir

die Halfte der Merkmale wurden hochstens drei Einzelstudien in Betracht gezogen.
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Angesichts dessen scheint die Aussagekraft doch geschwacht zu sein. AuRerdem stammen
viele der Untersuchungen aus der Heimat des Padagogen, aus Neuseeland und aus dem
Raum Australiens. Daher stellt sich die Frage, inwiefern die Befunde auf das heimische
Schulsystem projiziert werden kdnnen. Ebenfalls eine Frage ist, wie mit dem Begriff , offen”
umgegangen wird. Man kann die Moglichkeit nicht ausschlieBen, dass eine Klasse, die an
einem Standort als offen betrachtet wird, an einem zweiten Ort auch als offen gilt und nicht

als ,,herkémmlich”.

Angesichts der genannten Kritikpunkte mag wohl der/die ein/e oder andere Leserln
seine/ihre Gedanken beziglich der Hattie-Studie neu ordnen miissen. Doch mit Kritik wurde

man bereits im vorherigen Abschnitt konfrontiert.

6.2. Falko Peschel und der Offene Unterricht

»Falko Peschel hat mit seinen Arbeiten bewiesen, dass auch in ganzlich Offenem
Unterricht Gberdurchschnittliche Leistungen erbracht werden kénnen.“!*. Mit diesem Satz
versucht eine schweizer Homepage, die sich mit dem offenen Unterricht befasst, diesen zu
propagieren. Unrecht hat sie dabei nicht, wie spater erldutert wird. Diese
Uberdurchschnittlichen Lernergebnisse sollen sich ergeben, wenn man folgender These
Glauben schenkt: , Lernen gelingt gut, wenn ich selbst bestimmen kann, was ich lernen will,

wie ich lernen will, wann ich lernen will, mit wem ich lernen will.“B4,

Es soll nun ein typischer Tagesablauf an Peschels Schule in Augenschein genommen
werden. Es handelt sich um eine Volksschule und statt den herkdmmlichen einzelnen
Unterrichtsstunden spricht man in diesem Fall von einem Tagesablauf. Was die Schiilerinnen
zu welchem Zeitpunkt lernen bestimmt nicht die Lehrkraft, sondern die Schiilerinnen selbst.
Zu Beginn des Unterrichts wird in der Gruppe der/die Kreisleiterin gewahlt. Wozu dient
dieser Posten? Zu bestimmten Zeiten setzt sich die Klasse in einen Kreis, damit
Organisatorisches besprochen wird, bzw. neu Gelerntes vorgestellt wird. Der/Die
Kreisleiterln hat die Aufgabe den Kreis zusammenzurufen und fir Ordnung und Ruhe zu
sorgen. An dieser Stelle erkennt man bereits den ersten groBen Unterschied zum

,herkdbmmlichen” Unterricht. Die Lehrkraft sitzt ebenfalls im Kreis und ist mit den
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Schilerinnen gleichrangig. In diesem Kreis wird besprochen, bzw. stellen die Schilerlnnen
der Lehrkraft und sich gegenseitig vor, welche Themen sie an dem gegebenen Tag
bearbeiten mdchten. Mochten sie lesen, schreiben, rechnen oder etwas véllig anderes tun —
sie dirfen tun was sie wollen. Nattrlich wird dabei von der Lehrkraft sich der Lehrplan vor
Augen gehalten. Schule ist noch immer da um etwas zu lernen. Sind die Zielsetzungen
bekannt gegeben, so beginnt die eigenstandige Arbeit. Die Schilerlnnen wahlen den
Arbeitsort nach ihren eigenen Winschen. Die Lehrkraft ist stets anwesend, doch sie greift
nicht in das Geschehen ein. Sie erfillt genau die von Hattie abgelehnte Rolle des
Lernbegleiters. Nach Ablauf der Unterrichtszeit wird die erbrachte Leistung bewertet. Aber
nicht im klassischen Sinne, sondern von den Schiilerinnen selbst. Haben sie ihre selbst
gesetzten Ziele erreicht? Dies missen sie bewerten und festlegen, was sie sich selbst als

Hausaufgabe vornehmen.

Die Rolle der Lehrkraft ist die des Lernbegleiters. Ein groBer Vorteil in dieser Rolle
liegt darin, dass die Lehrkraft sich mit den Schiilerinnen individuell beschaftigen kann. Statt
die ganze Klasse zu ,flihren”, kann sie ihre volle Aufmerksamkeit einzelnen Schiilerlnnen
widmen, die sie aufsuchen und um Hilfe bitten. Gerade darum geht es im offenen
Unterricht, dass man den Schilerlnnen einen Raum zur Verfigung stellt, in dem sie ihre
Kompetenzen entwickeln kénnen. Sie bendtigen die ,stete Hilfsbereitschaft der Lehrkraft,
aber eben nicht die permanente Hilfestellung, die den Weg fiir die eigene Konstruktion des
Kindes bereits versperrt. Die vermeintliche Hilfe wird sonst zur entwicklungshemmenden

Beschrinkung und Bedringnis.“®*”

. Die Lehrkraft greift also nicht in den Lernprozess ein,
sondern wirkt nur dann unterstiitzend, wenn danach verlangt wird. Peschel schreibt in
einem Artikel: ,,Der Lehrer muss die Schiler vom ersten Tag an wirklich selbstandig arbeiten
lassen. Er muss sie als Individuen sehen und annehmen. Er muss ihnen als Ansprechpartner

zur Verfiigung stehen, darf dabei aber nicht ihre Selbstiandigkeit einschrinken. “1°®,
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6.3. Was bedeutet , Offener Unterricht“?

Wenn man offenen Unterricht beschreiben mochte, ist es naheliegend den Grad der

Offenheit in Augenschein zu nehmen. Gerade weil der offene Unterricht wenig verbreitet ist,

bietet sich der Grad der Offenheit an, um zu erldutern welche Formen von offenem

Unterricht existieren und auf welchem Wege man zum vollkommen offenen Unterricht — so

wie ihn Falko Peschel praktiziert — gelangt. Der Weg der Offnung von Unterricht I3sst sich in

kleinen Schritten bestreiten. Diese Schritte sind die von Peschel genannten Dimensionen der

Offenheit®”:
1. organisatorische Offenheit
2. methodische Offenheit
3. inhaltliche Offenheit
4. soziale Offenheit
5. personliche Offenheit

Diese Dimensionen flieRen — bis auf die letzte — in die folgenden Stufen ein, die den Weg zur

Offnung des Unterrichts beschreiben. Die obigen Dimensionen werden im Stufenmodell

beschrieben. Es sollen nun die Stufen der Offnung von Unterricht erldutert werden:

0. Stufe (organisatorische Offenheit)

Unter der organisatorischen Offnung versteht man noch keinen offenen Unterricht.
Diese stellt lediglich die Vorstufe eines offenen Unterrichts dar. ,Es findet zwar eine
Offnung im organisatorischen Bereich statt, jedoch keine wirkliche Offnung im
Bereich der Methoden, der Inhalte oder gar des sozialen Zusammenlebens und -
lernens.“®"  Es  findet also lediglich eine  Verlagerung statt, vom
lehrerlnnenzentrierten Unterricht hin zum Material. Die Schilerlnnen miussen
genauso, wie im lehrerlnnenzentrierten Unterricht, einen vorgeschriebenen Lehrgang

bewailtigen. Sie bekommen lediglich die Arbeitsanweisungen in einer anderen Form.
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1. Stufe (methodische Offenheit)

Auf dieser Stufe wahlt die Lehrperson zwar noch die Inhalte aus, aber der
Lésungsweg ist den Schiilerinnen selbst {iberlassen. Die methodische Offnung gilt als
Grundvoraussetzung fir den offenen Unterricht. Der Lernprozess findet wahrend des
eigenstandigen Arbeitens, wahrend des Konstruierens statt. Lernen wird also als

Konstruktionsprozess aufgefasst.

2. Stufe (methodische und inhaltliche Offenheit)

In einem sowohl methodisch, als auch inhaltlich offenem Unterricht, diirfen die
Schiilerlnnen nicht nur die Herangehensweise selbst wahlen, sondern auch den
Inhalt, also womit sie sich an dem Tag beschéaftigen. Die Lehrkraft halt den Lehrplan
vor Augen, jedoch auf das Schuljahr bezogen, damit die Schiilerinnen das gesamte
verlangte Wissen erwerben. Womit sie sich aktuell beschaftigen, beeinflusst die

Lehrperson nicht. Sie ist in der Rolle des Lernbegleiters.

3. Stufe (soziale Offenheit)

Die vorangegangene Stufe beschreibt bereits den offenen Unterricht im weitesten
Sinne. Die dritte Stufe unterscheidet sich in der Ergdanzung durch die soziale
Komponente. Das bedeutet, Schiilerinnen lernen Prinzipien der Demokratie kennen.
Soziale Erziehung findet statt, indem Schiilerlnnen selbst Teil eines sozialen Gerusts
sind, in dem alle Mitglieder gleichberechtigt sind, sogar die Lehrkraft. Soziale Normen
und Regeln werden nicht von der Lehrkraft bestimmt, sondern in der Klasse

abgesprochen.

Man erkennt, dass die flinfte Dimension, die persénliche Offenheit von Unterricht

nicht Teil des Stufenmodells ist. Diese Dimension beschreibt weitgehend die Beziehung

zwischen dem/der Lehrerin und den Schilerinnen. Doch wie man den Begriff ,Beziehung*

(

beschreibt, wenn man lber den offenen Unterricht spricht, geschieht auf eine andere Art,

als wenn man dies beispielsweise im Rahmen ,herkdmmlichen” Unterrichts tut. Hattie
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betonte die Notwendigkeit von Flirsorge, Herzlichkeit, Lob und den konstruktiven Umgang
mit Fehlern. Peschel hingegen betrachtet die Beziehung unter dem Aspekt der Offenheit.
Folgende Tabelle (Tabelle 3) soll verdeutlichen, ob bzw. in welchem AusmaR die personliche

Offenheit gewahrleistet ist.

weitestgehend auf Gleichberechtigung abzielende Beziehung

schwerpunktmaBig | Beziehungsstruktur ist offen flir Beachtung der Interessen der Schiilerinnen

in bestimmten Teilbereichen/ bei bestimmten Schiilerinnen andere
teils-teils
Beziehung als liblich

erste Schritte SchilerInnen werden zeitweise angehoért und dann auch beachtet

Schilerinnen werden angehdrt, aber die Lehrkraft bestimmt weiterhin das
ansatzweise
Unterrichtsgeschehen

nicht vorhanden Beziehung wird durch Alter oder Rollenhierarchie begriindet

Tabelle Nr. 3% Grad der personlichen Offenheit

Man erkennt die verschiedenen Stufen der Offenheit der LehrerIn-Schilerinnen-
Beziehung. Dass in Peschels Auffassung die Beziehung im Aspekt der Offenheit beschrieben
wird soll jedoch niemandem einen falschen Eindruck vermitteln. Es werden wohl alle
Lehrkrdafte der Meinung sein, dass die von Hattie genannten Elemente der Beziehung

unerlasslich sind.

6.4. Warum praktiziert man offenen Unterricht?

Falko Peschel untersuchte die Leistungsentwicklung von Schilerinnen mittels
guantitativer und auch qualitativer Methoden. Es wurden standardisierte Tests sowohl in
Gruppen mit herkémmlichem, als auch in Gruppen mit offenem Unterricht durchgefiihrt. Die
Ergebnisse wurden anschliefend miteinander verglichen. Aber auch Fallstudien einzelner

Schilerinnen wurden aufgezeichnet.

Es herrscht nach wie vor das Vorurteil, dass lernschwache Schiilerinnen mit offenen

Unterrichtsformen nicht zurechtkommen. Manche meinen die Gefahr zu sehen, dass ,die

71



72

Universitat Wien
John Hattie und der geleitete Unterricht —
nur eine Seite der Medaille

Uberbetonung offener Formen zu einer Vernachlissigung gesicherten materialen Wissens
fuhrt“®. Bei lernschwachen Schiilerinnen wiirde die Offenheit des Unterrichts Angst und
Unsicherheit hervorrufen. Andere sind wiederum der Meinung ihre Kinder brauchten feste

Strukturen. Doch was zeigen die Befunde?

Die Befunde belegen in vielen Fdllen genau das Gegenteil. Es stellt sich heraus, oft
werden lernschwache Schiilerinnen durch die Schule benachteiligt. Es ist oft gerade die
Schule die Ursache der Beeintrachtigungen. Aus welchem Grund? — mogen sich nun manche
fragen. Die Erklarung ist einfach. In der Schule kénnen sich die Schiilerinnen in der Regel
nicht mit Inhalten auseinandersetzen, die sie interessieren, sondern muissen sich mit solchen
begniigen, die vorgegeben, bzw. vorgeschrieben werden. Dies wirkt sich natiirlich auf die
Motivation der Schiilerinnen aus. Statt von der eigenen Motivation Gebrauch zu machen,
versucht die Schule von aullen die Motivation der Lernenden zu wecken. Dies jedoch gelingt
nicht immer. Neben der fehlenden Motivation ist auch das zu hohe Lerntempo ein
Verursacher von Misserfolgen. Im Unterricht nicht mitzukommen kann sehr demotivierend
sein und wirkt sich dementsprechend negativ auf den Lernerfolg aus. Aber genauso
schadlich ist es, den Schilerlnnen nicht zu erméglichen, eigene Losungswege zu probieren.
Immer nur die vorgegebenen Methoden anzuwenden verursacht Unsicherheit. Dass
lernschwache Schilerinnen durch die Schule in vielen Fallen benachteiligt sind, zeigt
beispielsweise die Untersuchung von Laus und Scholl. Ergebnisse ihrer Untersuchung
wurden in folgender Literatur zusammengefasst: ,,Aufmerksamkeitsverhalten von Schilern
in offenen und geschlossenen Unterrichtskontexten”. Sie erldutern, dass lernschwache
Schilerlnnen wahrend des Unterrichts in der Phase der freien Aktivitat viel aufmerksamer
sind, als in lehrkraftzentrierten Sequenzen. Peschel fasst das Arbeitstempo ins Auge und
behauptet dieses sei im ,herkdmmlichen” Unterricht oft zu hoch fiir leistungsschwache
Schilerinnen, sodass sie gar im Geschehen nicht mitkommen. Die Untersuchung von
Lipowsky zeigt aber, dass sich das Leistungsverhalten von lernschwachen, bzw.
konzentrationsschwachen Schilerinnen im offenen Unterricht an das von lernstarken, bzw.
konzentrationsstarken Schilerinnen annahert. Sie bendtigen lediglich mehr Zeit, sich fir
eine Aufgabe oder einen Themenbereich zu entscheiden. Liposwky stellt fest: , Klammert

man Orientierungs- und Zwischenphasen, die im traditionellen Unterricht in dieser Form
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nicht vorkommen, aus, so erreichten auch die konzentrationsschwéacheren Schilerinnen und

Schiiler beim sachbezogenen Verhalten Lernzeitquoten von immerhin 80%“1*%Y,

Peschel hat, neben der Untersuchung von Schiilerinnengruppen, auch Fallstudien
einzelner Kinder erhoben. Die Ergebnisse sprechen fiir den offenen Unterricht. Fiir Details
siehe Falko Peschel: Offener Unterricht — Idee, Realitat, Perspektive und ein praxiserprobtes

Konzept zur Diskussion — Teil Il: Fachdidaktische Uberlegungen.

6.5. Fazit zum Offenen Unterricht

Zahlreiche Befunde sprechen dafiir, dass der offene Unterricht dem Lernerfolg nicht
im Wege steht. Bei lernschwachen Schiilerinnen konnte sogar das Gegenteil bewiesen
werden. Sie konnten in offenen Lernformen ihre Lernprozesse selbst verwalten und somit
dhnliche Leistungen erbringen, wie ihre leistungsstarken Mitschilerlnnen. Warum wiirde
man als Lehrkraft nicht den Schritt in Richtung Offenheit wagen? Peschel sagt in einem
Interview: ,Es ist schon sehr anstrengend, also ich denke, das ist [...] auch ein Grund,
weshalb viele Lehrer auch nicht den Schritt [...] in mehr Freiheit fiir die Kinder oder [...]
Offenheit gehen, weil es am Anfang mindestens anstrengender ist auszuhalten [...] wobei

das Disziplinieren natlirlich auch nicht unanstrengend ist“102,

Aktuell umfasst die Forschung des offenen Unterrichts nicht einmal eine anndhernd
grolRe Anzahl an Studien, wie dies beim traditionellen Unterricht der Fall ist. Peschel wendet
sein Konzept in der Volksschule an. Der Einsatz des offenen Unterrichts an hoheren Schulen
mag viel mehr Aufmerksamkeit und Organisation bendtigen. Ob solch ein Einsatz, bzw.
beispielsweise gymnasialer Unterricht ausschlieRlich in offenen Lernformen maglich ist, dazu
mag jeder/e Leserln seine/ihre eigene Meinung haben. Fest steht jedoch, dass mit gewissen
Merkmalen guten Unterrichts und auch durch deren Erlduterung in dieser Arbeit, die

Lehrkraft auf gutem Wege ist, erfolgreichen Unterricht vorzubereiten.

73



74

Universitat Wien
Zusammenfassung

Zusammenfassung

Unterricht ist ein sehr komplexes Geschehen. Wie ,gut” die Lehrkraft ist, bestimmt
sie durch ihr Handeln und nicht durch ihre Personlichkeit. Zu diesem Handeln gehort u.a. die
sorgfaltige Planung des Unterrichts, der gerechte Umgang mit den Schiilerinnen und der
konstruktive Umgang mit Fehlern. Ob der von ihr gehaltene Unterricht ebenfalls als gut
bewertet wird, hangt von bestimmten Kriterien, bzw. Merkmalen ab. Solche Merkmale hat
z.B. Hilbert Meyer formuliert. Erflillt der Unterricht alle zehn Merkmale Meyers, so hat man
nichts einzuwenden. Dazu gehoren beispielsweise die klare Strukturierung, die
transparenten  Leistungserwartungen, aber auch die Methodenvielfalt. Welche
Unterrichtsmethode die Lehrkraft tatsachlich einsetzt, hangt wiederum von vielen Faktoren
ab, beispielsweise von den Zielen des Unterrichts. Aber auch von den Funktionen der
Unterrichtsphase und von den vorhandenen Materialien. Fihrt man diesen
»Selektionsprozess” durch, bleibt eine geringe Anzahl an Unterrichtsmethoden Ubrig, die sich

fiir die jeweilige Unterrichtsstunde eignen.

Der wichtigste Hinweis, den man der Hattie-Studie entnehmen kann, ist jener, dass
geleiteter Unterricht hinsichtlich des Lernerfolgs von Schiilerinnen am effektivsten ist. Doch
so eindeutig ist diese These keineswegs, dass man den geleiteten Unterricht gar per Gesetz
in den Schulen einflihren wiirde. Eine ganz andere Art des Unterrichts ist der offene
Unterricht und er scheint auch seine Berechtigung zu haben. Doch wer in der Forschung
nach offenem Unterricht sucht, wird nicht so erfolgreich sein, wie bei der Suche nach
Befunden beziglich des ,herkdmmlichen” Unterrichts. Womoéglich ist offener Unterricht in
der Volksschule zielfiihrender als in héheren Schulen, wo in kurzer Zeit ein enormes MafR an

Wissen vermittelt werden muss.

Noch immer werden beinahe 80% aller Unterrichtsstunden frontal gehalten. Es
sprechen sich jedoch sowohl Hattie, als auch Hilbert Meyer fiir den geleiteten Unterricht
aus. Wiinschenswert ware es daher, den Frontalunterricht zu tiberholen und ihn mit neuen
Elementen zu ergdnzen. Welche Vorhaben umsetzbar sind, sowohl seitens der Lehrkraft als
auch seitens der Schiilerinnen, kann niemand vorhersagen. Daher moge der/die Leserin

Hilbert Meyers beriihmte Aussage —am Anfang dieser Arbeit befindlich — verinnerlichen.
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Education is a very complex happening. As it is the task of a teacher, there are a few
criteria to analyse the quality of the teacher. The personality of the teacher is not a part of
these criteria. The most important is how the teacher is acting. This action includes planning
of education, constructive handling of mistakes and a fair relationship to the pupils. To reach
a high quality in education, there have a few criteria to be fitted. A very useful set of criteria
was written by Hilbert Meyer. He noted for example that education has to have a structure;
the expectation of knowledge has to be transparent and education should happen while

applying different methods of education.

In this thesis was also presented the synthesis of over 800 meta-analyses created by
John Hattie. The results are some of us surprising, however we have to mind, that of the
analyses only a very small part was realised in Europe. One result, which was also presented
in this thesis, is the efficacy of education being guided by the teacher. The high efficacy of

this method of teaching was also underlined by Hilbert Meyer.

It is a fact that pupils have to work more by themselves. That doesn’t mean the
teacher is needless. Au contraire, the teacher has to guide strictly the happening. The

operative word is “to guide” and not to supervise.
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