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Unterrichtsqualitdt: Kriterien und Anwendungen

Was ist guter Unterricht? Realistisch betrachtet, weifs das niemand, und wahrscheinlich handelt es
sich um eine Frage, die genau so wenig zu beantworten ist wie ,, Was ist gute Kunst?” oder ,wie
muss gutes Essen schmecken?”. Je nach Lehrer/Kiinstler/Koch und je nach Lerngruppe /Kunstbe-
trachter / Esser werden sich unterschiedlichste Ideen fiir mehr oder minder scharfe Qualitéitskriteri-
en finden lassen.

Die Suche nach Regeln (oder zumindest Leitlinien) fiir einen gelungenen Unterricht ist so alt
wie das Unterrichten selbst. Die griechischen Philosophen reflektierten tiber ihre Methoden der
richtigen Fragestellungen und der Gespréchsfithrung, und aus der Renaissance ist die Didactica
Magna von Johan Amos Comenius (1592-1670) tiberliefert, das erste Buch zur Planung und Durch-
fithrung von Unterricht.

Leider sind die Faktoren, die einen Unterricht zu einem gelingenden machen, vielfiltig und in
ihren Auspragungsgraden kaum klar zu bestimmen. Dies hat zwei Griinde: Das erste ist die Viel-
falt der behandelten Themen: Eine gelungene Kunststunde, in der intensiv gezeichnet oder skulp-
turiert wird, ist nur miihsam mit einer Mathestunde zu vergleichen, in der Ableitungsformeln er-
arbeitet und in Ubungen angewendet werden. Eine Mathestunde, in der Bruchrechnung geiibt
wird und eine Deutschstunde, in der die Lernenden mit Grammatikaufgaben beschiftigt sind, sind
im Hinblick auf die ihnen zu Grund liegende Struktur hingegen durchaus vergleichbar: In beiden
Stunden liegt wahrscheinlich eine schon bekannte Regel vor, welche nun angewendet und auto-
matisiert werden soll. Dementsprechend ist das Suchfeld fiir Unterrichtsleitlinien so grof§ wie un-
scharf. Mogliche Antworten liegen im Bereich der Methodenauswahl, der Steuerung der Klasse,
der angewandten Lehr- und Lernpsychologie, der Auswahl von Inhalten, der zur Vermittlung ge-
nutzten Beispiele und in vielen weiteren Bereichen. Hinzu kommen organisatorische Restriktio-
nen, rechtliche Rahmenbedingungen, kulturelle Uberlegungen, Anforderungen durch Curricula,
handwerkliche Parameter wie die Rdume und ihre Ausstattung ... Der Lernpsychologe Shuell be-
schreibt daher Unterricht als eine psychologische Suppe — und zwar eine ziemlich triibe.

Andreas Helmke ist hier noch radikaler: Nach seiner Meinung kann es ,den” (verallgemeiner-
baren, mustergiiltigen) Unterricht sowieso nicht geben. Ein recht straffer, lehrergefiihrter Unter-
richt mag fiir eher unsichere Lernende geeignet sein, andere Lernende fiihlen sich hierdurch aller-
dings eingeengt, sodass fiir sie gerade offenere Lernarrangements nétig waren — aber zu allem Un-
gliick erlaubt die Klassenzusammensetzung es im Moment kaum, ausreichend zu differenzieren’.

Trotz aller Unsicherheiten, welche solche Modelle mit sich bringen, lassen sich dennoch Leitlini-
en aus der Erfahrung und Empirie ableiten, welche (mit Augenmafl und Einfithlungsvermégen
eingesetzt) die Unterrichtsqualitdt deutlich steigern kénnen.

Was finden Sie in dieser Zusammenfassung?

Ganz zu Anfang stehen die didaktischen Grundfragen, mit der jede Stunde steht und fillt: Dies
ist die Frage: Was unterrichte ich? (Und es ist nicht so, dass ein Blick in die Fachanforderungen Th-
nen diese Entscheidung abndhme beziehungsweise Sie aus Ihrer Verantwortung fiir einen ,, guten”
Inhalt entliefle — dafiir sind Thre Entscheidungsspielrdaume zu grofi!) Bei allen noch so durchdach-
ten Lernarrangements wird es Thnen nur schwer gelingen, aus einem fiir die Lernenden kaum rele-
vanten und dazu noch komplexen Stoff eine gute Stunde zu gestalten. Daher erhalten Sie zuerst
Fragen, die Sie an Ihr Unterrichtsthema stellen sollten um sein Potenzial fiir einen guten Unterricht
abzuschitzen.

Als Zweites erhalten Sie einen Uberblick iiber die 10 Merkmale guten Unterrichts nach Hilbert
Meyer. Meyers Ubersicht eignet sich einerseits als Planungshilfe, andererseits als Reflexionshilfe
fiir ihren Unterricht. Der dritte Teil ist der Unterrichtsstudie ,Lernen sichtbar machen” von John
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Hattie gewidmet. Hattie hat die vielen Moglichkeiten, Unterricht zu gestalten auf ihre Lernwirk-
samkeit hin iberpriift. Aus diesen Daten lassen sich verschiedene Uberlegungen zum Lehrerhan-
deln und zur Schulentwicklung ableiten.

Der letzte Teil beschiftigt sich mit Angebots-Nutzungsmodellen. Hier werden verschiedenste
Einflussfaktoren auf Unterricht in einem groflere Zusammenhang betrachtet. Diese Modelle geben
daher Antworten auf die Frage, warum einige Mafinahmen in einigen Fillen zu gutem Unterricht
fithren, in anderen Féllen hingegen nicht.

Die hier vorliegende Darstellung dieser Theorien zielt nicht auf Vollstindigkeit. Fiir diese Zu-
sammenfassung habe ich diejenigen Faktoren ausgewdhlt, die im Zuge der Lehrerausbildung rele-
vant sein kénnen bzw. die Sie realistisch in konkretes Handeln umsetzen konnen. Um zu verdeut-
lichen, was einzelne Aspekte in der Praxis bedeuten, finden Sie zu allen Teilbereichen Fallbeispie-
le, die zur Illustration und Reflexion dienen.

Teil 1: Was unterrichte ich eigentlich?

Die Frage was Sie unterrichten (und wenn ja, warum) konnte man auch die Fachmodule auslagern.
Das wiére allerdings schade, denn gerade durch die interdisziplindre Anlage der Module in Pad-
agogik ergibt sich oft ein anderer, frischer Blick auf fachdidaktisch tradierte Inhalte. Und diesen
frischen Blick brauchen wir viel 6fter im geschiftigen Alltag als wir uns zugestehen, um immer
wieder zu hinterfragen, ob die ausgewihlten Inhalte fiir eine Stunde wirklich tragfihig sind. Denn
ohne einen wirklich sinnstiftenden Inhalt bleibt die beste Stundenplanung (mittelfristig) wirkungs-
los.

Wolfgang Klafki (1927-2016) hat drei Grundfragen? an potenzielle Inhalte formuliert, die zwar
im Kielwasser der empirischen Wende in den Erziehungswissenschaften etwas untergegangen
sind, dennoch immer wieder gestellt werden sollten. Und je hektischer es in den Schulen zugeht,
desto wichtiger ist es, die einzelnen Inhalte auf ihre Relevanz hin zu hinterfragen.

» Gegenwartsbedeutung:

Ein sinnvoller Unterrichtsgegenstand bezieht die Erfahrungen und Fragen der Lernenden ein, die
sich aus deren Lebenswelt ergeben. Im Idealfall sollten sich aus den Inhalten direkt Handlungs-
moglichkeiten ergeben, das ist aber nicht unbedingt notwendig. Themen wie Umweltkatastro-
phen, Ritterburgen oder Raumschiffe gehoren nicht zum Alltag der Lernenden, zur Lebenswelt al-
lerdings schon und kénnen daher sinngebend wirken. Dabei haben Schiilerinnen und Schiiler ein
feines Gespiir dafiir, ob ein Inhalt wirklich sinnvoll zu lernen ist, oder ob mit Hilfe von mehr oder
weniger konstruierten Beziigen ein Inhalt schmackhaft gemacht werden soll, der bei kritischem
Hinsehen nicht wirklich relevant fiir die Lebenswelt ist.

» Zukunftsbedeutung:

GroBe Teile des schulischen Lernens beziehen sich auf die Zukunft der Schiilerinnen und Schiiler.
Daher muss die Lehrkraft sich die Frage stellen, welche Bedeutung die Lehrinhalte fiir die Zukunft
der Schiiler haben. Durch die verschiedenen sozialen Hintergriinde sind die Interessen der Lernen-
den vielfaltig, oft bilden sie sich aber erst noch aus und stehen daher in Wechselwirkung mit den
Inhalten. Hier bestehen viele Moglichkeiten, Relevanz darzustellen, ohne dass es ein frustrierendes
,Lernen auf Vorrat wird” — was meist in Vergessen miindet.

» Exemplarische Bedeutung:

Das meiste, was wir unterrichten, ist nicht von sich aus ein relevanter Bildungsinhalt. Jedes Thema
zeigt exemplarisch typische und relevante Denkweisen eines Faches, wiederkehrende Kausalita-
ten, Anpassungen in der Natur oder Beziehungsgefiige in den Geistes- und Sozialwissenschaften.
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Der Igel im Biologieunterricht wird nicht nur thematisiert, weil er als Igel an sich wichtig ist, son-
dern weil sich an ihm besonders gut das Verhalten eines Winterschlifers zeigen ldsst. Und Goethes
,Prometheus” wire an sich zu weltfremd, wenn sich an ihm nicht die typischen Merkmale des
Sturm und Drang zeigen liessen.

Zu Klafkis Zeiten war der Begriff des Exemplarischen recht offen — was die Prinzipien eines Fa-
ches waren, hatten zwar einige Didaktiker fiir ihre Facher ausgearbeitet, allerdings waren diese
Zusammenstellungen meist nicht verbindlich. Exemplarisch konnten typische Denkweisen eines
Faches sein, grundlegende Zusammenhinge, die sich in anderen fachlichen Zusammenhingen
wiederfinden lassen, Inhalte konnten exemplarisch fiir groere Inhalte stehen etc.

Die Fachanforderungen mit den verbindlichen Kompetenzerwartungen haben diesen Bereich
deutlich klarer gemacht: Die Kompetenzen lassen sich verstehen als eine Sammlung von Grund-
tiberlegungen und -Fertigkeiten in den Schulfichern. Die Frage nach dem Exemplarischen lasst
sich also umformulieren': ,Welche Kompetenzen kann ich mit diesem Inhalt schulen?”.

Allerdings sind die Kompetenzerwartungen oft so abstrakt formuliert, dass sie in konkrete Un-
terrichtsinhalte , tibersetzt” werden miissen. Fiir einige Féacher existieren zwar Leitfdden, die einem
einen groflen Teil dieser Konkretisierungsarbeit abnehmen, allerdings bleibt dennoch viel Argu-
mentationsspielraum fiir die einzelnen Stunden. Schauen wir uns ein Beispiel an.

Fallbeispiel 1: Kollege A. Plante, im Chemieunterricht der 9. Klassen die lonenladungen zu the-
matisieren. Als Einstieg hatte er eine Prasentation erstellt, in der zunéachst ein Baby zu sehen
war, dann eine Dose Penatencreme. Er erzahlte dazu, wie er seinen kleinen Neffen betreuen
sollte und den wunden Babypopo mit Penatencreme gepflegt hatte. Dann schaltete er eine Folie
weiter, man sah die Inhaltsstoffliste der Creme. Dazu erklarte er, dass der wichtigste Bestandteil
Zinkoxid sei. Dann beendete er seinen Vortrag und rief die Schuilerinnen und Schiler dazu auf,
Fragen zu stellen.

Nach etwas Zogern kamen erste Fragen: ,Was macht das Zinkoxid mit der Haut?“ — ,Warum ist
da Zinkoxid drin?“ — ,Welche anderen Bestandteile sind wichtig?“ Diese Fragen kommentierte A
zuné&chst alle mit einem ,Hm®. Die Fragerunde zog sich hin, bis ein Schuler endlich fragte ,Wel-
che Formel hat Zinkoxid?“ Auf diese Frage hatte A. gewartet und schrieb sie an die Tafel.

Zum Weiterdenken: Erlautern Sie aus ihrem Fachbereich geeignete Einstiege und diskutieren
Sie diese mit fachfremden Kolleginnen und Kollegen.

Betrachten wir das Fallbeispiel genauer: Das Beispiel ist der Alltagswelt der Schiilerinnen und
Schiiler entnommen, insofern scheint Klafkis erste Forderung erfiillt zu sein. Dass die Lernenden
die Gelegenheit haben, zunichst Fragen zu formulieren, ist aus Sicht einer kognitiven Aktivierung
sinnvoll. Schaut man allerdings genauer hin, stellt man fest, dass der Zusammenhang zwischen
Creme und Formel recht konstruiert ist. Die Schiilerinnen und Schiiler hatten in der Tat sinnvolle
Fragen, die den Kontext der Pflegecreme gut durchleuchten wiirden. Der eigentliche (intendierte)
Unterrichtsinhalt sind allerdings die chemischen Formeln. Und deren Anbindung an den Alltag ist
in der Tat schwierig zu realisieren.

Wie sieht es mit der Zukunftsbedeutung aus? Die Bedeutung fiir die Zukunft liegt zunachst
eher im fachlichen Bereich: Die Ionenladungen werden spéter nicht nur in Chemie, sondern auch
in Biologie, Physik, und Geographie gebraucht. Auch im Bereich der populdrwissenschaftlichen
Darstellung finden sie sich hiufig. Dieser , Kern” des Themas ist also relevant, allerdings auf einer
Ebene, die gerade fiir NeuntkldsslerInnen schwer zu fassen sein kénnte. Der ,,Aufhéinger”, also die

1 Echte Bildungstheoretiker wiirde hier sicher protestieren, allerdings ist dies bei der aktuellen
Stratigraphie der Bildungsanforderungen aus bundeseinheitlichen Bildungsstandards, EPAs,
landerspezifischen Fachanforderungen und schulinternen Fachcurricula ein praktikabler Ansatz, um die
Reflexion tiber den Sinn von Themen zu strukturieren.
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Wirkung der Creme, wire fiir die Schiiler interessanter, allerdings wird dies hier nicht vertieft.

Als letztes gilt es, die exemplarische Bedeutung zu betrachten: Die ist in der Tat hoch, da an die-
sem Beispiel den Schiilerinnen und Schiilern das erste Mal gezeigt wird, wie kleinste Teilchen in
Verbindung treten.

Die Stunde aus dem Fallbeispiel nahm einen eher unerfreulichen Verlauf: Die Lehrkraft hatte
ein kleines Gruppenpuzzle mit Experimenten vorbereitet, an das sich die Schiilerinnen und Schii-
ler eher unmotiviert machten. Viele duflerten danach, sie hitten gehofft, dass nun etwas wirklich
~Spannendes” kdme und waren enttduscht, dass die Motivationsphase dann doch in trockener Ba-
sischemie miindete. Aulerdem waren einige Schiiler nicht begeistert dartiber, dass ihre Fragen
zum Inhalt tiberhaupt keine Rolle mehr spielten.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass die Motivationsphase zwar gut gemeint war, aller-
dings die Schiiler auf eine ,falsche Fahrte” lockte.

Bei aller methodischen Finesse: Der Inhalt ist fur die Qualitat einer Stunde die erste
wichtige Stellschraube. Dabei muss der Inhalt erkennbar wichtig und tragféahig sein.
Dies erreichen Sie , indem Sie Inhalte wahlen, die eine Gegenwartsbedeutung, eine
Zukunftsbedeutung und eine exemplarische Bedeutung haben.

Der Versuch, trockene und wenig motivierende Inhalte durch nicht wirklich passende
Motivationsphasen schmackhaft zu machen fihrt zu logischen Briichen und um so
gréBerer Enttduschung bei den Lernenden.

Teil 2: Hilbert Meyer und die 10 Merkmale guten Unterrichts
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Der Oldenburger Schulpddagoge Hilbert
Meyer hat mit seinen 10 Merkmalen gu-
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tein vorgenommen.
Einige Begrifflichkeiten habe ich unkommentiert angepasst (Fachanforderungen statt Lehrplédne
etc.). Stellen, an denen ich von Meyers Darstellung abweiche, habe ich kenntlich gemacht.

» 1:Klare Strukturierung des Lehr- und Lernprozesses

Nach Meyer ist eine Stunde dann klar strukturiert, wenn sowohl die Lernenden als auch die Lehr-
kraft einen ,roten Faden” im Unterricht erkennen, der die Inhalte und das dufiere Handeln einer
Stunde miteinander verkniipft. Das bedeutet:

- Ziele, Inhalte und Methoden miissen sinnvoll aufeinander bezogen sein. Wenn ,, Tiere im



Basistext Unterrichtsqualitat S.5

Jahresverlauf” behandelt werden, wird nach dem Igel im Herbst der Igel im Winter kom-
men. Philosophisches Argumentieren ldsst sich nicht als Lehrervortrag vermitteln, ge-
schweige denn tiben.

+  Der methodische Gang durch die Stunde muss in sich logisch sein. Das bedeutet, dass sich

die Stunde (oder eine kleinere Einheit) an einem ggf. variierten Grundrhythmus von Ein-
stieg, Erarbeitung und Sicherung orientiert. Bei sehr kleinen inhaltlichen Brocken kann die-
ser Rhythmus in einer Stunde sogar zweimal durchlaufen werden, bei arbeitsteiliger Grup-
penarbeit auch parallel mit unterschiedliche Inhalten, bei sehr groen Themen kann sich
die Erarbeitung auch mehrere Stunden hinziehen.
Die Aufgaben fiir die Schiiler sind klar: Die Lernenden wissen zu jeder Zeit, was von ihnen
erwartet wird. Das kann auch bedeuten: ,Lehnt euch zuriick und geniefit den Film”, dann
muss aber klar sein, dass danach iiber die Inhalte kein Uberraschungstest geschrieben wird.
Die Rollen von Lernenden und Lehrenden sind klar. In einem modernen Unterricht wech-
seln teils auch Schiilerinnen und Schiiler in die Rolle des Lehrenden, die Lehrkraft wird
Moderator oder selbst zum Lernenden. So doppelbodig diese Rollenwechsel auch sind
(eine Schiilerin, die eine Referat hilt, ist ja nur vordergriindig in der Rolle der Lehrenden):
Sie kann die Rolle nur ausfiillen, wenn ihr die Lehrkraft nicht , dazwischenfunkt”, also ihr
die Rolle streitig macht. Wenn bei einer Gruppendiskussion ein Schiiler als Moderator fun-
giert, hat sich die Lehrkraft zuriickzuhalten und nur in Notfillen einzugreifen.

Um diese Merkmale zu erreichen, gibt es einige Techniken. Jochen und Monika Grell haben hierfiir
das Konzept des informierenden Unterrichtseinstiegs vorgeschlagen. Die Grundidee ist, dass
eine Stunde damit beginnt, dass die Lehrkraft in einer schiilergerechten und motivierenden Form
erldutert, was in dieser Stunde getan werden soll, auf welchen Wegen dies geschieht und was die
Anforderungen an die Lernenden sind®. Dahinter stecken zwei Uberlegungen: Die erste ist, dass
auf diese Weise Ziele, Aufgaben und Rollen ganz klar verteilt sind. Das vermeidet Verwirrungen
und damit Stérungen. Die zweite Uberlegung ist, dass der Unterricht auf diese Weise , ehrlicher”
wird: denn natiirlich hat die Lehrkraft die Stunde vorbereitet und will bzw. muss bestimmte Ziele
erreichen. Die Art von Osterhasenpddagogik, die im Fallbeispiel oben betrieben wird, kann so ver-
mieden werden.

Wenn Sie den Ablauf einer Stunde oder einer Unterrichtseinheit noch schriftlich fixieren und
den Schiilern darstellen, erhalten Sie einen advance organizer. Diese Strukturierungen sind gerade
fiir schwichere Schiilerinnen und Schiiler sehr hilfreich, insbesondere dann, wenn Sie darstellen,
wie die inhaltlichen Bereiche des Unterrichts mit den vorangegangenen Stunden bzw. untereinan-
der verkntipft sind®.

» 2: Intensive Nutzung der Lernzeit

,Jede Stunde z&hlt” gibt unser Bildungsministerium als Mantra aus — allerdings wissen wir alle,
dass die Wirksambkeit eines Schultages weniger von seiner Linge, sondern auch von seiner Quali-
tdt abhdngt. Es kommt also nicht auf die Arbeitszeit der Lernenden in der Schule an, sondern dar-
auf, wie viel Zeit davon die Schiilerinnen und Schiiler wirklich sinnvoll arbeiten. Und diese Ar-
beitszeit hdangt nicht nur von den Lernenden selbst ab (z.B. ob sie mit der Aufgabe beginnen oder
erst herumtrddeln) sondern auch von uns Lehrkriften.



Basistext Unterrichtsqualitat S.6

Welche Zeiten einer Stunde kénnen wir effizienter nutzen? Die Zeiten, in denen wir
- aufwindig fiir Ruhe sorgen,
«  vom Thema abschweifen,
- die Zeiten, in denen Tests und Klausuren geschrieben werden,
- Klassenbucheintrdge machen und Entschuldigungen nachtragen,
- wir etwas suchen oder kopieren gehen, weil wir schlecht vorbereitet sind...

Was konnen wir tun, um die Phasen ,echter Lernzeit” zu erweitern? Das Wichtigste ist sicher:
auch bei vollen Curricula Ruhe und Griindlichkeit walten zu lassen. ,,Schnell noch Stoff durchneh-
men” funktioniert nicht, da die Lernenden schnell in den ,,Durchzugsmodus” schalten. Lernen
braucht Zeit. Das gilt besonders fiir Unterrichtsgesprache. Die Lernenden brauchen Zeit, eine Auf-
gabenstellung zu durchdenken, Antwortmdglichkeiten abzuwédgen und ggf. vorzuformulieren.
Zidhlen Sie innerlich bis 10, wenn Sie eine Frage oder einen Impuls in den Raum gestellt haben, so
haben alle Zeit, aktiv dabei zu sein. Andernfalls reduziert sich das Gespréch schnell auf wenige Be-
teiligte, die anderen schalten ab.

Ein weiterer zentraler Beitrag ist die Binnendifferenzierung. Nur wenn die Lernenden Aufga-
ben finden, welche sie weder tiberfordern noch langweilen, konnen sie die Lernzeit wirklich nut-
zen.

» 3: Inhaltliche Klarheit

Inhaltliche Klarheit bedeutet, dass die Lernenden jeder Zeit tiber Ziele, Inhalte und Wege des Un-
terrichts bescheid wissen und sich darin verorten kénnen. Das bedeutet nicht, dass es nicht in Ord-
nung wire, die Schiiler einmal vor ein Rétsel zu stellen oder padagogisch motiviert Verwirrung zu
stiften. Wenn allerdings die Schiilerinnen und Schiiler tiber groflere Phasen des Unterrichts nicht
wissen, was zu tun ist (oder was der Sinn dieses Tuns ist), dann wird das Lernen ziellos, planlos
und unmotiviert. (Sie kénnen hier den Bogen zum Kriterium ,intensive Nutzung der Lernzeit”
ziehen: wenn ihre Lernenden nicht wissen, was zu tun ist, werden sie die Zeit nicht gut nutzen.
Und 45 Minuten sind schnell vorbei.)

Woran erkennen Sie, wenn Schiiler nicht klar orientiert sind? Die Anzeichen sind eher unter-
schwellig, aber oft werden die Lernenden nur zogerlich mit einer Aufgaben beginnen, es gibt recht
viele Nachfragen, die Klasse ist unruhig leicht abzulenken etc.

Was konnen Sie tun, um inhaltliche Klarheit herzustellen?

«  Erarbeiten Sie klare Aufgabenstellungen, die sie in wenigen, pragnanten Sitzen formulie-
ren. Dies sind Kernstellen des Unterrichts, auf die sie Sorgfalt verwenden sollten.

- Klar kann eine Aufgabenstellung nur sein, wenn Sie auf Thre Lernenden passt, also im An-
spruchsniveau angemessen und sinnvoll ist. Denken Sie daher nicht nur an die Vorausset-
zungen (Inhalte? Fachbegriffe?), sondern versuchen Sie auch prizise die moglichen Wege
zu durchdenken, welche die Lernenden denken sollen. Auf diese Weise konnen Sie Schwie-
rigkeiten antizipieren.

- Verschriftlichen bzw. visualisieren Sie komplexere Aufgabenstellungen. Das erfordert we-
niger Aufwand, als eine Aufgabe mehrmals zu erkldren, bis alle Traumer sie verstanden
haben.

+ Ich wiirde hinzufiigen: Informieren Sie sich insbesondere im Bereich der Naturwissen-
schaften tiber die hdufigsten Schiilervorstellungen zum aktuellen Thema. Wenn Sie die
haufigsten Missverstindnisse und Verstehenshiirden kennen, sind Sie in der Lage, hier
Lernschwierigkeiten im Vorfeld auszurdumen.
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Fallbeispiel 2: ,Auf dem Arbeitsblatt seht ihr eine schematisierte Abbildung des menschlichen
Kreislaufsystems. Bitte zeichnet mit griin den Kdrperkreislauf ein, mit blau den Lungenkreislauf®.
Alle Schuler machten sich an die Arbeit, nur einige Schiler schauten ratlos auf ihr Arbeitsblatt.
Irgendwann fragte Lehrkraft F. eine Schilerin, die noch nicht begonnen hatte: ,Wo hakt's denn?“
,Naja, warum denn zwei Kreislaufe?“ F. wunderte sich. ,Den Lungen- und den Kérperkreislauf.”
,Ist der eine dann innen und der andere auBen?” F. wunderte sich noch mehr. Hier schien etwas
ganz durcheinander zu gehen. Also zeichnete sie schnell den Umriss eines Menschen auf ein
Blatt und bat die Schuilerin, hier einmal einzuzeichnen, wie sie sich den Kreislauf vorstellt...

Zum Weiterdenken: Uberlegen Sie, wie Lehrkraft F (fachunabhangig) mit den Ergebnissen der
Schulerin weiterarbeiten kdnnte. Recherchieren Sie alternativ Quellen fir Schilervorstellungen
in ihrem Fach.

Ein weiteres Fallbeispiel wére folgendes:

Fallbeispiel 3: Im Geographieunterricht stellte S. die Aufgabe, eine Faustskizze von Nordameri-
ka zu zeichnen. S. verstand unter ,Faustskizze® eine sehr grobe, etwa faustgroBe Skizze zu den
physischen Verhéltnissen in Nordamerika, welche die Lernenden dann farbig ausgestalten soll-
ten, wobei es nicht auf Genauigkeit ankommt und schon gar nicht auf kiinstlerische Fertigkeiten.
Die Schuler stéhnten auf und begannen protestierend, hdchst sorgfaltige, detaillierte Karten zu
zeichnen...

Zum Weiterdenken: Erarbeiten sie Méglichkeiten, dieses Missverstandnis zum umgehen. Su-
chen Sie ggf. in ihrem Fach nach typischen Begriffen, welche flir Schiiler zun&chst falsche As-
soziationen hervorrufen kénnen.?

» 4: Methodenvielfalt

Wozu braucht es Methodenvielfalt im Unterricht? Auf Seiten der Unterrichtsplanung sind da die
vielfdltigen Inhalte und die unterschiedlichen Aufgabenformate. Auf Seiten der Lernenden sind da
die Unterschiede in den Lernvoraussetzungen, im Interesse und in den bevorzugten Lernwegen.
Und letztendlich braucht ein langer Schultag einfach Abwechslung. Um dieser Vielfalt gerecht zu
werden, braucht eine Lehrkraft ein angemessenes Maf8 an Methoden, welche sie zielgerichtet ein-
setzen kann. Eine gute Lehrkraft...

- kann unterschiedliche Inszenierungstechniken einsetzen: Fragen stellen, Impulse setzen, et-
was zeigen, Prozesse und Abldufe vormachen, einen Vortrag halten, eine Diskussion leiten
wv.m.

- kann die Sozialformen variieren: je nach Anforderungen arbeiten die Lernenden allein, zu
zweit, in Kleingruppen, in der ganzen Klasse, klassentibergreifend, jahrgangsiibergrei-
fend...

- setzt methodische Grofiformen ein: Freiarbeit (Werkstatt, Praktikum, Freiarbeit), Lehrgénge
(Fachunterricht — Fachertibergreifend — Epochen), Projektarbeit (Projekttag, Exkursionen...).

Methodenvielfalt allein jedoch bringt nichts: jede eingesetzte Methode muss zum Thema, zum In-
halt und zur Gruppe passen. So kann es durchaus sein, dass sich ein Thema fiir eine Gruppenar-
beit férmlich anbietet, Sie sich allerdings fiir eine engere Fiihrung der Lernenden entscheiden, da
die Klasse im Moment nicht gut mit offeneren Lernformen klarkommt.

2 Herzlichen Dank an Susanne Brodersen fiir dieses Beispiel!
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Erarbeiten Sie sich Ihr Methodenrepertoire langsam. Probieren Sie in Ruhe aus, welche Methoden
zu Thnen, Thren Schiilerinnen und Schiilern und Threm Unterrichtsstil passen. Ein eher tibersichtli-
ches Set von Methoden, welche Sie beherrschen und intellektuell durchdrungen haben ist wir-
kungsvoller als eine oberfldchliche Methodenvielfalt, zumal nicht nur Sie die Methoden beherr-
schen miissen — auch die Lernenden miissen sich in den neuen Settings erst zurechtfinden.

Ein weiterer Grund fiir Methodenvielfalt steht nicht bei Hilbert Meyer — dieser Grund ist die
Steuerung Threr Arbeitsbelastung. Mit etwas Erfahrung und vorausschauender Planung sollte es
TIhnen gelingen, Thre Arbeitstage bzw. -wochen so zu planen, dass Sie immer in einer Lerngruppe
eine groBere, freiere Arbeitsphase laufen haben. Das senkt die Arbeitsdruck beim Vorbereiten und
entlastet die Zeit in der Schule. Aulerdem haben Sie so Zeit, sich ggf. einmal ausfiihrlicher mit ein-
zelnen Schiilerinnen oder Schiilern zu beschiftigen, als es in einer klassischen Stunde im methodi-
schen Dreischritt aus Einfithrung, Erarbeitung und Sicherung moglich wére.

» 5: Intelligentes Uben

Uben ist eine oft stiefmiitterlich behandelte Komponente des Unterrichts. Es gilt als langweilig,
repetitiv und zeitraubend, wihrend man noch so viel weiteren Stoff vermitteln kénnte oder miiss-
te. Wahrend in Mathematik, Deutsch und den Fremdsprachen recht viel getibt wird, sind die Stun-
denkontingente in anderen Fachern oft so gering, dass Ubungsphasen oft ganz entfallen.

Dabei ist Uben extrem wichtig: Es dient dazu, basale Fahigkeiten zu automatisieren (Anwen-
dung mathematischer Regeln, flieBender Einsatz von Grammatik und Wortschatz), die Qualitat
von Fahigkeiten zu steigern (Lesen!) und sich in Kommunikation zu iiben. Was macht gutes Uben
aus?

Es wird oft getibt, dafiir eher kurz. Das vermeidet 6de Routine.

- Die Ubungsaufgaben sind passgenau zum Lernstand gewdhlt.
Das Lernmaterial ist am besten selbsterkldrend sowie ansprechend gestaltet.

- Die Lernenden wissen, was gelernt werden soll und konnen daher ihren Arbeitsprozess
bestenfalls selbst steuern.

- Die Lehrkraft begleitet die Arbeit wertschidtzend, begutachtet die Ergebnisse und bietet in-
dividuelle Hilfestellung an.

» 6: Individuelles Fordern

In einem guten Unterricht werden nicht nur die schwécheren, sondern auch die leistungsstirkeren
Schiilerinnen und Schiiler geférdert. Dies setzt voraus, dass Sie als Lehrkraft einen Uberblick iiber
die Fahigkeiten und Kenntnisse der Lernenden haben. Dies setzt eine effiziente Lernstandsdia-
gnostik voraus.
Arbeiten Sie mit Lernstandserhebungen.
Konzipieren Sie Tests und Klassenarbeiten so, dass sie neben der bewertenden Funktion
eine diagnostische Funktion haben, sodass Sie z.B. mit jeder Aufgabe bestimmte Teilberei-
che des Koénnens abpriifen. Verwenden Sie diese Informationen dann weiter, indem Sie
Ubungsformate zuweisen.
Dokumentieren Sie nach den Stunden mehr an miindlicher Leistung als das tibliche + / 0 /
-, sondern machen Sie sich zu einzelnen Lernenden Notizen iiber Féihigkeiten oder Defizite.
Wenn Sie nach jeder Stunde zumindest zu zwei Lernenden eine Notiz haben, vervollstan-
digt sich Thr Bild der Klasse recht schnell.
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Nutzen Sie die Moglichkeiten der Binnendifferenzierung: (Dieser Teil weicht von Meyer ab.)

- Differenzieren Sie nach Fundamentum und Additum. Das Fundamentum miissen definitiv
alle wissen, verstanden haben und anwenden konnen. Dies ist er Bereich, der fiir einen aus-
reichenden Notenbereich beherrscht werden muss. Das Additum muss beherrschen, wer in
den guten oder sehr guten Bereich vorstoen mdchte.

- Differenzieren Sie nach Schwierigkeitsgraden oder

- nach unterschiedlichen Zugéngen (Text vs. Bild, Lesen vs. Horen, Erarbeiten vs. Konzipie-
ren etc.)

Zuletzt ein Wort zu den ,Sternchenaufgaben”: Viele Arbeitsbogen enthalten unten eine Aufga-
be fiir die Leistungsstirkeren unter den Lernenden. Oft ist dies einfach nur eine Zusatzaufgabe,
die vom ,Strickmuster” genau die gleiche ist wie die anderen Aufgaben. Das sollte nur eine Notl6-
sung sein, da sie auf lange Sicht Geschwindigkeit und Flei8 bestrafen. Zusatzaufgaben sollten
Freude machen, sodass sich Fleif3 lohnt.

» 7: Lernforderliches Unterrichtsklima

Guter Unterricht zeichnet sich aus durch ein lernférderliches Unterrichtsklima. Das bedeutet, dass
sich die Schiilerinnen und Schiiler und Lehrkrifte mit Respekt und Freundlichkeit begegnen. Re-
geln werden eingehalten und in gegenseitiger Riicksicht agiert. Lehrkrafte und Lernende sind sich
ihrer gemeinsamen Verantwortung fiir den Lernprozess sowie fiir das gegenseitige Wohlergehen
bewusst.

In der Klasse gibt es keine Diskriminierung und Ausgrenzung, keine Beleidigungen und
Schimpfworter (die tiber das tibliche Maf bei Pubertierenden hinausgehen), keine tiberzogenen Ri-
valititen, keine Gang- und Cliquenbildungen, die den Klassen- und Schulfrieden stéren. Die Ler-
nenden erinnern sich ggf. gegenseitig an vereinbarte Regeln. Und das wichtigste: Es wird dann
und wann gelacht. Und zwar nicht nur vom Lehrer!

Fallbeispiel 4: Lehrkraft M. war nach der Lehrerkonferenz recht genervt: Jede Woche eine
Stunde Klassenrat? Das geht doch alles von der Unterrichtszeit ab, und Probleme in der Klasse
merkt er doch schon und kann sie nebenbei regeln. Aber gut, Beschluss ist Beschluss...

Die ersten Stunden Klassenrat wurden von der Schulsozialarbeiterin erklart und begleitet. M.
hatte zuerst Mihe sich in die Rolle einzufugen, dass er in den Klassenratsstunden ,nur“ gleich-
berechtigter Diskutant unter vielen anderen war. Dann lernte er allerdings die Vorteile schnell
schétzen: in den Klassenratsstunden wurden viele Themen behandelt, die er gar nicht mitbe-
kam: unfaire Behandlung einer Schulerin durch eine Gruppe von Jungs in der Pause, Rivalitéaten
mit anderen Klassen auf dem FuBballplatz, wie man es schafft, trotz Tischtennis in den Pausen
punktlich in den Unterricht zu kommen... Nach einem halbe Jahr war sich M. sicher: die Zeit ist
gut investiert, die Klasse arbeitet reibungsloser und verantwortungsvoller.

Zum Weiterdenken: Tauschen Sie sich Uber lhre Erfahrungen mit dem Klassenrat aus, finden
Sie Material dazu oder erarbeiten Sie alternative Mdglichkeiten zur Férderung des sozialen Mit-
einanders in der Schule.
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» 8: Sinnstiftende Unterrichtsgespréche:

Das Unterrichtsgespréch ist trotz aller Methodenvielfalt immer noch eine der dominierenden For-
men des Unterrichts. Unterrichtsgesprache sind auch nichts per se Schlechtes. Ganz im Gegenteil:
iln vielen Situationen sind sie unverzichtbar. Sie benstigen sie...

- zum gemeinsamen Erarbeiten, wenn alle ein ausreichendes Vorwissen haben,

« zum Austauschen von Eindriicken, und Ideen

- zum Arbeiten an der Klassengemeinschaft und

+  zum Streiten und Debattieren.

Was das Unterrichtsgesprach nicht sein darf ist ein Ersatz fiir eine solide Unterrichtsvorbereitung.
Jeder erinnert sich sicher aus seiner eigenen Schulzeit noch an quéilend lange und langweilige Un-
terrichtsgesprache, in denen die Lehrkraft nach einzelnen Begriffe suchte, nach Inhalten fragte, die
keiner wusste, versuchte, etwas zu erarbeiten, was sie hitte schneller erkliaren kénnen?®... Als Rat-
schldge fiir sinnstiftende Unterrichtsgesprache seien hier gegeben:

- Fiihren Sie Unterrichtsgesprédche nur dann, wenn sich gemeinsames Sprechen lohnt.

- Stellen Sie weniger Fragen — geben Sie mehr Impulse.

+ Inszenieren Sie keine ,,Osterhasenpéidagogik”, bei der Sie die Lernenden nach einzelnen
Begriffen oder Formulierungen suchen lassen. Faktenwissen nennen Sie selbst oder fragen
es in einer Testsituation ab.

- Besprechen Sie weniger. Stattdessen ist Erklaren, Zeigen oder Vormachen meist effizienter.

» 9:regelmafige Nutzung von Schiilerfeedback

Holen Sie sich regelmégig Feedback von den Lernenden ein. Das kann formal in Form eines Frage-
bogens geschehen oder auch miindlich, wenn Sie das Gefiihl haben, dass die Lernatmosphére so
offen ist, dass dies moglich ist. Viele Lehrkrafte holen sich das Feedback am Ende eines Schuljahres
ein. Das ist (wenn das Feedback denn beherzigt wird) ehrenwert. Noch besser wére es allerdings,
das Feedback zwischendrin einzuholen und dann bei Bedarf fiir alle sichtbar Veranderungen her-
beizufiihren. Denn: Sie planen ja Unterricht fiir diese Lerngruppe, und deren Feedback soll helfen,
die Lernprozesse zu verbessern. AuSerdem: Ihre Glaubwiirdigkeit bei den Lernenden wird um Po-
tenzen steigen!

» 10: Klare Leistungserwartungen und -kontrollen.

Die Leistungsanforderungen Thres Unterrichts miissen Sie klar kommunizieren. Allerdings stehen
Sie mit der Formulierung der Leistungsanforderungen zwischen gleich drei Stiihlen: Diese Leis-
tungsanforderungen miissen erstens selbstverstandlich an den aktuellen Bildungsstandards sowie
an den Fachanforderungen ausgerichtet sein. Als zweites kommt der Blick auf die Lerngruppe hin-
zu: Die Anforderungen miissen von der Lerngruppe zu bewdéltigen sein. Als drittes kommt dazu,
dass Sie die Anforderungen so offen formulieren miissen, dass Sie noch die soziale und individuel-
le Bezugsnormen in die Bewertung einbeziehen konnen. Hinzu kommt: Wenn es zwischen Lehr-
kréaften und Schiilerinnen und Schiilern zu Unstimmigkeiten kommt, dann in den meisten Fallen
iiber die Notengebung.

3 Invielen dlteren Methodenwerken ist der fragend-entwickelnde Unterricht die dominierende Form. Die
Idee dahinter ist, mit den Lernenden gemeinsam den Weg der Wissensentwicklung zu gehen und sie
quasi in den Akt der Wissensgenese einzubeziehen. Dieser Ansatz ist in einigen Stunden durchaus
sinnvoll und fruchtbar, bei zu hiufiger Anwendung allerdings miihsam und langweilig, da es Lernende
zum Abschalten verfiihrt. Die als Beispiele dargestellten Stunden sind eher ,Sternstunden” des
Unterrichtens, der graue Alltag ruft nach Methodenwechseln.
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Insofern lohnt es sich, folgende, gegentiber Meyers Fassung etwas erweiterte Tipps zu beherzigen:

- Kommunizieren Sie die Erwartungen an die Lernenden klar. Nutzen Sie dafiir am besten
ein Merkblatt, welches Sie nicht nur austeilen, sondern auch besprechen sollten.

- Besprechen Sie die miindlichen Noten mindestens einmal ausfiihrlich, das zweite Mal im
Halbjahr kann dann auch kiirzer erfolgen. Die Gespriche mit den Lernenden sollten mehr
sein, als dass Sie nur eine Zahl zwischen 1 und 6 verkiinden: Nutzen Sie die Gelegenheit,
Fordermafinahmen abzusprechen und sich ein Feedback tiber den Unterricht einzuholen.

- Seien Sie sorgfiltig, was Zeitpunkte und Dokumentation der miindlichen Noten sowie de-
ren Besprechung angeht: Nicht besprochene miindliche Noten kénnen im Zweifelsfall eine
Zeugniszensur juristisch anfechtbar machen.

- Bei der Notengebung in Tests, Klausuren oder Klassenarbeiten sollten Thre Anmerkungen
so klar sein und ggf. auf die Leistungsanforderungen verweisen, dass sich daraus ein klares
Notenbild ergibt.

» Zum Abschluss: Wie nutzen Sie diese Giitekriterien?

Wie koénnen Sie diese Giitekriterien fiir Thren Unterricht fruchtbar machen? Die erste Moglichkeit
ist, sie als eine Art Checkliste bei der Vorbereitung Thres Unterrichts zu nutzen. Das kann einer-
seits bei der Planung konkreter Stunden geschehen (da sind die Kriterien 1-8 gut aufgehoben)
oder bei der Planung ganzer Unterrichtseinheiten bzw. des Schuljahres (da kommen die Kriterien
9 und 10 starker zum Tragen).
Ebenfalls nutzen kénnen Sie den 10-Punktekatalog, um nach einer eigenen oder hospitierten Stun-
de tiber den Unterricht zu reflektieren. Selbstverstindlich werden nicht alle Merkmale in jeder
Stunde zu berticksichtigen sein. Dennoch geben die 10 Merkmale eine recht strukturierte und
pragmatische Hilfestellung, um sich im Dickicht der vielen Aspekte von Unterricht zu orientieren.
Eine letzte Idee ist, auch mit den Schiilerinnen und Schiiler gemeinsam tiber Unterricht nachzu-
denken. Elsbeth Stern formulierte, sie wiirde von ihren Schiilerinnen und Schiilern lernen, wie sie
unterrichten miisse. Das ist sicher eine tiberzogene Formulierung, allerdings haben die Lernenden
nach den vielen Jahren in der Schule eine gesunde Expertise entwickelt, was ihnen beim Lernen
gut tut und was sie eher hindert.

Unterricht ist nach Hilbert Meyer dann wirksam, wenn Sie

»den Unterrichtsprozess fur alle einsichtig klar strukturieren,

»die zur Verfligung stehende Zeit intensiv nutzen,

»den Inhalt klar strukturieren,

P vielfaltige und passende Methoden wahlen,

P intelligent und freudvoll Gben lassen,

»sowohl die starken als auch die schwachen Lernenden individuell férdern,
P fiir ein respektvolles Unterrichtsklima sorgen,

P Unterrichtsgespréache eher sparsam und sinnvoll einsetzen,

P regelmaBig Feedback von den Lernenden zur weiteren Planung nutzen und
»die Anforderungen ihres Unterrichts klar kommunizieren.
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Teil 3: John Hattie: Lernen sichtbar machen

Der australische Bildungsforscher John Hattie hat wahrscheinlich die meist zitierte Bildungsstudie
der letzten Jahre vorgelegt. Und in der Tat ist die Datenbasis seiner Forschungen beeindruckend:
tiber 60.000 einzelne Studienergebnisse sind eingeflossen und damit die Daten von iiber 88 Millio-
nen Schiilerinnen und Schiilern. Damit wird Hatties Ergebnissen eine groie Verldsslichkeit zuge-
sprochen. Wie hat Hattie das erreicht? Die Studien hat er nicht selbst durchgefiihrt, sondern letzt-
endlich mit statistischen Tricks die Ergebnisse hunderter Einzelstudien vergleichbar gemacht. Die
Ergebnisse dieser Metaanalysen miinden im Wert d, welcher angibt, wie erfolgreich eine Mafinah-
me in Bezug auf das Wissen der Lernenden ist.

Wie lasst sich ein solcher Wert d deuten? Der durchschnittliche Lernzuwachs innerhalb eines
durchschnittlichen Schuljahres in einer durchschnittlichen Klasse wiirde sich in der Statistik als ein
d zwischen 0,2 und 0,4 niederschlagen. Ein sehr erfolgreiches Schuljahr wiirde sogar ein d von 0,6
erbringen. Hatten wir es mit einer Mafinahme zu tun, die nur ein d zwischen 0 und 0,2 erbringt,
wire es eine wenig erfolgreiche Mainahme, eine mit einem negativen Wert wiirde sogar schaden —
sprich die Lernenden in ihrem Wissen zuriickwerfen.”

In der Tat gibt es Vorkommnisse im Schulsystem, welche negative Effekte haben. Dazu gehoren
haufige Umziige der Eltern, zu viel Fernsehen oder auch lange Sommerferien. Dies sind allerdings
Faktoren, die von uns Lehrkriften nicht zu beeinflussen sind.

» Teil 1: What works?

Hattie hat in seiner Studie die verschiedenen Faktoren des Unterrichtsgeschehens zunichst recht
pragmatisch nach ihrer Effektstdarke sortiert. Betrachten wir nun die Ergebnisse, die positive Effek-
te zeigen und schauen Sie zunichst auf Ergebnisse im Bereich ,, was hilft wenig”:

Was hilft ein wenig? d= Was hilft ein wenig mehr? d=

Reduzierung der Klassengrofle 0,21 Entdeckendes Lernen 0,31
Teaching to the test 0,22 Regelm. Tests/Leistungs- kontrollen 0,34
Konfessionelle Schulen 0,23 Stdérungspravention 0,34
Finanzielle Ausstattung 0,23 Schulleitung 0,36
Summer Schools 0,23 Computergestiitztes Unterrichten 0,37
Hausaufgaben 0,29 Lehrerfortbildung 0,37

Hier finden sich interessanterweise viele Faktoren, die in der offentlichen Diskussion um das
Schulwesen eine grofle Rolle spielen: Mehr Geld fiir Bildung und die Forderung nach kleineren
Klassen. Nehmen wir die letzte Forderung, um genauer hinzuschauen: Hatties d-Werte beziehen
sich auf den reinen Lernzuwachs. Insofern ist das Ergebnis nicht sehr erstaunlich: eine kleine Klas-
se wiirde beim gleichen Unterrichtsmodell wahrscheinlich in dhnlicher Weise arbeiten wie eine
recht grole Klasse. Die Hoffnung von Lehrkriften setzt sich allerdings (so vermute ich) weniger
auf die Ergebnisse der nichsten Vergleichsarbeit, sondern speist sich aus dem Gefiihl, den vielen
Lernenden mit dem Maf8 an Sonderproblemen nicht gerecht werden zu kénnen oder konkreter:
Um wie viele , Sorgenkinder” kann sich eine Lehrkraft pro Stunde/Schultag kiimmern? In diesem
Bereich werden Hatties Ergebnisse teils missgedeutet: Schule ist mehr als nur Lernen. Zum Gliick:
Hattie hat diese Uberlegungen im Blick und reflektiert sie — wir als Lehrkréfte tun gut daran, seine
Studien mit kritischem Wohlwollen zu betrachten.

Im Bereich , Was hilft schon mehr” finden wir andere, viel diskutierte Ideen: Entdeckendes Ler-
nen, regelmaBlige Leistungskontrollen sowie computergestiitztes Unterrichten. Auch hier sollten
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wir kurz reflektieren. Waren Hatties Ergebnisse ein Hinweis darauf, auf entdeckendes oder com-
puterbasiertes Lernen besser zu verzichten? Sicher nein — allerdings relativiert Hattie die damit er-
reichbaren Ziele. Entdeckendes Lernen fordert die Neugier, die Fahigkeit, sich selbst Fragen zu
stellen, selbstgesteuert in einen Lerngegenstand einzutauchen. Insofern sind hier wichtige Effekte
zu erwarten. Der reine Lernerfolg ist hier nicht das Entscheidende. Ahnlich beim Computerbasier-
ten Lernen: Sicher gibt es effiziente Ubungsprogramme oder elegante Simulationen, die den Com-
putereinsatz rechtfertigen. Der alleinige Einsatz eines Smartboards statt einer Tafel dndert wenig
am Unterricht aufler der Belastung durch Kreidestaub.
Betrachen wir nun die Mafinahmen, die wirklich effektiv sind:

Was hilft schon mehr? D Was hilft richtig? D

Kooperatives Lernen 0,41 Leseférderung 0,67
Hohes Selbstvertrauen (Schdler) 0,43 Metakognitive Strategien 0,69
Vorschulische FérdermaRnahmen 0,45 Lehrkraft-Schiler-Verhaltnis 0,72
Herausfordernde Ziele setzen 0,56 Feedback 0,73
Concept Mapping 0,57 Reziprokes Unterrichten 0,74
Direkte Instruktion 0,59 Akzelerationsprogramme 0,88

Zu diesen Mafinahmen miissen einige Begriffe erldutert werden. Die direkte Instruktion hat
nichts mit uninspiriertem Frontalunterricht zu tun. Direkte Instruktion ist ein didaktisch durch-
dachtes Vorgehen aus Erkldrungen seitens der Lehrers, zundchst angeleitetem Uben und anschlie-
end betreuten, aber selbstandigen Phasen der Ubung®.

Metakognitive Strategien umschreiben ein Set vom Mafinahmen, welche den Lernenden be-
wusst machen, welche Anforderungen ein Inhalt an sie stellt und wie sie diese bewéltigen kénnen.
Dazu gehoren beispielsweise eigene Organisation und Transformation des Lernmaterials, Selbst-
bewertung, das Anfertigen von Notizen (auch das ist schon ein Transformationsprozess), ein kla-
res Zeitmanagement, und ein eigenstdndiges Gestalten der Lernumgebung®.

Reziprokes Lehren ist eine recht einfach zu realisierende, aber hoch effiziente Lehrmethode.
Die Lehrkraft zerteilt dabei Texte in einzelne Abschnitte. Zunichst wird der erste Teil ausgegeben,
gelesen, Verstandnisfragen gestellt und beantwortet und dann eine Vermutung aufgestellt, was
das Thema des nédchsten Abschnitts sein konnte. Dieser wird dann in gleicher Weise behandelt. Bei
diesem Prozess tibernehmen immer andere Lernende die Rolle der Lehrkraft.'

Akzelerationsprogramme sind Formen der Schulorganisation, bei denen besonders begabte
Lernende in einem Fach schneller aufsteigen konnen als in anderen Fachern. Mittlerweile gibt es
Schulen, in denen einige Lernende z.B. in Mathematik in der 9. Klasse mitarbeiten, wéahrend sie fiir
andere Ficher noch in der 7. Klasse sind.

Fallbeispiel 5: Die Ergebnisse der Hattie-Studie begeisterten nicht nur Bildungsforscher, son-
dern auch Kollegen N. N erklarte im Kollegenkreis, aus Hatties Studien kénne man die Lehre
ziehen, dass dieser ,ganze Methodenschnickschnack® nichts bringe, unterrichten bedeutet: Er-
klaren, Uben, wieder erklaren, wieder Uben.

Seltsamerweise waren die Erfolge seines Unterrichts nicht besser als die der Kollegen.

Zum Weiterdenken: Erlautern Sie, welchen Missverstédndnissen N. aufgesessen ist. Entwickeln
Sie ggf. Alternativen.

Betrachten Sie nun die verschiedenen Faktoren unter dem Aspekt, was Sie davon im Unterricht
umsetzen konnten, werden Sie feststellen, dass dies auf viele der Mainahmen zutrifft. Kooperati-
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ves Lernen, Concept Mapping oder eine elegante direkte Instruktion, der Einsatz metakognitiver
Strategien, ein gutes Lehrer-Schiilerverhiltnis sowie reziprokes Unterrichten koénnen sie theore-
tisch schon morgen im Unterricht realisieren. Andere Faktoren wie Akzelerationsprogramme sind
schwieriger zu implementieren, allerdings wird dies auch unbiirokratisch und pragmatisch in vie-
len Schulen eingefiihrt. In der Zusammenschau aller dieser Ergebnisse formuliert Hattie nun fiinf
Botschaften fiir erfolgreiche Schulen:

1. Sie als Lehrkrifte sind entscheidend fiir das Lernen der Schiiler, denn Sie haben deutlich
mehr Einfluss auf die Wirkung des Unterrichts als strukturelle Faktoren, die in der Zustin-
digkeit der Schulpolitik oder der Schulleitung lagen.

2. Betreuen Sie Thre Lernenden mit klaren Zielen und klaren Ansagen, fiirsorglich, engagiert
und mit Leidenschaft fiir Thr Fach und Freude an der Vermittlung.

3. Sie als Lehrkraft miissen wissen, was Thre einzelnen Schiilerinnen und Schiiler denken und
wissen, um dann vor dem Hintergrund ihres Wissens Feedback zu geben.

4. Definieren Sie Lernziele und Erfolgskriterien fiir IThren Unterricht klar, um dann zu beob-
achten, ob Thre Schiiler diese Ziele erreichen. Uberlegen Sie dann, wie Sie den Unterricht
weiter planen, wenn diese Ziele nicht erreicht werden.

5. Sie und Ihre Schulleitung kénnen dazu beitragen, dass die gesamte Schule eine lernende
Institution wird: Sowohl im Lehrerzimmer als auch im Klassenraum miissen Irrtiimer und
Fehler als Lerngelegenheit willkommen sein. An der Schule miissen sich sowohl Schiilerin-
nen und Schiiler als auch Lehrkrafte sicher fithlen, um zu lernen, ihr Wissen zu tiberdenken
und mit Freude neue Bereiche zu erschliefen.

» Die Lehrerrolle — Know thy impact

Wenn die zentrale Stellschraube im Unterrichtsgeschehen die Lehrkraft ist, dann lohnt es sich, ei-
nen genaueren Blick auf deren Rolle zu werfen. Anders gesagt: Sie als Lehrkraft miissen ihren Ein-
fluss kennen, oder wie es Hattie in leicht shakespearehaften Englisch formuliert: Know thy impact!
Die Kieler Forscher Olaf Koller und Jens Moller haben daher die Faktoren aus Hatties Studie ein
wenig anders sortiert: sie trennten die Methoden voneinander, mit denen die Lehrkraft ihre Ler-
nenden eher aktiviert und ihr Lernen direkt strukturiert und diejenigen, mit denen die Lehrkraft
eher Aufgaben stellt und den Lernenden dann die notwendige Lernumgebung zur Verfiigung
stellt, also das Lernen durch Unterstiitzung ermdglicht.

Aktivierende Lehrerrolle d Unterstitzende Lehrerolle d
(,,Teacher as activator*) (,,Teacher as facilitator®)

Reziprokes Lernen 0,74 Forschendes Lehren/Lernen 0,31
Nutzung von Schiilerfeedback 0,72 Individualisierter Unterricht 0,20
Selbstverbalisierung 0,67 Problemorientierter Unterricht 0,15
Metakognitive Strategien 0,67 Netzbasiertes Lernen 0,09
Direkte Instruktion 0,59 Induktiver Unterricht 0,06
Durchschnittliche Effektstarke 0,60 Durchschnittliche Effektstarke 0,17

Die Techniken, welche K6ller und Moller zu den Merkmalen einer aktivierenden Lehrkraft zihlen,
sind methodisch leicht einzusetzen. Fiir Phasen, in denen es um direkte und effiziente Wissensver-
mittlung geht, sollten Sie Ihr Methodenrepertoire aus diesem Bereich speisen, die passenden Stra-
tegien finden Sie in den einschldgigen Methodenhandbiichern, welche in in keinem Lehrerarbeits-
zimmer fehlen sollten. Wenn Sie nun die Mafinahmen aus dem Bereich betrachten, die eher der
unterstiitzenden Lehrkraft” zugeordnet werden, werden Sie feststellen, dass die hier aus anderen
Griinden wiinschenswerte Methoden auftauchen wie forschendes Lernen, Problemlésender Unter-
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richt, Netzbasiertes Lernen etc. Auch hier gilt, dass Hatties Ergebnisse keineswegs ein Grund sein
sollten, auf diese Methoden zu verzichten — sie férdern aber Fahigkeiten und Einstellungen, wel-
che in Hatties Forschungsmethodik nicht abgebildet werden. Wenn Sie auf Meyers Uberlegungen
zum Methodenmix zurtickgehen: So unterschiedlich die Anforderungsbereiche an Wissen, Kén-
nen, Einstellungen und die Lernvoraussetzungen ihrer Lernenden sind, so unterschiedlich miissen
auch die Methoden sein, welche Sie einsetzen.

» Oberflichen- und Tiefenstrukturen des Unterrichts

Hilbert Meyer hat in einem aufschlussreichen Aufsatz eine zweite alternative Sortierung fiir Hat-
ties Ergebnisse vorgeschlagen, und zwar nach Sicht- und Tiefenstrukturen des Unterrichts. In der
folgenden Tabelle finden Sie diese Merkmale gegentibergestellt.'

Merkmale der Sichtstrukturen d= Merkmal der Tiefenstrukturen =

Direkte Instruktion 0.59 Glaubwiirdigkeit der Lehrkraft bei den SuS 0.90

Kooperatives statt konkurrenzorientiertes  0.54 Formative Rickmeldung 0.90

Lernen

Konsequente Klassenflhrung (classroom  0.52 Schilerdiskussionen im Unterricht 0.82

management)

Kleingruppenarbeit 0.49 Klarheit und Verstandlichkeit der 0.75
Lehrersprache

Leistungshomogene Differenzierung 0.30 Regelmafiges Schillerfeedback 0.75

Effekte der Inklusion fur die inkludierten 0.28 Reziprokes Lernen 0.74

SuS

Individualisierender Unterricht 0.22 Positive Lehrer-Schuler-Beziehung 0.72

Klassengrofie 0.21 Metakognitive Strategien 0.69

Lernen in jahrgangsgemischten Gruppen  0.04 Ziele, die an der oberen Kante des 0.56

Leistungsvermdgens liegen

Wenn Sie zunichst die Merkmale der Sichtstrukturen des Unterrichts betrachten, werden Sie er-
staunlich geringe Effekte feststellen. Das heifit zum einen: Fiir die einzelne Stunde ist es weniger
erheblich, sich tiber die genaue Methodik Gedanken zu machen. Eine wissensorientierte Stunde
bringt in einer kooperativen Sozialform bei guter Durchfithrung wahrscheinlich genau so viel
(oder so wenig) wie der gleiche Inhalt bei einem eher instruktiv angelegten Setting. Bei der Kon-
zeption einer Unterrichtseinheit ist diese Uberlegung hingegen wichtiger: Ein sinnvoller Metho-
denmix verhindert nicht nur Eintonigkeit, sondern erméglicht es auch, all die Kompetenzen zu
schulen, die Hattie in seinen Metaanalysen so schlecht fassen kann: Die wissenschaftliche Kommu-
nikation, das Sozialverhalten, die emotionale Komponente und viele mehr.

Wenn nun bei einer isoliert betrachteten Stunde die dufleren Strukturen nicht so entscheidend
sind, wie sie es in den Uberlegungen der meisten Lehrkrifte sind — was verdndert dann das Ler-
nen? Betrachten Sie daher nun die Merkmale der Tiefenstrukturen in der Tabelle oben. Hier finden
Sie einige Moglichkeiten, welche Sie recht schnell umsetzen konnen. Andere kénnen eventuell
mehr Arbeitseinsatz erfordern, der sich aber auszahlen wird: Hier ist insbesondere die Klarheit
und Verstandlichkeit der Lehrersprache zu nennen, der konsequente Einsatz metakognitiver Stra-
tegien sowie die Arbeit an einer positiven Lehrer-Schiiler-Beziehung. Das Merkmal der Glaubwir-
digkeit der Lehrkraft hat den hochsten Einflussfaktor — vermutlich ist dies allerdings auch der Be-
reich, der am schwierigsten zu d@ndern ist, wenn hier Probleme bestehen.
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» Wie konnen Sie diese Ergebnisse nutzen?

Hatties Ergebnisse sind komplex, auch wenn sie zur Vereinfachung pradestiniert sind. Es lohnt
sich, sich mittelfristig den , ganzen Hattie” anzuschaffen und durchzuarbeiten. Fiir den Anfang
wiére es allerdings gut, wenn Sie sich die wesentlichen Methoden aus den Zusammenstellungen
oben erarbeiten und diese in einem gesunden Methodenmix regelmifig einsetzen. Wenn Sie diese
Mafinahmen in einem positiven Unterrichtklima, getragen von einer guten Lehrer-Schiiler-Bezie-
hung einbetten, sollten Sie erste, Mut machende Erfolge erzielen.

Die Darstellung der Ergebnisse sowie deren Interpretation orientiert sich grob an Hatties, Kol-
lers und Meyers Uberlegungen. Allerdings wire nichts falscher, als Hattie als fiir die Praxis irrele-
vanten ,,Statistik-Guru” abzutun, da seine Uberlegungen zum ,guten Unterricht” getragen sind
von einer pragmatischen und von solider Praxiserfahrung inspirierten Sicht auf Schule. Hatties
Buch , Lernen sichtbar machen fiir Lehrpersonen” ist eine lohnende, oft humorvolle und kurzwei-
lige Lektiire, aus der sich wahrscheinlich mehr Anregungen fiir den eigenen Unterricht ziehen las-
sen als sich in einem Lehrerleben verwirklichen lassen. Aber gerade die Vielfalt, die Klarheit und
die gleichzeitige Offenheit seiner Uberlegungen bieten jeder Lehrkraft die Chance, schon mit oft
kleinen Verdanderungen grofe Effekte zu erzielen.

Durch den Einsatz von klarer, aber vielfaltiger Unterweisung, sinnvollen Ubungspha-
sen mit metakognitiver Steuerung sowie der Nutzung von Schlerfeedback lassen sich
massive Fortschritte in der Wissensvermittlung erzielen. Andere Formen des Unter-
richts sind hingegen aus anderen Griinden wiinschenswert als nur aus Sicht des Wis-
senserwerbs.

Angebot-Nutzungsmodelle

Die bisherigen Uberlegungen zum Unterricht fokussierten im Wesentlichen direkt das Lehrerhan-
deln. Allerdings lasst sich der Fokus ausweiten, da sich das Lehrerhandeln in einen recht weiten
Kontext von sozialen und organisatorischen Rahmenbedingungen einbettet, welche determinieren,
ob die Angebote, die eine Lehrkraft den Lernenden im Unterricht macht, iiberhaupt angenommen
werden und zu welchem Grade sie genutzt werden oder tiberhaupt genutzt werden konnen. Erst
aus dieser Nutzung ergibt sich eine Wirkung, die teils auf der Ebene des Wissens zu verorten ist,
teils aber auch Emotionen, Einstellungen oder Verhaltensweisen beeinflusst. Dazu nehmen die An-
gebots-Nutzungsmodelle einen ganzen Satz von Korrelationen in den Blick. Die einzelnen Modelle
sind sich vom Grundsatz her dhnlich, allerdings unterscheiden sie sich in der Art, welche Faktoren
in welche Verhiltnisse gesetzt werden. Werfen Sie daher einen Blick auf das zur Zeit aktuellste
Modell von Tina Seidel*
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Kontext des Bildungssystems

4 l
‘ Kontext der Schule, des Kollegiums und des Fachs ‘
) ! ; ;
= Lehrerkompetenzen Kontext der Klasse
g’,, KlassengroBe, kognitive Voraussetzungen, Herkunft,
.E i Professionielle Sprache(n), Anstrengungsbereitschaft, Geschichte
Allgememfa ! Kompetenzen: #
Elharaléten:ltlk:; professionielles Wissen, (Lehrprozesse im Unterricht (Angebot)
Le;erre'rfaisrinzc ’ Ubel‘fzeu.gungen. Facheriibergreifend: Zielklarung, Orientierung, Lernak-
Persén!\'chkeit’ Motivation, ) tivitaten, Lernbegleitung, Evaluation
Selbstregulation Fachbezogen: Qualitat der Aufgaben, Vermittlung,
kfau:hspeziﬁsche Fertigkeiten (z.B. Experimentieren)
Lernumwelt Individuelle
(Familie, Gleichaltrige, Voraussetzungen
Medien) Intelligenz, Vorwissen,
Soziookonomischer Hinter- Motivation, Emotionen,
grund, Sprache, Migration, selbstbezogene
Mediennutzung Vorstellungen
|
= Lernergebnisse (Ertrag)
- Fachliche Kompetenzen: Wissen, Kénnen, Uberzeugungen, Interessen
:»: Uberfachliche Kompetenzen: Lernstrategien, Problemldsen

» Erste Ebene: Das Angebot

Die grundlegendste Ebene des Modells (hier ganz oben dargestellt”) ist der Kontext des Bildungs-
systems. Diese Ebene umfasst die Kultur, aus der das Bildungssystem entstammt, die angebotene
Schulform, die realisierten Bildungsgange, Grundiiberzeugungen der Didaktik, aktuelle bildungs-
politische Debatten und Diskurse und vieles mehr. Dies alles beeinflusst die Schule, das Kollegium
und das Fach. Welches , Image” hat eine Schule in der Offentlichkeit, wie gut ist die Kooperation
im Kollegium, welche Aufgaben werden einem Fach von Seiten der Didaktik und der Offentlich-
keit angetragen? Denken Sie hier nur an den Mathematikunterricht und die zahlreichen Beschwer-
den der Industrie- und Handelskammern tiber mangelnde Rechenfdhigkeiten — auch solche Ein-
fliisse verandern subtil, aber wirksam einen Unterrichtskontext.

Die néchsten zwei Einflussfaktoren sind die Lehrkraft sowie die von ihr initiierten Lehrprozesse
im Unterricht. Die Lehrkraft wirkt einerseits als Person durch ihr Alter, ihr Geschlecht, ihre Erfah-
rung und ihre Personlichkeit. Dazu kommen ihre Kompetenz im Fach und in der Klassenfiihrung,
ihre padagogischen Grundorientierungen sowie ihre Ziele, ihre Motivation und ihre Fahigkeiten
zum reflektierten und tiberlegten Handeln. Klar ist, dass die Lehrkraft dabei nicht unabhingig ist
vom bildungspolitischen und sozialen Kontext einer Schule. Was die Lage aber noch untibersichtli-
cher macht: Nattirlich wirken die Lehrkrifte tiber den reinen Unterricht hinaus auf Schule und
Umgebung ein. Damit ergeben sich an allen Stellen komplexe Wechselbeziehungen.

» Zweite Ebene: Wie wird das Angebot genutzt?

Welche Faktoren beeinflussen nun aber die Nutzung dieser Lernangebote? Zunéchst lédsst sich viel
durch Beobachtung der Lernenden erfahren — Seidel spricht hier von dufleren Lernaktivitdten wie
Zuhoren, Ausprobieren, Mitarbeiten, sich Beteiligen. Bei den inneren Lernaktivitdten wie Nach-
vollziehen, Elaborieren oder der eigenen Motivation und der Emotion gegeniiber Lerngegenstand
und Lehrkraft wird er fiir die Lehrkraft schnell undurchsichtiger. Je &lter die Lernenden sind, des-
to besser sind sie darin, Aufmerksamkeit nur vorzutiuschen.
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Die Lernaktivitidten wiederum hdngen von einem ganzen Biindel von personlichen und dufleren
Umstidnden ab: Intelligenz, Vorwissen, Motivation und Selbstkonzepte, Anstrengungsbereitschaft
und Ausdauer auf der individuellen Seite, auf der anderen Familie, Peers, Medien, Sprache, kultu-
reller Kontext sowie sozio6konomische Faktoren.

» Dritte Ebene: Welche Wirkungen erzielt das Angebot?

All dies gemeinsam beeinflusst, wie die Lernangebote angenommen werden und zu welchen Er-
gebnissen sie fithren. Dabei konnen die erzielten Ergebnisse eher erzieherischer Natur sein, tiber-
fachlicher Natur, wenn wir an generelle Kompetenzen oder Einstellungen denken sowie letztend-
lich fachlicher Natur, wenn es um fachspezifische Kompetenzen und Wissensbereiche geht.

Selbstverstandlich wirken diese Ergebnisse wieder auf die individuellen Lernvoraussetzungen
sowie auf den Lernprozess zuriick. Hattie wiirde diesem Modell sicher noch einen weiteren Wech-
selwirkungspfeil hinzufiigen, da eine gute Lehrkraft die Ergebnisse des Unterrichts im Blick hat
und anhand dieser Ergebnisse die weiteren Prozesse des Unterrichts nachsteuert.

» Wie konnen Sie dieses Modell nutzen?

Angebots-Nutzungsmodelle sind sehr umfassend und daher notwendigerweise sehr abstrakt —
eine Handlungsanweisung ldsst sich aus ihnen nicht ableiten. Niitzlich sind sie allerdings in der
Reflexion von Unterricht, wenn Sie feststellen, dass Sie Techniken fiir den Unterricht nutzen, die
eigentlich funktionieren miissten, dennoch nicht die erhoffte Wirkung haben.

Damit relativieren diese Modelle das Hattiesche Mantra ,,auf den Lehrer kommt es an” etwas:
Andreas Helmke betont, dass die Unterrichtsleistungen immer eine , Koproduktion” von Lehrkrif-
ten und Schiilern sind. Lehrkréfte konnen alle Moglichkeiten ausschopfen, einer Klasse passenden
Unterricht anzubieten und dennoch kein Erfolge erzielen. In einem solchen Fall sind Angebots-
Nutzungsmodelle sinnvoll, da sie Ideen bieten, an anderer Stelle als im Unterricht selbst nach L6-
sungsmoglichkeiten zu suchen. Thre Wirksamkeit entfalten diese Modelle daher eher auf Ebene der
Schulentwicklung, wenn es darum geht, Parameter des schulischen und unterrichtlichen Handelns
langfristig einer sich verdndernden Schullandschaft oder sich verdndernden soziokulturellen Rah-
menbedingungen anzupassen.

Angebots-Nutzungsmodelle stellen die Handlungen der verschiedenen Akteure im Bil-
dungssystem in ihren gegenseitigen Abh&ngigkeiten dar und versuchen, den Einfluss
auf den Lernerfolg darzustellen.
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