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WAS GEHORT
ZU GUTEM
UNTERRICHT?

Zentrale Merkmale erfolgreichen Unterrichtens
aus der Sicht der Unterrichtsforschung

Die Unterrichtsforschung kennt eine ganze Reihe von relativ einfachen Prinzipien, -
mit denen nachweislich guter Unterricht gestaltet werden kann. Die wichtigsten wer- ||
den in diesem Kapitel in knapper Form dargestellt — mit Bezug zu den Befunden
renommierter Unterrichtsforschenden wie John Hattie und Andreas Helmke oder
bekannter Didaktiker wie Hilbert Meyer. Indem wir die als lernwirksam herausge-
stellten Unterrichtsmerkmale zu einer Gesamtschau zusammenfithren, wird ein
breit akzeptierter pddagogischer Konsens abgebildet, der sowohl der deutschsprachi- ,
gen als auch der internationalen Diskussion gerecht wird. !

Dass es den guten Unterricht in einem absoluten Sinn nicht geben kann, wird sofort f
klar, wenn man sich die naheliegenden Fragen dazu stellt: gut wofiir, gut bei welchen

Startbedingungen, gut fiir wen, gut fiir wann? Guter Unterricht kann nur fiir einen

bestimmten Kontext und im Zusammenhang mit einer gegebenen Situation beschrie-
ben werden, die von den Unterrichtenden selbst immer wieder neu definiert werden

miissen — und zwar unter Einbezug der Perspektiven aller Beteiligten. Eine solche Re-
lativierung soll jedoch nicht zum Missverstindnis fithren, dass es fiir Unterricht kei-
ne Qualitédtsmerkmale gibt. «Nein, es gibt zwar nicht die richtige Unterrichtsmetho-
de», sagt Andreas Helmke, «aber es gibt sehr wohl Qualitétsprinzipien des Unterrichts,
die unbedingt und fraglos giiltig sind, es gibt wohlbegriindbare Standards des Leh-
rerverhaltens, und es gibt wichtige Merkmale der Expertise von Lehrkriften, tiber die

man sich weitgehend einig ist.»' Diese Merkmale beziehen sich wiederum auf drei

Themenkreise: zum einen auf die Lernatmosphdre, zum anderen auf die Motivation

der Lernenden, schliesslich und vor allem auf didaktisch-methodische Verfahren. Die-
se letzte Merkmalsgruppe wird von uns im Folgenden etwas breiter thematisiert, weil

sie im engeren Sinn allgemeindidaktisch ist. Dennoch wire es nicht richtig, ihr eine

grossere Bedeutung fiir gelingenden Unterricht beizumessen. Erfolgreiches Unter-
richten ist das Resultat einer ausgewogenen Mischung aus férderlicher Lernatmosphé-
re, angemessener Motivierung und methodisch-didaktischem Know-how.

Es sind insgesamt zwdlf wichtige Merkmale der Expertise von Lehrpersonen, die in
den folgenden Kapiteln aufgegriffen und vertieft werden. Wer an einer intensiveren
Auseinandersetzung interessiert ist, findet im Text immer wieder Hinweise fiir ein
weiterfithrendes Selbststudium. Des Weiteren erfolgen in diesem Kapitel kurze An-
merkungen zu den in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung omniprésenten Begriffen
Lernziele und Kompetenzen — als Bindeglied zur Fachdidaktik sollten sie auch Teil all-
gemeindidaktischer Erwégungen sein.




: i1~ =RE AUFGABE

- gut» oder mindestens «gut»
~ wiirden? Fiillen Sie die unten stehende

~aften der Lehrperson sowie Erinnerungen
Art des Unterrichts!
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Erstellen Sie aus hrer persénlichen Perspektive eine
Mindmap mit Kriterien fiir guten Unterricht.
Unterstreichen Sie die drei fiir Sie wichtigsten Kriterien
und halten Sie diese in der folgenden Tabelle kurz fest.

guter Unterricht
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Aufgabe Nennen Sie drei No-Gos beim guten Unterrichten, also
1.3 drei Dinge, die man lhrer Meinung nach unbedingt
vermeiden sollte.
1.
2.
3.
Aufgabe Betrachten Sie die beiden Illustrationen eines
1.4 Klassenzimmers. In welchem Zimmer findet [hrer
Meinung nach guter Unterricht statt? Wenn Sie
sich nicht festlegen wollen, kdnnen Sie fir beide
Seiten Argumente nennen, die fir oder gegen guten
Unterricht sprechen. Begriinden Sie lhre Positionen.
Abbildung | Unterschiedliche Formen von Unterricht
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DAS MUSSEN SIE WISSEN

Die zwolf Merkmale guten Unterrichts lassen sich drei Themenkreisen
ordnen: Lernatmosphére, Motivation und didaktisch-methodisches
{ Know-how. Damit lehnen wir uns aneinen Vorschlagvon Wolfgang Beywl

ositionen von drei Autoren vor-
sind den Publikationen Lernen sichth

hn Hattie,’ Unterrichtsqualitit und Le
E Helmke* und Was ist guter Unterricht? v

ar machen fiir Lehrpersonen von
hrerprofessionalitiit von Andreas
on Hilbert Meyer®entnommen.




wird jeweils nur mit ein paar wenigen Stichworten cha-

slext — unsere knappen Ausfithrungen kénnen die Differenziert-
ey Originalpublikationen nicht vollumfénglich wiedergeben. Trotz
rereinfachenden Kiirze bietet die Gesamtheit der Darstellung zu den
awali Merkmalen eine sehr gute Orientierung fiir die Unterrichtsgestal-
tang. und es lassen sich daraus brauchbare Hinweise und Handlungs-
méglichkeiten fiir die Praxis ableiten. Bei sehr breiten und fiir einen er-
folgreichen Unterricht besonders relevanten Themen empfehlen wir
aber ein intensiveres Studium; deshalb geben wir bei einzelnen Merkma-
len entsprechende Literaturhinweise. Nach unserer Erfahrung hat eine
ernsthafte und andauernde Auseinandersetzung von Lehrpersonen mit
den nachfolgend besprochenen Merkmalen dusserst positive Auswirkun-
gen auf den Unterricht — und damit auch auf die Berufszufriedenheitvon
Lehrerinnen und Lehrern. '

Zurbesseren Orientierung werden die zwol1f Merkmale guten Unterrichts
vorab in einer Tabelle dargestellt und gleichzeitig den {ibergeordneten
Themenkreisen zugeordnet. Zudem wird in der Tabelle auch auf die An-
merkungen zu Lernzielen und Kompetenzen verwiesen.

Abbildung Die zwdlf Merkmale guten Unterrichts

Mermnal

1. Unterrichtsklima

2. Klassenfiihrung Lernatmosphare

3. Echte Lernzeit

4. Motivierung

Motivation
5. Leistungserwartung
6. Klarheit in Inhalt und Struktur
7. Rhythmisieren und Artikulationen
8. Angebotsvariation und Methodenvielfait

Didaktisch-
9. Schiilerorientierung und Unterstiitzung methodisches

Know-how*

10. Heterogenitit und individuelle Férderung

1. Konsolidierung und intelligentes Uben

12, Selbsttatigkeit und Lernaufgaben

Ergdnzende Anmerkungen: Lernziele und Kompetenzen
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Dawir grésstmogliche Transparenz beziiglich der Herkunft der Gedanken,
Ideen und Befunde anstreben, werden wir bei jedem der zwolf Merkmale

anf wichtige Beitrige einzelner Autorinnen und Autoren und auf Befun-
de aus Hatties bekannten Metaanalysen hinweisen. Wir nennen die Auto-
ren jedoch nur dann, wenn wir der Auffassung sind, dass sie zu einem

Merkmal einen spezifischen Beitrag leisten konnen, der eine Hervorhe-
bung rechtfertigt.

1 Helmke und Meyer sprechen bei diesem Merkmal von einem lernférder-

Unterrichtsklima lichen Klima. Darunter verstehen sie, dass im Unterricht gegenseitiger
Respekt wichtig ist, dass Regeln verldsslich eingehalten werden, dass alle
Beteiligten Verantwortung iibernehmen und dass Gerechtigkeit und
Fiirsorglichkeit gelebt werden. Der Umgangston soll freundlich, die At-
mosphire von Herzlichkeit und Warme geprégt sein; Lachen und Humor
sollen Platz haben. Zentral ist eine konstruktive Leistungskultur, die
nicht auf stindigem Druck basiert: Es soll so viele nicht mit Leistungs-
bewertung verbundene Lernsituationen wie méglich geben und nur so .
viele Leistungssituationen wie notig (vgl. Kapitel 8). Auch beziiglich des ,
Arbeitstempos soll sich eine entspannte Atmosphére ausbreiten: Tole- ]
ranz gegeniiber Langsamkeit und angemessene Zeiten des Wartens bei
Schiilerinnen- und Schiilerantworten werden als wichtig fiir das Unter-
richtsklima erachtet. Diese Charakterisierung eines lernférderlichen
Klimas im Unterricht zeigt sich bei der Hattie-Studie in den hohen Ef-
fektstirken bei der Lehrer-Schiiler-Beziehung, beim Klassenzusammen-
halt und bei der Angstarmut. Spezielles Gewicht legt Hattie darauf, dass 1
sich ein optimales Klassenklima durch eine Atmosphire des gegenseiti- 1
gen Vertrauens auszeichnet, in der es in Ordnung ist, Fehler zu machen,
weil diese zum Prozess des Lernens gehoren.

2 Die Klassenfithrung — oder umfassender: das Classroom Management — |

Klassenfiihrung wird von Lehrpersonen, aber auch von Schulleitungen und Schulbehor- ‘
den oft als das entscheidende Merkmal eines gelingenden Unterrichts
genannt. Helmke erachtet die funktionierende Klassenfithrung als not-
wendige Voraussetzung fiir erfolgreiches und anspruchsvolles Unter-
richten. Die Basis einer modernen Klassenfiihrung bilden gemeinsam
mit den Lernenden erarbeitete Regeln. Sinnvoll ist es, Stérungen durch
Strategien der Aufmerksamkeitslenkung (das heisst durch Anweisun-
gen und organisatorische Massnahmen, welche die Aufmerksamkeit
steuern sollen) priventiv zu begegnen. Wenn Stérungen auftreten, soll-
‘ten sie diskret-undramatisch und zeitsparend behoben werden. Geméss
Hatties Metaanalysen hat eine effiziente Klassenfiihrung einen hohen
Effekt auf gelingende Lernprozesse. Weil Klassenfiihrung gemeinhin als
wichtig, oft aber auch als nicht immer einfach erachtet wird und weil sie
viel mehr bedeutet als die Vermeidung von Storungen, soll exemplarisch
auf zwei Vertiefungsmoglichkeiten aus der grossen Anzahl Publikatio-
nen hingewiesen werden: Stdrungen in der Schulklasse von Hans-Peter
Nolting,’ das auf dem eher lerntheoretisch ausgerichteten Klassiker von
Jacob Kounin’ aufbaut, ist ein weit {iber Kounin hinausgehender Leitfa-
den zur Klassenfithrung. Das Werk zielt auf eine optimale Verhaltenskon-
trolle und -lenkung ab und bietet leicht umsetzbare und trainierbare
Hinweise zum Classroom Management an. Disziplin und Selbstdisziplin
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Echte Lernzeit

4
Motivierung
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Leistungserwartung

in der Schule von Jiirg Riiedi® hingegen ist eher tiefenpsychologisch ori-
entiert und legt bei der Klassenfilhrung den Akzent auf die Gestaltung
der Lehrer-Schiiler-Beziehung. Aus unserer Sicht lohnt sich das Studi-
um dieser Publikationen nicht nur fiir angehende Lehrpersonen, son-
dern fiir alle Lehrerinnen und Lehrer, die ihre Klassenfithrung optimie-
ren moéchten.

Dass die gesamte Unterrichtszeit einen méglichst hohen Anteil an ech-
ter Lernzeit beinhaltet, ist fiir Meyer ein wesentliches Merkmal guten
Unterrichts. Erreicht werden kann das durch gutes Zeitmanagement,
durch Piinktlichkeit und vor allem durch das Auslagern von organisato-
rischen Fragen aus der eigentlichen Unterrichtszeit. Auch wenn die an-
deren Autoren keine Befunde dazu vorlegen, scheint es doch hilfreich,
seinen Unterricht daraufhin zu befragen, wie viel Zeit mit Aktivititen
verloren geht, die nicht dem Lernen zuzurechnen sind.

Eine vielféltige Motivierung ist ein weiteres wichtiges Qualititsmerkmal
von Unterricht. Im Unterricht sollten nach Helmke drei unterschiedliche
lernrelevante Motivgruppen beachtet werden. Zum einen gilt es, die
intrinsische Lernmotivation der Lernenden, die sich in deren Sach- und
Tétigkeitsinteresse manifestiert, zu beriicksichtigen. Zum anderen las-
sen sich Méglichkeiten extrinsischer Motivierung nutzen: Die Wichtig-
keit und Niitzlichkeit des Lernstoffs, Ankniipfungspunkte zur Lebenswelt
der Lernenden sowie auch Neugier- und Leistungsmotive. Schliesslich
libertragen sich das Engagement und die Freude der Lehrperson am Fach
und am Unterrichten iber den Prozess des Modelllernens auf die Motiva-
tion der Lernenden.

Wie Hatties Untersuchungen interessanterweise ergeben haben,
hat eine hohe Sicherheit von Schiilerinnen und Schiilern bezliglich ihrer
eigenen Leistungsfahigkeit mit Abstand die stirkste Wirkung auf ihren
Lernerfolg. Offenbar besteht ein Zusammenhang zwischen der Motiva-
tion, sich mit schulischen Inhalten zu befassen, und diesem in Hatties
Studie so herausragenden Befund. Auch die sozialkognitive Lerntheorie
von Albert Bandura und die erginzenden stirker auf den deutschspra-
chigen Raum bezogenen Publikationen von Matthias Jerusalem mit dem
Konzept der Selbstwirksamkeit (efficacy beliefs) kommen zu sehr #hnli-
chen Resultaten. Guter Unterricht ist also eindeutig so zu gestalten, dass
die Selbsteinschitzung, die Selbstwirksamkeit — oder umgangssprach-
lich: das Selbstvertrauen — der Lernenden gestiirkt wird. Fiir ein vertief-
teres Studium dieser Zusammenhénge verweisen wir auf den Klassiker
von Albert Bandura Self-efficacy’und auf die Zeitschrift fiir Pidagogik, die
eine Sondernummer zu diesem Thema publiziert hat; darin wird unter
anderem das Konzept der Selbstwirksamkeit von Matthias Jerusalem
und Ralf Schwarzer differenziert eingefiihrt und mit permanentem Be-

zug zur Schule genau diskutiert.”
vg(« . (Awa}(\‘“‘opw

Es besteht in der Erziehungswissenschaft ein Konsens dariiber, dass
hohe leistungsbezogene Erwartungen und eine optimistische Einschiit-
zung der Zielerreichung von Eltern und auch von Lehrpersonen von
grosster Wichtigkeit filr den Schulerfolg von Kindern und Jugendlichen
sind. Esist deshalb nicht erstaunlich, dass Hattie, Helmke und Meyer mit
grosser Ubereinstimmung auf die Bedeutung von herausfordernden und

é
Klarheitin I
und Struktw

7
Rhythmisier
Artikulation
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transparenten Leistungserwartungen hinweisen. Die Exrwartungen der
Lehrpersonen sollen sich an Richtlinien oder Bildungsstandards orien- i
tieren und durch ein dem Leistungsvermdogen der Lernenden entspre-
chendes Lernangebot erreicht werden. Dabei sollen nicht nur fachliche,
sondern auch {iberfachliche Kompetenzen angestrebt werden. Ohne f6r-
derorientierte Riickmeldungen zum Lernfortschritt sind Leistungser-
wartungen jedoch nur bedingt hilfreich (vgl. Kapitel 8). Helmke betont,
dass dazu ein Fokus auf die nachweisliche und nachhaltige Wirkung des !
Unterrichts gelegt werden muss, was eine regelmassige Uberpriifung des .

I

Lernfortschritts unabdingbar macht — allerdings ohne das Element «nur it
so viele Leistungssituationen wie notig» aus dem Merkmal Lernatmo- ‘ v_
sphére zu neutralisieren. Schliesslich bleibt zu erwihnen, dass Hatties
Metaanalyse zum gleichen Resultat kommt, jedoch noch das Engage- |
ment der Lehrperson fiir ihr Fach als wirksames Element von Leistungs- i
erwartung und auch von Motivation hinzufiigt. Herausfordernde Leis- 1 i
tungserwartungen sollen nicht zur Uberforderung von Lernenden -
fiihren; aus unserer Sicht ist dieses Problem in den Schulen gut erkannt. i
Mittlerweile besteht sogar eher die Gefahr, dass die hohe Leistungsfahig- ‘ i
keit von Lernenden unterschitzt wird — und diese nicht mit Aufgaben '?
konfrontiert werden, die ihre effektiven Méglichkeiten widerspiegeln.

|

) Auch die Klarheit wird mit grosser Ubereinstimmung von allen drei Au-
Klarheit in Inhalt toren als dusserst wichtiges und wirksames Merkmal guten Unterrichts
und Struktur bezeichnet. Zum einen geht es um die Klarheit der (Lern-)Ziele und der

zu behandelnden Inhalte (vgl. Kapitel 9). Zum andern sollen die Metho-
de des Arbeitens plausibel und die Organisation des Lernprozesses nach-
vollziehbar sein. Die Aufgabenstellung ist einsichtig und verstindlich zu

formulieren, und es sollen nach Méoglichkeit Lernerleichterungen mit-
tels strukturierender Hinweise (Vorschau, Zusammenfassung, «Advan-
ce Organizer» usw., vgl. Kapitel 2, S.64) gegeben werden. Zu diesem Merk-
mal zéhlt auch die zu verwendende Sprache. Sie soll in Wortschatz und

Fachsprachlichkeit angemessen und inhaltlich korrekt sein ; sprachliche

Prégnanz, klare Diktion, angemessene Rhetorik, korrekte Grammatik,
tiberschaubare Sitze und akustische Verstehbarkeit sind fiir die Klarheit

in der Kommunikation von grosser Bedeutung. Schliesslich ist Klarheit

und Verbindlichkeit auch in der Ergebnissicherung bedeutend.

7 Die Forderung abwechselnder Aktivititen im Unterricht, die der Kon-
Rhythmisieren und zentrations- und Aufnahmefihigkeit der Lernenden Rechnung tragen,
Artikulationen der Eintonigkeit entgegenwirken und eine Angebotsvariation realisie-
ren, scheint unbestritten. Speziell sorgfiltig sollten die Stundenanfin-
ge und -abschliisse beachtet werden (vgl. S.361.). Hattie hat vor allem
darauf hingewiesen, dass rhythmisiertes gegeniiber geballtem Uben ei-
nen deutlich hoheren Effekt hat. Die anderen Autoren postulieren kein
eigenes Merkmal fiir Rhythmisierung des Unterrichts und fiir dessen Ar-
tikulation (Artikulation =zeitliche Gliederung des Unterrichts in Pha-
sen). Beides ist aber in anderen Merkmalen (z.B. im vorangehenden
Merkmal Klarheit) enthalten: Neben einer eher erfahrungsbasierten
Gliederung des Unterrichts, wie sie Grell und Grell vorschlagen,' mit der
fur fastjede beliebige Unterrichtsstunde ein sinnvoller Ablauf entwickelt
werden kann, gibt es auch wissenschaftlich erarbeitete Konzepte, wie
zum Beispiel dasjenige von Hans Aebli,” das mit dem Akronym PADUA
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Konsolidierung und
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bezeichnet wird und einen Ablauf fiir ganze Unterrichtseinheiten vor-
zeichnet (vgl. S.38). Erginzend kann auch das Aviva-Modell” hilfreich
sein, das ebenfalls fiinf Phasen guten Unterrichts darstellt und vor allem
fiir altere Schiilerinnen und Schiiler bis ins Berufsschulalter entwickelt
wurde. ’

Angebotsvariationen und Methodenvielfalt konnen als Erginzung des vo-
rangegangenen Merkmals verstanden werden. Meyer und Helmke spre-
chen sich fiir eine schiiler-, fach- und lernzielangemessene Variation von
Unterrichtsmethoden und Sozialformen und fiir eine Ausbalancierung
methodischer Grossformen aus. Ein Reichtum an Inszenierungstechni-
ken und eine Vielfalt von Handlungsmustern bei Lehrpersonen ist zu be-
griissen, aber zu starke Variationen scheinen genau so problematisch zu
sein wie eine didaktische «Monokultur». Aus der Sicht von Hattie ist bei-
zufiigen, dass das Konzept des reziproken Lernens einen speziell hohen
Lerneffekt aufweist und dass metakognitive Strategien und Lerntechni-
ken, also eine Beriicksichtigung der Metaebene des Lernens, zusitzlich
positiv wirkt: Dass im Unterricht zur Sprache kommt, wie man am bes-
ten lernt und wie man das eigene Lernen wahrnehmen, iberdenken und
verbessern kann, ist fiir den Lernerfolg wichtig (vgl. Kapitel 3 und 4).

Das Merkmal der Schiilerinnen- und Schiilerorientierung und der Unter-
stiitzung der Lernenden wird sowohl von Helmke als auch von Hattie als
wirksam erachtet. Es geht darum, dass Lehrpersonen nicht nur fachli-
che, sondern auch persénliche Ansprechpartner fiir Lernende sein sol-
len und dass sie die Lernenden in ihren Ausserungen und Fragen ernst
nehmen. Idealerweise sollen die Lernenden in angemessenem Rahmen
Struktur und Inhalt des Unterrichts mitbestimmen und zum Unterricht
befragt werden. Schiilerinnen- und Schiilerfeedback gehért aus unserer
Sicht zu einer modernen Reflexionskultur von Unterricht dazu (vgl. Ka-

itel 10, S.317). n
pe e 5317 , Misdrn bk Uonobigiogun
Im Zentrum dieses Merkmals steht ein sensibler Umgang mit heteroge-
nen Lernvoraussetzungen und Persénlichkeiten von Schiilerinnen und
Schiilern, wobei es inshesondere darum geht, Unterschiede im sozialen,
sprachlichen und kulturellen Bereich zu erkennen und zu respektieren.
Um angemessen auf Heterogenitit zu antworten, miissen der Schwierig-
keitsgrad und das Tempo an die jeweiligen Voraussetzungen der Lernen-
den oder ganzer Schiilergruppen angepasst werden. Das bedingt indivi-
duelle Lernstandsanalysen und abgestimmte Férderpline, eine innere
Differenzierung von Unterricht, Variationen der fachlichen und tiber-
fachlichen Ziele und Inhalte, insbesondere aber eine Férderung von Kin-
dern und Jugendlichen aus Risikogruppen. Im Zusammenhang dieses
Merkmals spricht Helmke von Passung und Meyer von Individualisie-
rung. In Hatties Studie kann die Wirkung von individueller Férderung
nur als Teil anderer Effekte erschlossen werden — was insofern interes-
sant ist, als Individualisierung von vielen Pddagoginnen und Pidagogen
als der Weg zu gutem Unterricht verstanden wird.

Als gedéchtnispsychologische Voraussetzung fiir die Beschéftigung mit
anspruchsvollen Aufgabenstellungen sollen durch Uben auf der einen
Seite basic skills beherrscht und Fertigkeiten automatisiert werden. Auf
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der anderen Seite geht es aber auch darum, eine Vielfalt an Aufgaben, bei
denen nicht bloss mechanisch, sondern «intelligent» getibt wird, in den
Unterricht einzubauen. Passgenaue Ubungsauftrige, gezielte Hilfestel-
lungen, gute Rahmenbedingungen und eine hohe Variation von Ubungs-
moglichkeiten gehdren zu diesem Merkmal, das von allen drei Autoren
gleichermassen als bedeutend eingeschitzt wird. Fiir die Formulierung
lernférderlicher Aufgaben in allen Schulfichern hat die Fachdidaktik
zentrale Bedeutung. Hattie betont schliesslich, dass Uben die Méglich-
keit erh6ht, nicht nur das Kénnen, sondern auch die Gewandtheit in ei-
nem Themengebiet zu verbessern.

Mit Bezug zum bekannten Unterrichtsforscher Franz Weinert bringt
Helmke dieses Merkmal ganz knapp auf den Punkt: Guter Unterricht ist
ein Unterricht, im dem mehr gelernt als gelehrt wird. Dazu miissen un-
terrichtliche Angebote fiir selbststéindiges, eigenverantwortliches Ler-
nen gemacht werden; alle Lernenden brauchen vielféltige Sprech- und
Lerngelegenheiten, wobei Spielrdume statt Engfithrung und authenti-
sche Fragen statt Pseudofragen die Leitgedanken sein sollten. Jochen
und Monika Grell liefern in ihrer Publikation Unterrichtsrezepte™ mit
dem Kapitel «Das Rezept Lernaufgabe» eine angemessene, praxisorien-
tierte Vertiefung dieser Forderungen. Schliesslich eignen sich auch
Hausaufgaben dazu, das selbsttitige Arbeiten zu fordern.

Lernziele
Seit vier Jahrzehnten hat die von Christine Moéller entwickelte lernziel-
orientierte oder curriculare Didaktik "eine grosse Bedeutung fiir die Aus-
bildung zur Lehrperson und wirkt stark in die Unterrichtspraxis hinein.
Moller fordert, dass der Zielsetzung von Unterricht, der Auswahl von Zie-
len und speziell auch der Formulierung von Lernzielen in der Unterrichts-
planung eine herausragende Rolle zukommen muss.

Gemaiss der lernzielorientierten Didaktik sind richtig gesetzte Zie-
le unerldsslich, wenn das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler in dieje-
nige Richtung gelenkt werden soll, die der Erziehungs- und Bildungsauf-
trag der Schule vorgibt. Die Ziele miissen gleichzeitig herausfordernd
und erreichbar sein. Sie sollen begriindet und fiir alle an der Schule Be-
teiligten transparent sein. Ausgewogene Zielsetzungen diirfen sich je-
doch nicht nur auf das Erreichen gewisser Standards in den Schulfi-
chern beziehen, sondern miissen auch iiberfachliche, personale und
soziale Aspekte betreffen. Nur wenn auch die Vermittlung von Lernstra-
tegien, die Férderung der Selbstwirksamkeit oder die Ermutigung zur
Zusammenarbeit als Ziele formuliert werden, konnen wir erwarten, dass
im Unterricht auch tatséchlich und planmaéssig darauf hingearbeitet
wird. Eine lernzielorientierte Didaktik wendet sich mit der Forderung,
der Formulierung von Lernzielen spezielle Beachtung zu schenken, ge-
gen Zufilligkeit, Beliebigkeit und Planlosigkeit im Unterricht.

Mit ihren Forderungen steht die curriculare Didaktik keineswegs
isoliert da. Auch andere allgemeindidaktische Theorien weisen auf die
zentrale Bedeutung der Lernziele hin. Speziell zu erwihnen ist Wolfgang
Klafki. Mit seinem populdren Postulat der kategorialen Bildung' vertrat
er die Auffassung, dass sich guter Unterricht durch eine ausgewogene
Verbindung von materialen (inhaltlichen) und formalen (auf die Ent-
wicklung der Person bezogenen) Zielen auszeichnen muss.




etenzen
1Mt Beginn des 21. Jahrhunderts riickt der Begriff des Lernziels in der
sdmlpadagogischen Diskussion etwas in den Hintergrund und wird zu-
sehends vom immer dominanter werdenden Begriff der Kompetenz ab-
gelost. Im Zuge grosser empirischer Schulleistungsstudien und im
Verbund mit Standardisierungsbemﬁhungen ist Kompetenz zum
Trendbegriff und zum Slogan von Bildungsreform und Bildungspolitik
geworden.

Kompetenz ist ein mehrdeutiger Begriff mit einer komplexen Ge-
schichte. Urspriinglich wurde er in der Linguistik von Noam Chomskyim
Sinne derjenigen Kenntnis verwendet, die eine Sprecherin oder Hérerin
von ihrer Sprache hat. Die Aktualisierung dieser Kenntnis im Sprechakt
bezeichnete Chomsky dagegen als Performanz, und erst diese machte fiir
ihn sichtbar, was in der Kompetenz nur latent vorhanden ist. Auch bei
Heinrich Roth, der den Kompetenzbegriff in der Pidagogik einfiihrte, be-
inhalten Sachkompetenz, Selbstkompetenz und Sozialkompetenz nur
bedingt einen Handlungsaspekt, sondern bilden Voraussetzungen fiir
die Selbstbestimmung, die bei Roth das zentrale Erziehungsziel ist.

In den letzten zwanzig Jahren hat sich in der Erziehungswissen-
schaftjedoch ein Kompetenzbegriff durchgesetzt und etabliert, der eben-
diesen Handlungsaspekt deutlich einbezieht und zumeist mit Bezug auf
Franz E. Weinert und Eckhard Klieme verwendet wird. Als Kompetenz be-
zeichnet Weinert «die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlern-
baren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme
zu l6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und
sozialen Bereitschaften und Féahigkeiten, um die Problemlésungen in va-
riablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kon-
nen».” Klieme stellt Kompetenz in einen Zusammenhang mit Bildungs-
standards und hjlt fest, dass diese «anders als Lehrpline und
Rahmenrichtlinien - nicht auf Listen von Lehrstoffen und Lerninhalten
zurtickgreifen, um Bildungsziele zu konkretisieren. Kompetenzen spie-
geln die grundlegenden Handlungsanforderungen, denen Schiilerinnen
und Schiiler in der Domine ausgesetzt sind.»" Diese Definitionen lassen
die Zielrichtung der aktuellen Kompetenzbewegungklar hervortreten: Es
gehtgegen «totes Wissen» und um die Frage, «wie man andere Menschen
(oder sich selber) dazu bringen kann, Vorstellungen, Ideen oder eben
Wissen effektiv anzuwenden bzw, in konkrete Taten umzusetzen...».”

Als Kompetenz wird heute also das bezeichnet, was in der Linguis-
tik von Chomsky als Performanz definiert wurde, ndmlich die Fahigkeit,
situativ geprigte Anforderungen zu bewdltigen, oder aktuell oft formu-
liert, Handlungen zu erbringen, die sichtbar und messbar sind. Damit
kommt der Kompetenzbegriff der gegenwartigen Bildungsreform entge-
gen, welche die Leistungen der Schule nicht iiber den Input steuern, «son-
dern - wie in einem Wirtschaftsbetrieb — am tatsichlich bei den Schiile-
rinnen und Schiilern erreichten Lernertrag, dem Output»,® messen will.
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SO KONNEN SIE DAS ANWENDEN

¥ar die Anwendungshinweise zu den Merkmalen wird die gleiche Reihen-
folgre eingehalten wie im vorangehenden Abschnitt. Wenn in den nach-
fiolgenden Kapiteln nochmals darauf eingegangen wird oder wenn ein
Merkmal aus unserer Sicht keine spezielle Bedeutung hat, beschrénken
wnir uns auf wenige wichtige Hinweise.

4 - Um ein lernfirderliches Klima im Unterricht zu etablieren, wiirde es ei- |
Schaffen Sie ein gentlich gentigen, die auf Seite 27 formulierten Regeln einzuhalten. Nur -
temnforderliches ist das leichter gesagt als getan, denn im Zentrum dieses Merkmals gu-
Umterrichtsklimal ten Unterrichts steht die Personlichkeit jeder Lehrperson mit ihrer indi- i
viduellen Art, den Kontakt zu den Lernenden zu gestalten. Diese Art des !
Kontaktaufnehmens lasst sich nicht einfach lernen im Sinne einer Tech-
nik. Vielmehr ist sie Ausdruck von eigenen Haltungen und Moglichkei-
ten, die einer Persénlichkeit fiir die Beziehungsgestaltung zur Verfiigung
stehen.

Mochte eine Lehrperson also an der Optimierung eines lernférder-
lichen Klimas arbeiten, sollte sie zwar einerseits die pddagogischen und
didaktischen Anregungen in diesem Buch realisieren und zum Beispiel
am Anfang einer Stunde das Prinzip der positiven reziproken Affekte be-
folgen (vgl. Kapitel 2, S.63). Auch sollte sie eine dem Alter der Lernen-
den angepasste Balance von Nihe und Distanz wie auch eine iiberlegte
Mischung zwischen Arbeitsatmosphére und persénlichem Kontakt fin-
den.

Abbildung Balance von Nahe und Distanz zwischen Lernenden und
7 Lehrperson
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Andererseits scheint aber insbesondere eine Auseinandersetzung mit
den eigenen Haltungen und Méglichkeiten der Beziehungsgestaltung rat-
sam. Dies kann durch die Beschdftigung mit einschldgiger Literatur gesche-
hen. Die schon vor gut fiinfzig Jahren formulierten Empfehlungen des hu-
manistischen Psychologen Carl Rogers sind zum Beispiel nach wie vor
lesenswert. Die von ihm postulierten Haltungen — Achtung, Wirme, Riick-
sichtnahme; einfiihlendes nicht wertendes Verstehen; Echtheit; geringe
Dirigierung und Lenkung - sind auch in pédagogischen Kontexten bedeu-
tend. Dies kann aber auch im Austausch mit anderen Lehrpersonen zum
Tragen kommen, zum Beispiel in Gesprichs- und Intervisionsgruppen
oder durch Videoanalysen, in denen eigene Haltungen und Beziehungs-
muster bewusster werden und dadurch weiterentwickelt werden kénnen.

In der erwdhnten Publikation von Nolting wird auf Kounins Techniken
der Klassenfiihrung " rekurriert. Es werden Hinweise zur Klassenfiihrung
gegeben, von denen uns die folgenden bedeutsam erscheinen:

Allgegenwartigkeit (Withitness)

Die Lernenden sollen das Gefiihl vermittelt bekommen, dass die Lehr-
kraft alle ihre Aktivititen im Blick hat, dass sie sozusagen auch auf ih-
rem Riicken Augen und Ohren hat, dass stérende Vorfille nicht bewusst
«iibersehen» und heikie Entwicklungen nicht toleriert werden.

Uberlappung (Overlapping)

Es geht um die Fihigkeit der Lehrperson, die Aufmerksamkeit im Unter-
richt simultan auf mehrere Dinge zu richten. Die Durchfithrung des
Medieneinsatzes muss zum Beispiel gut vorbereitet sein und so routi-
niert (gleichsam automatisiert) erfolgen, dass die Antennen der Lehr-
person weiterhin auf die Klasse gerichtet sind. Mit unvermeidbaren
Disziplinproblemen soll «nebenbei» und ohne grosses «Theater» umge-
gangen werden, ohne den Unterrichtsfluss und die Aufmerksamkeit
darauf mehr als ndtig zu unterbrechen.

Ziigigkeit, Reibungslosigkeit, Schwung (Momentum)

Um unnétige Unterbrechungen des Unterrichtsflusses zu vermeiden, ist
eine angemessene Unterrichtsplanung unabdingbar, insbesondere die
Vermeidung von Hektik (zu viel Stoff) und Langweile (zu wenig, zu mo-
notoner Stoff). Ein positives Beispiel fiir Ziigigkeit ist freies stringentes
Sprechen, ein Negativbeispiel das «Kleben» an Notizen oder Zetteln oder
inhaltlicher Leerlauf durch weitschweifiges Ausholen oder Uberproble-
matisieren von Kleinigkeiten.

Gruppenaktivierung (Group Focus)

Auch wenn nur eine Schiilerin oder ein Schiiler im Zentrum steht, sollen
alle Lernenden dem Unterricht folgen, das heisst, die Lehrperson behilt
den Fokus auf die Gruppe bzw. Klasse bei. Zum Beispiel werden der Klas-
se klare Aufgaben iibertragen, ehe sich die Lehrperson dialogisch einem
einzelnen Lernenden zuwendet.,

Ubergangsmanagement (Managing Transitions)
Uberginge zwischen verschiedenen Unterrichtssegmenten oder -pha-
sen sollen durch knappe und eindeutige Uberleitungen (z. B. akustische
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Signale, bestimmte Gesten) und ohne Zeitverlust vor sich gehen. Ruhe-
oder Entspannungspausen (z.B. kurze Bewegungsphasen) kénnen ein-
gelegt werden, Rituale zur Deeskalation (z. B. Gong) eingefiihrt werden.

Vermeidung vorgetduschter Teilnahme (Avoiding Mock Participation)
Lehrpersonen sollen sensibel fiir «Scheinaufmerksamkeit» sein; Lernen-
de entwickeln bekanntlich raffinierte Rituale, Techniken und Tricks, um
den Eindruck gespannter Aufmerksamkeit, verschirften Nachdenkens
und lebhaften Interesses zu erwecken (heftiges Kopfnicken, konzentriert
die Stirn in Falten legen usw.); man spricht hier von «school survival
skills».

Neben einer Darstellung dieser sechs Prinzipien der alltiglichen Klas-
senfiihrung befasst sich Noltings Publikation mit direktiven und koope-
rativen Interventionen bei Konflikten in der Schule. Die vorgeschlagenen E
Handlungsempfehlungen beziehen sich auf konkrete Situationen und

sind dadurch sehr hilfreich.

In der Publikation von Riledi, Disziplin und Selbstdisziplin in der Schule,”
geht es zentral um die Beziehungsebene im Unterricht. Deshalb stellen
wir in Anlehnung an Riiedi bei den Ubungen (vgl. S.46) einen Selbsttest
vor, der eine Auseinandersetzung mit Fragen einer fiir die Disziplin fér-
derlichen Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden anregen soll.

Die echte Lernzeit zu vergrossern und unproduktive Zeit zu reduzieren, -

@ssern Sie den ist ohne weitere Hinweise gut machbar. Eine genaue Planung mit einem I ‘ |
echter Lernzeit  Augenmerk auf reibungslosen Ubergang ist dazu hilfreich. Dazu finden l ;
em Unterricht! sich in den nachfolgenden Kapiteln, speziell in Kapitel 9, hilfreiche Hin- |
weise. i
Nicht sinnvoll ist es, die intrinsische Lernmotivation der Lernenden als l ‘i
prechen Sie bei gut, extrinsische als problematisch zu betrachten. Extrinsische Motivie- .
jwen Lernenden ganz  rung ist in einer komplexen Zivilisation unumginglich: Nie wird man nur
merschiedliche das tun kénnen, wozu man Lust hat. Eher problematisch ist es jedoch,
e an! wenn ausschliesslich inhaltsfernen extrinsischen Motiven wie Beloh-

nung, Gehorsam und Noten eine Wirkung zugeschrieben wiirde. Wenn
Sie als Lehrperson angemessen hohe Erwartungen stellen und selbst ein
Modell fiir Lernen sind - also zeigen, dass und wie Sie selbst lernen —, be-
wegen Sie sich im Bereich extrinsischer Motive. Das ist besonders der
Fall, wenn Sie kognitive Konflikte erzeugen - also Situationen, in denen
das vorhandene Wissen der Lernenden in Widerspruch zu neuem Wis-
sen gerdt—, wenn sich die Lernenden also ein Phinomen mit ihrem be-
stehenden Wissen nicht mehr erkliren kénnen.

Intrinsische Motive, die angesprochen werden kénnen, sind vielfil-
tig und bei den einzelnen Lernenden unterschiedlich stark vorhanden.
Dennoch gibt es Motive, die bei den meisten angesprochen werden kén-
nen: Freude an Herausforderung, Neugierde, Fantasie, Lebensweltbezug,
aber auch Kontrollbediirfnis oder Geltung usw.

Fiir eine Vertiefung theoretischer Grundlagen von Motivation und Hand-
lungsmoglichkeiten im Unterricht eignet sich die Publikation Emotion,
Motivation und selbstreguliertes Lernen von Thomas Gotz.” Unter Moti-
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vierung haben wir auch die Stirkung von Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen subsumiert; darunter versteht man die subjektive Uberzeugung,
neue Anforderungen aus eigener Kraft bewiltigen zu kénnen. Die Stir-
kung der Selbstwirksamkeit der Schiilerinnen und Schiiler gehortzu den
wichtigen motivierenden Aufgaben von Lehrpersonen. Dazu gibt es drei
wirksame Strategien.” Am stirksten verbessert sich die Selbstwirksam-
keit, wenn die Lernenden aus eigener Kraft Schwierigkeiten iiberwinden
und wenn ihnen dabei bewusst ist, dass sie die Leistung selbst erbracht
haben. Am zweitwichtigsten sind menschliche Modelle, zum Beispiel
Klassenkameraden, die sich in erreichbarer Distanz zu den Lernenden
bewegen und die Schwierigkeiten (z.B. Matheaufgaben) meistern; die-
ser Punkt verweist auf die Bedeutung der Peers. Am drittstirksten wirkt
Ermutigung durch die Lehrperson - nicht im Sinne von «Das kannst dul»,
sondern im Sinne von «Probier es, ich werde dich unterstiitzen, wenn du
nicht mehr weiterkommst!» (vgl. Kapitel 3 und 8).

Herausfordernde Leistungserwartungen miissen in der Praxis gegeniiber
den Lernenden explizit genannt und im personlichen Gesprich mit den
Lernenden prizise formuliert werden Im Sprachunterricht kénnen die
Anforderungen zum Beispiel heissen: deutliche und korrekte Ausspra-
che, Nutzung treffender Worter beim Sprechen, Halten eines Kurzrefe-
rats nach Stichworten, grammatikalische und orthografische Korrekt-
heit beim Schreiben usw. Wenn Lernende sich etwas nicht zutrauen, ist
es nicht ratsam, zu schnell von den Forderungen abzuriicken; eine Riick-
nahme von Anforderungen beinhaltet immer auch die unausgesproche-
ne Botschaft, dass man nicht an die Fahigkeiten der Lernenden glaubt.
Grundsétzlich scheint Unterforderung problematischer als {/berforde-
rung. Im Zusammenhang mit hohen Leistungserwartungen ist es auch
wichtig, die Lernenden nicht zu schnell und zu iberschwinglich zu lo-
ben; nicht schon die kleinste Leistung soll mit einem «sehr gut!» quit-
tiert werden. Nur eine den Voraussetzungen der oder des Lernenden ent-
sprechende Leistung soll mit «gut» oder «sehr gut» quittiert werden.
Zudem gibt es viele Zwischenténe wie «der Anfang ist ansprechend, pro-
bier weiter!» usw.

Klarheit in Inhalt und Struktur ergibt sich aus einer professionellen Un-
terrichtsplanung, die in Kapitel 9 ausfiihrlich besprochen wird. Spezifi-
sche Hinweise dazu finden sich zudem in Kapitel 2 sowie den nachfol-
genden Ausfithrungen zur Rhythmisierung und zur Artikulation von
Unterricht.

Ohne Zweifel haben Stundenbeginn und -ende im Zusammenbhang einer
Rhythmisierung des Unterrichts eine grosse Bedeutung.
Lektionenanfinge haben diverse Funktionen. Die Kenntnis dieser
Funktionen hilft bei der Planung, einen angemessenen Stundeneinstieg
zu finden: Es geht darum,
— den Lernenden Informationen dariiber zu geben, was
behandelt werden soll,
- das Interesse der Lernenden zu wecken, eine gewisse
Spannung zu erzeugen,
- eine Frage aufzuwerfen,
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— ein Verantwortungsgefiihl fiir die laufende Lektion zu |
erzeugen,

- Aufmerksamkeit und Konzentration herzustellen, g |

Elemente von vorherigen Lektionen mit dem Thema der 1 {

aktuellen Stunde zu verbinden, ‘I

das Thema in den Horizont der Lernenden zu bringen. |

Der Stundenabschluss hat hingegen die Funktion, in einem kurzen Riick-
blick das Gelernte sichtbar zu machen. Stundenabschliisse miissen vor al-
lem so geplant sein, dass nicht erst beim Einsetzen der Pausenglocke der
wichtigste Inhalt oder die Hausaufgaben noch platziert werden miissen.

Fir die Artikulation einer ganzen Unterrichtsstunde schlagen Grell und
Grell” neun Phasen vor, die im Normalfall in jedem Fach anwendbar sind:

*  Phase o: Direkte Vorbereitung: Vor dem Unterricht wird alles
vorbereitet, was wihrend des Unterrichts gebraucht wird
(Material, Technik usw.).

*  Phase1: Lockere Atmosphire: sogenannte «positive reziproke
Affekte» sollen ausgesendet werden, also positive Impulse der
Lehrperson, die von den Lernenden mit grosser Wahrscheinlich-
keit auch positiv zuriickgegeben werden (vgl. Kapitel 2, S. 63, 68).

*  Phase 2: Informierender Unterrichtseinstieg: Die Lernenden
werden liber die Ziele und den Ablauf der Lektion informiert.

. Phase 3: Informationsinput: Die fiir den folgenden Unterrichts-
" verlauf wichtigen inhaltlichen Informationen werden gegeben,
z.B. in Form eines Kurzreferats.

. Phase 4: (Anbieten von) Lernaufgaben: Die Lernenden erhalten
einen prézise formulierten Auftrag mit Bezug zum vorherigen
Input zur selbsttitigen Bearbeitung mit definiertem Zeitrahmen.

. Phase 5: Die Lernenden arbeiten selbststindig, allein oder in
Gruppen an den Lernaufgaben.

. Phase 6: Umstellungsphase: Die Lehrperson riumt etwas Zeit ein,
um die Lernaufgabe zu beenden und sich wieder auf die Arbeit in
der ganzen Klasse einzustellen.

* Phase 7: Feedback und Weitererarbeitung: Die Resultate der
Lernaufgaben werden présentiert und/oder besprochen.

*  Phase 8: Evaluation: Die Lehrperson macht einen Riickblick auf
die Lektion und das darin Gelernte.

Wer Lernprozesse mit all den genannten Phasen plant, kann davon aus-
gehen, dass die Lernenden sich aktiv mit schulischen Inhalten befassen
und dass der Anteil an echter Lernzeit hoch ist.
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Hans Aebli hat die unter dem Akronym pADUA bekannte Artikulation ent-
wickelt, die ebenfalls fiir alle Unterrichtsbereiche Anwendung finden
kann und die in seinen Publikationen mit ausfiihrlichen Beispielen be-

legt sind:
Abbildung Das didaktische Konzept PADUA nach Aebli 2011
8
Problemstellung ln“der erste.n Phasg wird ein ProPlem exponiert, das.in sif:h die Aufforderung ?ur Losung
trégt (z.B. ein physikalisches Phinomen: Weshalb wird die Sonne rot, wenn sie untergeht?).
Abbildung
Aufbau In der zweiten Phase wird der Inhatt in all seinen Aspekten aufgebaut {z.B. Regeln der 9
Optik und der Lichtbrechung).
In der dritten Phase wird der Inhalt in unterschiedlichsten Kombinationen beweglich und
Durcharbeiten beherrschbar gemacht (z.B. Lichtbrechung in Wasser, in der Luft, in verschiedenen
Breitengraden).
Ueben In der vierten Phase wird der Inhalt an Beispielen geiibt.
Anwendung In der fiinften Phase wird der Inhalt in einem neuen Zusammenhang angewandt.
8 In den folgenden Kapiteln dieses Buches werden ganz unterschiedliche
Verbessern Sie Lehr-Lern-Arrangements vorgestellt, um Unterricht variationsreich zu
den Lernerfolg Ihrer gestalten und einer didaktischen Monokultur zu entsagen. Geméss der
Lernenden durch Studie MARKUS,* einer gross angelegten deutschen Untersuchung iiber
Angebotsvariation die Wirkung von Unterricht, ist es aber nicht ein Maximum an Metho-
und Methodenvielfalt!  denvielfalt, sondern ein Optimum, das die besten Resultate erzielt. Am
besten schnitten in dieser Untersuchung Klassen ab, die neben direkter
Instruktion (Frontalunterricht) drei weitere Lehr-Lern-Arrangements
wahrnehmbar - also nicht nur punktuell - praktizierten. Sowohl reiner
Frontalunterricht als auch ein Unterricht mit exzessiv vielen Unter- n
richtsformen war weniger erfolgreich. Eine mittlere Zahl von hauptséch- Kein Lernfor
lich angewendeten Methoden scheint also richtig. Dass generell eine Un- ohne Konsol
terrichtsmethode einer anderen vom Lernerfolg her deutlich iiberlegen und intellige
wire, lasst sich empirisch nicht belegen. Neben einer grundsitzlichen
Vielfalt von Methoden sollte die Wahl der Methoden auch an die Fahig-
keiten und Fertigkeiten angepasst sein, die fiir die Lernenden in ihrem
spiteren Leben von Bedeutung sind.
9 Das Merkmal der Schiilerorientierung und Unterstiitzung der Lernenden
Schiilerorientierung wurde bereits bei den Merkmalen Lernatmosphire und Klassenfiihrung
und Unterstiitzung - gestreift. Institutionalisierte Formen kénnen helfen, dass die beiden
nehmen Sie die Prinzipien auch tatséchlich gelebt werden: Klassenrat, Briefkasten fiir 12
Lernenden und ihre anonyme Fragen der Lernenden, Mitteilungsheft, Einholen von Schiile- Selbsttatigk
Anliegen ernst! rinnen- und Schiilerfeedback, Sprechstunden, Fragestunden usw. Lernaufgab«
Hausaufgab
10 Schulklassen sind sehr heterogen zusammengesetzt; auch wenn die Ler- Ohne Schile
Beriicksichtigen Sie nenden im Prinzip den gleichen Jahrgang haben, gibt es grosse Unter- kein Lernen

die Heterogenitit der
Klasse und planen Sie
individuelle Férderung!

schiede in der Art ihres Lernens (Schnelligkeit, Auffassung, Einsatzbe-
reitschaft, sprachliche Voraussetzungen usw.). In ihrem praktischen
Ratgeber Individualisierung und Binnendifferenzierung — aber wie?“nennt
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Marianne Walt sieben Aspekte von Individualisierung, mit denen auf He-
terogenitit geantwortet werden kann. Diese sieben Aspekte kénnen je

nach Notwendigkeit miteinander kombiniert werden. Die nachfolgende -
Abbildung kann als Checkliste fiir Individualisierungsansitze verwendet

werden. Individualisierender Unterricht soll nun aber nicht dazu fiithren,
dass Schwichen von Lernenden zementiert werden; wenn wir die Anfor-
derungen zurticknehmen, darf keinesfalls die Botschaft mitschwingen,
dass der Schiler oder die Schiilerin zu mehr nicht fahig ist. \

Mlbildung

pe Konsolidierung
d intelligentes Uben!

. Selbsttitigkeit,

i Lernaufgaben und

| Hausaufgaben:

E @hne Schiileraktivitat
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Rickmeldungen

Sieben Mdglichkeiten von Individualisierung im
Unterricht nach Walt 2014, S.16

Differenzierung der
Aufgabenschwierigkeit

Differenzierung des
Ubungspensums

individuelles
Lerntempo

differenzierte

verschiedene
Bezugsnormen

individuelle

Lernwege

individuelle
Hilfestellungen und
Fehleranalysen

Getibt werden soll oft, dafiir nicht allzu lange, passgenau zum Lernstand
und mit Unterstiitzung der Lehrperson, insbesondere was die Lern- res-
pektive Ubungstechniken betrifft. Entgegen dem zum Teil von Lehrperso-
nen selbst erzeugten Image kann Uben Spass machen, vor allem wenn
freiwillig geiibt wird, wenn Raum fiir Selbstbestimmung vorhanden ist,
wenn der Erfolg des Ubens leicht erkannt wird und wenn ein Interesse

am Ubungsgegenstand besteht. Uben sollte verschiedene Ebenen betref-
fen: die Automatisierung (z. B. mathematische Algorithmen), die Quali-
tatssteigerung respektive die Vertiefung (z.B. Lesekompetenz) und die

Ebene des Transfers. Wie der Erfolg des Ubens iiberpriift werden kann,
wird in Kapitel 8 dargestellt.

Selbsttitigkeit bedeutet, dass Lernende fiir einen bestimmten Zeitraum
alleine, zu zweit oder in Gruppen arbeiten, ohne dass eine unterbrechen-
de Steuerung durch die Lehrperson erfolgt. Selbsttitigkeit ist in allen
Schulfdchern méglich. In den folgenden Kapiteln finden sich vielerorts
wertvolle Hinweise zu dieser Form von Schiileraktivitat.
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Das Rezept Lernaufgabe® demonstriert, wie Selbsttétigkeit in fast jeder
durchschnittlichen Unterrichtsstunde eingebaut werden kann: Nach ei-
nem einfiihrenden Auftrag, dem je nach Notwendigkeit ein Informati-
onsinput der Lehrperson vorausgeht, arbeiten die Lernenden wihrend
mindestens fiinfzehn Minuten selbststidndig. Anschliessend folgt zum
Beispiel eine Prisentation der Resultate oder eine Form der Ergebnissi-
cherung. Das Studium des entsprechenden Kapitels bei Grell und Grell
ist fiir jede Lehrperson bereichernd und fiir die Praxis hilfreich.

Hausaufgaben sind wiederum eine umstrittene Form von Selbstti-
tigkeit. Da Lernende je nach sozialer Herkunft bei den Hausaufgaben
mehr oder weniger Unterstiitzung erhalten, akzentuieren Hausaufgaben
tendenziell die Chancenungleichheit. Ein Ausweg, den viele Schulen
wiéhlen, besteht darin, dass betreute Hausaufgabenstunden angeboten
werden. Unbestritten ist, dass durch Hausaufgaben die Zeit des — selbst-
stindigen - Lernens stark erhoht werden kann. Zu den wichtigsten Merk-
malen richtig gestellter Hausaufgaben gehért, dass sie variationsreich
sind, dass sie den Schulstoff verarbeiten, vorbereiten oder erginzen —
und nicht neuen Stoff behandeln. Hausaufgaben sollen klar gestellt wer-
den und zeitlich eingegrenzt sein, sodass die Lernenden und ihre Eltern
wissen, wie lange daran gearbeitet werden sol].?

Lernziele

Das Setzen von Zielen gehért zur Unterrichtsvorbereitung und muss im
Kontext einer umfassenden und differenzierten Unterrichtsplanung er-
folgen. Ziele kénnen also nicht isoliert von anderen Uberlegungen und
Planungsschritten gesetzt werden (vgl. Kapitel 9).

Robert F. Mager, ein wichtiger Vertreter der curricularen Didaktik (vgl.
S.31), hat sich in seiner Publikation Lernziele und Unterricht* eingehend
mit der Formulierung von Zielen befasst. Er zeigt: Zweckmissig formu-
lierte Ziele miissen zuerst einmal und ganz banal die Absichten des Un-
terrichts verstindlich ausdriicken kénnen. Dies ist wichtig, weil die Zie-
le sinnvollerweise den Lernenden selbst kommuniziert werden
— miindlich oder schriftlich. Damit Ihre Zielformulierungen auch ver-
standen werden, sollten Sie préazise Begriffe verwenden. Es empfiehlt
sich, Formulierungen wie «die Lernenden wissen» oder «die Lernenden
verstehen» eher zu vermeiden und stattdessen konkretere Wendungen
wie «die Lernenden kénnen ... unterscheidens oder «die Lernenden kén-
nhen ... auswendig aufzihlen» zu gebrauchen. Dadurch werden Lernziele
in dem Sinne operationalisierbar, dass sie tiberpriift werden kénnen.
Des Weiteren l4sst sich mit einer prézisen Beschreibung von Zielen
der Erfolg Ihres Unterrichts besser tiberpriifen. Dafiir sollten Sie die T4-
tigkeiten, die Sie von den Lernenden wihrend des Unterrichts erwarten,
in die Zielformulierung einfliessen lassen, und Sie sollten die Kriterien
nennen, die Sie fiir ein ausreichendes Niveau dieser Titigkeiten festge-
legt haben.

Zielformulierungen schaffen idealerweise eine nachvollziehbare Verbin-
dung von einerseits fachlichen und andererseits iiberfachlichen, perso-
nalen und sozialen Zielen. Zudem empfiehlt es sich, mit Blick auf eine
Differenzierung und Individualisierung des Unterrichts immer basale
und erweiterte Ziele zu unterscheiden.
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Kompetenzen

Wie bereits erwihnt, ist die Kompetenzorientierung ein zurzeit omnipri-
sentes Schlagwort in der Unterrichtsforschung wie auch der Bildungspo-
litik. Da aber zur «Theorie kompetenzorientierter Didaktik [...] aktuell le-
diglich Facetten, Bausteine und Voriiberlegungen»*' vorliegen, ist es
sinnvoll, einem vorldufigen und pragmatischen Vorschlag fiir einen kom-
petenzorientierten Unterricht zu folgen, wie ihn Andreas Feindt und Hil-
bert Meyer skizziert haben.

Wenn Sie kompetenzorientiert unterrichten, bedeutet das gemdiss den
beiden Autoren, dass Sie die Lernergebnisse der Lernenden in den Mit-
telpunkt stellen und mit dem Zje] unterrichten, dass diese nicht nur Wis-
sen erwerben, sondern mit diesem Wissen auch konkrete Anforderungs-
situationen bewiltigen kénnen. Als Lehrperson miissen Sie sich an
vorgegebenen gestuften Kompetenzmodellen orientieren, die vom neu-
en Lehrplan vorgegeben und in den einzelnen Schulen konkretisiert wer-
den, und dann Lernangebote entwickeln oder tibernehmen, durch die
sich die Lernenden in Richtung der formulierten Kompetenzen entwi-
ckeln kénnen. Eine genaue Beobachtung der Lernenden und ihrer Lern-
fortschritte sowie eine immer wieder erfolgende I'Jberprﬁfung ihres
Leistungsstandes ist nétig, um passende Lernangebote im Unterricht
zum Einsatz bringen zu kénnen Lernaufgaben riicken damit ins Zent-
rum des kompetenzorientierten Unterrichts — deren Entwicklung wird
nicht nur eine Aufgabe der einzelnen Lehrperson, sondern auch der
Fachdidaktiken sein. Erste Ansitze dazu werden in der von Marcel N aas
herausgegebenen Publikation Kompetenzorientierter Unterricht auf der
Sekundarstufe I vorgestellt.®

|
|
|

i
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Ubung
1.2

Giitekriterien von Unterricht:

Was gelingt Ihnen bereits gut, was wollen Sie noch
verbessern?

ﬁ Ubung Uberlegen Sie sich, welche drei Merkmale guten
1.1 Unterrichts Sie bereits realisieren und an welchen drei
Merkmalen Sie in nichster Zukunft arbeiten mochten.

T e ——
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Ubung
1.2

Wahlen Sie jeden Monat ein «Merkmal des Monats», auf
das Sie bei der Planung, Durchfihrung und Reflexion des
Unterrichts einen spezietlen Fokus legen. Nennen Sie
auch Teilaspekte, auf die Sie vor allem achten méchten.
Als Praktikantin oder Praktikant der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung beziehen Sie die Aufgabe idealerweise auf

die Praktikumswochen.
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2, Unterrichtsklima:
Was sagen Ihre Lernenden?

Ubung Fragen Sie Ihre Lernenden, ob sie sich wohlfihlen und

; 1.3 ob ihnen die Lernatmosphire behagt. Fragen Sie sie,

| was ihnen geféllt und was ihnen eher unangenehm ist
usw. Leiten Sie daraus fiir sich Konsequenzen fiir das
Unterrichtsklima ab und halten Sie diese schriftlich fest.




Was gehort zu gutem Unterricht? 45

Klassenfiithrung 1:
Wie gelingt Ihnen die Anwendung von Kounins

Empfehlungen?

Tragen Sie in der nachfolgenden Liste nach einer
Unterrichtsstunde ein, welche Strategien von Kounin
Sie gut befolgt, zum Teil befolgt oder nicht befolgt haben.

zuumT@?ﬂ
l@ar@ﬂgL e

b Alz=genwidrtigkeit
Wtitness)

Z.gigkeit, Reibungslosigkeit,
Schrvung (Momentum)

Gruppenaktivierung
‘Group Focus)

‘Jbergangsmanagement
"M2naging Transitions)

Yermeidung vorgetduschter
Teilnahme (Avoiding Mock
Participation)

Wiederholen Sie diese Aufgabe in nachfolgenden Stunden und nehmen Sie sich
dabei vor, eine Strategie von Kounin speziell zu beachten, die noch nicht gut
geklappt hat.
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Klassenfithrung 11:

Selbsttest”

A

Wie steht es mit meiner Beziehung zu den
Lernenden? Kann ich Beziehungen zu ihnen
aufbauen?

B

Kenne und beriicksichtige ich die
Bediirfnisse der Lernenden?

Ermégliche ich den Lernenden
Lernerfolge?

Finde ich in meinem Unterricht einen
sinnvollen Ausgleich zwischen -
Spontaneitit, Spass, Humor, Freude,
Lust und Pflichterfillung, Unlust?

Anerkenne und bestétige ich meine
Lernenden?

Achte ich auf deren soziale Integration
in der Klasse?

Achte ich auf Umgangsformen und
Umgangston in der Klasse?

Helfe ich beim Erarbeiten demokrati-
scher Regeln und wertschitzender -
Umgangsformen?

Erkenne ich die Selbstwertbediirfnisse
der Lernenden? Ermutige und stiitze
ich diese?

c
Ist mein Unterricht gut vorbereitet und
interessant? Erklire ich den Stoff klar und
priagnant?

Wie gestalten Sie die Beziehung zu Ihren Lernenden?

Diskutieren Sie die Fragen aus dem Selbsttest von Riledi* mit anderen. Erginzen Sie

die Gespriche mit dem Kollegium nach Méglichkeit mit gegenseitigen Schulbesu-
chen, in denen Sie den Selbsttest als Checkliiste fiir Beobachtungen verwenden, {iber

die Sie sich nach dem Besuch unterhalten kénnen. Machen Sie sich Notizen dazu.

D
Kenne ich die Eltern meiner Lernenden?
Habe ich sie iiber meine Schulfithrung
informiert? Unterstiitzen sie meine
disziplinarischen Bemiihungen?

E
Ist meine Klassenfiihrung wirksam?
Befolgen die Lernenden meine
Anweisungen?

F .
Kann ich auftretende Disziplinschwierig-
keiten erkliren und analysieren?

G
Reagiere ich bei Disziplinschwierigkeiten
und Konflikten angemessen? Zeigen meine
Reaktionen Wirkung? Habe ich ein gewisses
Repertoire an Reaktionsméglichkeiten?

H
Kenne ich die Méglichkeit von «Vertrigen»?

l\

Wie gehe ich mit Strafen um?

J
Sehe ich in meiner beruflichen Arbeit die
Chancen zu persoénlichem Wachstum?

K
Habe ich ein persénliches Konzept zu
Disziplin und Klassenfithrung? Habe ich ein
Konzept zur mittel- und langfristigen
Beeinflussung der sozialen Entwicklung
meiner Klasse?




