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PROLOG -

oder: der unglaubige Thomas

Der Interessierte:

Der Kundige:

Der Interessierte:

Der Kundige:

Der Interessierte:

Der Kundige:

Der Interessierte:

Der Kundige:

Der Interessierte:

Der Kundige:

Wie jetzt: Mit dem ganzen Haufen lernen? Das ist doch
sowas von iiberholt!

Warum fragen Sie denn so aufgeregt, ist etwas passiert?
Na ja, jedes Kind ist doch ,was Besonderes’ — da kann
man doch nicht mit allen Schiilern eines Jahrgangs den
gleichen Stoff behandeln, zur gleichen Zeit, im gleichen
Raum!

Ist nicht gerade wegen der Verschiedenheit das Verbin-
dende im Unterricht so wichtig?

Aber Sie wollen doch nicht im Ernst zuriick zum Fron-
talunterricht?

Frontalunterricht, davon spricht ja auch niemand - ich
jedenfalls nicht.

Uberhaupt, diese grofien Klassen heutzutage — halb so
grofd wire doch ideal!

Sicher widre das besser — aber es blieben doch immer
noch 15 Individuen!? Aus anderen Landern weifs man
iibrigens, dass Schiiler sogar in Lerngruppen a 40 gut
lernen.

Aber wie soll das denn gehen, ein solches Rudel ver-
niinftig zu unterrichten?

Fiir diese Frage brauchten wir allerdings ein wenig Zeit.
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MONSIEUR BERNARD

Als der franzosische Schriftsteller Albert Camus fiir sein erzihle-
risches, dramaturgisches, philosophisches und publizistisches Ge-
samtwerk den Literaturnobelpreis zugesprochen bekam, musste er
unwillkirlich an seinen ersten Lehrer in der algerischen Volksschu-
le zuriickdenken — und schrieb ihm kurze Zeit spéter in einem Brief:

»Ohne Sie, ohne Ihre liebevolle Hand, die Sie dem armen kleinen
Kind, das ich war, gereicht haben, ohne Ihre Unterweisung und Ihr Bei-
spiel wire nichts von alledem geschehen. Ich mache um diese Art Ehrung
nicht viel Aufhebens. Aber diese ist zumindest eine Gelegenheit, Ihnen zu
sagen, was Sie fiir mich waren und noch immer sind, und um Ihnen zu
versichern, dass Ihre Miihen, die Arbeit und die Grofiherzigkeit, die Sie
eingesetzt haben, immer lebendig sind bei Threm kleinen Ziglinge, der
trotz seines Alters nicht aufgehort hat, Ihr dankbarer Schiiler zu sein. Ich
umarme Sie von ganzem Herzen. «

Was mag das fiir ein Lehrer gewesen sein, den der berithmt Ge-
wordene derart ehrte? Camus stark autobiografisch geprégter, un-
vollendet gebliebene Roman ,Der erste Mensch” gibt dazu einige
Anhaltspunkte. Demnach war Monsieur Bernard (so nennt Camus
den Lehrer hier) ein Mann, den die Schiiler zugleich fiirchteten
und verehrten. Wenn er mit fester Stimme ,In Zweierreihen auf-
stellen!” gebot, dann hatte das Durcheinander der Pause bald ein
Ende; ebenso gutgelaunt wie streng tiberwachte er den anschlie-
Benden Marsch in die Klasse. Die Stunden bei ihm waren stindig
interessant, ,aus dem einfachen Grund, dass er seinen Beruf lei-
denschaftlich liebte”. Seine Methode habe darin bestanden, ,im
Betragen nichts durchgehen zu lassen, seinen Unterricht hingegen
lebendig und amiisant zu machen”. Ein tiberraschender Griff ins
Herbarium, geografische Vorfithrungen, Rechenwettbewerbe; dann
wieder das offizielle Lesebuch, mit faszinierenden Erzdhlungen
aus einem Land, in dem Wasser hart werden konnte und weif3e

Flocken vom Himmel fielen. So konnte der Lehrer sogar iiber die
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Fliegen triumphieren, die die Schiiler bei Gewitterschwiile heftig
ablenkten — weil sie sie so gern in ihren Tintenfdssern versenkten.

Schule bei Monsieur Bernard, das bot dem kleinen Albert nicht
nur ein Entkommen aus der Enge des Familienlebens, es ndhrte in
den Jungen auch den Hunger nach Entdeckung der Welt — und das
in einer Atmosphare bislang nicht erlebten Respekts: Hier ,fithlten
sie zum ersten Mal, dass sie existierten und Gegenstand hodchster
Achtung waren”. Der Lehrer beschrankte sich auch nicht auf den
vorgeschriebenen Stoffkanon, er lief sie an seinem Privatleben An-
teil nehmen, ja er debattierte mit ihnen durchaus auch seine Vor-
stellungen tiber 6ffentliche Moral. Und hatten Schiiler sich einmal
zu viele Verfehlungen zu Schulden kommen lassen, so nahmen sie
seine Strafen ohne Bitterkeit hin. Sie wussten genau, dass Monsieur
Bernard nicht im Affekt handelte, sondern vollkommen unpartei-
lich -, der Urteilsspruch traf mit herzhafter Gleichheit die Besten
wie die Schlechtesten®.

Nach einigen Schuljahren hatte sich Albert als geeignet fiir das
Lycee erwiesen, das franzosische Gymnasium. Der Lehrer iiberre-
dete Mutter und Grofimutter persdnlich und eindringlich, einer
hoheren Schulbildung zuzustimmen - die Familie hatte ndmlich
eigentlich darauf gesetzt, dass der Junge nun mitverdienen wiirde.
Monsieur Bernard gab nun dem Jungen und einigen Klassenkame-
raden kostenlose Zusatzstunden und er begleitete die Schiiler zur
Aufnahmepriifung — die ihnen gelang. Schweren Herzens musste
Albert schlief}lich Abschied von seinem Lehrer nehmen: Denn die-
ser ,hatte in einem bestimmten Moment sein ganzes Gewicht ein-
gesetzt, um das Schicksal dieses Kindes zu dndern, und er hatte es
tatsachlich gedndert.”

Camus Schulzeit liegt jetzt fast 100 Jahre zuriick, aber sein ers-
ter Lehrer kann uns heutige Pddagogen' immer noch faszinieren
— manche indes erschreckt sie auch ein wenig. Diese Zugewandt-
heit und Fiirsorge, aber auch die personale Bestimmtheit und me-
thodische Unbekiimmertheit — und dann seine Strenge! Man er-

1. Begriffe wie Lehrer und Schiiler werden in diesem Text funktional verwendet,

gemeint sind stets Angehorige aller Identitdten.

innert sich unwillkiirlich an die Filmdoku ,Rhythm is it!“. Dort
konnte man erleben, wie Berliner Hauptschiiler — ein zunéchst
schlaffer, aber umso schwatzhafterer Haufen — eine Choreografie
zu Strawinskys Ballett ,Sacre du printemps“ einstudierten, fiir eine
gemeinsame Auffiihrung mit den Berliner Philharmonikern. Man
erlebte in Interviews und Probenszenen mit, wie die Jugendlichen
sich nicht nur dufierlich aufrichteten; es keimten auch Ansatze zu
einem neuen Selbstbewusstsein. Diese konstruktive Grenziiber-
schreitung hatten sie aber weniger der Musik zu verdanken als der
Arbeit mit einem Tanzpddagogen, der gleichermaflen ermutigend
wie streng auftrat. Und das beeindruckte gerade auch ,lockere’
Lehrer: Viele besuchten den Film ndmlich gemeinsam mit ihren
Klassen — angeblich zwecks Begegnung mit klassischer Musik, als
Anregung zu kreativem Tun. Vielleicht aber auch als Legitimation
wiedererweckter eigener Fiihrungswiinsche.

Die freundliche Bestimmtheit, die man bei Monsieur Bernard
und Royston Maldoom als pddagogische Grundhaltung mit unwill-
kiirlicher Zustimmung beobachtet, ist vielen Lehrern unserer Tage
abhanden gekommen. Hat man nicht oft schon Skrupel, auf dem
Anfertigen der Hausaufgaben auch tatsachlich zu bestehen - viel-
leicht muss das arme Kind ja familidre Wirren verkraften? Scheut
man sich nicht selten, klar und unmissverstindlich fiir Ruhe im
Klassenzimmer zu sorgen — das pubertdre Austauschbediirfnis ver-
dient doch schlie8lich auch Verstindnis?! Widerstrebt es einem
nicht manchmal, eindeutig Position zu beziehen gegen Gewalt als
Mittel pubertdrer Konfliktlosung — die Kontrahenten miissten ih-
ren Streit doch selbst in den Griff bekommen?! Und zogert man
nicht hdufig, Schiiler auch die eigene Meinung zum Thema wis-
sen zu lassen — man konnte ihnen ja eine Sichtweise aufdrdngen?!
Allzu oft erscheinen Lehrer heutzutage regelrecht verunsichert in
ihrer Rolle, sind eine nur flackernde Kerze, ein lediglich schwan-

kender Wegweiser, bleiben weit unter ihren Mdoglichkeiten.
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EINE GANZ NORMALE MATHESTUNDE

Schiiler schédtzen es sehr, wenn sie zu Stundenbeginn moglichst
genau erfahren, welchen Inhalt der Lehrer mit ihnen erarbeiten
mochte. Natiirlich falle ich nicht roboterhaft mit der Tiir ins Haus
—ich habe es ja nicht mit Lernautomaten zu tun. Zunachst unter-
nehme ich irgendetwas, um Beziehung mit den Schiilern herzu-
stellen und eine gute Anfangsstimmung in der Klasse, eine gewisse
Waérme zwischen uns erzeugen: Ein spontaner Scherz, eine launig
erzahlte Anekdote, die Erinnerung an eine wichtige Bemerkung
von ihnen gestern.

Bevor wir nun das Thema des Tages in Angriff nehmen, versu-
che ich, das dafiir notige Vorwissen moglichst breit zu aktivieren

und zu homogenisieren — etwa per Miniselbsttest.

. Ich schreibe zundchst drei bis fiinf kleine Fragen bzw.
Aufgaben an die Tafel, die Schiiler beantworten bzw.
l6sen diese sofort auf einem separaten Blattchen (aus
meinem bunten DIN-A6-Papierstof).

. Danach tauschen die Schiiler diese Zettel aus und priifen
die Antworten des Nachbarn zundichst still, nach bestem
Wissen: ,r = scheint mir richtig”, ,f = finde ich falsch”
oder ,,? = kann ich nicht lesen”.

. Nun diskutieren beide tiber ihre Einschdtzungen, aber
immer noch ohne offizielles Ergebnis. Jetzt erst prasentie-
re ich eine Musterldsung, nach einiger Zeit beantworte
ich auch Fragen; zuvor hatte ich umherwandelnd,
typische Missverstandnisse einzelner Schiiler registrieren

konnen.

Nach etwa 10 Minuten sind alle Schiiler bereits tief in die Materie

verstrickt: Sie haben ihre inneren Wochenend- oder Pausenhof-

sphéren verlassen, haben verschiittete Kompetenzsplitter gesichtet
und gerichtet. Gekonntes hat sie unmittelbar ermuntert, Unklar-
heiten wurden ohne Beschdmung deutlich und bereinigt. Und der
Lehrer ist nicht der verbreiteten ,alltiglichen Verstandnisillusion”
(Wellenreuther) erlegen — dem Eindruck, der Stoff von letzter Wo-
che oder letztem Jahr sei allgemein verfiigbar, nur weil drei Leis-
tungsstarke seine Kontrollfrage richtig beantwortet hatten.

Nun teile ich ihnen aber ohne Umschweife mit, womit wir uns
heute beschiftigen werden; ich notiere das Thema, die Leitfrage
vielleicht an der Tafel, gro und gut sichtbar, verweise auf ein
selbstgefertigtes Wandbild, das den bisherigen und noch kommen-
den Lernweg veranschaulicht. Dabei kommt es natiirlich sehr auf
das Problem an, das ich gewdhlt habe. Kénnen sich die Schiiler den
zu erarbeitenden Sachverhalt vorstellen, kann ich ihre Gedanken
durch ein Anschauungsobjekt anregen, haben sie eine spontane
Meinung? Manchmal bitte ich sie, das vermutete Ergebnis mit Tin-
te auf eine Fingerspitze zu notieren (,mein Tipp“). Dann muss sich
niamlich jeder fiir eine erste Uberlegung entscheiden — und kann
die folgende gemeinsame LOsung spdter damit vergleichen. Ich
kann auch umhergehen und mir schnell einen Uberblick iiber alle
Ideen verschaffen. Oder ich fithre eine Kurzumfrage durch (,dei-
ne Meinung, bitte“): Eine Frage, drei Moglichkeiten — und dann
die Daumen aufwarts, abwirts oder seitlich. In Japan bezeichnet
man Ubrigens alles, was das Lernen fiir die Schiiler irgendwie per-
sonlicher macht, als ,wet learning” — ein schoner Gegenbegriff zu
,trockener Stoff”.

Jetzt gebe ich den Schiilern einige Informationen und wir erar-
beiten gemeinsam die Grundproblematik — das Losen einer Glei-
chung, den Umgang mit einer Textaufgabe, die Interpretation
graphischer Darstellungen. Nun eréffne ich eine erste Ubungspha-
se: Aufgaben verschiedener Schwierigkeitsgrade bearbeiten - viel-
leicht zundchst nur eine Musterlosung studieren, dann einfache
Fragestellungen bearbeiten, schliefdlich komplexere Transferfragen

selbststindiger angehen. ,Intelligentes Uben“ fordert die Mathe-
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matikdidaktik zu Recht: nicht nur stupides Pdckchen-Rechnen,
sondern auch den inversen Aufgabentyp, dann Verallgemeinerun-
gen, spater offenere Problemstellungen.

Diejenigen tibrigens, die anfangs auch von der einfachsten Auf-
gabensorte tiberfordert wiren, versammle ich fiir einige Minuten
um einen Gruppentisch; wir klaren ihre Fragen in kleiner Runde
oder studieren die Musterlosung eben gemeinsam. Umgekehrt
habe ich fiir diejenigen, die das Ubungsprogramm schnell absol-
vieren, immer ein anspruchsvolles Zusatzproblem in petto — und
nehme mir auch ab und zu Zeit, ihre Spezialarbeit zu wiirdigen.
Aber ich sorge auch dafiir, dass die Starken sich nicht immer mehr
vom Durchschnitt entfernen - , gegenseitige Hilfe” leisten, ,little
experts” sein ist auch ein wichtiges Bildungsziel.

Rechtzeitig vor Stundenende ziehe ich im Klassenverband Bi-
lanz - die gefundenen Losungswege, die aufgetretenen Probleme.
Dabei achte ich sehr darauf, dass moglichst viele Kinder zu Wort
kommen - ich verlocke auch die eher scheuen, eine Idee beizusteu-
ern oder sich mit einer Frage zu beteiligen. Und natiirlich geht es
immer darum, in fachlicher Hinsicht den Horizont moglichst aller
zu weiten.

In manchen Stunden diktiere ich noch das neu Gelernte allen in
unser Merkheft (eine Art penibel gefiihrtes personliches Mathelexi-
kon): die gefundene Regel, einige typische Beispiele, wichtige Hin-
weise, schon iibersichtlich, mit Pfeilen und Farben, und vor allem:
in unserer Sprache. Abschliefiend gebe ich noch eine Hausaufgabe
- von iiberschaubarem Ausmaf}, mit variiertem Schwierigkeitsgrad.
Diese Ubungsmiihen wollen aber auch gewiirdigt sein, moglichst
in der ndchsten Stunde, zu deren Beginn oder auch am Ende. Sie
sind jedenfalls eine lernpsychologisch unumgéngliche Festigung
neuer Wissenselemente — und ein eigentliches Test- und Tummel-
feld fiir wirkliche Selbstandigkeit.

Apropos Selbststandigkeit — war das alles? Nun, das Selbst der
Schiiler war (hoffentlich) bei allen (fast) die ganze Zeit im Spiel:

beim Zuhoren und Zusehen, beim eigenstdndigen Probieren und

Uben, beim Formulieren von Fragen und Antworten in der Klas-
sendebatte. Ansonsten ist Selbststindigkeit doch weniger Weg
als Ziel! Dieses Ziel aber erreichen Schiiler am ehesten, wenn sie
sich in intensiver Auseinandersetzung viel gut verstandenes und
vernetztes Wissen aneignen — ob das in Einzelarbeit, Gruppenpro-
zessen, beim Lehrervortrag oder im Klassengesprach geschieht, ist
zweitrangig.

Nattirlich verlaufen bei mir nicht alle Stunden gleich. Manch-
mal wird auch nur geiibt, manchmal betreiben wir Geometrie
im Freien, bisweilen gehen wir auch ins Museum (,Mathe und
Kunst“). Gleichwohl folgt die geschilderte, auf den ersten Blick
stinknormale Stunde einem zweifachen Imperativ, der alle Forde-

rungen aktueller Bildungsforschung integriert:

1. Beschrinke Dich methodisch auf Wesentliches!

Das Vorwissen ist die halbe Miete — sonst lassen sich neue Infor-
mationen und Prozeduren nicht vernetzen. Differenzierung ist
angesichts wachsender Heterogenitdt unumginglich — aber nur
in behutsamem Ausmaf} auch wirkungsvoll. Und konzentrierte
Ubungszeit muss regelmifig sein — bei der Stillarbeit, in schuli-
schen Silentien oder zu Hause. Aufierdem: Individuelles Feedback

kann man nie genug geben und einholen.

2. Sei ein ermutigender, sensibler, souverdner Anfiihrer!

Selbstlerneuphorie ist fehl am Platz — zu viel und zu friithe Eigenver-
antwortlichkeit belastet vor allem schwichere Lerner. Souverdne
Klassenfithrung entlastet Kinder bei ihren Lernmiihen. Eine lern-
forderliche Lehrer-Schiiler-Beziehung ist enorm wirkungsméachtig
- sie erfordert auf Seiten des Lehrers personale Prasenz, Interesse
und Wohlwollen, gute Laune, Fehlerfreundlichkeit, Zumutungsbe-
reitschaft, Unwissensempathie, Fahigkeit zum Perspektivenwech-

sel, Entwicklungsoptimismus und Forderlust.



PLENUMSUNTERRICHT
IM LICHT DER UNTERRICHTSFORSCHUNG

Dem, was Lehrer spontan eigentlich gerne praktizieren — unter-
richtliches Arbeiten mit dem ganzen Haufen -, was aber seitens
zundchst reformpadagogischer, dann auch neoliberal inspirierter
Kreise in der Kritik stand, attestiert die neuere empirische For-
schung eine bemerkenswert hohe Lernwirksamkeit — wenn es gut
gemacht wird.

Lange Zeit gehorte es im deutschsprachigen Raum zum guten
Ton, die Frage nach der besten Unterrichtsmethode in Form von
Glaubenskriegen auszutragen. ,Ist es die da, die da oder die da?”,
dieser Refrain der Fantastischen Vier stand in der Schulpadagogik
fiir ausdauernde Grabenkdmpfe, zwischen eher traditionsorientier-
ten Praktikern und reformeuphorischen Theoretikern. Fiir das Ent-
wicklungswohl von Schiilern war das Schwarz-Weif3-Denken jener
Jahre dufierst unergiebig — die einen hielten reflexhaft an Frontal-
unterricht jedweder Couleur fest, den anderen schien alles sakro-
sankt, was die Schiiler freier und den Unterricht offener machen
wiirde. Gemeinsam war beiden Lagern, dass sie selten empirische
Daten zu Rate zogen. Man berief sich entweder auf liebgewordene
Gewohnheiten (,,Das hat doch bisher auch geklappt!”), wiirdige bis
schillernde Autoritdten (,Das hat aber der und der gesagt!“) oder
diffuse Heilversprechen (,humanes Lernen”). Befunde der Unter-
richtsforschung hingegen wurden entweder nur selektiv genutzt
oder gleich ganz ignoriert — sie lagen bis zur Jahrtausendwende ja
im Wesentlichen auch nur englischsprachig vor (Ausnahme etwa:
Gilinther 1996).

2013 erschien — Rache der Forschung an solcher Ignoranz? —
die deutsche Ubersetzung der Metastudie von John Hattie. Dem

neuseeldndischen Unterrichtsforscher war aufgefallen, auf welch’

dinnem argumentativem Eis sich schulpddagogische Debatten oft
bewegten. Versammle man fiinf Vertreter unterschiedlicher Positi-
onen um einen Tisch, so fithre jeder als Begriindung seiner Auffas-
sung irgendeine Untersuchung an. Es konne aber doch nicht sein,
dass jeder dieser Kontrahenten gleichermafien recht habe. Miisste
man sich nicht all’ diese Studien einmal genauer ansehen - ins-
besondere die Stirke vergleichen, die sie dieser oder jener unter-
richtlichen Mafinahme attestierten? Und so begann Hattie zu sam-
meln, weltweit, vorwiegend im englischsprachigen Raum. Uber
80 000 Einzelstudien kamen zunichst zusammen, in rund 1 000
Metastudien gebtindelt und bereits vorbilanziert — an ihnen hatten
mindestens mehrere Hundert Millionen Lernende teilgenommen.
Hattie sortierte die Befunde zunidchst in 6 Hauptbereiche (,Doma-
nen”) und dort nach 138 Faktoren (mittlerweile erweitert auf tiber
250), die den Unterrichtserfolg in Muttersprache und Mathematik
beeinflussen konnten, und verglich deren Effektstérke.
Effektstdrke ist dabei ein Maf} fiir den Unterschied an kognitiver
Leistungsfahigkeit, der bei einer bestimmten Mafinahme beobach-
tet wird, zwischen der Untersuchungsgruppe und einer Kontroll-
gruppe, oder auch nur zu Beginn und am Ende der Mafinahme.
Hattie verdeutlicht mithilfe eines Barometers, welche Bedeutung
einer bestimmten Effektstdrke zukommt: Durchschnittlicher Un-
terricht etwa erzielt Kennwerte von 0,2 bis 0,4 (,gewohnliche
Schulbesuchseffekte“) — und auch ohne Schule lernen Kinder be-
kanntlich dazu, die Wirksamkeit liegt dann bei bis zu 0,15 (,,Ent-
wicklungseffekte”). Als mittlere Effektstirke aller einbezogenen
Studien ergab sich ein Wert von 0,4. Hattie nahm dies als eine Art
Umschlagpunkt, als Benchmark: Unterrichtliche Mafinahmen mit
hoherer Effektstdarke wéaren demnach (sofern im Alltag praktikabel)
besonders erstrebenswert, solche mit geringeren Werten miisste
man genauer priifen (oder gar einen Bogen um sie machen).
Hatties Befunde ergaben ein Bild schulischer Lernwirksamkeit,
das Praktiker wenig tiberraschte, viele Theoretiker aber gehorig be-

unruhigte. Wegen der ungeheuren Komplexitat schulischen Lehr-



Lern-Geschehens verbietet es sich zwar, daraus allzu einfach, quasi
linear schulische Normativitdt abzuleiten — aber eine gewisse Gro-
borientierung in der Frage ,What works?“ lasst sich nicht von der

Hand weisen.

Zentralbotschaft I: Auf die Lehrer kommt es an

Wie gut ein Schiiler heute lernt, das lasst sich am starksten (ndmlich
zu 60%) dariiber beeinflussen, wie seine Lehrpersonen (,teachers”)
ihr Fach beherrschen, tiber Schiiler denken, welche unterrichtli-
chen Methoden sie praktizieren, etc.. Weitaus geringerer Einfluss
(jeweils 5 % bis 10 %) kommt den anderen schulischen ,Instanzen”
zu: den Gleichaltrigen (,,peers” — neben wem man sitzt, zu welcher
Clique man zdhlt etc.), den Eltern (,home” - ob sie sich heute fiir
das Schulische interessieren, wortiber sie sich beim Abendessen mit
dem Kind unterhalten etc.), der Schulorganisation (,,school” - ob
gegliedert oder integriert, mit Kreidetafeln oder Smartboards ausge-
stattet, verkommen oder gepflegt, mit Schulprogramm oder ohne
etc.), der Schulleitung (,principal” — ob sie sich nur als Manager
betdtigt, ob sie hohe Erwartungen hat, ob sie Experte fiir Unter-
richtsqualitat ist etc.).

Ein Grofiteil von dem, was heute an Zeit, Geld und Personal
in Schulentwicklung investiert wird (Leitbilder, Schulprogram-
me, Steuergruppen), ist also weitgehend wirkungslos in Bezug auf
das Lernen der Schiiler — eine riesige Energieverschwendung (vgl.
Schlee 2014).

Das Agieren und die Emotionen der Lehrperson sind hingegen
weitaus effektstdrker als alle anderen schulischen Einflussfaktoren.
Nur: Was davon ist lernférderlich, und was eher wirkungsschwach

oder gar kontraproduktiv?

Zentralbotschaft II: Methodisch gibt es keinen Konigsweg!
Im Gegensatz zum Schwirmen, ja dem Anspruch des Alleinselig-
machens der Selbststeuerung von Schiilern erwiesen sich in der

Forschungsumschau zahlreiche Unterrichtsmethoden als lernwirk-

sam. Mit anderen Worten: Viele Wege fiithren offenbar nach Rom
—wenn auch keineswegs alle.

Die Frage stellt sich, ob all’ diese zielfiihrenden Wege etwas
Gemeinsames haben, ob es eine Art Himmelsrichtung des guten
Unterrichts gibt. Hattie hatte mit dem Titel seiner Studie (visible
learning, Lernen sichtbar machen) bereits selbst eine grundsatzli-
che Perspektive formuliert: Lernerfolg hdnge vorrangig davon ab,
dass den Schiilern klar genug ist, was der Lehrer von ihnen will,
und dass dem Lehrer moglichst deutlich ist, was bei den Schiilern
von seinen Erkldrungen und Auftrigen ankommt — und dass sich
beide Seiten dariiber in einem stdndigen Dialog befinden, sei es im
Gesprich, sei es in Form von Uberlegung oder Beobachtung.

Folgt man Bildungsforschern wie Andreas Helmke oder Olaf
Koller, die Hatties Befunde fiir den deutschsprachigen Raum resii-
miert haben, so sind es vor allem fiinf Aspekte, die fiir lernwirksa-

men Unterricht charakteristisch sind:

. storungsarmes, lehrergeleitetes Unterrichtsgeschehen
(effiziente Klassenfiihrung)

o hochgradige kognitive Aktivierung der Schiiler

o angemessen strukturierte Lehr-Lern-Prozesse

o lernférderliches Unterrichtsklima

. vielfdltiges Feedback.

Besonders pragnant restimierte Ewald Terhart (2011) die Neuakzen-
tuierung des Lehrerbildes, die durch die Hattie-Studie nahegelegt
wird: Die Befunde von ,visible learning” bedeuten ihm zufolge die
»~Absage an eine naiv- oder pseudokonstruktivistische Ausrichtung
des Lehrerbewusstseins, das sich eher in der Beobachter- als in der
Aktivatorrolle gefdllt. Durch dieses aktive, herausfordernde Lehrer-
bild rehabilitiert Hattie den dominanten, redenden Lehrer — der
aber ebenso auch genau weify, wann er zuriicktreten und schwei-
gen muss. Die Perspektive auf den Unterricht ist: lehrerzentriert.

Im Zentrum steht ein Lehrer, fiir den allerdings seine Schiiler im



Zentrum stehen. Er muss ihr Lernen sehen kdnnen, um sein Leh-
ren daran orientieren zu konnen”.

Die modische Predigt vom lehrerarmen Lernen, das Hohelied
der Eigenverantwortlichkeit von Kindern und Jugendlichen - sie
lassen sich vor diesem Hintergrund nicht aufrechterhalten. Lehrer-
steuerung und Schiilerorientierung haben sich nicht als Wider-
spruch erwiesen, sondern bedingen sich offenbar geradezu gegen-
seitig. Die Hattie-Befunde rehabilitieren den Lehrer als sorgsame

und sachkundige Fiihrungsinstanz.

Zentralbotschaft III: Die Beziehung macht’s!

Am genannt hohen Pddagogenfaktor ist — was Wunder — die Leh-
rer-Schiiler-Beziehung, die emotionale Ebene des pddagogischen
Verhiéltnisses wiederum tiberdurchschnittlich beteiligt. Gemessen
am mittleren Effekt aller moglichen Einfliisse auf die Lernleistung
(d = 0,4) ergab sich fiir die Lehrer-Schiiler-Beziehung der tiber-
durchschnittliche Wert d = 0,61. Das ist auch deshalb bedeutsam,
weil Lehrkréfte selbst ihre Beziehungswirkung in der Regel gering-
schétzen - anders als die Lernenden und Eltern. Besonders hohe
Teilwerte erzielten lt. Hattie die affektiven Aspekte Feinfiihligkeit,
Warmherzigkeit und Ermutigung.

Dass die Effektstirke der Beziehungsqualitit — entgegen der
Alltagsevidenz — nicht noch hoher ausfallt, konnte daran liegen,
dass fiir die diesbeziigliche Kategorie nur eine einzige Metastudie
herangezogen wurde — und Beziehungsmaifliiges einer Messbarkeit
eben erschwert zuginglich ist. Bemerkenswert ist deshalb die hohe
Effektstdrke anderer Faktoren, bei denen dialogisch-personale Mo-
mente eine tragende Rolle spielen: Feedback (0,70), Unterstiitzung
Schwiécherer (0,77), Klassendiskussionen (0,88), Glaubwiirdigkeit
der Lehrkraft (0,90), Wertschatzung von Leistung (1,29).

% Plenumsunterricht

Es hat sich ein wenig eingebiirgert, das Unterrichten einer Lern-
gruppe als Ganzer als Frontalpaukerei zu schelten, ja zu diffamie-
ren. Dabei stellen monotone Belehrungen oder die feindselige
Konfrontation von Lehrern und Schiilern ja nur verarmte bzw.
eskalierte Formen von Klassenunterricht dar. Unterrichtsforscher
Hattie konnte hingegen zeigen, dass der lehrerzentrierten Me-
thode ,direkte Instruktion” (d = 0,60) enorme Lernwirksamkeit
innewohnt. Es handelt sich dabei um eine abwechslungsreiche
Unterrichtsform mit dem Plenum, die hochgradig aktivierend und
adaptiv ist — man kann sie sich etwa so vorstellen (vgl. Themenheft

,Padagogik” 1/2014):

. Lehrperson erklart den neuen Lerninhalt bzw. erschlief3t
ihn gemeinsam mit der Klasse;

. Schiiler erproben individuell erste Aufgabenstellungen;

. Austausch und Debatte der Erfahrungen im lehrermode-
rierten Klassengesprach;

. Schiiler festigen und vertiefen ihr Wissen bzw. Kénnen
an vielfiltigen Ubungen, Anwendungen und Transferpro-

blemen (einzeln, als Tandems oder in Gruppen).

Auch andere Aspekte von Plenumsarbeit erzielen hohe Effektstar-
ken. So erzielen ,fachliche Klassendiskussionen” einen Wert von d
= 0,82. Solch iiberdurchschnittliche Lernwirksamkeit verwundert
aber nicht, wenn man sich vor Augen fiihrt, was in einem quali-
tatvoll lehrermoderierten Klassengesprach geschieht: Alle konnen
die hochst unterschiedlichen Erfahrungen und Fragen aller horen
und sie reflektieren — eine multiple kognitiv-affektive Vernetzung.
Dabei spielen auch Feedback-Aspekte (insgesamt d = 0,70) eine gro-
Re Rolle: Laufend wird kommentiert, anerkannt, kritisiert, ergdnzt

— seitens des Lehrers wie auch durch die Mitschiiler.



KLASSENUNTERRICHT -
VOM ALTEN HUT ZUM
LERNPSYCHOLOGISCHEN HIT

Bereits 1985 hatte der Bielefelder Psychologe und Padagoge Karl
Aschersleben unter dem Titel ,Moderner Frontalunterricht” ver-
sucht, ,jenseits aller Vorlieben und Tabuierungen Vorteile und
Nachteile dieser umstrittenen Unterrichtsmethode” abzuwédgen
und anhand von Beispielen aus der Schulpraxis vorzustellen. 2007
warf dann der Hamburger Erziehungswissenschaftler Herbert Gud-
jons in ,Frontalunterricht neu entdeckt — Integration in offene Un-
terrichtsformen” die Frage ,, Warum ist Frontalunterricht so schén?“
auf — und beantwortete sie wie folgt: Diese Unterrichtsform sei von
hoher Effizienz und Planbarkeit, sie erlaube lebendige Interaktion
und den Aufbau von Gesprachskultur und sozialer Kohdsion, bie-
te vielfdltige Rickkopplungsmdoglichkeiten und breites Methode-
narsenal, und sie ermogliche die Nutzung des Potentials der ge-
samten Klasse. Gudjons war iibrigens auch der derjenige, dem die
innere Widerspriichlichkeit des Offenen Unterrichts schon frith
geschwant hatte: ,Die Schiiler sollen doch nur das wollen, was sie
schon langst gesollt haben.”

Reformpédagogisch gesinnten Kréften erschienen solch pragma-
tische Wendungen indes noch lange als Siindenfall (etwa , Frontal-
beladung”, Fiiller 2011 in der taz). Erst durch die hohe Effektstiarke
des Prinzips direct instruction in den Befunden John Hatties brach
der Bann ein Stiick weit. Hattie hatte die verbreitete Aversion ge-
geniiber dem Instruktionsunterricht gewundert, zeigten doch alle
Daten, dass diese Methode insbesondere schwicheren oder bil-

dungsferner sozialisierten Schiilern niitzte.

Fiir ihn waren es 7 Hauptaspekte, die erfolgreichen Unterricht im

Plenum ausmachen:

o Klarheit tiber die Lernziele
. transparente Leistungserwartung
o Aufbau von Lernengagement

. Input, Beispiele, Uberpriifung

. angeleitetes Uben
. zusammenfassender Abschluss
. vertiefendes Uben

2014 dann widmete die Zeitschrift ,Padagogik” ein ganzes The-
menheft dem Prinzip direkte Instruktion. Martin Wellenreuther
untersuchte dort genauer, warum das direkte Vorgehen so wir-

kungsmachtig ist:

. Die Darbietungskompetenz des Lehrers kann vollumfang-
lich wirksam werden.

. Das Vorgehen passt sich prézise, flexibel und abwechs-
lungsreich an Lernstand und Motivation der Schiiler an.

. Das Verfahren bietet Raum fiir Feedback und formatives
Testen (Lernstandschecks).

o Der Kern des Sachverhalts wird mehrfach elaboriert.

. In den Arbeitsphasen lassen sich homogene Teilgrup-
pen bilden, den Schiilern wird eine kalkulierte Selbstdn-

digkeit eingerdumt.

Dass in Studium und Referendariat allzu oft noch das Hohelied des
selbstgesteuerten Lernens, des eigenverantwortlichen Arbeitens er-
klingt, dass offizielle ,Referenzrahmen Schulqualitdt” (etwa NRW)
die Bedeutung von Plenumsunterricht nur sehr zogerlich aner-
kennen, spricht keineswegs gegen diesen, sondern dokumentiert
hochstens die Langsamkeit behordlicher Prozesse — und womog-

lich die Forschungsaversion der dort Arbeitenden. Die Bildungsin-
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dustrie jedenfalls hat bereits verstanden: Briining & Saum legten
2019 eine Handreichung vor, die ganz pragmatisch dazu anleitet,

effektive Lehr-Lern-Sequenzen zu entwerfen:

Vermittlung

e Hinfiihrung (Konzentration, Sinnstiftung/Erwartungen,
Vorwissensaktivierung)

e Neues vorstellen (Instruktion, erste Verarbeitung,
Riickmeldung, Uberpriifung)

e erste Anwendung

angeleitetes Uben

* (Anwendung mit Hilfen und mit Zwischenecho)

selbstindiges Uben
¢ (Arbeiten ohne Hilfe, aber mit Echo bzw. Selbstkontrolle)

Im Vorwort zu diesem Band unterstreicht Andreas Helmke noch ein-
mal, dass man Unterricht heute — neben inhaltlichen und normati-
ven Aspekten — nicht mehr nach Oberflichenmerkmalen beurteile,
sondern nach seiner Tiefenwirksamkeit. Direkte Instruktion (DI) sei
in diesem Zusammenhang zwar keine Allzweckwaffe — es handele
sich aber auch keineswegs um ein hédssliches Entlein. DI beinhalte
vielmehr eine ausgesprochen giinstige Kopplung von Lehrersteue-
rung und Schiilerorientierung, das Verhiltnis von Instruktion und
Konstruktion sei besonders geschickt ausbalanciert. Beim Neu-
erwerb fachlichen Wissens konne man gar von der Methode der
Wahl sprechen, weil in dieser Phase hochgradige Lehrersteuerung
besonders bedeutsam sei. Jiingere und leistungsschwachere Schiiler
profitierten von solchem Vorgehen in spezifischem Mafle.

Nicht nur empirische Bildungsforscher, auch moderne Kogniti-
onspsychologen wie Elsbeth Stern sehen den Lehrer keineswegs im
Abseits, sondern fordern sein Lenkungshandeln geradezu heraus.

Praktisch nutzbares Wissen wie automatisierte Handlungen ent-

wickle sich vor allem durch Wiederholung, Erfolg, Steuerung und
Fehlerkorrektur. Ohne eine personale Wissens- und Gestaltungsin-
stanz sei das nur schwer denkbar.

Plenumsbezogene Unterrichtssequenzen sind iibrigens auch ein
wichtiger Teil dessen, was neuerdings als deeper learning diskutiert
wird. Das ,neue’ Motto meint ja die alte (und stets neu einzulo-
sende) Forderung, Schule miisse ,bildungswirksame, tiefgehende,
sinnstiftende und individuell bedeutsame Lernerfahrungen” orga-
nisieren (so Wikipedia dazu). Dies aber ist auch dem , Heidelberger
Modell“ zufolge (etwa Sliwka 2018) undenkbar ohne eine initia-
le Phase ,Instruktion und Anleitung”: Durch instruktive Prozesse
und die Expertise der Lehrkraft eignen sich Lernende zunichst zen-
trale fachliche Begriffe und fundamentale Wissensgrundlagen an.
Anschlieffend konnten Schiiler dann mit dem erworbenen Grund-
wissen problemlosend und kreativ arbeiten (Phase der , Ko-Konst-
ruktion bzw. Ko-Kreation®), schliefdlich lasse sich das Verstandene
als ,authentische Leistung” prdasentieren — in Form einer Auffiih-
rung, einer Publikation, einer Ausstellung fiir ein echtes Publikum.
Moglicherweise zu kurz kommt bei diesem Modell das dialogische
Durcharbeiten der Inhalte im Rahmen von (lehrermoderierten)
Plenumsgesprachen.

Auch beim Unterrichtskonzept Dialogisches Lernen (zundchst:
Ruf & Gallin; heute u.a.: lerndialoge.ch) sind Plenumsgestaltung
und Lehrersteuerung Elemente, die den Erfolg wesentlich mittra-
gen. Zum einen ist es namlich die Lehrperson, die den Aufschlag
macht fiir das Wechselgesprdch tiber ein fachliches Thema - sie
skizziert den Lernenden ihr Wissen von der Sache, legt ihnen die
eigene Kernidee vom Gegenstand dar, erldutert was ihr interessant
erscheint — eine Art personalisierter Instruktion. Zum anderen sam-
melt sie immer wieder die Echos der Schiiler bei ihrer individuellen
Auseinandersetzung mit dem Thema — und fokussiert diese berei-
chernd im Plenum bzw. der dortigen Debatte. Eine aktuelle Akzen-
tuierung betont unter dem Stichwort ,, Accountable Talk” (Resnick

et al., 2018) zudem die Bedeutung gemeinsamer Lernerfahrungen
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in lehrergelenkten Klassendialogen: schiileraktivierend, sozialisie-
rend, und insbesondere fiir leistungsschwichere Schiiler enorm
leistungssteigernd.

Fin grofies Missverstindnis ware es librigens, Instruktionsun-
terricht quasi als Selbstlaufer anzusehen. Das Verfahren ist fiir die
Lehrkraft durchaus anspruchsvoller als das Austeilen und Nachse-
hen von Arbeitsbldttern und Wochenplidnen. Und potentielle Fall-
stricke lauern zuhauf: zu viel Stoff auf einmal behandeln; nur weni-
ge Schiiler drannehmen; zu selten chorisch arbeiten; nur fliichtiges
Uben; zu geringe Beziehungspriasenz; nur sporadisches Ermutigen;
zu automatisiertes Erkldren. Aber der hohe Grad an Lernwirksam-
keit ist einfach bestechend.

Jochen Grell, Autor des Longsellers ,Unterrichtsrezepte”, hat
jedenfalls 2014 folgende ,gedruckte Erlaubnis” formuliert: ,Du
darfst direkt unterrichten, auch die ganze Klasse auf einmal. Du
brauchst dich nicht dafiir zu schimen, dass du Schiiler belehren
willst. Die Schule ist ja erfunden worden, damit man nicht jedes
Kind einzeln unterrichten muss. Das Frontalunterricht-Tabu ist
hiermit offiziell aufgehoben.” Ehrlicherweise fligte er hinzu: ,Aber
dass Direktes Unterrichten die einzig richtige Unterrichtsmethode ist

und alle anderen nichts taugen, das habe ich nicht gesagt.”

AUS FUR EIGENVERANTWORTLICHKEIT
UND GRUPPENARBEIT?

Aber was ist eigentlich mit Selbstandigkeit? Gewiss bleibt sie un-
umstrittenes Ziel aller Bildung — es wire eben nur naiv, sie als Ko-
nigsweg dahin anzunehmen. ,Gib Kindern (und Jugendlichen)
eine Hiitte, und sie machen Kleinholz daraus. Gib ihnen Holz, und
sie bauen ... eine Hiitte“ — so das idyllische Bild vom Selbstlernen,
das einmal ein Religionspadagoge entwarf. Aber ist nicht wahr-
scheinlicher, dass sich insbesondere Jungen statt der Hiitte Schwer-
ter und Schilde anfertigen und sich in Kampfe verstricken statt in
Denkprozesse? Ein anderes romantisches Bild, dieses Mal aus dem
18. Jahrhundert: , Die Kirsche, die das Kind selbst bricht, schmeckt
ihm stiifler als eine andere, die man ihm in den Mund steckte, und
die Beobachtung, die es selbst gemacht, die Wahrheiten, die es
selbst herausgebracht, die Kenntnisse, die es selbst erworben hat,
machen ihm weit mehr Freude, als diejenigen, die ihm eingeflof3t
werden”. Was aber, wenn man in der Pubertdt ,kein‘ Bock” auf
,Kirschen” hat, etwa auf binomische Formeln oder Gedichtgehal-
te, diese indes auf spéatere Weichenstellungen des Lebens vorberei-
ten oder den geistigen Horizont weiten?

Eigenverantwortlichkeit beim Lernen zahlt sich nach aller Er-
fahrung erst in hoheren Semestern, bei Leistungsstirkeren, nach
griindlicher Anleitung und in angemessener Dosierung aus. Bei
selbstdndiger Arbeit lassen viele Schiiler schwerere Aufgaben zu oft
links liegen, mit engerer Anleitung hétten sie die vielleicht geldst.
Und beim Stationenlernen sind die Jugendlichen zwar bestenfalls
stindig beschaiftigt, stellen aber ohne Klassendiskussion nur sel-
ten gedankliche Zusammenhiénge zwischen den Stoffportionen auf
den Arbeitsblédttern her. Pubertierende verlieren bei iibertriebener
Individualisierung die Orientierung, und sogar Oberstufenschiiler

sind ohne Lehrer schnell tiberfordert.
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Deshalb brauchen Schulanfidnger, lernunlustige Pubertierende
und bildungsfern Sozialisierte zur optimalen Ausschopfung ihrer
Potentiale (friiher: ,Begabung’) eine Person, die motiviert und er-
klart, fordert und unterstiitzt. Wenn Schiiler — vor allem Schwache-
re — sich hdufig ,Frontalunterricht” wiinschen, dann meinen sie
das direkt angeleitete, tibersichtliche Vorgehen des Lehrers, ohne
Umwege, ohne unergiebige Methodenwechsel, mit vielen Frage-
phasen und Ergebniskontrollen. Schiiler mégen eben keine blassen
Lernbegleiter, sie fasziniert der mitreifdende Leitwolf, die souverdne
Kapitdnin. ,Der Mensch ist fiir andere Menschen die Motivations-
droge Nummer eins”, urteilt denn auch der Freiburger Psychoso-
matiker Joachim Bauer.

Psychoanalytiker wie Neurobiologen kritisieren an verfrithter
bzw. tibertriebener Eigenverantwortlichkeit ohnehin etwas Prin-
zipielles: Dass es die Heranwachsenden des menschlichen Gegen-
iibers beraube, der fiir sie Spiegelung und Herausforderung zugleich
beinhalte. Nicht zuletzt entféllt bei atomisiertem Selbstlernen eine
eminent wichtige Funktion des Schulischen, das Sozialisierende.
Dieses kann ja bei kooperativen Arbeitsformen zum Tragen kom-
men - allerdings nur, wenn diese von der Lehrperson gut gestaltet

und intensiv begleitet werden (Wellenreuther 2011).

EPILOG -

oder: der glickliche Sisyphos

Der Interessierte:

Der Kundige:

Der Interessierte:

Der Kundige:

Der Interessierte:

Der Kundige:

Der Interessierte:

Jetzt dammert‘s mir. Guter Klassenunterricht, mit dem
ganzen Haufen zu lernen und zu arbeiten, das funktio-
niert nicht nur, es birgt auch Gutes, ist so eine Art Bil-
dungsgemeinschaft?

So kénnte man es tatsachlich nennen. Die Lehrper-
son kann dabei in hervorragender Weise Lehrkunst
praktizieren, also als didaktischer ,artifex” bedeutsame
Inhalte unter’s junge Volk bringen, sinnvoll dosiert
und altersangemessen.

Aber Schule ist doch mehr als nur Stoff, also lediglich
Inhaltliches?

Ja, sicher! Unterricht im Plenum, das ist einfach etwas
wunderbar Lebendiges. Deshalb haben ja auch Schiiler
wie Lehrer das Ende des Lockdowns so herbeigesehnt:
nicht mehr alleine vor Mattscheiben sitzen oder Blatter-
stapel abarbeiten, sondern miteinander reden, denken,
sein.

Hm...

Und so ein Klassenunterricht ist eben auch ein idealer
Ort fiir soziales Lernen, fiir werteorientierte Entwick-
lung. Weil Heranwachsende, da fithrt anthropologisch
kein Weg dran vorbei, enorm auf Erwachsene ausge-
richtet sind. Und weil umgekehrt Altere Jiingeren gerne
etwas beibringen. Wenn sie nicht gerade in ihrer Rolle
verunsichert sind.

Aha...
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Der Kundige:

Der Interessierte:

Der Kundige:

Der Interessierte:

Ich sehe es formlich vor mir: einander zuhoren, von
Alteren etwas erfahren, Verstindnis fiir andere aufbrin-
gen, sich fiireinander einsetzen - ist die Klassengemein-
schaft nicht ein geradezu prototypischer Ort fiir den
Erwerb politischer Tugenden?

Ist ja alles gut und schon — aber wo bleibt eigentlich die
Digitalisierung, dndert die nicht doch wieder alles?
Nur weil neues Handwerkszeug auf dem Markt ist, muss
menschliches Lernen sich nicht grundlegend dndern.
Man benutzt die neuen Instrumente halt — aber Anlei-
tung, Anwendung, Anstrengung, Austausch, das steht
doch weiterhin an! Auch wenn die Schule noch so di-
gital aufgertistet wird: Alles Inhaltliche muss in seiner
Sinnhaftigkeit in pddagogischem Beziehungskontext
transportiert und qua individueller Geistesaktivitdt an-
geeignet werden.

Hat dieser Hattie dazu eigentlich auch geforscht?
Gewiss. Seinen jiingsten Befunden zufolge ist technology
im Durchschnitt nur méifiig lernwirksam (d = 0,33), bis
auf Ausnahmen (Felten 2019). Sein Ubersetzer, der Er-
ziehungswissenschaftler Klaus Zierer (2019) hat jeden-
falls tibertriebene Hoffnungen gedampft: ,Ein schlech-
ter Unterricht wird durch digitale Medien nicht besser,

ein guter kann von ihnen profitieren.”
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