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Literaturnachweis 

1. Einleitung 

Sicherlich gibt es auf dieser Welt wichtigere Dinge als die Frage nach den richtigen Lehr- und 
Lernmethoden: Der Frieden muss gesichert, ein gerechter Ausgleich zwischen Arm und Reich, 
zwischen Nord und Süd muss hergestellt, die Schöpfung muss bewahrt werden. Aber die 
Menschen, die diese Schlüsselprobleme der Gegenwart und Zukunft lösen sollen, sitzen heute 
vor uns auf den Schulbänken und in den Hörsälen. Und sie werden dort mit eher altertümlichen 
Methoden traktiert, die nicht erwarten lassen, dass die Team- und Projektfähigkeit, das 
Demokratiebewusstsein und die Toleranz gegenüber Mensch und Natur in dem Umfang 
gefördert werden, wie dies für die Lösung der Schlüsselprobleme erforderlich ist. Deshalb ist die 
Frage nach teilnehmeraktivierenden Methoden für mich weit mehr als eine Frage nach der 
optimalen Technik. Methoden haben eine politische Dimension. 

1.1 Arbeitsdefinition „Methoden“ 

Methodisches Handeln der Lehrpersonen und der Schüler*innen und Studierenden ist die 
leibhaftige Grundlage aller Lehr-Lernprozesse. Es führt, wenn's gut geht, zur Aneignung der 
Wirklichkeit der Welt und, wenn’s schlecht geht, zum Verdruss auf Lehrenden- wie auf 
Lernendenseite. Ich definiere: 
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Arbeitsdefinition: Unterrichtsmethoden sind Verfahren und Formen, mit denen Lehrende 
und Lernende  

- die Wirklichkeit der Welt 

- unter den institutionellen Rahmenbedingungen von Schule 

vermitteln und sich aneignen, um den Schüler:innen zu helfen, 

- Wissen und Können zu entwickeln, 

- ihre Urteilsfähigkeit zu stärken 

- und soziale Verantwortung für sich und die Lerngruppe zu übernehmen.  

Als Verfahren konstituieren die Methoden den Unterrichtsinhalt. Als Formen regeln sie die 
soziale Architektur der Arbeitsprozesse.  

 

In der Arbeitsdefinition steckt eine Reihe von Annahmen und Voraussetzungen: 

(1) Die wichtigste Leistung der Methoden besteht darin, dem gemeinsamen Lehr-Lernprozess 
eine feste Struktur zu geben.  

(2) Methoden sind Mittel zum Zweck. Sie haben eine dienende – man könnte auch sagen: 
technische - Funktion für die Erschließung der Inhalte. Sie sind aber immer auch mehr als 
Technik. Denn sie vermitteln zugleich Arbeitshaltungen und Kompetenzen.  

(3) Der Nebeneffekt ist langfristig gesehen die Hauptsache: Die Schülerinnen entwickeln 
Methodenkompetenz und steigern dadurch ihre Befähigung zum selbstständigen 
Weiterlernen. 

Dass die Kompetenz zum selbstständigen Lernen und Arbeiten mit Abschluss der Schulzeit 
erworben worden ist, ist eine zentrale Annahme des universitären Studienbetriebs, auch wenn 
sie lange nicht immer gegeben ist. 

Innere Zielgerichtetheit der Methode und Zugzwänge: Methoden sind in sich selbst 
zielgerichtet. Das ist an kleinen methodischen Arrangements, die nur aus zwei 
Handlungsschritten bestehen, gut zu erkennen:  

- Eine Frage drängt auf Antwort,  

- ein Rätsel auf seine Auflösung, das Auswendiglernen eines Gedicht auf seinen Vortrag.  

Das gilt erst recht für komplexere Methoden:  

- Ein Experiment erfordert eine Hypothesenbildung und -überprüfung;  

- ein Planspiel erfordert eine Spielidee, eine Erarbeitung unterschiedlicher Positionen und 
einen abschließenden Beschluss.  

Diese innere Zielgerichtetheit löst Zugzwänge aus. Werden sie nicht bedacht, läuft eine 
Lehrveranstaltung aus dem Ruder. 

DIDAKTISCHES SECHSECK: Im Didaktischen Sechseck (Meyer & Junghans 2021, S. 76) 
werden sechs Grunddimensionen von Lehr-Lernprozessen definiert, die in jeder Sekunde, die 
gelehrt wird, gegeben sind. Die Grunddimensionen erfassen in jeder Dimension gegebene 
Handlungsalternativen. Die darin entwickelten Denk-, Gefühls- und Handlungsroutinen regeln 
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und normieren, wie die Lehrpersonen und Lernende miteinander umgehen. Sie machen ihr 
Handeln innerhalb gewisser Grenzen berechenbar. Deshalb befinden sich die „Akteure“ in der 
Mitte des Sechsecks und nicht draußen vor. Ohne sie gäbe es das Sechseck gar nicht. Die 
unteren vier der sechs Grunddimensionen erfassen das, was herkömmlich als Methodik 
bezeichnet wird. 

 

Handlungsmuster: Das, was in den meisten Fachbüchern schlicht als „Methode“ bezeichnet 
wird, wird im SECHSECK als Handlungsmuster bezeichnet – ein präziserer Begriff, weil mit 
„Methoden“ ja auch die Zeitstruktur (Stufen- und Phasenschemata), die Sozialstruktur 
(Plenums-, Gruppen-, Tandem- und Einzelunterricht) und die Mikromethodik (Fragetechniken, 
Inszenierungstechniken usw.) gemeint sein können. 

Dialektische Deutung des Lehrens und Lernens: Dialektik ist nicht jedermanns Sache. Sie 
gilt zu Recht als sperrig und kompliziert. Manche halten sie auch für überholt und überflüssig. 
Zumindest findet man in den Veröffentlichungen zur empirischen Unterrichtsforschung keine 
Texte, in denen Wörter wie Dialektik oder dialektisch benutzt werden.1 Dennoch mache ich 
mich dafür stark und stütze mich dabei auf eine lange Tradition dialektischen Denkens in der 
Allgemeinen Didaktik.2 Im Blick auf die Unterrichtsmethodik heißt dies: 

These: Unterrichtsmethoden sind Zwangsjacke und Befreiungsangebot in einem. Sie 
enthalten das heimliche Versprechen, die Lernenden von der Vormundschaft der 
Lehrpersonen zu befreien.  

Die Widersprüchlichkeit entsteht durch den in jedem Lehr-Lernprozess angelegten Widerspruch 
von Führung und Selbsttätigkeit: 

- Das Lehren ist seiner Struktur nach konservativ (im ursprünglichen Wortsinn). Es dient der 
Weitergabe des kulturellen, politischen und ökonomischen Besitzstandes der Gesellschaft 
an die nächste Generation. Dies erfordert Führung und Kontrolle der Lernenden durch die 
Lehrenden.  

- Das Lernen ist seiner Struktur nach revolutionär. Es folgt seinen eigenen, oft spontanen 
Spielregeln. Und es erlaubt den Schüler*innen, sich von der Vormundschaft der Lehrenden 

                                                
1 Eine löbliche Ausnahme: Deci & Ryan (1993, S. 223). 

2 Die wichtigsten Vertreter sind Theodor Litt, Wolfgang Klafki, Herwig Blankertz und Lothar Klingberg.  



 - 5 -  

 

zu befreien. Da dies wünschenswert ist, liegt es nahe, den Lernenden möglichst viel 
Spielraum für selbstreguliertes Lernen zuzugestehen.  

1.2 Pestalozzis Slogan: „Lernen mit Kopf, Herz und Hand 

Passt dieser von dem Schweizer Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827) 
für Familienerziehung und Schule geprägte Slogan überhaupt auf die 
Ebene der universitären Lehre?3 Es liegt ja nahe anzunehmen, dass 
Theoriewissen „theoretisch“, also trocken und abstrakt angeeignet wird. 
Gefühle stören da eher? Aber das ist ein Irrtum! Lernen ist nicht nur hin und 
wieder, sondern immer ein ganzheitlicher Prozess. Daraus folgt:  

These: Auch die Aneignung von Theorielernen ist immer praktisches Lernen.  

Es gelingt nur, wenn das selbsttätige lernenden Subjekt das Denken, Fühlen und Handeln 
aktiviert. Es ist an die Lernorte und Lernanlässe, an die Arbeitsbedingungen, an die 
Verwertungsabsichten und an die Persönlichkeitsstruktur des Lernenden gebunden. Daraus 
folgt: Wenn überhaupt, so wird auch Theoriewissen immer nur mit Kopf, Herz und Hand 
zugleich angeeignet! 

1.3 Eine „Speisekarte“ mit teilnehmeraktivierenden Lehr-Lernmethoden 

In der folgenden Tabelle habe ich die vielen Einzelmethoden, die heute in der 
unterrichtsmethodischen Literatur zur Förderung der Schüleraktivität und des selbstregulierten 
Lernens angeboten werden, im Blick auf die jeweils genutzten Symbolisierungsformen, nämlich 
das „Sprechen“, „Schreiben“, „Visualisieren“, „Sortieren“ und „Inszenieren“ geordnet. Hinzu 
kommen die „Komplexmethoden“, die jeweils aus einer Kombination vieler Einzelmethoden 
bestehen. 

                                                

3 In seinem 1781 erschienenen Erziehungsroman „Lienhard und Gertrud“ beschreibt Pestalozzi mit 
überschwänglichen Worten die „natürliche“ Erziehung der Mutter Gertrud in ihrer Wohnstube. Drei 
Schweizer Bürger (ein Junker, ein Pfarrer und ein Lehrer Glülphi) haben Gertrud, eine arme 
Maurersfrau, bei der Erziehung ihrer Kinder beobachtet. Sie bedenken auf dem Weg nach Hause, 
was sie gesehen haben:  

„Sie sahen, daß in allem, was ihre Kinder vom Morgen bis an den Abend thaten, ihr Kopf, ihr Herz 
und ihre Hand, folglich die drey Grundkräfte, von denen alles Fühlen, Denken und Handeln der 
Menschen ausgeht, gemeinsam und in Übereinstimmung unter sich selbst angesprochen, belebt, 
beschäftigt und gestärkt werden. (…) Sie fanden einstimmig und sprachen es aus, das Wesen des 
Unterrichts und der Lehre dieser Frauen sind nicht Worte, es ist ihr Thun, es ist ihr Leben selber. (…) 
Sie lernen wesentlich dadurch, daß sie besorgt werden und sich selber besorgen müssen.“ 
(Pestalozzi 1960, S. 64 f.) 
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In den nächsten Abschnitten werden einige, aber lange nicht alle Methoden aus diesem 
Steinbruch vorgestellt. Eine detaillierte Darstellung aller aufgelisteten Methoden enthält das 
Buch „Unterrichtsmethoden – Praxisband“ (Meyer & Junghans 2021). 

1.4 Übungen zur Teilnehmervorstellung zu Semesterbeginn 

Aufwärmmethoden (warming ups) sind körperbezogene, ganzheitliche Einstiege in die 
Unterrichts- bzw. Seminararbeit. Sie dienen dem Begrüßen und dem gegenseitigen Kennen 
lernen, hin und wieder auch der thematischen Einführung. Aufwärmmethoden sind in Mode 
gekommen – auch im Studium und in der Erwachsenenbildung. Im Folgenden werden zwei 
Warming ups kurz beschrieben. 

(1) „Kluge und dumme Sprüche zum Ausbildungsalltag“: Wir werden 
die Methode im Workshop ausprobieren. Sie ist ganz einfach umzusetzen. 
Erforderlich ist ein Satz von 10 bis 15 Sprüchen, die irgendwie geeignet 
sind, eine persönliche Perspektive auf das Workshop-Thema zu 
formulieren. Die 15 Sprüche werden je auf ein DIN-A-4-Blatt geschrieben 
und dann im auf dem Fußboden in einem Kreis ausgelegt.4 Drum herum 
platzieren sich die Teilnehmer*innen im Stehkreis. Der Arbeitsauftrag 

                                                
4 Wer Meyers 15 Sprüche digital zugesandt erhalten möchte, kann sich unter meiner Emailadresse 

melden: hilbert.meyer@uni-oldenburg.de. 
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lautet: „Wählen Sie einen Spruch aus und stellen Sie sich mit Name, Beruf, etc. anhand dieses 
Spruches in ein oder zwei Sätzen vor.“  

(2) „Welcome Diversity“: Ein Beispiel, das gut zum Kennenlernen in einem neu gebildeten 
Seminar geeignet ist und ohne Material in 10 Minuten durchgeführt werden kann, habe ich mir 
in der IG-Metall-Bildungsarbeit abgeguckt.  

Welcome Diversity 

Ablauf: Alle Teilnehmer/innen stellen sich in einem großen Kreis auf. Die Moderator*in 
nennt ein Merkmal – dann treten jene, auf die das genannte Merkmal zutrifft, in die Mitte 
des Kreises. Sie lassen sich anschaue n und dann gehen sie, ohne ein Wort gesagt zu 
haben, wieder in den Außenkreis zurück. Die Personen im Stehkreis dürfen applaudieren. 

Mögliche Merkmale zum Vortreten in einem Uni-Seminar: 

- alle, die schon eine erste Berufsausbildung hinter sich haben 

- alle, die schon mal einen Streik mitorganisiert haben 

- alle, die schon mal in Afrika/ in den USA ... waren 

- alle, die schon mal die Befürchtung hatten, den falschen Beruf gewählt zu haben. 

Methodenreflexion: Welcome Diversity stiftet Gemeinschaftsgefühl und macht Spaß, solange 
die Moderator*in keine unfairen oder indiskreten Merkmale für das Vortreten formuliert. Die 
Übung schafft bei neu zusammen gekommenen Lerngruppen vielfältige 
Kommunikationsanlässe, die dann in den Pausen zur Kontaktaufnahme genutzt werden 
können.  

2. Persönliche Theorien methodischen Handelns und Entwick-
lungsaufgaben 

2.1 Persönliche Theorien 

Jeder und jede, der bzw. die unterrichtet oder der/die sich auf den Hochschullehrerberuf 
vorbereitet, besitzt bereits eine hoch ausdifferenzierte persönliche Theorie vom Unterricht und 
von seinen Gesetzmäßigkeiten. Deshalb versuche ich gar nicht erst, Ihnen meine Theorie guten 
Unterrichts überzustülpen. Das geht gar nicht? Unsere Vorstellungen über guten und 
schlechten Unterricht sitzen sehr fest. Und sie stammen zu großen Teilen aus der eigenen 
Schülerzeit. Sie werden im Studium und in der eigenen Lehrtätigkeit als Assistent*in, als 
Dozent*in oder Professor*in in begrenztem Umfang weiterentwickelt. Aber gerade in Stress-
Situationen und wenn die Zeit knapp ist, fällt man/fällt die Frau regelmäßig in die zuerst 
erlernten Methodenarrangements zurück. Deshalb schrieb der US-Amerikaner Dan Lortie 
(1975) schon vor 45 Jahren auf Grundlage seiner empirischen Untersuchungen:  

„Teachers teach as they have been taught – they don’t teach as they have been 
taught to teach.“ 

Die erfahrungsbasierten subjektiven Vorstellungen lassen sich nicht wie ein dreckig 
gewordenes Hemd ablegen. Deshalb bin ich schon zufrieden, wenn Sie diesen Workshop und 
die Reflexionsübungen zum Anlass nehmen, Ihre lange verinnerlichten Vorstellungen von guter 
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Hochschullehre bewusst zu durchdenken und hier und dort daran zu schnitzen und zu feilen. 
Dann entsteht das, was ich als „persönliche Theorie“ bezeichne und was unter dem Fachbegriff 
teacher beliefs (Reusser et al. 2011) inzwischen umfassend international erforscht worden ist.  

 

Natürlich sind die persönlichen Theorien noch nicht so gründlich abgesichert wie die 
Theoretiker-Theorien. Aber im Prinzip müssen und können sie den gleichen Gütekriterien 
wissenschaftlichen Arbeitens genügen wie die im Wissenschaftsbetrieb produzierten Theorien: 

- Sie enthalten bewusst formulierte Hypothesen über Korrelationen und Ursache-
Wirkungszusammenhänge. 

- Sie gelten auf Widerruf, werden also an der Praxis überprüft und gegebenenfalls verworfen 
oder überarbeitet. 

- Sie sind eingebettet in ein tiefes Verständnis des Faches. 

Empirisch gut belegt ist die starke Steuerungsfunktion von teacher beliefs: Sie bilden den 
kategorialen Rahmen, innerhalb dessen wir alles, was in einer Veranstaltung abläuft, 
wahrnehmen und einordnen. Und sie steuern auch das didaktisch-methodische Handeln 
während der Lehrveranstaltung in erheblichem Umfang – viel stärker als das von der Lehr-
Lernforschung akkumulierte Wissen über Gelingensbedingungen von Hochschullehre. 

Die persönlichen Theorien sind viel wirkmächtiger als die Theoretiker-Theorien. Das ist 
kein Malheur, sondern funktional. Denn Lehrpersonen müssen oft in Sekundenschnelle 
Entscheidungen treffen und handeln. Da wäre es überhaupt nicht möglich, erst das Problem zu 
definieren, dann in die Theorie hinein hochzurechnen, dort die Antwort zu suchen und dann 
wieder zu einer Einzelentscheidung für den eigenen Unterricht kleinzuarbeiten.  

2.2 Formulierung von Entwicklungsaufgaben als erster Professionalisierungsschritt 

Die Idee, dass sich Lernende – seien es Schüler*innen oder Lehrpersonen – dadurch 
weiterentwickeln, dass sie sich selbst Entwicklungsaufgaben setzen, ist die Kernidee der vor 40 
Jahren von Herwig Blankertz an der Universität Münster konzipierten und dann in Hamburg, 
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Marburg, Siegen und Zürich weiterentwickelten Bildungsgangdidaktik (M. Meyer 2016). Ich 
definiere mit Bezug auf den Lehrer*innenberuf: 

Arbeitsdefinition: Eine individuelle Entwicklungsaufgabe ist eine persönlich als 
notwendig empfundene, lernbiografisch angesagte und aufgrund der Struktur der 
Berufstätigkeit objektiv gebotene Herausforderung zur (Weiter-)Entwicklung der für die 
eigene Unterrichtspraxis erforderlichen Reflexions- und Handlungskompetenzen. 

Selbstgesetzt, aber durch Ansprüche gerahmt: Entwicklungsaufgaben kann man sich nur selbst 
setzen – sie können nicht befohlen werden. Deshalb können sie auch nicht allgemeingültig 
definiert werden. Sonst wären sie ja kein Dokument eines persönlichen Entwicklungsprozesses. 
Dies heißt nicht, dass sie beliebig gewählt werden können. Sie werden durch die 
Statuspassage, in der man sich befindet (Ausbildung/Berufseinstieg/Arbeit als Profi), durch die 
konkreten Arbeitsbedingungen an der Schule/Hochschule, durch erkannte Kompetenzstärken 
und -schwächen und durch besondere Ansprüche der gelehrten Fachdisziplin gerahmt.  

Herausfordernd: Entwicklungsaufgaben setzt man sich nicht für die Bewältigung von 
Routineaufgaben, sondern erst dann, wenn eine konkrete Situation Änderungswünsche auslöst, 
die „mit Bordmitteln“ nicht mehr einzulösen sind.  

In eine Lerngemeinschaft eingebunden: Individuell gesetzte Entwicklungsaufgaben können das 
Ergebnis eigenen Beobachtens und Nachdenkens, aber auch einer gemeinsamen Reflexion 
sein, z.B. im Anschluss an eine kollegiale Hospitation, in einer Unterrichtsnachbesprechung 
oder in einer Seminarsitzung mit Erfahrungsaustausch. 

Eine methodenbezogene Entwicklungsaufgabe könnte lauten: „Wie erweitere ich mein 
Methodenrepertoire?“ 

 

Im Folgenden sollen Sie sich kurz Gedanken machen, in welche Richtung Sie selbst Ihr 
Repertoire an hochschulgeeigneten Methoden ausbauen wollen. Das soll im Workshop in zwei 
Schritten erfolgen: als erstes eine SPRECHMÜHLE zum Thema „Meine persönliche Theorie 
guter Hochschullehre“, danach eine kurze Phase der Einzel- und Tandemarbeit. 
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2.3 SPRECHMÜHLE 

Eine „Sprechmühle“ ist eine Reflexionsübung, bei der sich die Schüler*innen bzw. Studierenden 
in einem mehrfachen Wechsel von Bewegung im Raum und Reflektieren im Tandem mit einer 
von der Lehrperson vorgegebenen Fragestellung auseinandersetzen. Die Übung ist aufgrund 
der straffen Regieführung der Moderatorin (= der Lehrperson) als lehrerzentriert zu 
kennzeichnen. Sie ist andererseits aufgrund der Beteiligung aller Schüler*innen/Studierenden 
an einem intensiven Gedankenaustausch auch als teilnehmeraktiv zu charakterisieren.  

Vorbereitung: Die Moderatorin benötigt einen Spickzettel mit drei Steckbrief- und drei 
Reflexionsfragen: 

- Steckbrief-Fragen: Die erste Liste enthält drei Fragen, mit denen entschieden wird, wer im 
Tandem mit dem Sprechen anfängt. Diese Fragen können trivial, liebevoll-
personenbezogen oder auch schon themenzentriert formuliert werden. "Diejenige, die heute 
Morgen früher aufgestanden ist, beginnt." Oder: "Die jüngere von euch beiden beginnt." 
Entscheidend ist, dass die Fragen eindeutig zu beantworten sind und keine Debatten 
auslösen. Ungeeignet wäre z.B.: „Mit dem Sprechen beginnt, wer die schöneren Augen 
hat.“ 

- Didaktische Fragen: Die zweite Liste enthält drei inhaltsbezogene Fragen. Diese Liste ist 
natürlich die wichtigere. Sie soll den Teilnehmer*innen erlauben, sich themenbezogen 
gegenüber der Tandempartner*in darzustellen. Für die Formulierung dieser Frage ist eine 
genaue didaktische Analyse des Seminarthemas erforderlich: Welche Bedeutungsschichten 
hat das Thema? Was sind mögliche Zugänge? Was sind eventuell die Lernhürden? 

Vorbereitung: Vor Einsatz der Methode sind organisatorische Voraussetzungen zu schaffen: 

- Teilnehmergröße: mindestens 20. Nach oben gibt es keine Grenzen; die Methode 
funktioniert auch mit mehreren hundert Teilnehmer*innen, wenn eine Lautsprecheranlage 
vorhanden ist. 

- Raumregie: Erforderlich ist eine freie Fläche, die so groß ist, dass sich alle 
Teilnehmer*innen darauf bewegen können, ohne sich anzurempeln. Dazu kann der 
Seminarraum in wenigen Sekunden umgeräumt werden. Die Fläche sollte aber nicht zu 
groß sein. Denn es macht Spaß, wenn alle "durcheinander wuseln"; also gegebenenfalls 
die Spielfläche durch eine Stuhlreihe eingrenzen! 

- Musik: ein Abspielgerät oder selbst hergestellte Musik, und zwar dreimal je zwei bis drei 
Minuten lang. Die Musik soll zum langsamen Schlendern und zum Blickkontakt-Aufnehmen 
einladen. Ich habe es bei Lehrerfortbildungen mit den Brandenburgischen Konzerten von 
Johann Sebastian Bach, aber auch mit Louis Armstrong und Eric Clapton praktiziert. Bei 
Studierenden sollte man sich eventuell vorher nach der Musik 
erkundigen, die "in" ist. 

- Klangschale und Klöppel: Ich empfehle ein Instrument einzusetzen, mit 
dem Anfang und Ende jedes Reflexionsschritts für alle 
Teilnehmer*innen deutlich hörbar angezeigt werden. (Das schont die 
Stimme der Moderatorin.)   

- Zeitbedarf: 15 bis 20 Minuten 

Spielregeln: Die Moderatorin erläutert vorweg das Ziel der Reflexionsübung und nennt die 
Spielregeln: 
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Regel 1: Solange Musik zu hören ist, wird nicht palavert, sondern geschlendert (Motto: 
„Walking, not talking“).  

Regel 2: Sobald die Musik aufgehört hat, fixiert jede(r) die ihm gerade gegenüber stehende 
Person als Tandempartner*in für diese Runde.  

Regel 3: Die Lehrperson gibt vor, worüber zu sprechen ist. 

Regel 4: Es redet immer nur eine Teilnehmer*in (Motto für die Zweite/den Zweiten: „aktives 
Zuhören“).  

Ablaufschema 

(1) Die Moderatorin fordert alle Teilnehmer*innen auf, sich auf der vorher hergerichteten 
freien Fläche in der Mitte des Raumes zu versammeln und stellt die Musik an.  

(2) Alle Teilnehmer*innen schlendern im gemächlichen Takt der Musik durcheinander. Sie 
genießen (hoffentlich!) die Musik und die freie Bewegung im Raum.  

(3) Nach drei oder vier Minuten blendet die Moderatorin die Musik aus. In diesem Moment 
nimmt jede Teilnehmer*in Blickkontakt mit der Person auf, die gerade vor ihr steht. (Nach 
Adam Riese darf dann höchstens eine Person im Raum ohne Partnerin bleiben. Sie bildet 
ein Tandem mit der Moderatorin)  

(4) Die Moderatorin formuliert die Steckbrief-Frage, anhand derer das Tandem 
entscheidet, wer als erster spricht.  

(5) Die Moderatorin formuliert die zweite, themenbezogene Frage, z.B.: "Wo klappt die 
Kommunikation in unserem Studiengang – wo klappt sie nicht?" Partnerin A fängt an, 
Partnerin B übt sich derweil in der Tugend des aktiven Zuhörens. Sie darf nicht 
dazwischenreden, widersprechen oder etwas ergänzen. 

 

(6) Nach zwei oder drei Minuten gibt die Moderatorin mit der Klangschale ein Signal zum 
Sprecher-Wechsel. Nun erläutert Partnerin B ihre Antwort auf dieselbe Frage.  

(7) Nach weiteren zwei oder drei Minuten wird die Musik wieder angestellt. Das Tandem 
trennt sich und alle schlendern durch den Raum.  (8) Eine dritte und letzte Sprechmühlen-
Runde beginnt nach dem gleichen Schema. 

Methodenreflexion: Die Übung dient der Sensibilisierung gegenüber dem durch die Fragen 
der Moderator*in definierten Thema. Sie hat den Vorteil, dass jeder gleich lange drankommt. 
Die Übung kann genutzt werden, um Vorkenntnisse und Einstellungen der Studierenden 
wachzurufen. Sie ist nicht dafür geeignet, neues Wissen zu vermitteln. Die Übung ermöglicht es 
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den Studierenden, im Schutz des Zweiergesprächs "auf Probe" zu argumentieren, ohne dass 
sofort das gesamte Seminar zuhört. Dies hat den Nachteil, dass die Moderator*in und die 
anderen Mitglieder der Lerngruppe nicht mithören können, was gesprochen wurde. Das ist aber 
zugleich ein starker Vorteil: Die Übung kann genutzt werden, um heikle, ja tabuisierte Themen 
doch noch diskutierbar zu machen, weil jede Teilnehmer*in im Schutze der Zweierbeziehung 
entscheiden kann, ob und wieweit sie auch zu sehr persönlichen Aspekten der Frage Stellung 
nehmen will.  

3. Kooperative Lernformen 

3. Begriffsklärung 
Kooperatives Lernen, das auch als peer learning oder reciprocal teaching bezeichnet wird, hat 
Konjunktur, und das zu Recht! Es handelt sich um ein seit 40 Jahren in den USA propagiertes 
Unterrichtskonzept auf der Grundlage soziokonstruktivistischer Lerntheorien5, das inzwischen 
auch im deutschsprachigen Raum breit rezipiert worden ist. Natürlich ist nicht alles neu, was da 
über den „großen Teich“ zu uns kommt. Die Grundidee, die Schüler*innen am Lehren zu 
beteiligen, haben auch schon viele europäische Didaktiker aus der Zeit der Reformpädagogik 
vom Anfang des 20. Jahrhunderts vertreten. Aber einige Instrumente sind neu. Und neu ist 
auch, dass nun erstmals gründliche empirische Untersuchungen über die Lernwirksamkeit 
dieses Methoden-Ensembles vorliegen. 

Arbeitsdefinition: Kooperatives Lernen bezeichnet Kombinationen von Einzel-, Tandem-, 
Gruppen- und Plenumsunterricht, in denen:  

(1) zwei, höchstens vier bis fünf Schüler*innen/Studierende zusammenarbeiten,  

(2) die gleichberechtigte Interaktionspartner sind,  

(3) die keine direkte Beaufsichtigung durch die Lehrperson erfahren, 

(4) sondern mit Hilfe vorbereiteter Lernmaterialien und nach präzis abgesprochenen 
Spielregeln selbstständig arbeiten. 

 

Entscheidend für die hohe Lernwirksamkeit dieser Methoden ist, dass das angestrebte 
Arbeitsergebnis nur erreicht werden kann, wenn jedes Tandem- oder Gruppenmitglied 
gleichberechtigt und kompetent mitarbeitet. Deshalb der Fachbegriff vom reziproken Lernen. 
Die verantwortungsvolle Kooperation aller Schüler:innen ist also durch die Struktur der 
Handlungsmuster-Familie vorgegeben. Das unterscheidet sie von herkömmlicher Tandem- oder 
Gruppenarbeit.  

WELL: Im Lehr-Lernkonzept WELL (Wechselseitiges Lehren und Lernen) von Diethelm Wahl 
und Mitarbeitern ist das Konzept weiter entwickelt worden. Die wichtigste Einsicht des 
Weingartener Forschungsteams lautet: Schüler*innen lernen sehr viel, wenn sie in die Rolle des 
Lehrenden schlüpfen. Sie machen es überraschend gern! Und sie können es auch 
überraschend gut (vgl. Wahl 2006; 2020).  

                                                
5 Soziokonstruktivistische Lerntheorien werden bei Kunter & Trautwein (2013, S. 36-52) ausführlich 

erläutert. 
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Forschungsbefunde: Es ist empirisch gut belegt, dass der Lernerfolg beim Einsatz 
kooperativer Lernformen durchweg größer ist als beim Einsatz herkömmlicher Formen der 
Einzel-, Tandem- und Gruppenarbeit. Hattie & Zierer (2020, S. 171) haben die durchschnittliche 
Effektstärke kooperativer Lernformen berechnet. Sie ist mit d = 0,61 sehr hoch. Für das 
Gruppenpuzzle wurde die ungewöhnlich hohe Effektstärke von d = 1,20 berechnet – der 
viertgrößte überhaupt von Hattie gemessene Wert (siehe auch das High Noon-Skript von 
Meyer, das auf dem Grazer Uni-Server eingestellt ist). 

Leseempfehlungen: Es gibt inzwischen sehr viel Literatur zum 
kooperativen Lernen. Ein praktisch orientiertes Standardwerk 
„Kooperatives Lernen – kein Problem“ hat Anne Huber (2004) 
herausgegeben. Eine gut verständliche Monografie mit ausführlichen 
Hinweisen zu den empirischen Forschungsergebnissen: Frank Borsch 
(2015, S. 108-135). Eine praktische Anleitung: Brüning & Saum (2007). 

3.2 Das Grundmuster: Think-Pair-Share 

Dieses vielfältig einsetzbare Handlungsmuster ist das Grundmuster Kooperativen Lernens. Man 
kann den Fachbegriff mit „Denken – Austauschen – Vorstellen“ übersetzen. Im Kern geht es 
darum, die drei Sozialformen Einzel-, Gruppen- und Plenumsunterricht in strenger Reihenfolge 
zu durchlaufen und vor allem in der Tandem- bzw. Gruppenarbeitsphase reziprokes Lernen zu 
verlangen. Anders als dies der Name nahe legt, besteht das Grundmuster aus vier Schritten: 

Ablaufschema 

Schritt 1: Plenum: Die Lehrperson benennt ein Problem oder formuliert eine Aufgabe. 
Sie erinnert daran, was an Vorkenntnissen schon früher erarbeitet worden ist.  

Schritt 2: Einzelarbeit (think): Jede Schüler*in/Studierende macht sich Notizen zu allem, 
was ihr zu der Aufgabe einfällt. Der Arbeitsauftrag kann auch erweitert 
werden: Jede(r) schaut im Fachbuch oder bei Wikipedia nach. 

Schritt 3: Kleingruppenarbeit (pair): Zwei oder drei, höchstens fünf 
Schüler*innen/Studierende tauschen sich über das aus, was sie gedacht oder 
sich notiert haben und formulieren einen Lösungsvorschlag; wenn sie den 
noch nicht haben, machen sie eine knappe Zusammenfassung. Statt der 
Gruppen- kann man auch Tandemarbeit machen. 

Schritt 4: Plenum (share): Die Tandems/die Kleingruppen tragen ihre Arbeitsergebnisse 
im Plenum vor. 

Methodenreflexion: Das Grundschema hat deutliche Vorteile: Es ist einfach und „logisch“ 
aufgebaut. Die Schrittfolge „sitzt“ bei den meisten Schüler:innen nach ein- oder zweimaligem 
Gebrauch. Alle müssen arbeiten – das Zuhören bei den Denkbewegungen der anderen wird 
eingeschränkt. Lernende mit heterogenen Vorkenntnissen können zumeist gut zusammen 
arbeiten. Das Grundmuster kann auch zur Einführung in ein neues, noch fremdes Sachgebiet 
dienen, wenn im ersten Schritt entsprechende Materialien zur Verfügung gestellt werden.  
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3.3 Gruppenpuzzle 

Mit dem Begriff Gruppenpuzzle (engl. jigsaw) wird eine kooperative Lernform bezeichnet, bei 
der ein vorliegender oder von der Moderator*in hergestellter Lehrtext 
in mehreren Schritten in jeweils neu zusammengesetzten 
Kleingruppen kooperativ, und das heißt im Modus gegenseitigen 
Lehrens und Lernens, bearbeitet wird. Dabei wird ein systematischer 
Dreischritt der Arbeit in einer „Stammgruppe“ (ein Studierendenteam), 
einer „Expertengruppen“ und erneut in der Stammgruppe 
vorgenommen.  

Ablauf: Ein vorgegebenes Sachthema wird bearbeitet, indem der 
Unterrichtsinhalt von der Lehrpersonje nach Anzahl der Stammgruppenmitglieder in drei oder 
vier gleich umfangreiche Textteile zerlegt wird. Im unten wiedergegebenen Ablaufschema gehe 
ich von vier Mitgliedern aus. Aus jedem Abschnitt des Lehrtextes wird ein Arbeitsblatt gemacht 
und den Schüler*innen zur Verfügung gestellt. Dieses Arbeitsblatt heißt „Expertenblatt“. Die 
Inhalte der Expertenblätter A, B, C und D werden nun in drei Schritten erarbeitet. Im ersten 
Schritt findet eine individuelle Einarbeitung am Stammgruppentisch statt, im zweiten eine 
gemeinsame Vertiefung des Wissens und Könnens am Expertengruppentisch; im dritten Schritt 
kehrt der frisch gebackene Experte in die Stammgruppe zurück. Nun kommt die wichtigste 
Phase: das reziproke Lehren und Lernen. Jedes der vier Mitglieder vermittelt nacheinander den 
drei anderen Stammgruppenmitgliedern den Inhalt seines Expertentextes. Fakultativ kann ein 
Test angeschlossen werden. 

Ablaufschema 

Eröffnung: Die Moderatorin erläutert das Ziel und die Spielregeln des Gruppenpuzzles 
und macht einige wenige Anmerkungen zur thematischen Einordnung und zur Aktivierung 
des Vorwissens. 

Erster Schritt: Einzelarbeit in der Stammgruppe. Der Lernverband wird in 
Vierergruppen aufgeteilt, die ab sofort Stammgruppen heißen. Die vier Expertenblätter A, 
B, C und D werden an die Stammgruppenmitglieder verteilt. Jeder erhält also nur ein 
Blatt. Er muss sich nun gründlich in seinen Text vertiefen und gegebenenfalls schon 
offene Fragen festhalten, die er in die Expertengruppe mitnehmen will. Zu diesem Zweck 
kann der Text unterstrichen oder gemarkert werden; Stichworte können notiert, 
Definitionen herausgezogen werden.  

Zeitbedarf: 10 bis 15 Minuten (Zeitbedarf variabel, je nach Schwierigkeitsgrad und Länge 
des Expertenblattes). 

 

Zweiter Schritt: Vertiefendes Lernen in der Expertenrunde. Wenn die Lernenden in 
der Stammgruppe ihr Material durchgelesen und ein Stück weit durchgearbeitet haben, 
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findet die Umgruppierung statt: Es treffen sich diejenigen aus den verschiedenen 
Stammgruppen, die das gleiche Expertenblatt erhalten haben. Es gibt also vier 
Expertentische A, B, C und D. Die Schüler:innen/Studierenden bilden nun die befristet 
arbeitende Expertengruppe, um ihr Teilthema vertiefend zu erarbeiten und zu diskutieren. 
Für diese Vertiefung können die Schüler*innen/Studierenden zusätzliche Informationen 
heranziehen. Auch das Ausfragen der Lehrperson, die Benutzung des Internets und von 
Lexika usw. sind zulässig. Die Expert*innen können sich während der Expertenrunde 
Aufzeichnungen machen, die sie in die Stammgruppe mitnehmen.  

Die Expert*innen haben zu Beginn des zweiten Schritts von der Lehrperson den 
zusätzlichen Auftrag erhalten, sich Gedanken zu machen, wie sie den Inhalt ihres 
Expertenblattes geschickt den übrigen Mitgliedern ihrer Stammgruppe „verklickern“ 
können: durch Herauspicken der im Expertenblatt enthaltenen Definitionen, durch Anlage 
einer Mindmap, durch Conceptmapping; durch Eselsbrücken u.a.m. 

Zeitbedarf: je nach Komplexität des Themas 10 bis 20 Minuten oder eine ganze Stunde 

Dritter Schritt: Lehren und Lernen in der Stammgruppe: Nun gehen die Expert*innen 
in ihre Stammgruppe zurück und geben der Reihe nach ihr Expertenwissen an die übrigen 
Stammgruppen-Mitglieder weiter, um sie für den abschließenden Test fit zu machen. Es 
kommt also darauf an, dass die Expert*innen ihr Teilthema erstens einigermaßen 
verstanden haben und zweitens auch didaktisch geschickt an ihre 
Stammgruppenmitglieder vermitteln können.  

Zeitbedarf: circa 30 Minuten, also für jedes Expertenblatt 7 Minuten. Ich empfehle, alle 7 
Minuten mit der Klangschale ein Signal zu geben, dass nun die nächste Schüler*in dran 
ist. 

Vierter Schritt: Auswertung im Plenum: Es findet ein Erfahrungsaustausch über die 
Gruppenarbeit statt. 

Fakultativ können entweder ein Test oder eine Stammgruppenarbeit angeschlossen werden. 

Fünfter Schritt, erste Alternative: ein Test. Alle Schüler*innen/Studierende erhalten 
einen schriftlichen Test-Bogen, mit dem alle Teilthemen des Gesamtthemas ungefähr 
gleichgewichtig abgeprüft werden: Jede Schüler*in/Studierende füllt ihren Testbogen 
individuell aus. Die Stammgruppenmitglieder sollten dabei nicht nebeneinander sitzen. 
Die Mitteilung der Testergebnisse (am nächsten Tag) sollte feierlich und gewürzt mit 
Ritualen erfolgen (z.B. eine Urkunde und/oder Begleitmusik „We are the champions“).  

Fünfter Schritt, zweite Alternative: ein Arbeitsprodukt. Statt einer Lernkontrolle kann 
in den Stammgruppen auch ein Arbeitsprodukt erstellt werden, das geeignet ist, die neu 
erworbenen Kompetenzen zu nutzen. Dafür müssen zuvor die Kriterien erarbeitet werden. 
Die Präsentation der Arbeitsprodukte der einzelnen Stammgruppen kann dann z.B. im 
Galeriegang (s.u.) vorgenommen werden.  

Methodenreflexion: Das Gruppenpuzzle lebt von der Fähigkeit, ja vom Zwang jedes Einzelnen 
zum solidarischen Handeln. Nur jenes Team kann gewinnen, in dem alle Teammitglieder bereit 
und in der Lage sind, sich gegenseitig zu belehren und einander zuzuhören. Wenn am Schluss 
getestet wird, lebt das Gruppenpuzzle zusätzlich vom Konkurrenzprinzip. Aber es kämpft nicht 
einer gegen alle, sondern jeweils ein Team gegen die anderen Teams. Diejenige Gruppe 
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gewinnt, in der die geschicktesten Lehrenden und die schnellsten Lerner zusammengekommen 
sind. 

Leseempfehlungen: Ausführliche unterrichtspraktisch orientierte Beschreibungen der Methode 
bringen Niggli (2000, S. 227-256) und Borsch (2015, S. 74-90). Das Gruppenpuzzle kann auch 
sehr gut digitalisiert werden. Unter der Adresse https://carolajunghans.de/eugel/ findet sich 
dazu ein Vorschlag meiner Koautorin Carola Junghans: „Digitales Gruppenpuzzle zum digitalen 
Lernen“. 

3.4 Think-Pair-Share digital 

Hauke Pölert, Gymnasiallehrer aus Göttingen, hat sich intensiv darum bemüht, kooperative 
Lernformen digital umzusetzen. Auf seiner Internetseite unterrichten.digital findet sich die im 
Anschluss an die US-Amerikanerin Catlin Tucker weiterentwickelte LPS-Methode (learn-
present-share). Die erste abgebildete Folie gibt den Lernenden die Möglichkeit, sich eine 
Informations- und Lernstrategie für den inhaltlichen Einstieg in ein neues Thema zu wählen: 

 

Pölert kommentiert: „Interessierte Lehrpersonen können sich ganz einfach eine Kopie der offen 
verfügbaren Vorlage erstellen. In dieser Kopie lassen sich dann mit einem Klick auf ,Ansicht‘ 
und dann auf ,Masterfolien‘ die vorliegenden Folien bearbeiten. So lassen sich bspw. die 
Symbole jetzt als Hyperlinks mit hinterlegten Online-Materialien oder Dokumenten verlinken. 
Die Lernenden gelangen dann einfach per Klick zu dem entsprechenden Material.“ 

Die nächste Folie fordert die Schüler*innen dazu auf, den individuellen Arbeitsweg und 
Erkenntnisfortschritt zu reflektieren. Dabei können sie sich eigenständig für eine 
Vertiefungsstrategie entscheiden: 
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Danach geht es, auch für Digital-Laien bestens vorbereitet, weiter mit den Folien „Üben“ und 
Präsentieren. 

4. Formen der Ergebnissicherung 

4.1 Qualitätskriterien 

Bei der Ergebnissicherung ist es wichtig, dass die Erwartungen an das Format und die Qualität 
der vorzuweisenden Ergebnisse schon in der Einstiegsphase einer Seminarsitzung bzw. eines 
Sitzungsblocks geklärt worden sind. Oft, nicht immer bezieht sich die Ergebnissicherung auf 
vorausgegangene Gruppenarbeit. Es kann auch um Tandem- oder Einzelarbeit gehen. 
Folgende drei Kriterien sollten dabei beachtet werden: 

 

Gerade im Hochschulbereich wird die Ergebnissicherung allerdings oft sehr stiefmütterlich 
behandelt, schlicht weggelassen und dadurch privatisiert, also in die Verantwortung der 
einzelnen Studierenden verlegt. Hier werden nur drei Beispiele vorgestellt.6 

                                                
6  Viele weitere Beispiele finden sich im Buch „Unterrichtsmethoden“ (Meyer & Junghans 2021). 
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4.2 Galeriegang 

Diese Methode habe ich das erste Mal an der Realschule Enger/NRW kennen und schätzen 
gelernt. Sie dient der Präsentation von Einzel-, Tandem- oder Gruppenarbeitsergebnissen und 
kann gerade in sehr großen Uni-Seminaren helfen, den Reichtum der individuell erarbeiteten 
Ergebnisse zu dokumentieren, aber auch kritisch zu würdigen. 

Galeriegang 

(1) Jede Teilgruppe macht einen Poster (gegebenenfalls mit vorher formulierten 
Auflagen) und bringt ihn ins Plenum mit. 

(2) Die Poster werden im Plenum an den Wänden oder an Stellwänden wie in einer 
Galerie angepinnt.  

(3) Dann gehen alle Teilnehmer/innen von Bild zu Bild.  

(4) Die Verfasser*in eines Posters gehen nach vorn zu ihrem Bild, sobald sie dran sind. 
Sie erläutern knapp, was die Gruppe erarbeitet. 

(5) Die Kritischen Freunde stellen Rückfragen. 

Methodenreflexion: Achten Sie streng darauf, dass bei der Ergebnispräsentation die 
Gruppenergebnisse und nicht die Meinungen von Einzelpersonen abgefragt werden – sonst 
desavouieren Sie die Teamarbeit. Betreiben Sie Schatzsuche statt Fehlerfahndung. Inhaltliche 
Fehler können in vielen Fällen dezent als Reflexionsaufträge formuliert werden.  

4.3 Fishbowl  

Eine Fishbowl ist nichts anderes als ein geschickt inszeniertes Streitgespräch. Es kann genutzt 
werden, um nach der Erarbeitungsphase Themen, bei denen es kein richtig oder falsch, 
sondern nur ein mehr oder weniger breites Spektrum unterschiedlicher, je für sich legitimer 
Perspektiven gibt, zu vertiefen.  

Ablaufschema 

(1) Es wird ein großer Stuhlkreis gebildet, der in der Mitte noch einmal einen kleinen, halb 
zum Plenum geöffneten Stuhlkreis mit fünf Stühlen hat.  

(2) Die Lehrperson benennt das Thema, 
über das diskutiert werden soll.  

(3) Fünf Schüler*innen/Studierende 
gehen in die Fishbowl und debattieren – 
sie allein haben Rederecht.  

(4) Jederzeit kann eine 
Schüler*in/Studierende aus der 
Fishbowl rausgekickt werden, indem 
jemand aus dem großen Kreis hinter sie 
tritt, ihr auf die Schulter tickt, sich auf 
den frei gewordenen Platz setzt und 
seine Perspektive einbringt. – Diese 
Schüler*in hat nun ebenfalls volles Rederecht.  
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(5) Wenn noch jemand mitdiskutieren will, geht er zum Stuhlkreis, tippt jener Diskutant*in 
auf die Schulter, dessen Argumente er stützen oder widerlegen will, setzt sich auf den frei 
gewordenen Platz und versucht ebenfalls, eine neue Perspektive in das Gespräch 
einzubringen. 

Zeitbedarf: 20 bis 30 Minuten 

Hinweise zur Durchführung: Das Thema muss so gewählt werden, dass es mindestens zwei 
kontroverse Positionen gibt. Der Diskussionsimpuls muss von der Lehrperson klar vorgegeben 
werden. Damit er nicht im Eifer des Gefechts vergessen wird, kann er auf ein Blatt Papier 
geschrieben werden, das in der Mitte auf den Boden gelegt wird. Die Sitzordnung ist wichtig für 
das Gelingen. Alle „Zuhörenden“ sollten einen kurzen Weg zur Fishbowl haben, damit sie die 
Möglichkeit, eine Mitschüler*in/Studierende heraus zu kicken, tatsächlich nutzen. Bei Themen, 
zu denen die Teilnehmenden bereits über differenziertes Vorwissen verfügen, kann die 
Fishbowl auch als Einstiegsmethode eingesetzt werden. 

4.4 Stummes Schreibgespräch  

Eine bei sparsamem Einsatz Spaß machende Alternative zum mündlichen 
Auswertungsgespräch ist das Stumme Schreibgespräch, bei dem sich die 
Schüler*innen/Studierenden schriftlich über die Ergebnisse ihres Arbeits- und Lernprozesses 
austauschen. Auch dieses Handlungsmuster ist nur dort sinnvoll, wo es unterschiedliche 
Perspektiven auf das Thema und nicht die eine richtige Antwort gibt. 

Ablaufschema 

(1) Je nach Größe der Lerngruppe werden vier, fünf oder sechs Tische aufgestellt.  

(2) Auf jedem Tisch werden Packpapierbogen ausgelegt (gegebenenfalls zwei kleinere 
Bogen zusammenkleben).  

(3) Die Lehrperson trägt das Thema des Schreibgesprächs in der Mitte mit dickem Filzstift 
in einem Kreis ein, z.B. „Schule schwänzen für Fridays for Future?“  

(4) Die Lehrperson erläutert den Reflexionsauftrag mit wenigen Worten und erinnert an 
die wichtigste Spielregel: „Ab sofort wird nicht mehr gesprochen!“  

(5) Nun kommentieren die Schüler*innen/Studierenden das Thema schriftlich.  

(6) Jede/jeder darf sich auf jede und jeden beziehen. Mit Pfeilen und Strichen können 
Querverbindungen zwischen einzelnen Kommentaren hergestellt werden.  

Zeitbedarf: 20 Minuten und 10 Minuten nachfolgendes Auswertungsgespräch 

Methodenreflexion: Das Schreibgespräch ist sowohl für Auswertungs- und Feedbackrunden 
als auch für Einstiegsrunden geeignet. Eine Stärke: Es kann bei geübten Lerngruppen 
himmlisch leise zugehen! Eine Herausforderung: Ein Vorteil besteht darin, dass die Aussagen 
bereits protokolliert sind und in der nächsten Seminarsitzung noch einmal angeschaut werden 
können. Ein zweiter Vorteil: Die Lehrperson sieht, was aus der Erarbeitungsphase als sicheres 
Wissen eingebracht wird und wo noch offene Fragen sind. Das stumme Schreibgespräch lässt 
sich problemlos auch digital durchführen (z.B. über ZumPad).  
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5. Szenische Arbeitsformen 

5.1 Begriffsklärungen 

Als Szenisches Spiel werden alle Formen der szenischen Interpretation von Unterrichts- und 
Seminarinhalten mit Hilfe von szenischen Arbeitsformen bezeichnet: 

Arbeitsdefinition: Szenisches Spiel ist eine Lehr-Lernform, bei der szenische 
Arbeitsformen genutzt werden, um die Bedeutung von Texten und von 
Vorstellungsinhalten zu erarbeiten, um eigene Einstellungen und Haltungen zu 
veröffentlichen. 

Wie bei jeder anderen Lehr-Lernform auch, so muss auch beim Szenischen Spielen vor Beginn 
der Arbeit mit Hilfe einer didaktischen Analyse geklärt werden, 

- ob dieser Lehrinhalt 

- und diese Ziele  

- für dieses Methodenarrangement geeignet ist oder nicht. 

Szenisches Interpretieren kommt dann zustande, wenn Lehrpersonen und 
Schüler*innen/Studierende szenische Arbeitsformen nutzen, um vorgestellte Situationen zu 
deuten. 

Arbeitsdefinition: Szenisches Interpretieren ist ein hermeneutisches Verfahren zur 
Interpretation von Sach-, Sinn- und Problemzusammenhängen durch Deutung der bei der 
Inszenierung entstandenen Bilder. 

Durch szenisches Interpretieren von Texten, von Vorstellungen, Begriffen, Phantasien usw. 
können z.B. 

- gesellschaftlich normierte Rollen verlebendigt und dabei bewusst gemacht werden,  

- literarische Texte interpretiert und mit den Einstellungen und Erfahrungen der 
Schüler*innen/Studierenden verknüpft werden,  

- Musikstücke, Bilder und andere ästhetische Produktionen sinnlich-ganzheitlich gedeutet 
werden,  

- Begriffliche Vorstellungen, Phantasien, Emotionen und Haltungen der Beteiligten veröf-
fentlicht werden. 

Veröffentlichung von Haltungen: Ziel des szenischen Arbeitens in Lehrveranstaltungen ist 
nicht die Hervorbringung schauspielerischer Leistungen, sondern das Bewusstmachen der 
eigenen Handlungsmotive und Erfahrungen.  

Arbeitsdefinition: Eine Haltung ist das Gesamt an privaten, sozialen und politischen Vor-
stellungen und Interessen einerseits, an sprachlichen, handlungsbezogenen und 
körperlichen Ausdrucksmöglichkeiten andererseits. 

Haltungen sind Niederschläge real erlebter, körperbestimmter Interaktionen und der in diese 
Interaktionen eingehenden gesellschaftlichen Beziehungen. Sie steuern das Denken, Fühlen 
und Handeln des Lehrers und der Schüler.  



 - 21 -  

 

Szenisches Spiel ist also – zumindest dem Anspruch nach – weit mehr als ein methodischer 
Trick zur Motivation der Schüler*innen. Vielmehr handelt es sich um eine eigenständige und 
ganzheitliche Form der Unterrichtsarbeit, die im Prinzip in allen Fächern und überall dort 
eingesetzt werden kann, wo es darum geht, Voreinstellungen, Phantasien und Erfahrungen der 
Teilnehmenden zum gestellten Thema bewusst zu machen und mit ihnen weiterzuarbeiten oder 
wo es darum geht, die Vorstellungen, die sprachlichen Dokumenten anderer zugrunde liegen, 
zu rekonstruieren und zu deuten. Natürlich kann man szenisches Spiel auch für eine lustbetonte 
Auswertung einsetzen. 

5.2 Standbildbauen 

Was ist ein Standbild? Der Name ist aus der Filmproduktion übernommen worden. Dort sind 
Standbilder Fotos, die vor Produktionsbeginn angefertigt werden und die Personen und das 
Ambiente zeigen, an dem sich die Regisseur*in bei der Filmproduktion orientieren will. Diese 
Technik ist von Augusto Boal (1979) in Brasilien auf die Arbeiterbildung und von Ingo Scheller 
(2004), Sabine Kündiger (2019) und anderen auf schulisches Lernen übertragen worden. 

Arbeitsdefinition: Ein Standbild ist ein mit lebenden Figuren hergestelltes Abbild der 
inneren Vorstellungen der Standbildbauer*in. Es schafft vor den Augen der 
Zuschauenden eine körperbezogene ganzheitliche Deutung eines Textes oder eine 
Darstellung persönlicher Vorstellungen, Erfahrungen, Haltungen und Fantasien.  

Didaktisches Potenzial: Standbilder dienen wie alle anderen Handlungsmuster auch der 
Erschließung von Lehrinhalten. Sie helfen, erlebte Situationen und über Texte vermittelte 
Szenen zu interpretieren und mit den Einstellungen und Erfahrungen der 
Schülerinnen/Studierenden zu verknüpfen. Sie helfen, Vorstellungen von bestimmten sozialen 
Situationen und gesellschaftlich normierten Rollen zu klären, eigene Erfahrungen zu 
verlebendigen und Begriffe zu veranschaulichen. Man kann mit ihnen Musikstücke, Bilder und 
andere ästhetische Produktionen sinnlich-ganzheitlich deuten. Man kann eigene und fremde 
Haltungen untersuchen und an ihnen arbeiten. 

Rollen: (1) die Spielleiter*in (Lehrperson), die die Arbeit rahmt und dafür sorgt, dass die 
Spielregeln eingehalten werden, dass sich die Spieler*innen sicher fühlen und sich auf die 
Arbeit einlassen können.  

(2) die Standbildbauer*in bzw. Regisseur*in, die allein für den Inhalt „ihres“ Standbildes 
verantwortlich ist,  

(3) die von ihr ausgewählten Spieler*innen,  

(4) die Beobachter*innen, die spontan beobachten oder einen gezielten Beobachtungsauftrag 
erhalten.  

Spielregeln: 1: Nur die Standbildbauer*in verantwortet, welches Bild entsteht. 

Spielregel 2: Die Spieler*innen sind „willenlos“. Sie lassen sich von der Standbildbauer*in 
wie Wachsfiguren oder wie Schaufensterpuppen formen. 

Spielregel 3: Beim Aufbau des Bildes wird nicht gesprochen – auch nicht von der 
Standbildbauer*in. 

Spielregel 4: Die Beobachter*innen haben die anspruchsvollere Aufgabe. Sie müssen das 
entstandene Bild mit Hilfe der unten genannten Spieltechniken deuten. 
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Die hergestellten Bilder spiegeln die subjektive Sicht und die Erfahrungen der 
Standbildbauer*in. Deshalb kann es beim Bauen kein richtig oder falsch geben – allenfalls kann 
eine Beobachter*in sagen: „Mein Standbild sähe anders aus!“ Dann sollte man sie nicht lange 
reden lassen, sondern sie auffordern, ihre Veränderungen am Bild vorzunehmen. Dass die 
Spieler*innen beim Standbildbauen nicht sprechen und keine eigene Initiative ergreifen dürfen, 
ist ungewohnt, aber eine große Stärke dieses Handlungsmusters. Sie sorgt für eine 
methodische Verlangsamung (s.u.). Der Sinn der Regel muss den Schüler*innen vor Baubeginn 
erläutert werden. Sie unterstreicht ihre Funktion als zu formende Figuren.  

Ablaufschema 

Vorbereitung: 

(1) Die Spielfläche wird hergerichtet. Das ist zumeist durch das Zusammenschieben 
einiger Schülertische schnell erledigt. Weitere Requisiten sind nicht erforderlich. 

(2) Die Lehrer*in nennt das Thema, zu dem ein Standbild gebaut werden soll. Man 
kann das Thema auch geheim halten, es vertraulich mit der Standbildbauer*in 
absprechen und dann hinterher von den anderen erraten lassen, was sie gemeint 
haben könnte. 

(3) Die Lehrer*in erinnert an die Spielregeln, insbesondere daran, dass während der 
Bauphase nicht gesprochen wird. 

(4) Sie wählt eine Standbildbauer*in aus oder übernimmt bei der Einführung dieser 
Methode selbst diese Aufgabe. 

Bildaufbau: 

(1) Die Standbildbauer*in sucht sich eine erste Person aus, die von ihrer äußeren 
Erscheinung her in das Bild passt, das sie aufbauen will (also Eignung im Hinblick 
auf Körpergröße, Geschlecht, Haare, Statur usw.). 

(2) Sie baut ihr mentales Bild auf, indem sie die Körperhaltung der ins Bild geholten 
Mitspieler*in solange mit ihren Händen formt, bis sie die gewünschte Position 
eingenommen hat. Die Mitspieler*in muss sich dabei völlig passiv verhalten; sie darf 
sich nicht gegen bestimmte Körperhaltungen sperren (s.o.). 

(3) Sie sucht sich eine zweite, eine dritte, eine vierte Person aus und fügt sie in das Bild 
ein.  

(4) Die Gesichtsausdrücke und Kopfhaltungen werden von der Standbildbauerin 
vorgemacht und dann vom jeweiligen Spieler nachgeahmt. Meistens wird dabei ein 
wenig gelacht, weil das Herumwerkeln der Standbildbauerin in den Haltungen und 
Mienen der Spieler als merkwürdig empfunden wird. Zur Not kann die 
Standbildbauerin auch die Schweigeregel durchbrechen und eine Regieanweisung 
geben: „freundlich, erschreckt, verärgert gucken“ usw. 

Bildauswertung: 

(1) Einfrieren des Bildes: Wenn das Standbild fertig aufgebaut ist, erstarren alle 
Mitspieler*innen für 60 bis 120 Sekunden, um den Beobachter:innen Gelegenheit zu 
geben, sich in die aufgebauten Haltungen und die Beziehungen der Personen 
zueinander einzufühlen. Auch danach bleiben die Spielerinnen möglichst lange in 
der eingenommenen Haltung. 
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(2) Genaues Betrachten: Die Beobachter*innen erhalten ausreichend Zeit zum 
Beobachten. Sie können um das Standbild herumgehen, um es von allen Seiten aus 
anzuschauen. Dabei wird nicht gesprochen. 

(3) Beschreiben und interpretieren: Das entstandene Standbild wird von den 
Beobachter*innen beschrieben und gedeutet. Dabei kommt es darauf an, die 
Beziehungen zwischen den Spieler*innen zu deuten, ihre Vorerfahrungen mit 
einzubeziehen, mögliche Gefühle und Gedanken herauszuarbeiten.  

(4) Für das Deuten des entstandenen Bildes werden die unten genannten 
Spieltechniken eingesetzt. Mehrere Beobachter*innen können das „Hilfs-Ich“ nutzen 
und an Stelle der Figur sprechen. Man kann einzelne Figuren zum Bild ergänzen 
oder sie herauslösen. 

(5) Wenn das Thema zu Beginn nicht genannt worden ist, kann eine Überschrift für das 
entstandene Standbild gesucht werden. 

(6) Es kann sinnvoll sein, die „Innensicht“ der mitspielenden Figuren zu befragen und 
als Informationsquelle für die Deutung der dargestellten Situation zu nutzen. Die von 
ihnen eingenommene Position im Raum und ihre geformte Körperhaltung wird sich 
als innere Haltung abbilden und wichtige Hinweise für das Verstehen der Szene 
liefern (z.B. sich ausgeschlossen zu fühlen, weil der Blickkontakt zu den anderen 
Mitspieler*innen nicht bestand, oder sich bedrängt zu fühlen, weil eine andere 
Person ganz dicht stand). 

(7) Zum Schluss wird die Standbildbauer*in befragt, welche Absichten sie beim Bau des 
Standbildes gehabt hat. 

(8) Auftauen: Die Spielleiter*in gibt das Signal, dass sich die „Wachsfiguren“ wieder 
bewegen dürfen.  

(9) Ausfühlen: Die Lehrperson befragt die Spielleiter*in und die Spieler*innen, wie sie 
sich im Standbild gefühlt haben. Sie gibt ihnen die Chance, sich von der 
zugemuteten Haltung zu distanzieren. 

Zeitbedarf: 15 bis 30 Minuten 

Anwendungsmöglichkeiten: Im Deutschunterricht wird eine Lektüre interpretiert. Eine 
Schlüsselsituation wird aus mehreren Perspektiven beleuchtet und interpretiert (s.u.). Im 
Geschichtsunterricht wird der „Gang nach Canossa“ mit einem Standbild erarbeitet. Im 
Politikunterricht wird ein Standbild zum Thema „Ausgrenzung“ gebaut. 

Spieltechniken. Ihre Beherrschung und strikte Nutzung ist für erfolgreiche Standbildarbeit 
unverzichtbar: 

- Hilfs-Ich: Eine Beobachter*in tritt an eine Figur des Standbilds heran, legt die Hand auf 
deren Schulter und spricht in Ich-Form das, was die Person nach Meinung der 
Beobachter*in vermutlich gesagt hätte.  

- Eine Person neu in das Bild einfügen: Eine weitere Figur kann in das Bild eingebaut 
werden.  

- Aus dem Bild herausnehmen: Eine schon vorhandene Figur kann herausgelöst werden. Die 
verbliebenen Figuren müssen dann von der Standbildbauerin neu positioniert werden. Oder 
sie werden aufgefordert, sich selbst zu positionieren. 

 - Verflüssigen: Man kann das Standbild – nach einer kurzen Nachdenkpause – in ein 
Rollenspiel überführen, in dem die Figuren zu sprechen und zu handeln anfangen. 
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- Ausfühlen: Bei existentiellen, manchmal auch dramatischen Standbild-Themen kann es 
sinnvoll sein, nach Aufhebung des Bildes mit den Spieler*innen ein Ausfühlungsgespräch 
zu führen: „Wie ist es dir ergangen? Welche Gefühle kamen da hoch? Hast du die dir 
zugemutete Haltung gerne wahrgenommen?“  

Gelingensbedingungen: Wichtig ist: Für das szenische Spiel werden keine schauspielerischen 
Fähigkeiten verlangt. Damit die Wahrnehmung der inneren und äußeren Haltungen der Figuren 
und die Verständigung darüber gelingen, benötigt die Lerngruppe Stille, Ruhe und Zeit.  

Vorher erproben: Bevor ein Standbild mit Schüler*innen/Studierenden gebaut wird, sollte man 
es an sich selbst ausprobiert haben. Die Besonderheiten dieses Handlungsmusters lassen sich 
dann viel besser kommunizieren.  

Chancen und Gefahren: Bei der Arbeit mit Standbildern wird unser Körpergedächtnis aktiviert. 
Wir erinnern uns bei körperbezogener Arbeit viel intensiver als bei bloß verbalem Erörtern eines 
Themas an oft lange vorher erworbene Vorstellungen, an erlebte Stimmungen und Konflikte. 
Sie sind über die gemachten Erfahrungen im Körper abgespeichert und können erinnert 
werden. Das kann auch zu sehr irritierenden Einsichten führen. Deshalb muss die Spielleiter*in 
den Prozess gut im Blick haben und im Extremfall (z.B. dann, wenn eine Spielerin wütend wird 
oder in Tränen ausbricht) den Bau des Standbildes abbrechen. Warum? Szenisches 
Interpretieren darf in Lehrveranstaltungen nicht zu einer Theoriesitzung umfunktioniert werden. 
Dazu fehlt fast allen Lehrpersonen/Hochschullehrter*innen die erforderliche Kompetenz. 

Lob der Langsamkeit: Die Stärke dieses Handlungsmusters besteht darin, die Deutung von 
Situationen, Bildern und Fantasien methodisch zu verlangsamen. Im Standbild wird eine 
Szene/ein Bild eingefroren. Sie bzw. es kann dann beliebig lange „angehalten“ werden, 
während ein gutes Rollenspiel gerade von der Dynamik lebt, die die Akteur*innen entwickeln. 
Solche Verlangsamung ist überall dort interessant, wo die Schüler*innen zu vorschnellen 
Urteilen neigen. 

5.3 Texttheater 

Dieses Handlungsmuster ist von Augusto Boal (1931-2009) unter dem Namen "Zeitungstheater" 
entwickelt worden (Boal 1979).7 Wir haben es für schulische Zwecke umbenannt in Texttheater, 
weil nicht nur Zeitungen, sondern auch Schulbücher, Illustrierte, das Protokoll der letzten 
Gesamtkonferenz oder was auch immer als Textvorlagen genutzt werden können. Ergebnis der 
Textarbeit ist die revueartige Aufführung einiger weniger, aber für die Deutung zentraler Wörter 
oder Satzfetzen der Textvorlage. Requisiten sind nicht erforderlich. 

Zielstellung: Beim Texttheater wird eine szenische Interpretation eines vorliegenden Textes 
hergestellt, indem durch das Herauspicken einzelner Zitate aus der Textvorlage (Wörter, Sätze 
oder Satzteile) und durch das mehrfache, in der Intonation variierende Wiederholen der Text 
„gegen den Strich gebürstet“ und auf Widersprüche oder verschwiegene Interessenlagen 
abgeklopft wird. Das Texttheater liefert so eine kollektive Interpretation des vorgegebenen 
Textes durch die Schüler*innen/Studierenden. Zugleich lernen sie, scheinbar 
selbstverständliche Textaussagen zu hinterfragen. Und sie erfahren, dass man mit Sprache 
spielen kann.  

                                                
7 Boal arbeitete während der brasilianischen Militärdiktatur mit den Ärmsten der Armen. Um nicht 

wegen subversiver Textproduktion angeklagt zu werden, nutzte er nichts anderes als die durch die 
Pressezensur gegangenen Tageszeitungen. 
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Textauswahl: Die geschickte Auswahl des Textes ist für das Gelingen entscheidend. Der Text 
muss betroffen machen oder eigene Interessen zum Ausdruck bringen oder durch witzige oder 
freche Formulierungen zum Kommentieren und Parodieren einladen. Es ist auch immer 
hilfreich, wenn schon in der Textvorlage zwei ganz unterschiedliche Positionen enthalten sind. 
Man kann aber auch „todlangweilige“, dennoch die eigenen Interessen tangierende Texte 
nehmen (z.B. das Protokoll der letzten Fakultätskonferenz). 

Spielregeln:  

(1) Veränderungsverbot: Der Wortlaut der aus der Textvorlage herausgepickten einzelnen 
Wörter, Satzteile, Satzfragmente darf nicht verändert werden. Nur die Art und Weise des 
Vortrags der Zitate wird variiert, wodurch die Textaussage bekräftigt oder – je nach Form 
der Inszenierung – verfremdet oder karikiert wird.  

(2) Wiederholungsgebot: Das kann heißen, dass ein Zitat 50mal oder noch häufiger 
gesprochen wird (wenn z.B. ein Chor als basso continuo das immer wieder gleiche Zitat am 
Anfang ganz laut und dann langsam immer leiser als Hintergrundrauschen intoniert und 
dies über die ganze Spieldauer weiterführt). Anfänger*innen, die noch wenig Erfahrungen 
mit diesem Handlungsmuster haben, scheuen sich manchmal, so oft dasselbe zu sagen. 
Aber davon lebt die Revue! 

Ablaufschema 

Vorbereitung: 

(1) Methodenbezogener Einstieg: Die Moderatorin erläutert, was mit „Texttheater“ 
gemeint ist. Man kann dann auch ein ganz kurzes, aus einem Satz bestehendes 
Texttheater zu dritt vorspielen. 

(2) inhaltlicher Einstieg: Orientierung über die von der Spielleiterin vorgegebene 
Textvorlage, Kontextualisierung der Textinformationen, erste Ideen zum kritischen 
Hinterfragen des Textes 

(3) Erläuterung der Spielregeln und der wichtigsten Inszenierungstechniken 

Gruppenarbeit: 

(1) Gemeinsame Arbeit mit allen in einer kleinen Lerngruppe. Bildung von zwei 
Teilgruppen in größeren Lerngruppen, die in ihrer Gruppe anhand desselben Textes 
ein Texttheater Schritt für Schritt aufbauen. Dafür muss eine zweite Moderatorin/ein 
Moderator gewonnen werden.  

(2) Stilles Lesen der Textvorlage und leises Herauspicken/Markieren geeignet 
erscheinender „Zitate“ (Wörter, Satzteile, Satzfragmente) 

(3) Argumentativer Austausch in der Teilgruppe über die gewählten Zitate. 

(4) Erstes Ausprobieren von Fragmenten der geplanten Revue, die dann Schritt für 
Schritt zu Einzelszenen ausgebaut werden. Es ist in dieser Phase wichtig, nicht 
lange zu reden („Man könnte doch dies oder das machen …“), sondern denjenigen, 
der eine Idee hat, aufzufordern, sie sofort zu inszenieren. 

(5) Mehrfaches Ausprobieren und Weiterentwickeln der Textcollage in der Teilgruppe 

(6) Gruppeninterne Aufführung des halbwegs fertigen Texttheaters 

Auswertung: 
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(1) Vorführen der zwei Texttheater im Plenum 

(2) Auswertungsgespräch: Was hat’s gebracht? Haben sich neue Perspektiven der 
Textinterpretation ergeben? 

Zeitbedarf insgesamt: 60-80 Minuten 

Spieltechniken: Die Anwendung von Spieltechniken schafft Variationen: Wiederholungen, 
Verlangsamungen, Temposteigerungen, Lautstärkeveränderungen, chorisches Sprechen, 
chorische Bewegungen. Im Einzelnen: 

- Man kann einen „Vorleser“ oder „Sprecher“ einbauen, der zu Beginn des Texttheaters sagt, 
woher der Text kommt und worum es geht. Man kann ihn auf einen Stuhl oder einen Tisch 
stellen, so dass er die übrigen Spielerinnen überragt. 

- Die herausgepickten Zitate können monoton oder gehetzt, im Sing-Sang, mehrfach 
wiederholend oder unterschiedlich betont vorgetragen werden. Sie können im Befehlston 
oder in Frageform, ironisch oder sarkastisch, arrogant oder naiv vorgetragen werden. 

- Die Zitate können rhythmisch gelesen werden. Ein im Walzertakt gesprochener Satz kommt 
völlig anders daher als eine Intonation, die den Stechschritt imitiert. 

- Die Spieler*innen können beim Vortrag der Zitate die Stimme desjenigen imitieren, von dem 
das Zitat stammt (z.B. eine heute lebende Politikerin/ein Politiker). Sie können auch, sofern 
die Kompetenzen reichen, Stimmen anderer bekannter Personen dem Zitat "unterlegen". 

- Die gewünschte Deutung der herausgepickten Satzteile kann durch die Körpersprache (z.B. 
Kopfnicken, ausholende Gesten der Hände) unterstützt werden. 

- Die Aussagekraft kann durch eine geschickte Raum-Regie unterstützt werden. Ein 
Gegenüber-Aufstellen der Spielerinnen kann Konfrontation, aber auch Dialog bedeuten. 
Das enge Zusammenrücken kann Interessengleichheit anzeigen. Das Umzingeln eines 
„Sprechers“, der die Macht symbolisiert, signalisiert Bedrohung oder Zustimmung. 

- Es bietet sich an, einen „Chor“ zu bilden. Der Chor kann dann ein und denselben Satz oder 
Satzteil immer wieder sprechen und variieren: laut – leise – monoton – gesungen – 
kreischend usw. Dies gibt jenen Aussagen, die hervorgehoben werden sollen, besonderes 
Gewicht. Und es erleichtert zurückhaltenden Schüler*innen/Studierenden das aktive 
Mitmachen. Man kann auch sehr gut zwei „Chöre“ gegeneinander antreten lassen.  

- Es ist geschickt, die Revue in zwei oder drei Einzelszenen aufzuteilen. Sie können vom 
Sprecher angekündigt werden. Man kann die neue Szene auch durch eine kleine Pause, 
durch eine Neuformierung der Aufstellung oder durch einen Schlag auf die Klangschale 
deutlich machten. 

Es kommt also darauf an, dass die Mitspieler*innen die Inszenierung des Texttheaters dazu 
nutzen, ihre persönliche Sichtweise auf das ausgewählte Thema spielerisch-revuehaft 
vorzuführen. Es geht um vertieftes Verstehen des Textes, aber ebenso um Kreativität und 
ästhetische Bildung. 

6. Digitalisierung 

Viele Expert*innen halten die flächendeckende Einführung digitaler Medien für die 
entscheidende Weichenstellung in der Schul- und Hochschulentwicklung des nächsten 
Jahrzehnts. Ich sehe das anders. Ich rechne nicht damit, dass die herkömmlichen 
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Schulstrukturen und der herkömmliche Hochschullehrbetrieb über kurz oder lang zerbröseln 
werden. Prognosen über das baldige Ende der Schule oder Ankündigungen der virtuellen 
Universität hat es seit Jahrzehnten gegeben. – Aber sie haben sich noch nie bewahrheitet! Das 
liegt nicht an mangelndem politischem Reformwillen der Verantwortlichen oder am leisen 
Widerstand belehrungsresistenter Lehrpersonen. Es gibt handfeste pädagogische Gründe, 
warum sich Schulen und Hochschulen in ihrer Grundstruktur nur wenig verändern. Der 
Hauptgrund:  

These: Lernen in der Gemeinschaft ist dem individualisierten Lernen grundsätzlich 
überlegen!  

Das zeigte sich auch und gerade im Schul- und Hochschul-Shutdown während der CORONA-
Pandemie 2020/21. Das ist aber kein Grund, das große didaktisch-methodische Potenzial zu 
missachten, das in diesen Medien steckt. Es ergibt sich aber nicht von selbst. Es muss 
herausgekitzelt werden. 

6.1 Didaktisches Potenzial digitaler Medien 

Im Blick auf digitale Medien unterscheide ich drei Hauptfunktionen: 

(1) Erschließungsfunktion: (Digitale) Medien helfen, den Unterrichtsinhalt zu erschließen. Sie 
werden genutzt, um Lerninhalte anschaulich und lebendig zu präsentieren. Das ist die 
traditionelle Vermittlungsaufgabe von Medien und von Methoden. 

(2) Basis für Eigenkonstruktionen: Digitale Medien bieten den Schüler*innen die Möglichkeit, 
Lernziele selbstständig zu setzen, Inhalte selbst zu produzieren, den Lernerfolg 
eigenständig zu kontrollieren und sich dabei mit den Mitschüler*innen und der Lehrer*in zu 
vernetzen. So erschaffen diese Medien für die damit Arbeitenden je eigene, aber auch 
gemeinsame digitale Lernwelten.  

(3) Medien als Unterrichtsinhalt: Digitale Medien können jederzeit auch zum Unterrichtsinhalt 
gemacht werden. Dann verlieren sie den Status eines Unterrichtsmediums. Besonders 
reizvoll ist es dann, mit einem pädagogischen Doppeldecker zu arbeiten, also die Medien, 
die Unterrichtsgegenstand sind, sofort bei der Erschließung dieses Inhalts einzusetzen. 

Ich definiere: 

Arbeitsdefinition: Digitale Unterrichtsmedien sind Artefakte (Lernprogramme, 
Lernplattformen, Informatiksysteme), die 

(1) von den Lehrenden zur anschaulichen Präsentation der Lehrinhalte genutzt werden 

(2) mit deren Hilfe die Lernenden die Lehrangebote vertiefen und den Lernfortschritt 
kontrollieren können  

(3) und die ihnen helfen, sich individuell und kooperativ neue Lernwelten zu 
konstruieren, sich Lernziele selbst zu setzen, Inhalte zu erarbeiten und 
Methodenkompetenzen zu erwerben. 
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Der dritte Satz der Definition erklärt das didaktische Potenzial dieser Artefakte. Sie helfen 
insbesondere bei der Individualisierung8 von Lehr-Lernprozessen: 

- Aufgabenstellungen können präzise an den von der Lehrperson diagnostizierten oder von 
der Software erfassten Lernstand einzelner Schüler*innen angedockt werden. Die „genaue 
Einschätzung des Leistungsniveaus durch die Lehrperson“ hat mit einem Wert von d = 1.42 
in John Hatties aktualisierter Meta-Metaanalyse die allerhöchste von ihm gemessene 
Effektstärke.  

- Der Lernfortschritt kann regelmäßig erfasst und den Lernenden durch die Software 
und/oder die Lehrperson zurück gemeldet werden. 

- Das Lerntempo kann individuell angepasst werden. 

- Umfang und Niveau der Selbststeuerung der Lernprozesse können in Eigenregie der 
Schüler*innen oder nach Vorgabe der Lehrperson gesteuert werden.  

- Die direkte Instruktion (Plenumsunterricht) verschwindet nicht vollständig, verliert aber an 
Gewicht. 

- Lernen kann synchron und asynchron organisiert werden.  

Das didaktische Potenzial kann genutzt werden, wenn sich die Lehrpersonen als 
Moderator*innen der individualisierten Lernprozesse verstehen und für eine vorbereitete 
Lernumgebung sorgen, in der die Spielregeln der Arbeit mit den digitalen Medien verbindlich 
festgelegt und Sachansprüche verbindlich definiert werden. Dies hilft den Schüler*innen und 
Studierenden, die digital devices (Smartphone & Co) angemessen zu nutzen.  

Eine Leseempfehlung: Vier Berufsschuldidaktiker der Pädagogischen 
Hochschule Zürich (darunter mein ehemaliger Doktorand Manfred 
Pfiffner) haben ein umfassendes Konzept zur Unterrichtsgestaltung 
nach dem 4K-Modell (21st century skills) entwickelt. Die Autor*innen 
(Sterel et al. 2018) erläutern mit vielen praxiserprobten Vorschlägen, wie 
sich der Plenums- bzw. Präsenzunterricht an berufsbildenden Schulen 
verändern muss, damit die eigene Unterrichtspraxis den 
Wechselwirkungen zwischen Mediennutzung, Methoden, Zielen und 
Inhalten gerecht wird. Das Meiste, was die Autor*innen vorschlagen, gilt 
auch für die Hochschullehre. 

 

6.2 Haltungsprofile 

Welche Haltungen gegenüber Digitalisierungserwartungen sind möglich? Ich habe gemeinsam 
mit Carola Junghans in halb-ironischen Formulierungen sieben unterschiedliche Haltungsprofile 
von Lehrer*innen konstruiert und empfehle Ihnen, sich zu überlegen, welchem Profil Ihre eigene 
Haltung am ehesten entspricht:  

Profil 1 – Der gewissenhafte Neuling: Eine Lehrperson dieses Profils hat nur wenige 
Vorkenntnisse über die Techniken und Wirkmechanismen digitaler Unterrichtsmedien, sie ist 
aber grundsätzlich offen und möchte nichts falsch machen. Sie hält viel von der 
Individualisierung des Lernens und setzt dafür vielfältige Unterrichtsmethoden ein. Sie ist bereit, 
                                                
8  Seit kurzem wird statt von Individualisierung lieber von Personalisierung gesprochen (siehe Holmes 

et al. 2018; Brägger & Rolff 2021). 
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die im Kollegium vereinbarte Mediennutzung auch im eigenen Unterricht umzusetzen, hat aber 
wiederholt erfahren, dass irgendetwas nicht klappte. Bevor sie einen neuen Versuch startet, 
bittet sie die Nerds und Experten ihres Kollegiums um Hilfe, die auch gern gegeben wird. Sie 
geht gern zur Lehrerfortbildung. 

Profil 2 – Der gutmütige Medienmuffel: Diese Lehrperson besitzt kein 
Smartphone und verweigert Online-Banking. Sie arbeitet gerne mit Tafel und 
Kreide, aber sie weiß, dass sie ein „Auslaufmodell“ ist. Sie kennt ihre 
Kompetenzdefizite in puncto Digitalisierung, aber das ficht sie nicht an. Sie 
lässt sich gerne beraten, aber sie reißt sich nicht die Beine aus. So wird sie 
zur dankbaren Trittbrettfahrerin, die davon profitiert, dass sich andere im 
Kollegium darum kümmern, die neuen Medien anzuschaffen, sie in den 
hauseigenen Lehrplan einzubauen und die Hard- und Software zu warten.  

Profil 3 – Der lustbetonte Schrauber (Nerd): Der „Schrauber“ hat einfach Spaß daran, etwas 
zum Laufen zu bringen. Er ist auch privat ein Computerfreak und 
entspricht am ehesten dem Klischeebild des Nerds. Er verfolgt den 
Markt für neue Unterrichtsmedien und scheut sich nicht, die 
Schüler*innen zu Versuchskaninchen zu machen. Er will für seinen 
beträchtlichen Arbeitseinsatz von der SL und den Kolleg*innen 
belobigt werden, aber er schraubt auch dann weiter, wenn er dafür 
nur wenig Anerkennung und keine Arbeitszeitentlastung erhält. 
Wenn nötig, stellt er eigene digitale Medien her und bietet sie 
seinen Kolleg*innen an. Wenn die dann nicht darauf eingehen, ist 

er ein wenig frustriert, aber er ist nicht nachtragend.  

Profil 4 – Die selbstbewusste Expertin: Diese Lehrperson ist nicht nur eine gestandene 
Fachlehrer*in mit breiter berufspraktischer Erfahrung, sondern auch ein 
Profi in puncto Medieneinsatz. Sie weiß, dass Ziele, Inhalte und 
Methoden in Wechselwirkung miteinander stehen. Sie sieht tausend 
Möglichkeiten, digitale Medien für die Individualisierung des Unterrichts, 
für Lernstandsdiagnosen, für selbstorganisiertes Lernen, für 
Feedbackrunden, Leistungstests u.a.m. zu nutzen, aber geht mit 
Augenmaß an die Arbeit. Sie kennt die Gefahren des Cybermobbing 
und arbeitet mit ihren Schüler*innen präventiv. Sie macht gerne 
Fortbildung und bietet auch selbst Fortbildungen zur Arbeit mit digitalen 

Medien an.  

Profil 5 – Die adressatenorientierte Regisseurin: Diese 
Lehrperson definiert sich als Lernbegleiterin und nicht als 
Instrukteurin. Sie weiß, dass in den digitalen Medien ein großes 
Motivationspotenzial steckt und dass ihre Schüler*innen in vielerlei 
Hinsicht mehr vom Internet verstehen als sie selbst. Deshalb 
schließt sie mit ihnen ein Arbeitsbündnis, lobt sie regelmäßig wegen 
ihrer hohen Medienkompetenzen und lässt ihnen große Spielräume 

bei der Bearbeitung offen formulierter Aufgabenstellungen. Sie schaut aber genau nach, was 
bei der Arbeit herausgekommen ist, und besteht darauf, dass die Schüler die individuelle Arbeit 
für gemeinsame Reflexionsrunden unterbrechen.  
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Profil 6 – Der beharrliche Bedenkenträger (Stinkstiefel): Diese Lehrperson ist nicht 
grundsätzlich gegen den Einsatz der neuen Medien, hat aber eine lange Latte kritischer 
Rückfragen zur Effektivität und auch grundsätzliche Einwände gegen 
eine aus ihrer Sicht zu weit gehende Individualisierung des Unterrichts. 
Sie ist der Meinung, dass für die Mehrzahl der Kolleg*innen die Grenzen 
der Belastbarkeit schon lange überschritten sind. Deshalb ist sie mit 
Ingrimm dabei, den Schulleiter/die Schulleiterin mit der Frage zu 
piesacken, wozu das Ganze gut sein soll und warum ausgerechnet sie 
bzw. er mitmachen solle. Meine Meinung: Man sollte den Stinkstiefel 
nicht nur kritisieren! Er verweist auf Reflexionsdefizite und macht sich 
legitimer Weise dafür stark, die Arbeitsbelastungen im Schulalltag in 
Grenzen zu halten. 

Profil 7 – Der Blockierer: Er ist mit oder – noch schlimmer – auch ohne jede Begründung 
gegen die Einführung digitaler Medien an seiner Schule. Er betont seine durch das Schulgesetz 
garantierte (aber missverstandene!) pädagogische Freiheit und hat gute Argumente, warum 
kollegiale Kooperation in seinem Falle nicht funktionieren könne. Er nimmt lächelnd zur 
Kenntnis, dadurch im Kollegium in eine Außenseiterrolle zu rutschen. Die Aufforderung, zur 
Medien-Fortbildung zu gehen, wird überhört oder zynisch kommentiert.  

6.3 Reflexionsübung: Eine Meinungslinie zum persönlichen Haltungsprofil 

Durch eine Meinungslinie wird eine körperbezogene Visualisierung von „Standpunkten“ 
geleistet – und dies im wörtlichen Sinne: Die für die Meinungslinie ausgewählten Personen 
müssen sich auf einer gedachten oder mit Kreppband auf dem Fußboden hergestellten Linie 
positionieren. Nur solche Unterrichtsthemen kommen dafür in Betracht, bei denen es zwei klare 
Pole gibt.9  

Ablaufschema 

(1) Eine Linie von circa 6 m Länge wird mit einer Rolle Kreppband auf den Fußboden 
geklebt. 

(2) Sechs bis acht Mitspieler*innen werden nach vorn gebeten. 

(3) Die Moderatorin teilt möglichst präzis die Fragestellung mit, zu der die Meinungslinie 
hergestellt werden soll.  

(4) Die Moderatorin legt – als Erinnerungsstütze – an beiden Enden der Meinungslinie 
vorbereitete Pappen oder Blätter (DIN A 4 oder größer) auf den Boden. Auf den 
Pappen sind die zwei Positionen mit einem oder zwei Wörtern gekennzeichnet („eher 
für“ und „eher dagegen“). 

(5) Auf ein Zeichen der Moderatorin stellen sich die Spieler an der Stelle auf der 
Meinungslinie auf, an der sie ihrer subjektiven Einstellung nach stehen. 

 Zusatzaufgabe: Die Spieler werden gebeten, eine Körperhaltung einzunehmen, die 
zu der von ihnen bezogenen Position passt. 

                                                
9  Wenn ein Thema klar in drei Positionen zu untergliedern ist, kann man auch ein „Meinungsdreieck“ 

aufbauen. 
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(6) Die Moderatorin befragt alle Spieler nacheinander: "Warum stehst Du an dieser 
Stelle?" Jeder antwortet mit ein oder zwei Sätzen.  

 

Methodenreflexion: Der Trick, aufgrund dessen dieses Handlungsmuster zumeist gut 
funktioniert: Wer vor aller Augen einen bestimmten Standort beziehen muss, entwickelt einen 
Erzähldrang. Er will den anderen mitteilen, warum er genau dort steht, wo er sich hingestellt 
hat. Da immer mehrere Personen vorn stehen, entsteht sofort ein Meinungsbild der ganzen 
Lerngruppe. 

6.4 Didaktische Ansprüche an digitalisiertes Lehren und Lernen 

Übergeordnetes Ziel für die Nutzung digitaler Medien sollte die Förderung der 
Medienmündigkeit der Schüler*innen sein. So fordern es auch wichtige Vertreter der im Aufbau 
befindlichen Fachdidaktik für Informatische Bildung (z.B. Beat Döbeli Honegger 2016). Dabei 
erwecken die Schüler*innen und oft genug auch noch die Studierenden den Eindruck, als ob sie 
schon medienmündig seien und mit den digitalen Medien souveräner umgehen könnten als die 
Mehrzahl ihrer Lehrpersonen. Aber der Schein trügt oftmals: Sie sind souverän im Surfen, im 
Chatten, im Nutzen von Apps und manchmal auch im Cyber-Mobbing – aber, von wenigen 
Ausnahmeschülern abgesehen, nicht bei der Klärung der Frage, was die intensive 
Mediennutzung mit ihnen macht. Deshalb muss digitale Bildung sehr viel breiter definiert 
werden, als es z.B. die KMK tut, die in ihrem Katalog mit sechs digitalen Kompetenzbereichen 
(KMK 2016) vorrangig auf technisches Know-how, auf Datenschutzbewusstsein und 
Problemlösefähigkeit, aber nicht auf Persönlichkeitsbildung und Selbstbestimmung abzielt. Die 
Befähigung zum solidarischen Handeln und die Ausbildung einer demokratischen Grundhaltung 
sind Teil einer verantwortlichen Nutzung. Ich definiere: 

Medienmündig ist,  

(1) wer ausreichend technisches Know-how erworben hat, um die Wirkungsweisen 
digitaler Medien zu erkennen und sie kreativ zu nutzen; 

(2) wer in der Lage ist, reflexive Distanz zur persönlichen Mediennutzung herzustellen 
und kritisch zu durchdenken, was die digitalen Medien mit ihm und mit seinen 
Mitmenschen machen;  

(3) wer die Medien auf der Basis eines persönlichen ethischen Kodes in sozialer 
Verantwortung nutzt und  

(4) wer eingesehen hat, dass die Digitalisierung der Berufs- und Arbeitswelt zum 
lebenslangen Weiterlernen zwingt. 



 - 32 -  

 

 

Anhand der Leitlinie „Förderung der Medienmündigkeit“ formuliere ich nun einige wenige 
didaktische Ansprüche an Distanzunterricht und Blended Learning. 

(1) Oberflächenstrukturen des Unterrichts und Tiefenstrukturen des Lernens unterscheiden! Wir 
müssen lernen, das Oberflächen-Geklimper mit digitalen Medien zu durchschauen und 
beharrlich zu fragen: Welche Kompetenzen entwickeln sich besser mit diesen Medien, welche 
drohen zu verkümmern? Und welche sind für eine befriedigende Lebensführung und 
Berufsarbeit in der globalisierten Welt wichtig? 

(2) Die Aufgabenstellungen besonders gründlich überdenken! Für die Schüler*innen und auch 
für ihre Eltern ist es extrem wichtig, dass die zu Hause zu erledigenden Aufgaben verständlich 
formuliert, klar strukturiert und möglichst motivierend formuliert werden. Die ersten Erfahrungen 
aus der Corona-Pandemie haben hier sehr große Unterschiede unter den Lehrenden deutlich 
gemacht und bei einigen von ihnen auch erhebliche Defizite gezeigt. 

(3) Die Feedbackkultur verstärken! Je größer die Distanz, desto mehr Resonanz ist nötig. Dafür 
bieten die digitalen Unterrichtsmedien im Prinzip sehr gute Rahmenbedingungen. Verschiedene 
Formen der Rückmeldung können zur Anwendung kommen, bei der alle Schüler:innen 
eingebunden werden können. Die Einübung des Peer-Feedbacks ist ein wichtiger Ansatzpunkt, 
um fachliche Rückmeldungen zu den Arbeits- und Lernergebnissen nicht nur durch die 
Lehrperson vornehmen zu lassen.  

(4) Gegen die digitale Spaltung angehen! Digitale Technologien sind – anders als von Autoren 
wie Dräger & Müller-Eiselt (2017, S. 22) erhofft – nicht in der Lage, die Kluft zwischen 
privilegierten und benachteiligten Schüler*innen und Studierenden zu überbrücken. Die 
Fähigkeit, digitale Medien zum Lernen zu nutzen, steht – wenig überraschend – in engem 
Zusammenhang mit den Basiskompetenzen Lesen, Schreiben und Rechnen. Frühe Förderung 
des Lesens und Schreibens trägt mehr zur Erhöhung der Chancengerechtigkeit bei als die 
Subventionierung des Zugangs zu Hightech-Geräten (so OECD 2020; vgl. Lankau 2017, S. 
120-134). Birgit Eickelmann (vgl. Eickelmann et al. 2019) hat eine neuerliche Analyse der Daten 
der ICILS-Studie zum digitalen Kompetenzerwerb durchgeführt und schreibt:  

„Auf dem rasanten Weg in die Wissens- und Informationsgesellschaft haben wir schon 
jetzt viele Menschen verloren – auch darunter viele Jugendliche. Fast 30 Prozent der 
Jugendlichen in Deutschland verfügen nur über unzureichende Computer- und IT-
Kompetenzen und werden es schwer haben, erfolgreich am privaten, beruflichen sowie 
gesellschaftlichen Leben des 21. Jahrhunderts teilzuhaben.“ (ZEIT-online Interview, 
November 2019) 

Sie sind beim Lernen besonders deutlich auf individuelle Hilfen angewiesen; sie haben zu 
Hause keinen ruhigen Arbeitsplatz, oft kein ausreichendes technisches Equipment und kaum 
oder nie Erziehungsberechtigte, die ihnen bei der Erledigung von Schulaufgaben helfen. Daraus 
folgt für uns: Die Risiko-Schüler*innen müssen im Fern- und im Hybridunterricht mehr 
Aufmerksamkeit als die anderen erhalten und mit Vorrang betreut werden.  

Fazit: Frank McCourt (2006, S. 311), Berufsschullehrer aus New York und Autor des 
weltbekannten Buches „Die Asche meiner Mutter“, hat in seinem autobiografischen Buch über 
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seine Berufsjahre an einem New Yorker Polytechnikum in ersichtlich ironischer Absicht 
geschrieben: 

„Man muss die Schüler auf Trab 
halten, damit sie nicht zu denken 

anfangen!“ 
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ANHANG: Auf den folgenden Seiten findet Ihr die drei Expertenblätter zu einem 
GRUPPENPUZZLE zum Thema „Professionstheoretische Grundpositionen“, das ich nach 
einem Vortrag bei unserer ehemaligen Doktorandin und jetzigen Vizerektorin der Uni Graz, 
Catherine Walter-Laager, organisiert habe. 

 

Das Thema dieses Gruppenpuzzles sind die drei Grundpositionen des deutschsprachigen 
Professionalisierungsdiskurses: 

- der Kompetenzorientierte Ansatz 

- der Berufsbiographische Ansatz 

- und der Strukturtheoretische Ansatz. 

Test: In einem anschließenden Test (der leider aus Zeitgründen wegen der anstehenden 
Mittagspause ausfallen muss) wäre es um ein Benennen der Spezifika der drei Ansätze, um 
den Vergleich von Gemeinsamkeiten und Unterschieden und um den Bezug auf den eigenen 
Professionalisierungsprozess gegangen. 

Stammgruppe: Sie haben in Ihrer Stammgruppe mit 3 Mitgliedern den ersten, den 
Kompetenzorientierten Professionalisierungsansatz gewählt oder er ist Ihnen zugewiesen 
worden. 

Arbeitsauftrag: Lesen Sie das Expertenblatt bitte aufmerksam durch! Markieren Sie den Text 
dort, wo etwas noch schwer verständlich ist. Dazu können Sie dann in der sich anschließenden 
Expertenrunde Fragen stellen. Machen Sie sich schon jetzt Gedanken, wie sie die 
Kernbotschaften Ihres Expertenblattes trotz knapp bemessener Zeit didaktisch geschickt an die 
anderen zwei Mitglieder Ihrer Stammgruppe vermitteln können! 

Kompetenzorientierter Professionalisierungsansatz 

Im Kompetenzorientierten Ansatz wird die Professionalität von Lehrpersonen aus der 
Perspektive der Anforderungen bestimmt, die im schulischen Alltag bzw. in der Hochschule 
bewältigt werden müssen. Der Begriff Anforderung ist theoretisch eher unterbelichtet, aber im 
Ausbildungsalltag gebräuchlich. Er bezeichnet eine bewusst wahrgenommene und in der 
Regel auch akzeptierte Leistungserwartung.  

Wichtige Vertreter*innen dieser Position sind u.a. Jürgen Baumert, Eckhard Klieme, Mareike 
Kunter, Sigrid Blömeke und Johannes König. Theoretische und empirische Grundlagen liefern 
in den USA Lee Shulman, im deutschsprachigen Raum Franz E. Weinert. Einen Bericht zum 
Forschungsstand bringt Johannes König (2020). 
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                               Klieme                           Baumert                             Blömeke 

Kompetenz: Der Kompetenzbegriff hat drei Grunddimensionen: das Wissen, Können und 
Wollen. In Lehrberufen bezeichnet es die Fähigkeit und Bereitschaft, erworbenes Wissen und 
Können in neuen Handlungssituationen selbstständig und verantwortungsvoll zu nutzen. 
Dabei ist immer mitzudenken, dass Kompetenzen theoretische Konstruktionen sind, mit denen 
Aussagen über Tiefenstrukturen des Lehrens und Lernens gemacht werden. Deshalb ist es 
schwierig, aber nicht unmöglich, aus den Beobachtungen auf der Ebene der Sichtstrukturen 
auf die zugrundeliegenden Kompetenzen zu schließen. 

Anforderungsbereiche: Im Kompetenztheoretischen Ansatz werden mehrere 
Anforderungsbereiche bestimmt, die die Lehrpersonen befähigen, verantwortungsvoll und 
lernwirksam zu unterrichten. Eine theoretische Grundlegung hat die Forschungsgruppe 
COACTIV (Kunter et al. 2011, S. 32) in einer Grafik dargestellt, die hier in der bearbeiteten 
Version von König (2016, S. 127) abgebildet wird. Den Anforderungsbereich „Können“ hat 
Meyer ich in der Grafik ergänzt, weil er seines Erachtens fehlt. 

 

Professionswissen: Der bekannte US-amerikanische Professionsforscher Lee Shulman 
(2004, S. 201-205) hat das für die Unterrichtsgestaltung erforderliche 
Professionswissen in drei Teildimensionen untergliedert: in content 
knowledge (CK); pedagogical content knowledge (PCK) und pedagogical 
knowledge (PK). Das entspricht ungefähr den deutschen Begriffen 
fachwissenschaftliches, fachdidaktisches und allgemeindidaktisches 
Wissen, auch wenn es das Wort Didaktik im englischsprachigen Raum 
gar nicht gibt.  
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- Fachwissenschaftliches Wissen: Eine professionelle Lehrperson hat ein breites und tiefes 
fachwissenschaftliches Wissen. Sie kann die wissenschaftlichen Diskurse ihres Fachs bzw. 
ihrer Fächer nachvollziehen und kritisch beurteilen. Sie hat Spaß an den Themen der von 
ihr studierten Wissenschaften und beschäftigt sich auch privat damit.  

- Fachdidaktisches Wissen: Eine professionelle Lehrperson kennt die besonderen 
Herausforderungen ihres Faches. Sie weiß, wie die Lernausgangslagen der Schüler*innen 
fachspezifisch erfasst werden können und versteht es, die fachlichen Aufgaben und 
Herausforderungen aus der Perspektive der Schüler*innen zu betrachten. Sie versteht es, 
ihre Begeisterung für das Fach auf die Schüler*innen/Studierenden überspringen zu lassen. 

- Allgemeindidaktisches Wissen: Eine professionelle Lehrperson weiß, wie Lehren und 
Lernen funktioniert. Sie weiß, welche didaktischen und institutionenspezifischen Standards 
gelten, welche Wechselwirkungen zwischen Zielen, Inhalten und Methoden bestehen und 
welche sozialen Prozesse in Lerngruppen ablaufen. 

Handwerkszeug: Es fällt auf, dass professionelle Kompetenz in der Grafik von Seite 2 auf die 
Anforderungsbereiche des Professionswissens und der affektiv-motivationalen Grundlagen 
begrenzt wird, während das für erfolgreiches berufspraktisches Handeln unverzichtbare 
„Können“ im Schema nicht benannt wird, auch wenn es grundsätzlich im PCK und PK zu 
erfassen wäre. Es ist aber wichtig, die Anforderungen an handwerkliches Können nicht schlicht 
als geklärt vorauszusetzen, sondern theoretisch und systematisch aufzuarbeiten. Es kann sich 
auf vier Handlungsfelder beziehen: (1) geschickte Vermittlung, (2) kooperative Führung, (3) 
individuelles und gemeinsames Fördern, (4) leistungsbezogenes Fordern. 

Kontextabhängigkeit des Kompetenzerwerbs: Es gibt keine Kompetenz ohne Inhaltsbezug, 
auch wenn die Definitionen in einigen Kerncurricula und Studienordnungen scheinbar 
inhaltsleer daherkommen. Das heißt, dass sich Kompetenzen nicht freischwebend entwickeln, 
sondern immer an ein bestimmtes Wissens- und Könnensgebiet gebunden sind. Schlichter 
gesagt: Wer als Schülerin/als Schüler gut in Mathematik ist, muss noch lange nicht gut in Latein 
sein.  

Spaß bei der Arbeit wünscht Ihr 

 

 

 

 

Lesehinweise: 

König, J. (2020). Kompetenzorientierter Ansatz in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. In: 
Cramer, C., König, J., Rothland, M. & Blömeke, S. (Hrsg.). Handbuch Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 163-171. 

Kunter, M., Baumert, J., Blum, W., Klusmann, U., Krauss, S. & Neubrand, M. (Hrsg.) (2011). 
Professionelle Kompetenz von Lehrkräften – Ergebnisse des Forschungsprogramms COACTIV. 
Münster: Waxmann. 
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Das Thema dieses Gruppenpuzzles sind die drei Grundpositionen des deutschsprachigen 
Professionalisierungsdiskurses: 

- der Kompetenzorientierte Ansatz 

- der Berufsbiographische Ansatz 

- und der Strukturtheoretische Ansatz. 

Test: In einem anschließenden Test (der leider aus Zeitgründen wegen der anstehenden 
Mittagspause ausfallen muss) wäre es um ein Benennen der Spezifika der drei Ansätze, um 
den Vergleich von Gemeinsamkeiten und Unterschieden und um den Bezug auf den eigenen 
Professionalisierungsprozess gegangen. 

Stammgruppe: Sie haben in Ihrer Stammgruppe mit 3 Mitgliedern den zweiten, den 
Berufsbiografischen Professionalisierungsansatz gewählt oder er ist Ihnen zugewiesen worden. 

Arbeitsauftrag: Lesen Sie das Expertenblatt bitte aufmerksam durch! Markieren Sie den Text 
dort, wo etwas noch schwer verständlich ist. Dazu können Sie dann in der sich anschließenden 
Expertenrunde Fragen stellen. Machen Sie sich schon jetzt Gedanken, wie sie die 
Kernbotschaften Ihres Expertenblattes trotz knapp bemessener Zeit didaktisch geschickt an die 
anderen zwei Mitglieder Ihrer Stammgruppe vermitteln können. 

Berufsbiografischer Professionalisierungsansatz 

In diesem zweiten Ansatz wird Professionalität aus der berufsbezogenen 
Entwicklungsperspektive betrachtet. Sie zeigt sich in einer aus eigenem Antrieb 
vorgenommenen, das ganze Berufsleben begleitenden Bereitschaft zur fachlichen und 
pädagogischen Weiterentwicklung, die sich „im Wechselspiel zwischen beruflichen 
Anforderungen und personenbezogenen Ressourcen“ entfaltet (Fabel-Lamla 2018, S. 90).  

Wichtige Vertreter*innen dieser Position sind u.a. Ewald Terhart, Johannes Mayr, Uwe 
Hericks, Julia Košinár und Hilke Pallensen. Wichtige theoretische Grundlagen stammen von 
Robert Havighurst, von Georg Hans Neuweg. 

 

 

 

 

 

 

                  Terhart                           Hericks                Keller-Schneider             Košinár 
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Berufslanges Lernen: Weil sich der Professionalisierungsprozess über die gesamte berufliche 
Lebenszeit hinweg vollzieht, wird das berufslange Lernen im Berufsbiografischen Ansatz zum 
zentralen Merkmal von Professionalität. Es ist ein individueller biografischer 
Entwicklungsprozess, der oftmals durch Unterbrechungen, Umwege, Abbrüche und hin und 
wieder auch durch Krisen gekennzeichnet ist. Die Fort- und Weiterbildung wird in diesem 
Ansatz betont und als dritte Phase der Lehrer*innenbildung betrachtet. Es wird gefordert, sie 
deutlich klarer als bisher üblich zu strukturieren und die erforderlichen Ressourcen 
bereitzustellen. 

Sinnkonstruktion: Eine zentrale Kategorie des Berufsbiografischen Ansatzes ist der Begriff 
der Sinnkonstruktion. Von Lehrpersonen wird erwartet, für ihr didaktisch-methodisches 
Handeln Sinnkonstruktionen vorzunehmen, also z.B. Sinn und Bedeutung einzelner Methoden 
für die persönliche Theorie des Methodenhandelns zu erarbeiten, statt die im Überfluss 
angebotenen Mode-Methoden blind zu übernehmen. Sinnkonstruktionen können nur die 
lernenden Personen selbst vornehmen, weil Bildung ein selbst gesteuerter Prozess ist. 

Entwicklungsaufgaben: Ein zentrales Instrument zur Professionalisierung ist im 
Berufsbiografischen Ansatz die Formulierung von Entwicklungsaufgaben –ein Theorieimport 
aus der an der Universität Hamburg entwickelten Bildungsgangdidaktik. Die Überlegungen dazu 
basieren auf der Entwicklungstheorie des US-Amerikaners Robert Havighurst (1900-1991). Sie 
gehen von der Annahme aus, dass die Ausbildung zur Lehrerin/zum Lehrer von typischen, nicht 
zu hintergehenden Anforderungen begleitet wird, die als Entwicklungsaufgaben beschrieben 
werden können. Die Bearbeitung der Entwicklungsaufgaben führt dann zu einem individuellen 
Professionalisierungsprozess. Für den Berufseinstieg wurden von Hericks et al. (2019, S. 600) 
vier zentrale Entwicklungsaufgaben ermittelt:  

Rollenfindung: „Die Entwicklungsaufgabe Rollenfindung beschreibt die Entwicklung einer 
professionellen Identität als Lehrerin bzw. Lehrer. Hierzu gehören 
insbesondere die Anforderung, Nähe und Distanz angemessen auszutarieren 
sowie eigene und fremde Ansprüche mit den eigenen Ressourcen und 
Grenzen zu vermitteln.“  

Vermittlung: „In dem Konzept Vermittlung sind Anteile der Lehrtätigkeit zusammengefasst, 
welche die Verbindung zwischen dem Lerngegenstand und den Lernenden 
herstellen. Die Lehrenden sind gefordert, ihr eigenes Verhältnis zu den 
Sachinhalten zu klären und eine Passung zwischen fachlichen Anforderungen 
und den Aneignungsprozessen der Schülerinnen und Schüler zu entwickeln.“  

Anerkennung: „Unter der Kurzbezeichnung Anerkennung werden Anforderungen der 
Lehrtätigkeit gefasst, die die Wahrnehmung, Einschätzung und Lenkung der 
Schülerinnen und Schüler als entwicklungsbedürftige und entwicklungsfähige 
Andere – als Individuen oder als Lerngruppe – betreffen.“ 

Kooperation: „Die Entwicklungsaufgabe Kooperation fordert, einen Mitgliedschaftsentwurf 
im Kollegium zu entwickeln und sich aktiv mit der Schule als Institution und als 
Organisation auseinanderzusetzen. Dies schließt ein, die organisationalen 
und institutionellen Strukturen sowohl als Ressource als auch als Begrenzung 
des eigenen Handelns wahrzunehmen und mitzugestalten.“ 

Erfahrungskrisen: Irritationen im beruflichen Handeln, kritische Lebensereignisse, 
Belastungserfahrungen und Belastungsbewältigung bilden ein drittes zentrales Thema im 
Berufsbiografischen Ansatz. Weil unterrichtliches Handeln von einer widersprüchlichen Struktur 
gekennzeichnet ist, ist es mit Unsicherheit verbunden und krisenanfällig. Erfahrungskrisen sind 
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kein seltenes Ereignis, sondern eine immer wieder erfolgende Erfahrung der Überraschung, des 
Ärgers, der Irritation und des Absturzes. Der ursprünglich von Ulrich Oevermann übernommene 
Krisenbegriff wird dabei allerdings „entdramatisiert“. Krisen müssen nicht lähmen. Sie können 
als Chance für eine nachhaltige Entwicklung verstanden und grundsätzlich positiv bewertet 
werden. Professionelle Lehrpersonen zeichnen sich dadurch aus, dass sie Erfahrungskrisen 
nicht abwehren, sondern lernen, mit ihnen umzugehen und sie für die eigene Entwicklung zu 
nutzen.  

 

Spaß bei der Arbeit wünscht Ihr 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Lesehinweise: 
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Das Thema dieses Gruppenpuzzles sind die drei Grundpositionen des deutschsprachigen 
Professionalisierungsdiskurses: 

- der Kompetenzorientierte Ansatz 

- der Berufsbiographische Ansatz 

- und der Strukturtheoretische Ansatz. 

Test: In einem anschließenden Test (der leider aus Zeitgründen wegen der anstehenden 
Mittagspause ausfallen muss) wäre es um ein Benennen der Spezifika der drei Ansätze, um 
den Vergleich von Gemeinsamkeiten und Unterschieden und um den Bezug auf den eigenen 
Professionalisierungsprozess gegangen. 

Stammgruppe: Sie haben in Ihrer Stammgruppe mit 3 Mitgliedern den dritten, den 
Strukturtheoretischen Professionalisierungsansatz gewählt oder er ist Ihnen zugewiesen 
worden. 

Arbeitsauftrag: Lesen Sie das Expertenblatt bitte aufmerksam durch! Markieren Sie den Text 
dort, wo etwas noch schwer verständlich ist. Dazu können Sie dann in der sich anschließenden 
Expertenrunde Fragen stellen. Machen Sie sich schon jetzt Gedanken, wie sie die 
Kernbotschaften Ihres Expertenblattes trotz knapp bemessener Zeit didaktisch geschickt an die 
anderen zwei Mitglieder Ihrer Stammgruppe vermitteln können! 

Strukturtheoretischer Professionalisierungsansatz 

Die zentrale Annahme dieses Ansatzes lautet, dass das unterrichtliche Handeln von 
Lehrpersonen in sich widersprüchlich ist, weil es widersprüchlichen Anforderungen genügen 
muss, die wiederum eine Folge der widersprüchlichen Grundstruktur des Unterrichts sind. 
Professionalität erweist sich dann darin, diese als Antinomien bezeichneten Widersprüche zu 
erkennen, sie zu verstehen und einzusehen, dass sie nicht beseitigt werden können. Also 
müssen sie mit Hilfe immer wieder neuer Balanceakte bearbeitet werden.  

Wichtige Vertreter*innen dieser Position sind Werner Helsper, Merle Hummrich und Rolf-
Torsten Kramer; in den Fachdidaktiken u.a. Hilke Pallesen. Theoretische Grundlagen liefern 
Ulrich Oevermann und Fitz Oser. Einen Überblick zum Forschungsstand bringt Helsper 
(2016).  

 

 

 

 

 

                          Helsper                           Kramer                                  Pallentin 



 - 42 -  

 

Umgang mit widersprüchlichen Situationen: Die Wichtigkeit einer professionellen Haltung 
zeigt sich insbesondere in Situationen, in denen zwei, drei oder noch mehr Werte gleichzeitig 
Geltung beanspruchen können, die nicht miteinander harmonieren, sondern in Konkurrenz 
zueinander stehen oder sich sogar grundsätzlich widersprechen. Die Entscheidung für die eine 
Seite vernachlässigt dann den Wert der anderen Seite. Deshalb bedarf es einer balancierenden 
Aushandlung zwischen den sich widersprechenden Polen. Im Blick auf schulischen Unterricht 
heißt dies: 

- Nähe zu den Schülern ist gut; aber zu viel Nähe kann erdrücken. 

- Gerechtigkeit ist die Grundlage aller vernünftigen Unterrichtsarbeit, aber man muss auch 
einmal "die Fünf gerade sein lassen". 

- Grenzen setzen ist wichtig, aber hin und wieder muss es auch ein Schlupfloch geben. 

- Freundlichkeit ist die Grundtonart. Aber die Misachtung getroffener Absprachen wird deutlich 
kritisiert. 

Dies heißt nicht, dass professionelle Lehrpersonen fortwährend mit zerknirschten Mienen 
herumlaufen und nach Widersprüchen fahnden. Aber sie durchdenken sie immer wieder neu 
und versuchen, sie so gut es geht auszubalancieren.  

Antinomien: Widersprüche werden durch „Antinomien“ verursacht. Der Begriff 
bezeichnet wörtlich übersetzt eine Situation, die durch zwei oder noch mehr 
einander widersprechende Gesetzmäßigkeiten bestimmt wird. Helsper hat eine 
theoretisch geordnete lange Liste solcher Antinomien und des darauf bezogenen 
Handelns der Lehrpersonen erarbeitet. Drei Beispiele aus dieser Liste:  

- Nähe-Distanz-Antinomie: Pädagogisches Handeln erfordert, sowohl Nähe zu 
den Schüler*innen/Studierenden zuzulassen als auch Distanz herzustellen. Die 
Antinomie ergibt sich aus dem im ULehr-Lernprozesst praktizierten „Beziehungsmuster“, 
das von „diffus-emotionalen“ als auch von „rollenförmig-distanzierenden Anteilen“ bestimmt 
ist (Helsper). Mit eigenen Worten: Lehrpersonen sollen liebevoll Macht ausüben, ernsthaft 
Spaß bereiten, locker effektiv sein, allen zusammen und dennoch jeder und jedem 
einzelnen zu ihrem und seinem Recht verhelfen.  

- Autonomie-Heteronomie-Antinomie: Die Selbstbestimmungsfähigkeit autonomer 
Lerner*innen wird in anspruchsvollen Konzepten der Erwachsenenbildung und 
Hochschullehre betont. Andererseits weiß jedermann, dass die Studierenden ebenso wie 
die Lehrenden in das festgefügte System der Hochschule als Institution eingebunden sind, 
was einen hohen Grad an Fremdbestimmung mit sich bringt. In der Allgemeinen Didaktik 
wird diese Antinomie (im Anschluss an Lothar Klingberg) als Dialektik von Führung und 
Selbsttätigkeit beschrieben und zugleich angedeutet worden, wie sie bearbeitet werden 
kann. 

- Subsumtions-Rekonstruktions-Antinomie: Mit diesem Begriff wird das Spannungsverhältnis 
bezeichnet, das dadurch entsteht, dass eine Lerngruppe einerseits als Gemeinschaft 
geführt wird, in der alle den gleichen Regeln „subsumiert“ werden, dass diese Gemeinschaft 
andererseits aus vielen, zum Teil höchst unterschiedlichen Individuen zusammengesetzt ist, 
die individuell gefördert werden sollten. Die Subsumtionslogik erfordert, den Einzelfall 
verkürzend einem Schülertypus oder einer anderen allgemeinen Kategorie zuzuordnen. Die 
Rekonstruktionslogik erfordert, die konkreten Lern- und Lebensbedingungen jeder 
einzelnen Lernenden in den Blick zu nehmen und dann auch zu berücksichtigen.  
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Das Durchdenken der Antinomien soll Anfänger*innen und berufserfahrene Lehrpersonen 
gleichermaßen wappnen, auch mit sehr anspruchsvollen Lehr-Lernsituationen klarzukommen. 
„Klarkommen“ bedeutet, die Schwierigkeiten nicht zu ignorieren, sie aber auch nicht zu 
dramatisieren, sondern ein realistisches Bild des Unterrichtens und seiner Unwägbarkeiten zu 
entwickeln. 

Arbeitsbündnis: Ein Arbeitsbündnis zwischen der Lehrperson und den Lerngruppe macht es 
möglich, trotz fortbestehender Antinomien eine konstruktive Zusammenarbeit hinzubekommen. 
Helsper und Mitarbeitende haben das Arbeitsbündnis theoretisch durchleuchtet und auch 
gründlich empirisch untersucht, wie sie im Schulalltag funktionieren. Die Forscher*innen können 
sogar zeigen, dass die Lerndenden hier und dort versuchen, der Lehrperson ein 
anspruchsvolleres Arbeitsbündnis abzuringen, als diese zunächst vorgesehen hat.  

 

Spaß bei der Arbeit wünscht Ihr 
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