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Vorweg:

Ziel: Ziel dieser Fortbildung soll, sein, einen theoretischen Orientierungsrahmen fir die
Unterrichtsentwicklung an |hrer Schule zu erarbeiten und konkrete Anregungen zur Gestaltung der
Entwicklungsarbeit zu geben.

Mixed Methods: Wir haben diese Fortbildung im Juni und Oktober 2014 mit Paul Hélzemann und
mit Ernst Eitzen aus Filadelfia/Paraguay in zwei in Oldenburg abgehaltenen Gesprachen intensiv
vorbereitet. Ich (HM) kenne Domenika und Ernst Eitzen vom Master-Studiengang
»~ochulmanagement® an der Universitat Kiel und von einer Fortbildungsreise in den Gran Chaco im
Februar 2013.

Herausgekommen ist bei diesen Gesprachen ein Fortbildungskonzept, in dem ein regelmaRiger
Wechsel der Arbeitsformen vorgenommen werden soll:

- Theorieimpulse (Vortrage)

- in die Vortrage eingeschobene Reflexionsiibungen

- Eintrage ins Lerntagebuch

- Tandemarbeit an einer persénlichen und/oder gemeinsamen Entwicklungsaufgabe.

Wir laden Sie also ein, die zwei Fortbildungstage nicht nur fur ein theoretisches “Auftanken® zu
nutzen, sondern ganz konkret an einer flir wichtig gehaltenen Entwicklungsaufgabe an lhrer Schule
zu arbeiten, sich dariber mit den Referenten und den Ubrigen Fortbildungsteilnehmern
auszutauschen und das Ergebnis am Freitagabend vorzustellen.

Entwicklungsaufgaben: Von einer ,personlichen* Entwicklungsaufgabe sprechen wir, wenn es um
die Arbeit im eigenen Klassenzimmer geht; von einer ,gemeinsamen® Entwicklungsaufgabe, wenn
die Aufgabe so gewahlt worden ist, dass sie vernunftiger Weise nur mit einem Teil des Kollegiums
oder mit dem ganzen Kollegium bearbeitet werden kann. Mehr dazu in SKRIPT 2.

Tandembildung: Die Entwicklungsaufgabe kann auf die Arbeit im eigenen Klassenzimmer
begrenzt bleiben. Schéner ware aber, wenn Sie sich mit einem Kollegen/einer Kollegin
zusammentun, der bzw. die an einer vergleichbaren Aufgabe arbeiten mdchte. Deshalb sollen
gleich am Mittwochvormittag Tandemgruppen (maximal Dreiergruppen) gebildet werden, die dann
bis zum Freitagnachmittag wiederholt an der vereinbarten Entwicklungsaufgabe arbeiten.

Theorieschilbe im Plenum: Es soll insgesamt 5 unterschiedlich lange VORTRAGE mit
eingeschobenen kurzen Reflexionsiibungen geben. Fir jeden VORTRAG gibt es ein SKRIPT. Wer
mochte, kann sich die digitale Version der Vortrage vom USB-Stick kopieren, um damit bei eigenen
Fortbildungsveranstaltungen weiter zu arbeiten.

Workshops, themendifferenziert: Es soll zwei Workshop-Schienen geben. Fir die Mehrzahl der
Workshops wird ein Workshop-SKRIPT vorbereitet. Ein Teil der Workshops wird durch DE, HM und
EE und vielleicht durch weitere Fortbildungsteilnehmer moderiert. Andere Workshopthemen sind in
den Workshop-SKRIPTEN so ausfihrlich beschrieben, dass sie ohne Moderator bearbeitet werden
kénnen. Auch die Workshop-SKRIPTE kdénnen Sie gern fir eigene Fortbildungsmallnahmen
adaptieren.

Doppeldeckerprinzip: Viele Reflexionsiibungen und Arbeitsaufgaben begleiten die Fortbildung. Sie
sind so angelegt, dass Sie sie auch an lhrer eigenen Schule einsetzen kénnen, wenn Sie dort eine
schulinterne Fortbildung planen oder wenn Sie an andernorts selbst als Fortbildner/innen tatig
werden.

1. Personliche Theorien guten Unterrichts als Ausgangspunkt
der Unterrichtsentwicklung

Jeder und jede, der bzw. die unterrichtet oder der/die sich auf den Lehrerberuf vorbereitet, besitzt
bereits eine hoch ausdifferenzierte personliche Theorie vom Unterricht und von seinen
Gesetzmaligkeiten. Deshalb versuche ich gar nicht erst, Ihnen meine Theorie guten Unterrichts
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Uberzustilpen.

Warum geht das nicht? Unsere Vorstellungen Uber guten und schlechten Unterricht sitzen ja sehr
fest. Und sie stammen zu groRen Teilen aus der eigenen Schilerzeit. Sie werden in der
Lehrerausbildung weiterentwickelt, aber gerade in Stress-Situationen und wenn die Zeit knapp ist,
fallt man/fallt die Frau regelmaRig in die zuerst erlernten Handlungsmuster zurlick. Deshalb schrieb
der US-Amerikaner Dan Lortie (1975) schon vor 40 Jahren auf Grundlage seiner empirischen
Untersuchungen:

»leachers teach as they have been taught - they don’t teach as they have been taught to teach.*

Diese erfahrungsbasierten ,subjektiven Theorien“ lassen sich nicht wie ein dreckig gewordenes
Hemd ablegen. Deshalb bin ich schon zufrieden, wenn Sie meinen Vortrag und die
Reflexionslibungen dazu zum Anlass
nehmen, lhre lange verinnerlichten
Vorstellungen vom guten Unterricht
bewusst zu durchdenken und hier
und dort daran zu schnitzen und zu
feilen. b
Das ist eine Reflexionsleistung, die ¥
hin und wieder auch im Unterricht /
selbst stattfinden kann: Sie kdnnen '
sich, wie die erste Zeichnung J 1
deutlich machen soll, beim : W =

Unterrichten selbst tuber die
Schultern schauen, genau
beobachten, was Sie da tun und |
lassen, und dann genau im richtigen :
Moment an der richtigen Strippe
ziehen. Je bewusster man eine
bestimmte Strippe zieht, umso leichter ist es auch, deren Effekte im Klassenzimmer zu beobachten.

Aktions-Reflexions-Spirale: Eine differenzierte persdnliche Theorie guten Unterrichts entsteht und
wachst durch das wiederholte und kontrollierte Wechseln zwischen Unterrichts-Aktionen einerseits,
dem grindlichen Reflektieren Uber Erfolg und Misserfolg dieser Aktionen andererseits. Das wird in
der Professionalisierungsforschung als Aktions-Reflexionsspirale beschrieben (vgl. Altrichter &
Posch 2007, S. 17).

Die personlichen Theorien sind viel wirkméachtiger als die Theoretiker-Theorien. Das ist kein
Malheur, sondern funktional. Denn Lehrpersonen missen oft in Sekundenschnelle Entscheidungen
treffen und handeln. Da ware es Uberhaupt nicht moéglich, erst das Problem zu definieren, dann in
die Theorie hinein hochzurechnen, dort die Antwort zu suchen und dann wieder zu einer
Einzelentscheidung fur den eigenen Unterricht kleinzuarbeiten.

Ein Beispiel fir eine solche ,persénliche Theorie* einer Deutsch-als-Zweitsprache-Lehrerin stammt
von Ulrike Kudras/La Paz-Hannover:



Als Ulrike ihr Bild vorstellte, habe ich spontan angemerkt ,,Da ist noch ein Fehler drin.*
Finden Sie heraus, was ich gemeint habe?

Erste Reflexionsiibung: SPRECHMUHLE

2. Eine Arbeitsdefinition fur ,,guten Unterricht”
2.1 Zwei Annaherungen

Markus ist Zwolftklassler an einem Hamburger Gymnasium und besucht einen Leistungskurs
Geschichte. Markus gehort zur Gattung der "Minimax-Lerner" und realisiert damit eine Haltung,
ohne die gerade erfolgreiche Lernende kaum bis zum Abitur kdmen.

Bei einer Befragung durch Wissenschaftler erklért er: ,,Unterricht ist dann gut, wenn ich mit minimalem
Aufwand einen maximalen Ertrag erziele.*

Auf die Nachfrage, was er damit meine, sagt Markus: "Ich bin zu Beginn des letzten Leistungskurses zu
Herrn XY gegangen und habe ihm gesagt: ,Herr ..., Sie kdnnen tun, was Sie wollen, aber ich bin an
Geschichte nicht interessiert. Was muss ich tun, damit ich die Mindestpunktzahl bekomme?‘ Antwort
des Lehrers: "... nicht stéren und die Klausur mit der Mindestpunktzahl bestehen." Markus zum
Forscher: "Das ist ein guter Lehrer!"

Arbeitsbiindnis: Ich stimme Markus zu, und zwar deshalb, weil dieser Lehrer - wenn auch auf dem
niedrigsten denkbaren Niveau - ein Arbeitsbiindnis mit seinem Schiler geschlossen hat. Und der
Lehrer hat sogar, wenn er attraktiven Geschichtsunterricht anbietet, die Chance, den Schiler
Markus von seiner Geschichtsabneigung zu kurieren. Eine entscheidende Voraussetzung fir hohen
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Lernerfolg besteht mithin darin, dass es der Lehrperson gelungen ist, ein Arbeitsbiindnis mit ihren
Schulerinnen und Schulern zu schlief3en.

Ein Arbeitsbindnis ist die Voraussetzung dafir, dass die Schilerinnen und Schiler selbstreguliert
arbeiten und dass sie Verantwortung fir den eigenen Lernprozess Ubernehmen. Das kdnnen sie
aber nur dann, wenn sie selbst didaktische Kompetenzen entwickeln. Damit ist mehr gemeint als
»Selbststandiges Lernen® und Verantwortungstbernahme fir den eigenen Lernprozess. Gemeint ist
die Mitgestaltung des Lehr-Lernprozesses der ganzen Klasse. /(Mehr dazu im Abschnitt 6 dieses
Skripts.)

Ein zweites Beispiel: Mariah st
Grundschilerin in der dritten Klasse.

Ihre Lehrerin hatte die ganze Klasse Mrioh Sa 2721 M
gebeten aufzuschreiben, was fir sie

guter Unterricht ist. Mariah schreibt: e soielt 9.8 Rt

Starke Personlichkeit? Eine solche A szﬁac/{ Lol don winr sine ~o toll
Antwort geht zu Herzen. Und sie macht Lhnerrm behomen hebon, i int ro s
zweierlei deutlich: Gerade jiingere neld) Und oo Tebmem rimod awch o

Schiller reden und denken selten rpammeni oers «h mich snfack daman
pauschal Uber die Gite des Unterrichts &M«i&m mena, Ik nag euck Lachunitirrche
nach. Sie denken in Fachern. Und sie ot don Lents Tack cen gamaem Universwm.
definieren die Attraktivitat eines Faches
auf der Folie der Wertschatzung oder Aot
Ablehnung der Lehrperson, die dieses
Fach unterrichtet. Das deckt sich auch
mit vielen Forschungsergebnissen: Die entscheidende "Variable" fir hohen Lernerfolg ist — neben
den Schilern selbst — eine ,starke“! Lehrerpersonlichkeit.

Ich fasse zusammen: (1) Wenn man/frau guten Unterricht geben will, ist es klug, ein Arbeitsbindnis
mit den Schilerinnen und Schilern zu schmieden! (2) Die Lehrerpersonlichkeit spielt immer eine
zentrale Rolle! (3) Es geht nicht ohne eine Bildungstheorie!

2.2 Arbeitsdefinition

Seit den Zeiten des Johann Amos Comenius (1592-1670) wird darUber nachgedacht, wie eine
solche bildungstheoretische Begriindung aussehen kann. In der folgenden Arbeitsdefinition habe
ich die Uberlegungen in meinen Worten zusammengefasst:

Arbeitsdefinition Guter Unterricht:

Guter Unterricht ist ein Unterricht, in dem

(1) im Rahmen einer demokratischen Unterrichtskultur

(2) auf der Grundlage des Erziehungsauftrags

(3) und mit dem Ziel eines gelingenden Arbeitsbiindnisses

(4) die Personlichkeitsentwicklung aller Schilerinnen und Schiiler untersttitzt wird und
sinnstiftende Orientierungen geschaffen werden,

so dass

(5) ein Beitrag zur nachhaltigen Kompetenzentwicklung geleistet wird

(6) und auch die Lehrerinnen und Lehrer einen humanen und nicht krankmachenden
Arbeitsplatz vorfinden.

1 Damit ist natirlich kein Rambo-Lehrer gemeint, sondern ein Mensch, der sein Fach versteht und dem es
immer wieder gelingt, in die Perspektive seiner Schiilerinnen und Schiler zu wechseln.
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3. Meine Hauptbotschaft: ZEHNERKATALOG

3.1 Zehn Merkmale guten Unterrichts

Ein erstaunlicher Konsens ist zu vermelden: Die Mehrzahl der in den letzten Jahren im
deutschsprachigen Raum entwickelten Kriterienkataloge zum guten Unterricht sieht recht ahnlich
aus. Das ist kein Zufall, sondern eine Folge der Orientierung am internationalen Forschungsstand.
Ich habe diesen Forschungsstand im Wege von Meta-Analysen studiert, ihn bildungstheoretisch
gewichtet, inhaltlich erweitert und dann zu zehn Einzelmerkmalen komprimiert, um einen
Uberschaubaren Satz von Kriterien zu haben, der auch im Schulalltag und bei der Ausbildung von
Lehrpersonen genutzt werden kann (Meyer 2004):

ZEHNERKATALOG:

Klare Strukturierung des Unterrichts
Hoher Anteil echter Lernzeit
Lernforderliches Klima

Inhaltliche Klarheit

Sinnstiftendes Kommunizieren
Methodenvielfalt und Methodentiefe
Individuelles Foérdern

Intelligentes Uben

© ® N g k~ODN-=

Transparente Leistungserwartungen

-
©

Vorbereitete Umgebung
11. Joker (z.B. fir fachdidaktische Merkmale)

Ein mdégliches Missversténdnis: ,Hoher Lernerfolg” ist kein vergessenes elftes bzw. zwdlftes
Merkmal, sondern die erhoffte und auch leidlich gut nachgewiesene Wirkung des Starkmachens
aller zehn Merkmale.

Andreas Helmke (2012, S. 168-271) hat ebenfalls einen umfassend erlauterten Katalog mit zehn
Merkmalen entwickelt, der groRe Ahnlichkeit mit Meyers Katalog hat und dazu den Charme besitzt,
in wesentlichen Teilen vom Autor selbst erforscht worden zu sein:

ZEHNERKATALOG Andreas Helmke:
(1)  Strukturiertheit, Klarheit, Verstandlichkeit
(2) Effiziente Klassenflhrung und Zeitnutzung

(3) Lernférderliches Unterrichtsklima

(4) Ziel-, Wirkungs- und Kompetenzorientierung

(5) Schulerorientierte Unterstiitzung

(6) Angemessene Variation von Methoden und Sozialformen
(7) Aktivierung: Férderung aktiven, selbststandigen Lernens
(8) Konsolidierung, Sicherung, intelligentes Uben

(9) Vielfaltige Motivierung

(10) Passung: Umgang mit heterogenen Lernvoraussetzungen
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Der wesentliche Unterschied zwischen Helmkes und Meyers Katalog liegt darin, dass mehrere der
Helmke‘schen Kriterien ,nur aus der Perspektive der handelnden Lehrperson und nicht auch aus
Schilersicht formuliert sind.

3.2 Charakterisierung des Katalogs
(1) Alle Merkmale erfassen sowohl Oberflachen-, als auch Tiefenstrukturen des Unterrichts.

(2) Alle Merkmale sind so ausgewahlt und definiert worden, dass sowohl die Lehrpersonen als
auch die Lernenden dazu beitragen konnen, die Merkmalsauspragungen im Unterricht stark zu
machen. Keines der zehn Kriterien ist ausschliellich lehrerzentriert, keines ausschlief3lich
schilerzentriert gemeint.

(3) Die Merkmale sind nicht hierarchisch geordnet. Die Reihenfolge kann also im Blick auf Ihre
personliche Theorie guten Unterrichts bzw. das Schulleitbild variiert werden.

(4) Die Merkmale sind fachdidaktisch gesehen neutral. Sie kénnen also fachdidaktisch spezifiziert
und/oder erganzt werden. Deshalb habe ich als elftes Merkmal den Joker platziert.

(5) Eine ,starke Lehrerpersonlichkeit oder ,hohe Lernmotivation“ der Schiler sind keine
Unterrichtsmerkmale, sondern personale Voraussetzungen der Akteure.

(6) ,Hoher Lernerfolg® ist kein Kriterium guten Unterrichts, sondern eine Wirkung guten Unterrichts.
Es wird ja fur alle 10 Merkmale postuliert, dass ihre Lernwirksamkeit empirisch belegt
ist. Andreas Helmke (2012: 168-271) hat ebenfalls einen umfassend erlauterten Katalog mit
zehn Merkmalen entwickelt, der groBe Ahnlichkeit mit Meyers Katalog hat und dazu den
Charme besitzt, in wesentlichen Teilen vom Autor selbst erforscht worden zu sein.

3.3 Nutzung
- individuelle und/oder gemeinsame Starken-Schwachen-Analyse;

- Schiler-Feedback mit Hilfe der 10 Merkmale; ein Beispiel: Christina Sczesny in Meyer (2004
149f);

- Richtschnur fir die Unterrichtsentwicklung;
- Coaching und Kollegiales Hospitieren mit dem Katalog;

- strukturierte Stundennachbesprechung; ein Vorschlag auf Grundlage des Katalogs bei
Junghans & Feindt (2007);

- Orientierungsrahmen fir die Schulinspektion.

Alle genannten Nutzungsweisen sind in den letzten zehn Jahren an vielen Schulen, in
Studienseminaren, Landesinstituten und Schulinspektionen erprobt worden.

3.4  Uberarbeitungsbedarf

Ich bin mehrfach gefragt worden, ob der Katalog durch die Hattie-Studien (2013; 2014) tberholt sei.
Meine Antwort: nein! Es ist sogar moglich, die bei mir noch schlecht belegten Merkmale 3 und 5 nun
im Detail abzusichern. Uberarbeitungsbedarf sehe ich aber an folgenden vier Stellen:

- Die Erziehungsaufgaben sind im Katalog und auch in den Erlauterungen im Buch (Meyer 2004)
unterbelichtet. Sie werden ansatzweise in den Merkmalen 3 und 5 angesprochen, bleiben dort
aber undeutlich.

- Es sollte starker betont werden, dass es im guten Unterricht um den Aufbau einer
demokratischen Unterrichtskultur geht.

- Das Merkmal ,Methodenvielfalt* aus dem 2004er Katalog ist in ,Methodentiefe® umgetauft
worden.

- Individuelles Fordern ist angesagt — aber die eigentliche Kunst besteht darin, das individuelle
und gemeinsame Arbeiten auszubalancieren. Deshalb auch hier eine Anderung des Merkmals
Nr. 7.
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4. Erlauterungen zu den zehn Merkmalen

Im Buch Meyer (2004): ,Was ist guter Unterricht?“ finden Sie auf jeweils 8 bis 10 Seiten eine
Definition jedes Merkmals, eine Liste mit Indikatoren (,Anzeigern®), einen knappen Bericht zum
Forschungsstand und einige Ratschlage zum Starkmachen dieses Merkmals im Unterricht. Hier
folgen Kurzfassungen:

4.1 Klare Strukturierung des Unterrichts (Prozessklarheit; Rollenklarheit, Absprache von
Regeln, Ritualen und Freirdumen)

Fir das Kriterium Nr. 1 des Merkmalkatalogs liegen aus vielen Nationen eindeutige
Forschungsergebnisse vor. Wer es schafft, den Unterricht klar zu strukturieren, erhoht den
fachlichen Lernerfolg signifikant.

Klarheit des Unterrichts hat eine &uflere Seite; damit meine ich das Classroom- oder
Unterrichtsmanagement — und eine innere Seite; damit meine ich die didaktisch-methodische
Linienfihrung einer Unterrichtsstunde.

Definition: Unterricht ist dann klar strukturiert, wenn das Unterrichtsmanagement funktioniert
(2uRere Seite des Merkmals) und wenn sich ein fur Lehrer und Schiler gleichermalen gut
erkennbarer "roter Faden" durch die Stunde zieht (innere Seite des Merkmals).

Zunachst zur dulBeren Seite, also zum Classroom-Management:

Regelklarheit: Sie schafft Verlasslichkeit der Arbeitsbeziehungen. Der Lehrer hat die
Hauptverantwortung dafiir, dass Regeln vereinbart und eingehalten werden. Dies heil3t aber nicht,
dass er fur alles die alleinige Verantwortung tragt. Winschenswert ist die schrittweise
Verantwortungsibernahme der Schdler.

Rollenklarheit bedeutet, dass die im Verlauf einer Unterrichtseinheit notwendigen
Rollendifferenzierungen von beiden Parteien, dem
Lehrer und den Schilern erkannt, akzeptiert und
durchgehalten werden. Die erforderliche Lehrerrolle
changiert in den verschiedenen Grundformen des
Unterrichts (s.u., TEIL 6):

Kooperative Klassenfiihrung: Gerd Lohmann hat
auf der Grundlage einer grindlichen Analyse der @ _ﬁ§ —%
amerikanischen Klassenmanagement-Literatur ein @ 8 @g,

fur deutsche Schulverhaltnisse geeignetes Modell

Die LEHRPERSON

als
o Erzieherin

des kooperativen Klassenmanagements entwickelt, als als als
in dem die Schilerinnen und Schiler schrittweise Coach Instr-uk- Mo_dera-
Verantwortung  fir ~ die  Unterrichtsfihrung | teurin torin

Ubernehmen (Lohmann 2003, S. 75).

Und nun zur inneren Seite: Die Existenz eines roten Fadens ist u.a. an folgenden Punkten zu
erkennen:

Stimmigkeit von Zielen, Inhalten und Methoden: Zwischen den Zielen, Inhalten und Methoden
bestehen Wechselwirkungen. Sie rihren daher, dass nicht nur in den - von wem auch immer
festgelegten - Zielen, sondern auch in den ausgewahlten Inhalten und den Methoden ein eigener
,drive“ steckt, den ich als ,innere Zielgerichtetheit* bezeichne (vgl. Jank/Meyer 2002, S. 55-60).

Folgerichtigkeit des methodischen Gangs: Mit dem Fachbegriff ,methodischer Gang® wird die
Folgerichtigkeit beschrieben, mit der sich der zweite Unterrichtsschritt aus dem ersten, der dritte aus
dem zweiten usw. ergibt (vgl. Jank/Meyer 2002, S. 88-92).



Schaut man sich eine beliebige Stunde
etwas genauer an, so wird man allerdings
rasch feststellen, dass es den einen
methodischen Gang gar nicht gibt. In jeder
Unterrichtsstunde lassen sich vielmehr
mehrere ineinander verwobene Linien
finden. Ich spreche deshalb von den
»,methodischen LinienfGihrungen" einer
Stunde:

- Lenkungslinie: Der Unterricht kann
mit einer hohen Lehrerdominanz
beginnen und mit einer entsprechend hohen Schileraktivitdt enden; er kann umgekehrt
von der Selbsttatigkeit der Schiler zur lehrerzentrierten Ergebnissicherung fihren.

- Vertrautheitslinie: Die Linienfihrung kann vom Vertrauten zum Fremden verlaufen oder
umgekehrt.

- Gefuihlslinie: Sie kann von einer geflhlvollen, ganzheitlichen Einbindung der
Schilerinnen und Schiler in das Thema zu einer rational-begriffichen Klarung
voranschreiten oder umgekehrt.

- Abstraktionslinie: Die Linienfuhrung kann vom Abstrakten zum Konkreten oder
umgekehrt vom Konkreten zum Abstrakten flihren.

- Komplexitétslinie: Die Linienfihrung kann vom Einfachen zum Komplizierten oder
umgekehrt verlaufen (wobei das logisch Einfache nicht unbedingt das psychologisch
Einfache ist).

Es gibt keine gesetzmaRigen Vorschriften, welche Linienfihrung wann zu wahlen sei. Dies ist und
bleibt eine Frage der Ziel- und Inhaltsstruktur sowie der methodischen Fantasie des Lehrers und der
Schulerinnen und Schiler. Empirisch gut belegt ist aber, dass ,Sprunghaftigkeit® in der
Linienflhrung stark leistungsmindernd ist.

Indikatoren: Woran ist zu erkennen, ob eine klare Strukturierung des Unterrichts zustande
gekommen ist? Ich unterscheide zwischen den direkt beobachtbaren Indikatoren einerseits und den
durch Klarheit ausgeldsten Folgen andererseits. Letztere kénnte man auch sekundare Indikatoren
nennen. Die direkt beobachtbare Klarheit der Strukturierung des Unterrichts zeigt sich z.B.:

in der verstandlichen Lehrer- und Schilersprache;

- in der klaren Definition der Rollen der Beteiligten;

- in der Konsequenz, mit der sich die Lehrerin an die eigenen Ankundigungen halt;
- in der Klarheit der Aufgabenstellung;

- in der plausiblen Aufteilung des Unterrichtsinhalts in Einzelportionen bzw. Einzelprobleme,
-impulse und -fragen;

- in der deutlichen Markierung der einzelnen Unterrichtsschritte;

- in der klaren Unterscheidung lehreraktiver von schuleraktiven Unterrichtsphasen;

- in der geschickten Rhythmisierung des Unterrichtsablaufs und dem Einhalten von Pausen;
- am Einhalten von Regeln und dem Einsatz von Ritualen;

- in einer zum Ziel, zum Inhalt und zu den Methoden passenden Raumregie.

Die durch Klarheit ausgeldsten Effekte bzw. sekundare Indikatoren kdnnen sein:
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- Sie sind jederzeit in der Lage zu erlautern, was sie tun und welches Ziel sie dabei
verfolgen.

- Es fallt ihnen leicht, sich an getroffene Absprachen zu halten und Grenzen zu
respektieren.

- Die Schuler sind erkennbar bereit, sich vom Lehrer beim Lernen helfen zu lassen und ein
Arbeitsblindnis mit ihm einzugehen.

- Der Umfang der Stdérungen ist gering.
- Der Larmpegel entspricht der Arbeitsform.
- Der Anteil echter Lernzeit ist hoch.

- Es geht ruhig zu und nicht hektisch.

- Es gibt nur wenige, plausibel erlauterte Planungskorrekturen.

Klar strukturierter Unterricht erleichtert es insbesondere den lernschwacheren Schilerinnen und
Schilern, ein hohes Mal} an Aufmerksamkeit durchzuhalten. Aber es gibt Facherunterschiede: Im
MINT-Bereich ist die klare Strukturierung besonders wichtig. Demgegeniber gibt es
Einzelergebnisse, dass in den sprachlich-asthetischen Fachern auch bei unklaren
Aufgabenstellungen gute Ergebnisse erzielt werden kénnen.

4.2 Hoher Anteil echter Lernzeit (time on task): durch gutes Zeitmanagement, Plinktlichkeit;
Auslagerung von Organisationskram.

Der starke Einfluss des Merkmals "hoher Anteil echter Lernzeit" auf den Lernerfolg der Schuler ist
empirisch sehr gut bestatigt. Was ist mit ,echter Lernzeit® gemeint? Sie muss von der nicht
angeboten und/oder von der nicht genutzten Lernzeit unterschieden werden. Deshalb missen
mindestens vier unterschiedliche ZeitmalRe auseinander gehalten werden (siehe ,Was ist guter
Unterricht?“, Kapitel 2.2):

(1) die von den Schulbehérden vorgegebene, durch die Lehrplane vorgeschriebene
Unterrichtszeit,

(2) die lokale Umsetzung der Vorgaben im Stundenplan der Einzelschule, in der es aufgrund von
Fachlehrermangel, Krankenstdnden wu.a. Lernzeitverkirzungen und nur selten
Lernzeitausweitungen gibt,

(3) die im Alltagsbetrieb tatséchlich realisierte Unterrichtszeit, die zwischen Stundenanfang und -
ende mit der Stoppuhr gemessen werden kann

(4) und die von den Schiilern aktiv genutzte Unterrichtszeit.

Mit ,echter Lernzeit” ist Position 4 gemeint. Nicht zur echten Lernzeit gehdren organisatorische
Aufgaben, DisziplinierungsmalRnahmen, Zeitverbrauch durch mangelhafte Vorbereitung der
Lehrpersonen oder der Schiler usw.

Aber der Begriff ist trotz dieser Prazisierungen nur scheinbar eindeutig. In die Entscheidung, etwas
zur ,echten Lernzeit“ zu zahlen, flielen ja immer mehr oder weniger subjektiv gepragte Annahmen
darlber ein, ob die Schiler bei der Sache gewesen sind oder nicht.

Definition: Die "echte Lernzeit" (= time on task) ist die von der Schiulerin/ von dem Schiler
tatsachlich aufgewandte Zeit fir das Erreichen der angestrebten Ziele und die Aneignung der
Lerninhalte.

.Echte Lernzeit” schlielt lehreraktive Unterrichtsphasen ein, sofern sie aktiv von den Schilern
genutzt werden. Das kann z.B. jene Zeit sein, in der die Schiler einem klar strukturierten
Lehrervortrag lauschen (vgl. Meyer: Was ist guter Unterricht? Berlin 2004, S. 39-46).
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Was sind die ,Zeit-Killer*?

Lernzeit-Killer
- unpunktlicher Stundenbeginn und verfriihtes Ende
- Abwicklung von Organisationsaufgaben wahrend des Unterrichts
- Hausaufgabenkontrolle wahrend des Unterrichts

- unterschiedliche Lerntempi der Schiler (insbesondere im lehrerzentrierten Unterricht,
nicht so sehr im gedffneten Unterricht)

- Disziplinkonflikte

- lange Wege vom Lehrerzimmer in die Klassenrdume

Kostenbewusstsein: Eine Unterrichtsstunde kostet heute in Deutschland circa 75 Euro. Ein
Studienrat mit A 13, der taglich drei von funf Stunden mit 5 Minuten Verspatung beginnt,
verplempert also jeden Tag circa 25 Euro aus der Staatskasse. — Eine Gymnasiastin kostet den
Staat knapp 5000 Euro pro Jahr. Wenn sie einen Vormittag schwanzt, prellt sie den Staat — bei 200
Schultagen — ebenfalls um circa 25 Euro. An Berufsbildenden Schulen kostet eine Unterrichtstunde
den Staat bzw. die Kommune nach einer aktuellen Studie an der Uni Kiel 95 Euro.2

MaBnahmen: Der Anteil echter Lernzeit kann durch folgende MalRnahmen erhdht werden:

- durch gute Vorbereitung des Lehrers und der Schiiler,

- durch Punktlichkeit des Lehrers und der Schiller,

- durch die Auslagerung von Organisationskram,

- durch klare Strukturierung der Unterrichtsverlaufe,

- durch die geschickte Rhythmisierung des Schulvormittags und der Schulwoche,

- durch eine dem Leistungsvermdgen der Schiler angemessene enge oder weite Fihrung
bei der Aufgabenformulierung,

- durch Konzentrationsiibungen, warming ups und cooling downs.

Eine Warnung zum Schluss: Die ,echte Lernzeit* soll erhdht werden. Das heif3t aber nicht, dass der
Lehrer immer und Uberall den Zeitmeister spielen und ,durchbrettern” soll. Wenn die Zeit knapp wird
(und das ist im Schulalltag fast immer der Fall), muss sogar besonders griindlich gearbeitet werden.
Denn es bringt ja nichts, wenn der Lehrer mit dem Stoff durchgekommen ist, dieser aber nicht bei
den Schilern angekommen ist.3

4.3 Lernforderliches Klima

Mit dem Begriff Klima bzw. Unterrichtsklima wird die humane Qualitat der Lehrer- Schiler- und der
Schuler- Schiler-Beziehungen beschrieben. Es geht nicht um Wellness, auch nicht um
Kuschelpadagogik, sondern um die empirisch zu beantwortende Frage, welches Klima am besten
beim Lernen hilft.

Definition: Ein lernforderliches Klima bezeichnet eine Unterrichtsatmosphare, die
gekennzeichnet ist durch:

(1) gegenseitigen Respekt,
(2) verlasslich eingehaltene Regeln,
(3) gemeinsam geteilte Verantwortung,

2 82 Prozent davon sind Personalkosten; 1 Prozent davon sind Kopierkosten; 0,5 Prozent Schulbuchkosten.
3 Wer will, kann sich von mir ein Vortragsmanuskript ,Lob der Langsamkeit schicken lassen.
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(4) Gerechtigkeit des Lehrers gegenliber jedem einzelnen und dem Lernverband insgesamt
und

(5) Fursorge des Lehrers fur die Schiler und der Schuler untereinander.

Widerspriichlichkeit: Die finf Dimensionen eines positiven Klimas, also der Respekt, die
Regelklarheit, die Verantwortung, Gerechtigkeit und Fursorge, kdnnen im Unterrichtsalltag leicht in
Widerspruch zueinander geraten. Diese Widersprichlichkeit ist nicht aufhebbar. Sie kann nur
ausbalanciert werden. Eben dies hinzubekommen, sagt Fritz Oser (1998), macht die
Professionalitat von Lehrpersonen aus.

Indikatoren:

- Die Lehrperson geht respektvoll mit den Schilern um.
- Kein Schiler wird wegen geringer Leistungen diskriminiert.

- Die Schilerinnen und Schiiler nehmen beim Lernen Ricksicht aufeinander und helfen
sich.

- Es gibt kein aggressives Verhalten einzelner Schiilerinnen gegeneinander.
- Die Schiiler beschimpfen einander nicht.
- Ihre Sprache ist fei von Beleidigungen, Zoten usw.

- Es gibt keine Bevorzugungen oder Benachteiligungen einzelner Schilerinnen und
Schiler.

- Es gibt nur wenig Rivalitaten und Machtkampfe zwischen Schiler-Cliquen.

- Es gibt keine versteckte Diskriminierung von Mitschilern.

- Die Schiilerinnen und Schiiler ermahnen sich selbst, vereinbarte Regeln einzuhalten.
- Hin und wieder wird gelacht.

- Eine Schilerin/ein Schiler mit hauslichen oder anderen Problemen traut sich, in der
Klasse zu weinen.

- Die Schiler sind stolz auf ihre Klasse, koénnen ihre Leistungen aber realistisch
einschatzen.

- Es gibt klar definierte Klassenamter.
- Die Bereitschaft zu auRerunterrichtlichen Aktivitaten der Klasse ist hoch.

Respekt: Eine gute Lehrperson verfigt Uber eine Berufsethik, die am Respekt vor den Schilern
und den Kollegen (einschlief3lich Schulleitung) orientiert ist (Fend 1998, S. 41). Sie bleibt auch dann
respektvoll, wenn ,lGberraschungsintensive® Schiler aus der Rolle fallen, wenn sie die Lehrerin
verbal angreifen und sich selbst Knlippel zwischen die Beine werfen.

Was unter Respekt verstanden wird, variiert zwischen den Kulturen. In Ghana habe ich im Jahr
2013 beobachtet, dass Respekt vor allem mit dem Knlppel vermittelt werden sollte.

Ethos: Respekt ist keine
wlnschenswerte Zugabe zur
professionellen Berufsarbeit,
sondern zwingende Notwendigkeit.
Der den Schilern gezeigte Respekt
erleichtert ihnen, die Ubermacht der
Lehrperson zu akzeptieren und hilft
ihnen, sich als autonom
wahrzunehmen (Sennett 2004, S.
150). Gegenseitiger Respekt ist auch
die entscheidende Voraussetzung,
ein  Arbeitsbindnis  einzugehen.

Technical College, Alavanyo —Ghana Oktober 2013
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Respektloser Umgang 16st Wut oder Angst aus. Wer aber witend ist oder Angst hat, kann nicht um
Hilfe bitten (Sennet 2004: 148). Dies bedeutet, dass eine respektlose Lehrperson ihre
Einwirkungsmaéglichkeiten auf die Schiler massiv beschneidet. Allerdings gibt es — gerade an
Privatschulen mit Schulgeld — auch oft genug respektlose Schiiler.

Forschungsstand: Annedore Prengel (2013) hat in einer Studie zur Anerkennungskultur empirisch
untersucht, ob und wie gut Lehrpersonen respektvoll mit den Schilern umgehen. Das Ergebnis, das
auf knapp 6000 protokollierten und ausgewerteten Interaktionsszenen aus allen Schulstufen beruht,
bedrangt: Ungefahr ein Viertel aller anerkennungsrelevanten Lehrer-Schiler-Interaktionen wurde
als ,verletzend” eingeordnet. Dabei gab es extreme Unterschiede zwischen einzelnen Lehrpersonen
ein und derselben Schule (Prengel 2013: 114 f.). Es besteht also Handlungsbedarf, auch wenn ich
mir aufgrund eigener Anschauung von 60 Jahren Schulerfahrung sicher bin, dass respektlose
Umgangsformen der Lehrpersonen insgesamt nicht zu-, sondern abgenommen haben.

4.4 Inhaltliche Klarheit (durch Verstandlichkeit der Aufgabenstellung, Plausibilitit des
thematischen Gangs, Klarheit und Verbindlichkeit der Ergebnissicherung)

Definition: Die inhaltliche Klarheit liegt dann vor, wenn ein fremder Besucher zu jeder beliebigen
Minute ins Klassenzimmer kommen, einen Schiler fragen kann, was er gerade tut und warum, und
dann eine befriedigende Antwort erhalt.

Verstandlichkeit der Aufgabenstellung: Eine klare Aufgabenstellung ist ein didaktisches
Kunstwerk. In ihr findet eine Bindelung von Ziel-, Inhalts- und Methodenentscheidungen statt.
Diese Bundelung muss erstens in sich stimmig sein und zweitens auch die Lernvoraussetzungen
der Schulerinnen und Schiler angemessen berlcksichtigen. Das nennen die psychologisch
orientierten Unterrichtsforscher ,Passung der Lernaufgaben® oder ,Adaptivitat".

Um eine Aufgabenstellung passend zu machen, muss die Lehrerin/der Lehrer erstens eine
Lernstrukturanalyse (= die fachliche Analyse des Lerngegenstands) und zweitens eine
Lernstandsanalyse machen, in der geklart wird, ob die Schilerinnen und Schiler die fur die
Bewaltigung einer Lernaufgabe erforderlichen Kompetenzen (z.B. die erforderlichen Lernstrategien)
und Haltungen (Neugier, Interesse) haben oder nicht.

Aufgabenklarheit zeigt sich darin, dass die Schilerinnen und Schiler wissen, ,was angesagt ist".
Das kénnen sie aber nur, wenn sie den Zusammenhang von Ziel-, Inhalts- und Methodenwahl
zumindest ansatzweise kapiert haben. Also kann die Aufgabenklarheit vor allem dadurch gesichert
werden, dass der Lehrer die Schiler an seinen didaktischen Uberlegungen teilnaben I4sst.

Verbindlichkeit der Ergebnissicherung besteht darin, dass sich Lehrer und Schiler darauf
verstandigen, was als gemeinsame Wissens- und Kompetenzgrundlage der Klasse gelten kann,
worauf in spateren Unterrichtsphasen zurlickgegriffen und was gegebenenfalls auch zum
Gegenstand von Leistungsuberprifungen gemacht werden kann. Hier sehe ich in der alltaglichen
Unterrichtspraxis besonders haufig Defizite.

- Leseempfehlung: Elfriede Brumsack (2014): Ergebnissicherung in heterogenen Lerngruppen.
Berlin: Cornelsen Scriptor.

4.5 Sinnstiftendes Kommunizieren (durch Planungsbeteiligung, Gesprachskultur, Sinnkon-
ferenzen und Schiilerfeedback)

Dieses Merkmal ist schwer zu definieren und schwer empirisch nachzuweisen. Dennoch ist dies fiir
mich das wichtigste aller 10 Merkmale (vgl. dazu auch meine Arbeitsdefinition fur guten Unterricht).

Sinnstiftungen sind sehr zerbrechlich. Es gibt viele Agenten auRerhalb des Unterrichts, die bei der
Sinnstiftung mitwirken (Eltern, Peers, Medien) und es gibt haufig lange nach gehabtem Unterricht
deutliche Umwidmungen des Sinns. Das lasst sich besonders gut am Mathematikunterricht zeigen,
dessen grof3e Bedeutung oft erst nach Verlassen der Schule erfasst wird.

Sinnstiftungsprozesse kénnen den gesamten Unterrichtsprozess wie ein roter Faden durchziehen
und dabei in sehr unterschiedlichen (kleinen und grof3en, verdeckten und offen artikulierten) Formen
auftauchen:
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- Eine kurze Wiederholung, ein aufmunternder Blick kann Sinn stiften oder verwirren.

- Eine zweistlindige Grundsatzdebatte ber den Sinn und Zweck eines Leistungskursinhalts kann
vielleicht, aber keineswegs automatisch weiterhelfen.

4.6 Methodenvielfalt (Reichtum an Inszenierungstechniken; Vielfalt der Handlungsmuster;
Variabilitédt der Verlaufsformen und Ausbalancierung der Grundformen des Unterrichts).

Die wichtigste Leistung der Unterrichtsmethoden besteht darin, dem gemeinsamen Lehr-
Lernprozess der Klasse eine feste Struktur zu geben und die teils anarchischen Lernbewegungen
der Schiler in gemeinsame Bahnen zu lenken. Der Nebeneffekt ist aber langfristig gesehen die
Hauptsache: Die Schilerinnen und Schiler entwickeln bei der Nutzung vorgegebener Methoden
eigene Methodenkompetenzen, so dass sie sich selbststandig in neue Inhalts- und Wissensgebiete
einarbeiten und so auch die Verantwortung fur ihre Lernarbeit Gbernehmen kénnen.

Methodenvielfalt: Ein Methoden-Feuerwerk, von dem sich die Teilnehmer/innen eher erschlagen
als bereichert flhlen, bringt nicht viel. Allerdings wissen wir aus anderen empirischen
Untersuchungen zur alltaglichen Methodenpraxis (Hage, Bischoff u.a. 1985; Helmke 2009, S. 265),
dass an den meisten Schulen keinerlei Anlass besteht, vor zu viel Methodenvielfalt zu warnen. Bei
der Methodenfrage ist’s wie beim ostfriesischen Tee: Die Mischung macht’s.

Besondere Bedeutung haben schiileraktivierende Methoden. Dazu das SKRIPT 3 San Salvador.

4.7 Individuelles Fordern (durch Freiraume, Geduld und Zeit; durch innere Differenzierung;
durch individuelle Lernstandsanalysen und abgestimmte Forderplane; besondere
Foérderung von Schiilern aus Risikogruppen)

In Deutschland wird die Forderung nach mehr Individualisierung des Lernens immer lauter. Man
kann ironisch anmerken, dass die KMK dies zur ,Staatsdoktrin® ausgerufen hat. Aber die
Umsetzung ist langwierig und mihsam. Die Mehrzahl der Lehrpersonen orientiert sich in ihrem eher
lehrerzentrierten Unterricht an einem fiktiven ,Durchschnittsschiler’. Aber diese Strategie
funktioniert angesichts der immer gréRRer gewordenen Heterogenitat der Schilerinnen und Schiler
und angesichts der immer starkeren Beachtung personlicher Interessen immer weniger.

Definition: Individuelles Férdern heil3t, jeder Schilerin und jedem Schiiler

(1) die Chance zu geben, ihr bzw. sein motorisches, intellektuelles, emotionales und
soziales Potential umfassend zu entwickeln

(2) und sie bzw. ihn dabei durch geeignete Mallnahmen zu unterstitzen (durch die
Gewahrung ausreichender Lernzeit, durch spezifische Foérdermethoden, durch
angepasste Lernmittel und gegebenenfalls durch Hilfestellungen weiterer Personen mit
Spezialkompetenz).

Wer individuell férdern will, muss klaren, welche Diagnose- und Forderkompetenzen dafir
erforderlich sind und woher sie kommen kénnen, wenn man sie selbst (noch) nicht besitzt. Er muss
sich Forderregeln oder -prinzipien erarbeiten und eine diesen Regeln entsprechende ,Didaktik der
Vielfalt* (Prengel 1993) anstreben.

4.8 Intelligentes Uben (durch Bewusstmachen von Lernstrategien, passgenaue
Ubungsauftrage und gezielte Hilfestellungen)

Arbeitsdefinition (aus: Meyer 2004, S. 104 ff.).

Ubungsphasen des Unterrichts sind intelligent gestaltet,

- wenn die Aufgabenstellungen fiir das Uben differenziert gestellt werden, so dass sie
"passgenau" zum erreichten Lernstand formuliert sind,
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- wenn ausreichend oft und im richtigen zeitlichen Abstand gelbt wird,
- wenn individuelles und gemeinsames Uben kombiniert werden,
- wenn sich die Schuler gegenseitig helfen,

- wenn sich die Schiler ihre Lernstrategien beim Uben bewusst machen (= Metakognition)
und sie dann gezielter einsetzen kénnen

- und wenn sie lernen, schrittweise die Verantwortung fir ihr Uben zu (ibernehmen.

Gelbt wird, wenn eine Aneignungs- und Erarbeitungsphase ganz oder halbwegs abgeschlossen ist.
Uben ist mithin ein didaktischer, kein psychologischer Begriff.

Zwecke: Uben kann unterschiedlichen Zwecken dienen:

- der Automatisierung des zuvor Gelernten (= Festigung, Training, Routinebildung)
- der Vertiefung (= Dimensionierung, Verkntpfung mit Vorwissen, Sinnstiftung)

- der Anwendung (= Nutzung des neu erworbenen Wissens und Kdnnens flir den vorgesehenen
Zweck)

- und dem Transfer (= Anwendung in neuen Wissens- und Kénnensbereichen).
Ube-Techniken: Sie variieren bei den unterschiedlichen Zwecken und Inhalten des Ubens.

-  Fur die Automatisierung gilt das, was man auch gern als ,stumpfes Uben* bezeichnet, was aber
gar nicht stumpf und langweilig sein muss. Hier sind die Begriffe Uben und Wiederholen nahezu
identisch.

- Beim vertiefenden Uben geht es darum, (iber die Ebene der bloBen Wissensaneignung hinaus
zu kommen und dem neu Erlernten Sinn und Bedeutung durch Ausdifferenzierung zu geben.

- Bei der Anwendung geht es darum, das neu erworbene Wissen und Koénnen praktisch zu
erproben und dadurch ,trages” Wissen und Koénnen zu belangreichem Wissen und Koénnen zu
machen.

- Beim Transfer wird eine Ubertragungsleistung erwartet. Dies geht nur, wenn das neue Wissen
und Koénnen ,tief* angeeignet worden ist.

Beim Uben findet, wie dies in den Forschungen zum impliziten Lernen gezeigt werden konnte, eine
Anreicherung des Wissens und Kénnens statt, die nur zum Teil durch den vorher gehabten
Unterricht zu erklaren ist und die auf Schilerseite auch nur teilweise bewusstseinsfahig ist.

Zeit: Das Kardinalproblem ist wie so oft der Zeitbedarf. Es muss geklart werden, woher zusatzliche
Ubungszeiten kommen kénnen. Es muss auch geklart werden, wie die Lehrpersonen die Vor- und
Nachbereitungszeit erwirtschaften kénnen, die z.B. fiir die Erarbeitung neuen Ubungsmaterials und
fur die Kontrolle der Ubungsergebnisse erforderlich ist.

SpaR am Uben? Uben hat bei vielen Schulern ein Negativ-Image, das zum Teil von den Lehrern
selbst produziert wird, indem sie Ubungsphasen eher lustlos, schlecht vorbereitet und mit wenig
Diagnosekompetenz betreiben. Uben macht offensichtlich immer dann Spal3,

(1) wenn freiwillig getbt wird,

(2) ein sachliches Interesse am Lerngegenstand besteht.

(3) wenn Spielrdume fiir Selbsttatigkeit gegeben sind,

(4) wenn der Ubungserfolg unmittelbar einsichtig ist

(5) und selbst kontrolliert werden kann.

Beim Uben auBerhalb von Schule und Unterricht (z.B. im Sport oder beim Musizieren) scheinen
diese Gelingensbedingungen fir viele Schilerinnen und Schiler gegeben zu sein. — Erst in der

Schule entstehen die Probleme, wenn auch jene Inhalte gelibt werden missen, die eigentlich nicht
interessieren.

Indikatoren fiir intelligentes Uben:

- Es wird oft, aber kurz geubt. Daflr steht ausreichend Zeit zur Verfligung.
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- Es gibt gemeinsam vereinbarte, vom Lehrer und den Schiilern eingehaltene Regeln (z.B.
zum Zugriff auf knappe Materialien, zur Lautstarke, zum Herumlaufen usw.).

- Die Schiler haben verstanden, was sie lUben sollen; und wenn doch etwas unklar ist,
wenden sie sich an Mitschtler oder den Lehrer.

- Es gibt Innere Differenzierung beim Uben.

- Es gibt ansprechende, sich selbst erklarende Ubungsmaterialien.

- Die Schiiler haben ihre Ube-Utensilien dabei.

- Die Materialien erlauben eine Kontrolle des Lernerfolgs — allein oder im Tandem.

- Die Lehrerin/der Lehrer beobachtet die Ubungsversuche und gibt einzelnen Schiilern, wo
dies notwendig ist, fachliche Hilfestellungen.

- Die Ubungsleistungen der Schiiler werden anerkannt.
- Die Hausaufgaben werden kontrolliert und gewdrdigt.

4.9 Transparente Leistungserwartungen (durch ein an den Bildungsstandards orientiertes,
dem Leistungsvermoégen der Schiilerinnen und Schiiler entsprechendes Lernangebot
und ziigige Riickmeldungen zum Lernfortschritt)

Lehrpersonen, die sich viel Muhe mit der Kommunikation ihrer Leistungserwartungen geben,
werden von den Schilern sehr positiv beurteilt. Wie das im Einzelnen zu bewerkstelligen sind,
kénnen Sie besser analysieren als ich!

Leistungsriickmeldungen im Unterrichtsprozess (,formative assessment®). Leistungsriick-
meldungen durch Tests und Klassenarbeiten zum Abschluss einer Unterrichtseinheit sind wichtig,
aber sie helfen nur wenig beim Lernen selbst. Hilfreich ist es, wenn die Schiler im Arbeitsprozess
Rickmeldungen erhalten und wenn die Lehrperson die Rickmeldungen mit individuellem und
gemeinsamem Fordern verbindet. Dem dient die ,formative Leistungsdiagnostik® (Maier u.a. 2012),
fur die Hattie die sehr hohe Effektstarke von d = 0.90 errechnet hat.

Leistungsdruck: Klarheit der Leistungserwartungen ist das Gegenteil zu Leistungsdruck.
Leistungsstarke Menschen haben nicht so grof3e Probleme mit dem Leistungsdruck, aber die gering
motivierten und die leistungsschwéacheren Schilerinnen und Schiler sehr wohl. Gut empirisch
belegt ist, dass hoher Leistungsdruck und exzessives Kontrollieren das Lernen behindern, weil sie
unerwinschte Nebenfolgen produzieren. Richard Ryan (wahrend eines Vortrags im Januar 2004 in
Oldenburg): ,Pressure breeds controll. Control breeds backfire.”

4.10 Vorbereitete Umgebung (durch gute Ordnung, funktionale Einrichtung und brauchbares
Lernwerkzeug)

Es gibt eine aullere Seite dieses Merkmals. Das sind z.B. gutes Licht, gute Luft, gute Akustik,
aufgeraumte Klassenzimmer, kurze Wege, gute Medien und Materialien. Es gibt eine innere Seite
dieses Merkmals, die viel mit den Merkmalen 1 und 3 zu tun hat und die ich als ,gute Ordnung“ im
Klassenzimmer bezeichne, lber die die Rechte und Pflichten der Schuler definiert werden. Darliber
hinaus rechne ich mit deutlichen Rickwirkungen auf den Grad der Berufszufriedenheit der
Lehrerinnen und Lehrer, was wiederum Ruickwirkungen auf ihre Leistungsbereitschaft haben diirfte.
Ich definiere:

Definition: Klassen- und Fachrdume sind ,vorbereitete Umgebungen®, wenn sie
- eine gute Ordnung,

- eine funktionale Einrichtung

- und brauchbares Lernwerkzeug bereithalten,

so dass Lehrer und Schiler

- den Raum zu ihrem Eigentum machen,
- eine effektive Raumregie praktizieren
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- und erfolgreich arbeiten kénnen.

Die Forschungsbefunde zu diesem Merkmal sind noch sehr diinn, auch wenn seit Jahrzehnten der
schwedische Slogan bekannt ist: ,Der Raum als dritter Padagoge“. Das durfte sich aber in den
nachsten Jahren andern. Die Raumfrage wird gerade ein heil® diskutietes Thema der
Schulpadagogik.

Meine Beobachtung in Deutschland, Israel und anderswo: Gute Lehrpersonen kdnnen auch bei
kimmerlichen rdumlichen und medialen Voraussetzungen sehr guten Unterricht machen. — Bei
Lehrpersonen mit Kompetenzdefiziten verdoppeln sich die Probleme, wenn auch die Lernumgebung
schlecht ist.

Zweite Reflexionsiibung: STARKEN-SCHWACHEN-Analyse

5. Blick in die Forschungswerkstatten

Ich habe nun schon mindestens zwei Dutzend Male gesagt, ,die Wissenschaft hat dieses oder
jenes festgestellt. Aber wie machen das die Wissenschaftlicher, empirisch seridse Aussagen
zusammen zu tragen? Diese Forschung ist aus mehreren Griinden sehr kompliziert. Ich beginne mit
einem Beispiel. Es liefert eine ,paradoxe Intervention®. Ich will nAmlich zeigen, was man tun muss,
um zu Fehlinterpretationen zu kommen.

5.1 ,Von China lernen heiBt siegen lernen“ (?)

Als ich vor sechs Jahren von der East China Normal University in Shanghai zu Vortragen
eingeladen war, habe ich auch in sieben verschiedenen Schulen in Shanghai, Hangshou und Wuhu
am Unterricht teilgenommen. Die chinesischen Gastgeber haben uns ausschlieBlich in
Vorzeigeschulen geschickt (wie wir dies in Deutschland nicht anders getan hatten). Deshalb kénnen
wir folgern: Das, was wir dort gesehen habe, war fiir die Chinesen guter Unterricht.

Der chinesische Unterricht ist stock-konservativ, aber dies auf hohem Niveau. Darlber hinaus ist er
extrem erfolgreich. (Das wissen wir aus der PISA-IV-Leistungsstudie des Jahres 2009, in der die
Schilerinnen und Schiler aus Schanghai in samtlichen Lernzielbereichen die Spitzenplatze erreicht
haben — weit vor Finnland und Korea.) Dennoch safen die Schiler nicht geknechtet in ihren
Banken. Sie waren fron und munter bei der Sache. Es gab auch viel Ermutigung bei klugen
Antworten, aber keinerlei sichtbares individuelles Férdern, keine Planungsbeteiligung der Schdler,
keine Aufforderung zur Selbstregulation des Lernens.

Wieder zu Hause, las ich in den Medien, dass das Kollegium der Riietli-Schule aus Berlin einen
offentlichen Protest formuliert hatte, dass der regulare Unterrichtsbetrieb aufgrund der
Disziplinlosigkeit der Schuler zusammengebrochen sei und dass es so nicht weiter gehen kdnne.
Ich fragte mich: "Machen wir in Deutschland etwas grundsétzlich falsch? Missen wir zu dem starker
lehrerzentrierten direktiven Unterricht zurlickkehren, um endlich wieder Boden unter die FlflRe zu
bekommen?" Kurze Zeit spater war Andreas Helmke zu einem Vortrag in Oldenburg und ich
erzahlte ihm, dem Sidostasien-Spezialisten, von meinen Erfahrungen. Darauf Andreas Helmke:

"Herr Meyer: Sie machen einen Denkfehler. Wir wissen doch gar nicht, ob die Schiilerleistungen in
China nicht noch besser wiirden, wenn in China mehr offener Unterricht nach europdischem Muster
gemacht wiirde. Meine Meinung: Ja, dann wéren sie noch besser! Dass die chinesischen Schiiler so
gut sind, liegt nicht am lehrerzentrierten Unterricht, sondern vorrangig an der konfuzianischen
Tradition, das Lernen sehr, sehr wichtig zu nehmen und den Lehrern mit hohem Respekt zu begegnen."

Helmke hat Recht. Ich habe vor vier Jahren nicht nur einen, sondern gleich zwei Denkfehler
gemacht habe: Der erste Denkfehler bestand darin, dass man aus dem empirischen Nachweis
einer Korrelation (in diesem Falle: der starken Lehrerzentriertheit des Unterrichts mit hohem
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Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler) nicht vorschnell folgern darf, dass das eine urséchlich fir
das andere sei.

Ober-
flachen-
struk-
turen
. Nachweis
i S L Aot -y
&2 des Unterrichts /////////////////{ und Schiler der ez

e |~ At Kommune
Tiefen-
struk-
turen

Der zweite Denkfehler bestand darin, unbedarft aus einem empirischen Sachverhalt (,hoher
chinesischer Lernerfolg korreliert mit hoher Lehrerzentriertheit”) eine normative Entscheidung
abzuleiten (,genauso méchten wir es in Deutschland auch haben®). Wer aus empirischen Befunden
1 zu 1 ableitet, was sein soll, macht einen logischen Fehler.

Ich ziehe den Schluss: ,Einfach so“ empirische Daten als Argumentationshilfe fir die Gestaltung
des Unterrichts zu nehmen, ist gefahrlich! Man muss die Daten in einen Theorierahmen einbetten,
aus dem heraus sie angemessen interpretiert werden kénnen.

5.2 Angebots-Nutzungs-Modelle

Um das komplexe Zusammenspiel von Lehren und Lernen, von Lernvoraussetzungen und
Lernergebnissen halbwegs genau erfassen zu koénnen, sind von Unterrichtsforschern
Rahmentheorien entwickelt worden. Tonangebend sind dabei im deutschsprachigen Raum
sogenannte Angebots-Nutzungs-Modelle, wie sie von Helmut Fend (1998, S. 322) und Andreas
Helmke (2012, S. 71) vorgelegt worden sind. Eine aktuelle Weiterfuhrung haben Kurt Reusser und
Christine Pauli (2010, S. 18) vorgelegt. (S. 18).

Hauptbotschaft: Angebots-Nutzungs-Wirkungs-Modelle besagen: Lehrer kdnnen nicht mehr
leisten, als den Schilern ein Angebot zum Lernen zu machen. Was sie damit anfangen, haben sie
zu erheblichen Teilen selbst in der Hand. Das ist — richtig interpretiert — eine sympathische
Botschaft. Sie entlastet von dem Druck, sich fir alles verantwortlich zu fiihlen. Sie lehrt aber auch,
bei Erfolgszuschreibungen behutsam zu sein. Weil Menschen keine Maschinen sind, gelten die von
den Forschern ermittelten ,GesetzmaRigkeiten® im konkreten Fall immer nur der Tendenz nach.
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Systemisches Rahmenmodell von Unterrichtsqualitdt und -wirksamkeit
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Funktionen: Angebots-Nutzungsmodelle sind theoretische Konstrukte, die nicht aus der Empirie
abgeleitet worden sind, sondern umgekehrt der Empirie vorgelagert sind. Sie liefern einen
theoretischen Rahmen, in den vorliegende Einzelstudien und ihre Ergebnisse eingeordnet werden
kénnen. Und sie kbénnen auch den Berufspraktikern helfen,

- blinde Flecken in der eigenen Theorie guten Unterrichts zu identifizieren
- und gelassener mit Misserfolgen umzugehen.

5.3 ,Viele Wege fiihren nach Rom*“

Wir wissen aus der didaktischen Theorie, aus der empirischen Unterrichtsforschung und aus der
Professionalisierungsforschung, dass es keinen Kénigsweg zur hohen Unterrichtsqualitat gibt. Zu
diesem Ergebnis kommt auch die berihmte SCHOLASTIK-Studie von Weinert und Helmke (1997,
S. 250). In dieser Studie wurden 54 Grundschulklassen zwei Jahre lang begleitet. Die Eingangs-
und Schlussleistungen wurden gemessen und mit Unterrichtsmerkmalen korreliert. Die Merkmale
guten Unterrichts sind in dieser Studie nur sechse, und sie sind etwas anders geschnitten als in
meinem ZEHNERKATALOG, sie bleiben aber gut vergleichbar. ,Aktive fachliche Unterstitzung*
entspricht meinem ,individuellen Fordern®; ,Strukturiertheit und ,Klassenflihrung“ sind bei mir zu
Merkmal 1 fusioniert.
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Klassen:
=A =B &«C =D +E +F
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Das Uberraschende Ergebnis der SCHOLASTIK-Studie: Gerade in den sechs ,best practice“-
Klassen gab es eine erhebliche Streuung im Auspragungsgrad einzelner Merkmale und einige
sehr deutliche "Ausrutscher”. Einzelne Klassen zeigten sehr schlechte Werte bei den von mir in der
Abbildung eingekreisten Variablen - sie zahlten dennoch zu den sechs besten. Ich folgere daraus:

These: Gerade Lehrpersonen mit hohem Leistungsvermoégen entwickeln ein je eigenes Profil
ihres Unterrichts. Sie kdénnen Schwiachen im einen Bereich durch Starken in anderen
Bereichen kompensieren.

Allerdings wissen wir nicht, ob diese Schulklassen vielleicht noch bessere Leistungen gezeigt
hatten, wenn auch die ,,Ausrutscher-Variablen“ stark gemacht worden waren.

Dritte Reflexionsiibung: MEINUNGSLINIE

5.4 “Auf die Lehrerin/auf den Lehrer kommt es an” (?)

Wie hoch ist der durchschnittliche Anteil der Lehrpersonen am unterrichtlichen Lernerfolg der
Schiulerinnen und Schiler? Der Neuseelander John Hattie (2009; 2012) hat sich getraut, auf der
Grundlage von 800 sogenannten Metaanalysen eine Meta-Meta-Analyse durchzufiihren und so zu
generalisierten quantifizierten Aussagen Uber jene Variablen zu kommen, die den Lernprozess der
Schiler positiv beeinflussen kénnen. In einer Vorstudie (2003) hat er aus seinen vielen
Einzelberechnungen ein Kreisdiagramm gemacht (S. 20).

Die Grafik erfasst wohlgemerkt nur die statistisch ermittelten durchschnittlichen Einflussstarken. Bei
einzelnen Lehrpersonen und Schilern kénnen die Prozentwerte stark variieren. Zusatzlich ist zu
beachten, dass kein Einflussfaktor fur sich allein wirkt. Wir kdbnnen festhalten:

These: Durchschnittlich 30 Prozent des unterrichtlichen Lernerfolgs der Schilerinnen und
Schiler werden durch die Qualitdt des Unterrichts und die Professionalitdt des
Lehrerhandelns herbeigefiihrt.

Das ist eine ganze Menge! Dass das Lernpotenzial der Schilerinnen und Schiler mit
durchschnittlich 50 Prozent angegeben ist, darf eigentlich niemanden Uberraschen. Ware dieser
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Prozentsatz niedriger, so waren alle unsere Hoffnungen auf selbstgesteuertes Lernen in den Wind
geschrieben.

Percentage of Achievement Variance

Teachers

Der Schiler-Wert zeigt zugleich die Grenzen des John Hattie zugeschriebenen Slogans ,Auf den
Lehrer kommt es an“ auf. Eigentlich misste der Slogan doch aufgrund seiner Daten heif3en: ,Auf
den Schiler kommt es an®. Das ist trivial — das andert aber nichts an der Gultigkeit der Feststellung.

Fazit:

Was guter Unterricht ist, wird immer umstritten bleiben. Und das ist gut so. Daraus die Konsequenz
zu ziehen, auf das Definieren von Gutekriterien ganz zu verzichten, halte ich jedoch fir
unangemessen. Es ist allemal besser, wenn die Lehrerinnen und Lehrer ihre immer schon
vorhandenen persénlichen Theorien guten Unterrichts (s.0.) in einer intensiven Auseinandersetzung
mit dem akademischen Stand der Diskussion weiterentwickeln, als dass sie "aus dem Bauch
heraus" definieren, was richtig ist.

Dieses Justieren der personlichen Theorie ist ein komplexer, manchmal anstrengender, aber hier
und dort auch Spald machender Prozess, der am besten in einem wiederholten Wechsel von Aktion
und Reflexion durchgeflhrt wird. Alles ,Durchbrettern® stort nur.
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