B Direkte Instruktion

Was ist das, und wie geht das?

MARTIN WELLENREUTHER

Piddagogischer Zeitgeist
und direkte Instruktion

Solange Pidagogen ihre Thesen nicht
empirisch belegen mussten, bestimm-
te der Zeitgeist iiber gut und bose,
richtig und falsch. Dieser Zeitgeist
hielt offenen Unterricht fiir guten Un-
terricht. Lehrer wurden zu Beratern
im Sinne der Parocle von M. Montes-
sori: »Hilf mir, es selbst zu tunl« Pi-
dagogen, die dem pidagogischen Zeit-
geist trotzten und einen lehrergelei-
teten Unterricht vertraten, galten als
konservativ, altbacken und unwis-
send. Entsprechend beklagte Gie-
secke (1999, S. 89): »Die >verinderte
Kindheitc ... hat in der tonangeben-
den Schulpidagogik ... dazu gefiihrt,
.. die Kernaufgabe der Schule zu de-
montieren: das Unterrichten.«

Was ist direkte Instruktion?

Von den vielen Modellen direkter In-
struktion (vgl. Magliaro{Lockee/Bur-
ton 2006) ist das Modell DISTAR (Di-
rect Instruction System for Teaching
Arithmetic and Reading; vgl. Adams/
Engelmann 1986), das hauptsichlich
in den USA bei lernschwachen Schii-
lern eingesetzt'wird, am bekanntes-
ten. DISTAR-Programme sind em-
pirisch erprobte, kommerziell ver-
triebene Unterrichtsprogramme, die
fiir die verschiedensten Gebiete wie
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Aus der Hattie-Studie ist bekannt, dass direkte Instruktion

eine besonders wirksame Unterrichtsmethode ist. Besonders

eher schwache Lerner erzielen bei dieser Methode deutliche

Lernerfolge. Warum ist das so? Und welche Voraussetzungen

miissen erfiillt sein, damit die Methode ihre Wirksamkeit ent- |

falten kann? In diesem Text wird die Methode der direkten .

Instruktion detailliert beschrieben.

Lesen- und Schreiben, Mathematik,
Geschichte und Sozialkundeunter-
richt entwickelt wurden. Alle Me-
ta-Analysen, auf die sich z. B. Hattie
stiitzt, wurden zur Wirksamkeit von
DISTAR im Vergleich zu alternativem
Unterricht durchgefiihrt. Die Effekt-
stirke zugunsten von DISTAR be-
tragt mindestens 0,58, ein Wert, der
in der pddagogischen Forschung sehr
selten erreicht wird.

Neben DISTAR ist das Explicit
Teaching Modell von B. Rosenshine
(vgl. Rosenshine/Stevens 1986, Ro-
senshine 2009) auf groRes Interesse
gestolben, das sechs Lehrfunktionen
(»teaching functions«) unterscheidet,
und zwar
1. Tigliche Wiederholungsiibungen
2. Einfithrung neuer Inhalte
3. Vom Lehrer geleitetes Uben
4. Inhaltlich Riickmeldungen geben

und zu Korrekturen falscher Lo-

sungen auffordern
5. Selbstdndige Ubungen organisie-
ren
6. Wochentliche und monatliche
Wiedérholungen und Zusammen-
fassungen durchfiihren
Im Unterschied zum Frontalunter-
richt ist direkte Instruktion adapti-
ver, schiilerorientierter Unterricht,
der sich am Anfang, in der Mitte oder
am Ende einer Lektion ganz unter-
schiedlicher Methoden bedient. Di-
rekte Instruktion ist das Gegenstiick
zu Frontalunterricht. Frontalunter-
richt vermittelt Inhalte nach der Me-
thode des »Niirnberger Trichters«,

ohne die Lernfortschritte verschie-
dener Schiilergruppen zu beriick-

- sichtigen; mechanischer Drill fiihrt

hierbei leicht zu einem Lernen ohne
Verstindnis. Dagegen betont direkte
Instruktion nicht nur die Phase des |
Erklirens, Vorstellens und Model-!
lierens neuer Inhalte, sondern um-|
fasst auch die Phase der ersten Er-!
probung des neu gelernten Wissens
und die Phase der Anwendung und ;
des Transfers des neu gelernten Wis-g
sens. Weinert kennzeichnet direkte ;
Instruktion in folgender Weise (Wei-'
nert 1999, S. 33):

»Die  zweckmdfigste Lehrstrate—
gie zur Steuerung des systematischen
Lernens ist die »direkte Instruktionc;

‘eine Methode, die falschlicherweise '

mit dem zu Recht kritisierten Frontal-.
oder Paukunterricht verwechselt wird.:
Das Gegenteil ist der Fall: Direkte In-
struktion wird zwar vom Lehrer ge-
steuert, ist aber schiilerzentriert! Der:
Lehrer legt unter Beriicksichtigung der.
in seiner Klasse verfiigharen Vorkennt-’
nisse die Lernziele fest. Er (oder sze)
stellt Fragen unterschiedlicher Schwie-
rigkeit, organisiert, strukturiert, kon-
trolliert, korrigiert und evaluiert dieé
Lernfortschritte der Schiiler bestandig'
und sorgt dafiir, dass Fehlmformatzo
nen und Wissensliicken vermieden oder
schnell beseitigt werden.« ;
Insbesondere bedient sich dlrekte
Instruktion je nach Lernphase ganze
unterschiedlicher Methoden: i
1. Am Anfang explizite Darlegung%
aller relevanten Losungsschrit-
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te und ihrer Begriindung: Wenn
ein Lehrer in einen neuen In-
halt einfithren will, sollte er eine
Uberlastung des Arbeitsgedicht-
nisses vermeiden. Er kiimmert
sich deshalb um moglichst einfa-
che Erlduterungen mit Hilfe von
Visualisierungen und Beispielen
beziehungsweise Losungsbeispie-
len (vgl. Renkl/Schworm/Hilbert
2004). Clark, Kirschner und Swel-
ler (2012) charakterisieren diese
Phase des Lernens auch als »ful-
ly guided instruction«.

2. Wenn Schiiler erste grobe Schema-
ta gebildet haben, kann der Leh-
rer einfache Aufgaben zum selb-
standigen Losen stellen. Bei Bedarf
gibt er den Schiilern kleine unspe-
zifische Hilfen. Die dabei verwen-
dete Methode nennt man » Scaffol-
ding«. Wenn die Schiiler die ein-
fachen Aufgaben lsen konnen,
werden zunehmend schwierigere
Aufgaben im Rahmen der »Zone
der ndchsten Entwicklung« (Wy-
gotsky) gestellt. Dabei fragt sich
der Lehrer: (1) Was konnen die
Schiiler schon? (2) Was miissen sie
lernen? und (3) Was konnen sie als
Nichstes lernen?

3. Anwendung und Transfer: In die-
sem Stadium ist die selbstdndige
Bearbeitung von Anwendungsauf-
gaben wichtig. Die Rolle des Leh-
rers konzentriert sich auf inhalt-
liches Feedback zum Loésungspro-
zess und zur gegebenen Losung.
Hinweise, ob die Aufgabe richtig
oder falsch oder gut oder weni-
ger gut gelost wurde, reichen hier
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nicht aus. In dieser Phase kinnen
auch kleine Projekte und Exkur-
sionen durchgefiihrt werden. Hier
ist die neuere Forschung tiber ver-
teiltes und vermischtes Lernen,
iiber effektives Feedback sowie
iiber den lernwirksamen Einsatz
von Tests zu berticksichtigen. (vgl.
Karpicke 2012, Wellenreuther 2013)
Direkte Instruktion betont somit in
gleicher Weise wie offene Unterrichts-
methoden selbstindiges Arbeiten und
Koénnen. Bei direkter Instruktion wird
dieser Prozess durch den Lehrer struk-
turiert, um die Ressourcen der Schiiler
in optimaler Weise zu nutzen. Bei der
Einfithrung neuen Wissens macht es
wenig Sinn, Schiiler alles selbst entde-
cken zu lassen. Hier ist der Lehrer ge-
halten, bei komplexen Inhalten durch
Verwendung von Losungsbeispielen
und verstindnisorientierten Erkli-
rungen und Begriindungen Schema-
ta aufzubauen. In dem Malf3e, in dem
diese Schemata iiber das Langzeitge-
ddchinis verfiigbar sind, kénnen dann
zunehmend hohere Erkliar- und Ver-
stehensanforderungen an die Schiiler
gerichtet werden. Schiiler sollen selb-
stindig zunehmend komplexe Aufga-
ben l6sen. Im Unterschied zu.den so-
genannten offenen Unterrichtsmetho-
den wird Selbstindigkeit der Schiler
im Sinne des Lernens, selbstindig Pro-
bleme zu losen, situiert: Am Anfang
des Lehr-Lernprozesses wird selbstidn-
diges Problemlosen vom Lehrer an-
hand von Losungsbeispielen model-
liert, Schiiler internalisieren dieses
Problemlésen in dem MaRe, in dem
sie die Kernelemente des neuen Wis-
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Abb. 1: Zusammenhang zwischen der Rolle desLehrers und seiner Lernwirksamkeit

sens in ihrem Langzeitgedichtnis ab-
gespeichert haben.

Empirische Belege

Methoden direkter Instruktion lie-
gen folgende Annahmen zu Grunde:
1. Der Lehrer hat den Unterrichtspro-
zess aktiv unter Beriicksichtigung
unseres Wissens iiber die Funkti-
onsweise des Gedichtnisses zu or-
ganisieren (Lehrer als Regisseur).
2. Beim Erwerb neuen Wissens soll-
ten Lehrer Wissen vollstindig
durch Verwendung von Beispie-
len, Lésungsbeispielen und Ver-
anschaulichungen présentieren
(explizites Darbieten von Inhalten).
3. Fur die feste Verankerung des
Wissens sollten Lehrer unser Wis-
sen iiber Methoden der festen Ver-

Wenn ein Lehrer in einen neuen Inhalt
einfiihren will, sollte er eine Uberlastung
des Arbeitsgeddchtnisses vermeiden.

ankerung von Wissen im Lang-
zeitgedichtnis anwenden (verteil-
tes und vermischtes Uben, kleine
Tests, Feedback und Uberarbeitung
fehlerhafter Losungen).

Der Lehrer als Regisseur
Hattie verdeutlicht den Zusammen-
hang zwischen der Rolle des Lehrers
und seiner Lernwirksamkeit an fol-
gender Gegentiberstellung (Abb. 1;
Hattie 2013, S. 287).
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Offene Methoden mit dem Leh-
rer als Moderator sind danach ins-
gesamt deutlich weniger lerneffizi-
ent als Methoden, die den Lehrer
als Regisseur des Lernens einsetzen.
Als Regisseur fihrt der Lehrer in In-
halte ein, verdeutlicht Kernideen an
Beispielen und strukturiert Ubun-
gen von leicht nach schwer. Zwei
quasi-experimentelle Studien, die
wir in Lineburg durchgefiihrt ha-
ben, belegen ebenfalls die Wirksam-
keit des Lehrers als Regisseur. In der
ersten Studie wurde direkte Instruk-
tion mit langer Stationenarbeit (etwa
20 Lernstationen) verglichen; in der
zweiten Studie wurde in einer wei-
teren Gruppe die Lernwirksamkeit
von segmentierter Stationenarbeit
uberprift. Segmentierte Stationsar-
beit ist in Doppelstundenblécke un-
terteilt, wodurch mehrfache Erkli-

Charakteristisch fiir die Phase der
Anwendung und des Transfers sind
kleine Projekte und Exkursionen.

rungen, Zusammenfassungen und

ein gezieltes Feedback durch den

Lehrer wieder méglich werden. In

beiden Studien ergab sich mit einer

Effektstirke von etwas iiber d=1,0

eine erheblich hohere Lernwirk-

samkeit von direkter Instruktion

im Vergleich zu langer Stationsar-

beit. Dieser statistisch signifiliante

Unterschied war fiber eine linge-

re Zeitphase stabil. In der zweiten

Studie (vgl. Gruber/Nill 2012) zeig-

te sich, dass segmentierte Stationsar-

beit dhnlich lernwirksam ist wie di-

rekte Instruktion.

Wie ist dieses Ergebnis zu erkli-
ren? Wichtige Griinde fiir das posi-
tive Abschneiden direkter Instruk-
tion sind ...

... eine mehrfache vertiefte Her-
ausarbeitung des wesentlichen
Kerns (Wiederholung am Anfang
der Stunde; Zusammenfassung am
Ende der Stunde, inhaltliches zeit-
nahes Feedback zu den bearbeite-
ten Aufgaben).

* ... hilfsbedirftige Schiiler kénnen
bei direkter Instruktion zusam-
mengefasst und direkt instruiert
werden. Auch bei segmentierter
Stationsarbeit konnen zeitnah die
Losungen zu den Stationen bespro-
chen werden.
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Explizites Darbieten
von Inhalten
Vertreter offener Methoden betonen
Methoden entdeckenden Lernens. Die
der Forschungsgruppe um D. Klghr
hat in zwei Lernexperimenten ge-
priift, ob direkte Instruktion zu einer
hoheren Lernwirksamkeit als entde-
ckendes Lernen fithrt. Im Experiment
von Klahr und Nigam (2004) zeigte
sich, dass Grundschiiler der dritten
und vierten Klasse durch direkte In-
struktion eher lernten, giiltige Expe-
rimente zu planen, als durch entde-
ckendes Lernen. Im zweiten Experi-
ment wurde die Erklarphase auf zwei
Zeitpunkte ausgedehnt, die eine Wo-
che auseinander lagen. Dabei wurden
zwei Faktoren variiert: (1) Der Um-
fang der Anleitung und (2) die Rei-
henfolge starker beziehungsweise ge-
ringer Anleitung. Entsprechend wur-
den vier Gruppen gebildet HH, HL,
LH, und LL, wobei H fiir groBes Aus-
mal3, L fiir geringes Ausmaf} an An-
leitung (beziehungsweise fiir entde-

" ckendes Lernen) steht. HH bedeutete

z.B., dass Schiiler zwei Trainingsein-
heiten mit hohem Umfang an Anlei-
tung iiber gutes Experimentieren er-
hielten, wobei zwischen diesen Trai-
ningseinheiten eine Woche lag. Man
wihlte diese Reihenfolgen, um prii-
fen zu kénnen, ob die Reihenfolge LH,
die nach Meinung einiger Konstruk-
tivisten am ehesten nachhaltiges Ler-
nen verspricht, der Reihenfolge HL
iiberlegen ist.

Fiinf Monate nach dem Training
wurde ein Behaltenstest durchge-
fithrt. Dabei wurde ein Schiiler zum
Experten erklirt, wenn er von vier
Versuchen drei giiltige Versuche plan-
te. In Bedingung HH wurden alle
Schiiler zu Experten, in Bedingung
HL 91 Prozent, in Bedingung LH 86
Prozent und in Bedingung LL 54 Pro-
zent (p = 0,01). Bei starker, expliziter
Instruktion (HH) wurde somit deut-
lich mehr als in den iibrigen Bedin-
gungen gelernt. Fur den hohen Behal-
tenserfolg spielt eine Rolle, dass die
Methode des Experimentierens ver-
teilt — mit einem Abstand von einer
Woche — gelernt wurde.

Das heilt: Am Anfang einer Lek-
tion sollte ein Lehrer alle relevanten
Loésungsschritte zusammen mit ihrer
Begriindung explizit darlegen. Ge-
rade Experten gelingt dies oft nicht,
weil sie alle wichtigen Losungsschrit-
te automatisiert haben. Die erforder-

lichen Losungsschritte sind damit ei-
ner bewussten Kontrolle nicht mehr
ohne weiteres zuginglich. Gerade
lernschwichere Schiiler sind jedoch
darauf angewiesen, dass alle rele-
vanten Losungsschritte im Sinne ei-
ner »fully guided instruction« unter-
richtet werden.

Selbstindiges Anwenden
und Transfer

In der letzten Lernphase geht es um
ein festes Verankern des Gelernten
im Langzeitgeddchtnis (vgl. Wellen-
reuther 2013, S. 380f.). Fiir diese Pha-
se ist nicht ein nochmaliges passives
Lesen der Inhalte, sondern das mog-
lichst selbstindige Anwenden und |
Transferieren des Gelernten in kom-'
plexeren Anwendungsaufgaben, klei-
nen Projekten oder in Exkursionen
wichtig. Zu den Ergebnissen sollte
dann inhaltlich Feedback gegeben i
werden, um danach die falschen Lb—;
sungen korrigieren zu kénnen.

In einem Experiment von MacKen-}
zie und White (1982) wurde mit Schii-!
lern der Sekundarstufe I die Wirk-!
samkeit zweier Exkursionsformen !
untersucht. Vor Beginn der Exkusi-|
on hatten alle Schiiler ein 2-stﬁndi-:§
ges Lernprogramm studiert. In der -
traditionellen Exkursion sollten die ;
Schiiler bestimmte Orte aufsuchen
und diese in einem Feldfithrer abha-}
ken. In der anderen »prozessorien-:
tierten« Exkursionsform sollten die
Schiiler wie in einer Rallye bestimm-
te Aufgaben selbstindig losen, wo-|
bei sie das im Lernprogramm gelern-
te Wissen anwenden mussten. Diese
zweite Form der Exkursion erwies
sich fiir das langfristige Behalten als
hoch wirksam. i

Die hohe Behaltensleistung bei der .
prozessorientierten Exkursion erin-
nert an den Testeffekt: Danach ist zur?r
Konsolidierung der schon vorhande-
nen Gedéchtnisspuren ein Abruf der’
vorhandenen Informationen entschei-
dend. Nochmaliges Studieren ent-
spricht hier dem passiven Zuhoren,
wenn der Lehrer Vortrige hilt oder die I
Schiiler Beschreibungen im Feldfiihrer
lesen (Karpicke 2012, Karpicke/Roedi-
ger 2007, Roediger{Karpicke 2006).

Zusammenfassung und Ausblick

Dieser Beitrag soll Prozesse verdeut.

lichen, welche die Lernwirksarnkeit:;‘_

direkter Instruktion bedingen. Im Ge-:



gensatz Zul borniertem Frontalunterricht ist direkte Instruktion
in verschiedener Hinsicht adaptiv: (1) macht sie die Auswahl
von Methoden vom Lernstand der Schiiler abhingig und (2) er-
moglicht sie eine Zusammenfassung von Schiilern zu einer lern-
homogenen Gruppe, die gezielt gefordert und gefordert wer-
den kann. Damit bietet sie bessere Chancen der Forderung als
pestimmte offene Methoden wie z.B. lange Stations- oder Wo-
chenplanarbeit, weil bei diesen offenen Methoden Schiiler an
verschiedenen Aufgaben arbeiten und deshalb nicht in Grup-
pen gefordert werden kénnen. Individuelle Hilfen iiberfordern
die Moglichkeiten eines Lehrers, der die Lernbediirfnisse von
ca. 25 Schiilern zu beriicksichtigen hat. v

Direkte Instruktion lisst die Verantwortung fiir die Struk-
turierung von Inhalten beim Lehrer. Viele Schiiler sind mit
ciner Strukturierung des Lehr-Lernprozesses deutlich iiber-
fordert. Leistungsstarke Schiiler aus dem Bildungsbiirgertum
sind in der Grundschule am wenigsten auf vollstindige, ex-
plizite Erklirungen angewiesen. Sie lernen auch im offenen
Unterricht. Im Zweifel konnen sie die fehlenden Erklirungen
zu Hause erhalten. Lernschwache Schiiler aus bildungsfernen
Schichten kénnen dies nicht. Sie sind die Leidtragenden des
offenen Unterrichts.

Hilfsbediirftige Schiiler kénnen bei
direkter Instruktion zusammengefasst
und direkt instruiert werden.

Auch wenn wir die Lernprozesse, die wirksamer direkter
Instruktion zu Grunde liegen, in wesentlichen Punkten ken-
nen, bleibt die Frage der Umsetzbarkeit dieser Gesichtspunk-
te durch Lehrer ein offenes Problem. Die hohe Wirksamkeit,
die Hattie direkter Instruktion attestiert, bezieht sich nur auf
die Wirksamkeit von DISTAR-Programmen. Hier wird Leh-
rern die Art des Erklirens und Ubens durch Skripte genau
vorgeschrieben. Wenn Lehrer Erklirungen und die Struk-
turierung von ﬁbungen selbst entwickeln miissen, dann ist
die Lernwirksamkeit direkter Instruktion erheblich geringer
(vgl. Good|Grouws|Ebmaier 1983). Durch weitere Forschun-
gen miisste somit geklirt werden, in welchen Bereichen Lehrer
die Kriterien direkter Instruktion selbst im Unterrichtsalltag
amsetzen konnen und in welchen Bereichen sie auf schriftlich
ausgearbeitete Hilfen z. B. in Schulbiichern angewiesen sind.:
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