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Teil 1
Was man heute iiber wirkungsvolles
Lehren und Lernen weif

1 Was ist hoch wirksam und wie kann man das herausfinden?

In Sachen Weiterbildung bin ich viel unterwegs. Vor mir sitzen Professorinnen
und Professoren, Erwachsenenbildner von Deutsch als Zweitsprache bis zum Yo-
ga-Kurs, Moderatoren und Multiplikatoren aller Schularten, natiitlich auch die
Lehrkrifte selbst aus Berufskollegs, Gymnasien, weiteren Sekundarschultypen,
Primarschulen und zuweilen auch solche aus der vorschulischen Elementarbil-
dung. In allen Fillen geht es um die Frage, wie man ,gut” lehrt, ,erfolgreich®
weiterbildet und ,wirkungsvoll“ unterrichtet. Naiv betrachtet kénnten dies Ver-
anstaltungen sein, in denen rational und reflexiv argumentiert wird. Mittlerweile
gibt es ja eine hohe Anzahl an empirischen Untersuchungen, umfangreichen For-
schungsprojekten und beeindruckenden Meta — Analysen, iiber die in bekannt
gewordenen Biichern berichtet wird. Man denke dabei beispielsweise an Hattie
(2009), Helmke (2012), Schubiger (2013), Gold (2015), Meyer (2016), Traub
(2016) und andere. Die Botschaft lautet allenthalben: Wer etwas im Bereich der
Unterrichtsqualitit zu verkiinden hat, der sollte dies unbedingt evidenzbasiert
tun, also auf der Basis gesicherter empirischer Befunde.

Mit ,empirisch® ist Erfahrungswissen gemeint, das auf einer systematischen und
zugleich methodischen Sammlung von Daten beruht. Der Begriff ,, Evidenz® ist der
Bedeutung nach mit dem englischen Wort ,,evidence” gleichzusetzen, was ,Beleg”
oder ,,Beweis“ heifdt im Sinne eines Nachweises fiir die Wirksamkeit einer Maf$nah-
me. Dieser Nachweis sollte mit einem besonderen Wahrheitsanspruch verbunden
sein. Er sollte auf Wissen beruhen, das hohen Standards geniigt und das durch wis-
senschaftlich bestitigte Erfahrungen fundiert ist. Und so, wie im Bereich der Na-
turwissenschaften nur wenige religiése Fanatiker auf die Idee kommen, Forschungs-
ergebnisse durch Glaubensiiberzeugungen zu ersetzen, so sollten auch im Bereich
des Lehrens und Lernens wissenschaftliche Ergebnisse die wichtigsten Leitlinien
fir die Gestaltung des unterrichtlichen Handelns sein. Das ist eine der zentralen
Botschaften dieses Buches. Die meisten Lehrkrifte, die sich mit hoher Motivation
daranmachen, die Qualitit des eigenen Unterrichts zu iiberdenken und zu opti-
mieren, sind einer evidenzbasierten Argumentation gegeniiber aufgeschlossen. Sie
héren sich aufmerksam die vorgetragenen Forschungsergebnisse an und gleichen
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diese mit ihrem eigenen Erfahrungswissen ab. Sie sehen auch die Grenzen wissen-
schaftlicher Forschung, was in kritischen Riickfragen zu den von mir vorgetragenen
Untersuchungen deutlich wird. Umgekehrt erkennen sie gleichermaflen die Subjek-
tivitit ihrer persdnlichen Sichtweise und sind in der Lage, auch diese zu reflektieren.
Dennoch kommt es ab und zu vor, dass ich in manchen Situationen hilflos bin, weil
nicht weif}, wie ich mit der enormen Stabilitit und der damit verkniipften hohen
Emotionalitit mancher subjektiven Sichtweisen umgehen soll.

Als Wissenschaftler bin ich davon iiberzeugt, dass man zur Beantwortung der Fra-
ge, wie man wirkungsvoll unterrichten kann, zunichst einmal alle Ergebnisse und
Befunde der Lehr-Lern-Forschung heranziehen sollte. Diese sind zwar weder ein-
heitlich noch widerspruchsfrei. Doch sie lassen sich als erste Leitlinien niitzen, um
wirkungsvollen Unterricht zu konzipieren. In einem zweiten Schritt ist es dann
sinnvoll, fiir als tragfihig erachtete Konzepte und Modelle iiber Jahre hinweg in
allen Schularten, in der Hochschuldidaktik und in der Erwachsenenbildung ganz
praktisch auszuprobieren und die Effekte systematisch zu tiberpriifen. Das ist in
den von mir geleiteten Forschungsprojekten ebenso geschehen wie in von mir be-
treuten Dissertationen und Habilitationen. Im Laufe der letzten zwanzig Jahre hat
sich dabei immer deutlicher eine gut realisierbare Vorstellung von wirkungsvollem
Unterrichten herauskristallisiert. Diese hat sich in der Praxis bestens bewihrt. Um
es einmal mit dem Rindfleisch zu vergleichen: Was ich nachfolgend skizziere, das
ist gut abgehangen, lange gereift. Die in den nichsten Kapiteln vorgeschlagenen
Maglichkeiten funktionieren tatsichlich.

Was kénnen Sie davon profitieren?

Unterrichten ist eine anstrengende Tétigkeit. Lehrkrifte kdnnen zwar den Unter-
richt gut vorbereiten, sie kdnnen das eigene Handeln planen, iiberwachen und
bewerten. Also alles tun, um professionell vorzugehen. Doch sie haben es nicht in
der Hand, wie die Lernenden darauf reagieren. Wie Lernende das Angebot nut-
zen, das ist hiufig intransparent. Und so kommt es vor, dass exzellent ausgearbei-
tete Unterrichtsstunden véllig danebengehen, sei es wegen mangelnden Interesses,
geringer Aufmerksamkeit, stindiger Unruhe oder anderer Ursachen. Umgekehrt
kommt es vor, dass aus dem Handgelenk geschiittelte Lektionen iiberraschend
positiv aufgenommen werden. Die nichtlineare Bezichung zwischen dem Krifte-
einsatz der Lehrenden und dem erkennbaren Lernzuwachs der Lernenden fiihrt
bei einem betrichtlichen Teil der Lehrpersonen zum Erleben von Kontrollverlust.
Folgen sind Unsicherheit und Unzufriedenheit. Natiirlich wirke sich das auch auf
die Gesundheit aus. Denn zahlreiche Studien zeigen (vgl. z.B. Vandenberghe &
Hubermann 1999, Schaarschmidt 2004, Niibling et al. 2005), dass im Vergleich
mit anderen Berufsgruppen die psychische Belastung von Lehrkriften sehr hoch
ist. Man kann davon ausgehen, dass tiber 20 Prozent der Lehrkrifte im Laufe ihrer
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Dienstzeit erhebliche Einschrinkungen ihrer Gesundheit und Leistungsfihigkeit
aufweisen (Barth 1992; Krause & Dorsemagen, 2011).

Deshalb ist es enorm wichtig zu erkennen, welche Formen des Lehrens und Ler-
nens in besonderem Maf$e wirkungsvoll sind. Und es ist von grofiter Bedeutung,
Lehrkriften Lehr-Architekturen und Lern-Arrangements an die Hand zu geben,
die auch bei begrenzter Vorbereitungszeit und schwierigen schulischen Verhilenis-
sen die angestrebten Effekte hervorrufen. Gelingt dies — und das ist ein Anspruch
dieses Buches — dann trigt das zum Berufserfolg, zur Berufszufriedenheit und
nicht zuletzt zu eigenen beruflichen Gesundheit bei.

Wie kann man herausfinden, was hoch wirksam ist? — Frither schien das ganz
einfach zu sein. Man hat sich an den eigenen Erfahrungen beim Unterrichten
orientiert und sich auf die Meinungen seiner Kolleginnen und Kollegen verlassen.
Hinzu kamen die Botschaften der jeweiligen Fachdidaktiken, die man studiert
hatte. Wie diese Aussagen begriindet waren, wurde wenig hinterfragt. Es geniigte
in der Regel, dass sie einem Fachbuch entstammten oder von Professoren gelehrt
wurden. Dies jedenfalls sind Erfahrungen aus meinem eigenen, linger zuriick-
liegenden Lehramtsstudium und dem sich daran anschlieenden Referendariat.
In den letzten 30 Jahren hat sich diese Sichtweise radikal verindert. Erkenntnisse
aus nationalen wie internationalen Schulleistungsstudien haben die subjektiven
Theorien iiber ,guten Unterricht“ ganz erheblich in Frage gestellt (vgl. hierzu
z.B. die Zusammenstellungen von Hasselhorn & Gold 2017, S. 18f. und Helmke
2012, S. 171). Schon 1987 wollten Weinert und Helmke in der sog. ,Miinchner
Studie® wissen, ob Schulleistungen eher Leistungen der Schule oder Leistungen
der Kinder seien. Doch vor allem sind mittlerweile die PISA Untersuchungen in
aller Munde (Programme for International Student Assessment), die seit dem Jahr
2000 in dreijihrlichem Turnus durchgefiihrt werden und die es sich zum Ziel
gesetzt haben, Kenntnisse und Kompetenzen Fiinfzehnjihriger in Mitgliedstaaten
der OECD und weiteren Lindern zu messen. Fiir den Primarschulbereich wurde
die Leseleistung bislang vier Mal erfasst unter dem Akronym IGLU (Internationa-
le Grundschul-Lese-Untersuchung). In den seit 1993 laufenden TIMSS-Studien
(Trends in International Mathematics and Science Study, frither Third Internati-
onal Mathematics and Science Study) wurden bei 9- bis 15-jihrigen die Kompe-
tenzbereiche Mathematik, Naturwissenschaften und Lesen untersucht. Weitere
Studien wie etwa DESI (Deutsch Englisch Schiilerleistungen International) oder
VERA (Vergleichsarbeiten in der Schule) runden das mit groffem Aufwand syste-
matisch gewonnene, auf breiter empirischer Basis ruhende Bild jenes Unterrichts
ab, der in der Jetztzeit in vielen Lindern gang und gibe ist.

In besonderem Mafle wird die Wende eher weg von subjektiven Erfahrungswerten
und cher hin zu empirisch gestiitzten, evidenzbasierten Erkenntnissen durch die
beeindruckende, jedoch keinesfalls unumstrittene ,Mega-Analyse“ von John Hattie
(2009 und 2017) charakterisiert. Dieser hat 930 Meta — Analysen (Hattie 2017,
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S.216-275) einer weiteren, noch globaleren Analyse unterzogen. Die einzelnen
Meta-Studien beziehen sich auf mehr als 50 000 wissenschaftliche Veroffentlichun-
gen, in denen iiber 240 Millionen Schiilerinnen und Schiiler empirisch untersucht
wurden. Das ist einerseits ein grofSes Verdienst, weil diese Herkules-Arbeit nach-
driicklich darauf hinweist, wie entscheidend es fiir die Beurteilung wirkungsvoller
Lehr-Lern-Faktoren ist, dass man méglichst zahlreiche wissenschaftliche Befunde
dafiir heranzieht. Von der hohen ,,Verdichtung der vorgefundenen empirischen Evi-
denz zur Wirksamkeit bzw. Wirkung von Interventionen, Mafinahmen und Pro-
grammen® (Pant 2014, S. 83) verspricht man sich klare und eindeutige Ergebnisse,
die belastbarer sind als die aus dem Strom héchst zufilliger biografischer Episoden
einer einzelnen Lehrkraft hervorgehenden Erkenntnisse tiber ,,guten Unterricht®.
Doch leider ist es nicht so einfach. Bewegt man sich auf dieser Meta-Meta-Ebene,
wird dadurch die Sicht nicht unbedingt klarer. Andreas Gold ist sogar der Mei-
nung, dass Meta-Analysen auch die Sicht verstellen konnen (Gold 2014). Dies
liegt erstens daran, dass in Hatties Datenmaterial Studien mit ganz unterschiedli-
chen methodischen Standards eingehen. Zweitens tiberfordert die Anzahl der ext-
rahierten Einflussfaktoren, beginnend bei Faktor 1, Lernende: Selbsteinschitzung
des eigenen Leistungsniveaus® und endend bei Faktor 150 ,,Schule: Schulwechsel
jeden ordnenden Geist. So geht ,,der Blick fiir die groffen Linien und die inneren
Zusammenhinge in der Kleinteiligkeit der Empirie verloren (Gold 2015, S. 51).
Trotz aller Einwinde gegen die Hattie-Studie und trotz aller Kritik an PISA,
TIMSS, IGLU, DESI und anderen empirisch orientierten Grof3projekten ist
es sinnvoll, die gewonnenen Forschungsergebnisse zu beriicksichtigen. Nicht
als neue, unhinterfragte Glaubenssitze im Sinne von: ,Hattie sagt, dass ...und
deshalb ...% oder ,PISA hat nachgewiesen, dass ... und deshalb ...“. Vielmehr
erscheint es angezeigt, die Befunde systematischer wissenschaftlicher Forschung
als Ausgangspunkte evidenzbasierter Reflexionen zu nutzen. Effektstirken und
Korrelationskoefhizienten nehmen uns weder das Denken noch die zu treffen-
den Entscheidungen ab. Aber wenn methodisch anspruchsvoll gewonnene For-
schungsergebnisse mit den allciglichen, aufmerksam wahrgenommenen Unter-
richtserfahrungen in Beziehung gesetzt werden, dann kénnen sich die Stirken
beider Zugriffe miteinander verbinden.

Ein Ergebnis reflexiven Umgangs mit subjektiven Alltagserfahrungen einerseits
und intersubjektiven wissenschaftlichen Ergebnissen andererseits ist, dass sich Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede zwischen den empirischen Zustandsbeschrei-
bungen des Lehrens und Lernens und klug begriindeten, priskriptiven Vorstel-
lungen wirkungsvollen Unterrichts zunehmend deutlicher abzeichnen. Ist dies der
Fall, so kann man Lehrkriften pragmatische, undogmatische und zugleich mit
verniinftigem Aufwand realisierbare Wege zur schrittweisen Arbeit an der Quali-
tit des eigenen Unterrichts in Schule, Hochschule und Erwachsenenbildung auf-
zeigen. Das soll in den folgenden Kapiteln geschehen.



Warum kollektive Phasen nur wenige Minuten dauern sollten

2 Warum kollektive Phasen nur wenige Minuten dauern
sollten

In den subjektiven Theorien tiber Lernen wie in der wissenschaftlichen Lernpsy-
chologie ist man tibereinstimmend der Ansicht, dass ohne ausreichende Aufmerk-
samkeit kein Lernen stattfinden kann. Zwar gibt es immer wieder erstaunliche
Lernende, die unaufmerksam zu sein scheinen und dennoch gute Ergebnisse
erzielen. Aber das liegt in der Regel daran, dass diese Personen iiber exzellente
Vorkenntnisse verfiigen und deshalb neue Informationen problemlos in die vor-
handenen individuellen Strukturen integrieren kdnnen, ohne sich stindig auf das
Unterrichtsgeschehen konzentrieren zu miissen.

Dariiber hinaus kann man nicht unbedingt von auf8en erkennen, worauf sich die
Aufmerksamkeit richtet. Im Laufe unserer Lernbiografie schaffen wir es zunehmend
besser, interessiert zu schauen und aufmerksam auszusehen, ohne in Wirklichkeit
dem Unterricht zu folgen. Das zeigt beispielsweise die Dissertation meiner Dok-
torandin Irene Gerbig-Calcagni (2009). Die Studierenden demonstrieren wihrend
einer einstiindigen Vorlesung zum Thema ,Lehren und Lernen® eine enorm hohe
Aufmerksambkeit — so sicht es zumindest von aufSen aus. Sie scheinen zwischen 80%
und 100% ,,bei der Sache zu sein®, also ,,on task“. Gewonnen wurden diese Auf-
merksamkeitswerte durch die Auswertung von Videoaufzeichnungen mit dem
MAI (Miinchner Aufmerksamkeitsinventar). Das Miinchner Aufmerksamkeitsin-
ventar (Helmke & Renkl 1992) ist ein standardisiertes Beobachtungsinstrument,
bei dem alle fiinf Sekunden das Aufmerksamkeitsverhalten eingeschitzt wird. Als
»on task® gilt zum Beispiel ,,macht Notizen®, ,meldet sich® usw. Dagegen wird
»spricht mit Nachbarn® oder ,mit Handy beschiftigt® usw. als ,,off task“ codiert.

On-task-Werte in %

100.000 —95-96—94.54—93_25—94.78W96-38—
80.00 |
X 60.00
=
= | |
T 40.00
= _ |
% 20.00
S
5 000 — -

Mittelwert

1. Thema 2.Thema 3.Thema 4.Thema 5.Thema 6. Thema

Abb. 1: Wie aufmerksam schen Studierende wihrend einer 60 Minuten dauernden Vorlesung aus?,

erfasst mit dem MAI. Aus Gerbig-Calcagni 2009.
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Sollen die Studierenden jedoch im Anschluss an die Lehrveranstaltung frei auf-
schreiben, was sie vom Vortrag des Professors tiber die 6 Teilthemen noch wissen,
man bezeichnet diese Form der Lernerfolgsmessung als ,Recall®, dann ist dies
enttduschend wenig. Durchschnittlich kénnen etwa 25% der Informationen wie-
dergegeben werden. Vom ersten Thema sind es sogar weniger als 15%. Gleicher-
maflen erklirend wie entschuldigend muss man jedoch hinzufiigen, dass der freie
Abruf dessen (Recall=sich erinnern), was behalten wurde, besonders schwierig
ist, weil die im Gedichtnis verstreuten Informationen erst einmal gefunden und
danach sinnvoll zusammengefiigt werden miissen.

Recall
100.000

80.00

60.00

40.00

26.00 20 64 24.37 23.91 28.91

2000 —373 B

Erreichte
0.00 Punkte in %
1.Thema 2.Thema 3.Thema 4.Thema 5.Thema 6. Thema

Abb. 2: Wie viel Prozent der referierten Inhalte einer Vorlesung von 60 Minuten Dauer kénnen die Stu-
dierenden direkt im Anschluss frei aus dem Gedichtnis abrufen? Aus Gerbig-Calcagni 2009.

Gibt man hingegen Auswahlantworten vor, die anzukreuzen sind (Recogniti-
on = Wiedererkennen), zeigen sich deutlich héhere Werte. Dies hingt damit
zusammen, dass erstens wie in Quizsendungen geraten werden kann. Dass zwei-
tens durch eine Verkniipfung von Vorwissen mit schlussfolgerndem Denken
auch dann richtige Lésungen gefunden werden kénnen, wenn man die Vorle-
sung gar nicht besucht hat. Vor allem aber, dass drittens ein Wiedererkennen
viel leichter ist als ein freies Rekonstruieren (Recall). Denn in den Minuten,
Stunden und Tagen nach der Informationsaufnahme sind eine ganze Reihe der
Inhalte noch irgendwo im Gedichtnis prisent, bevor sie verblassen — siche die
klassische Vergessenskurve nach Ebbingshaus (1885). Ohne Anhaltspunkte fin-
det man jedoch vieles nicht wieder, was sich im Gedichtnis befindet. Aber wenn
man eine Hilfe, einen Anker oder einen Hinweis bekommt, dann fillt es einem
wieder ein.
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Recognition
100.000
80.68
80.00
70.70
60.00 60.83
T 52.28
45.67 44,53
40.00 — —
20.00 — —
Erreichte
0.00 Punkte in %

1. Thema 2.Thema 3.Thema 4.Thema 5.Thema 6. Thema

Abb. 3: Wie viel Prozent der referierten Inhalte ciner Vorlesung von 60 Minuten Dauer kénnen
die Studierenden direkt im Anschluss wiedererkennen, wenn man ihnen Auswahlantworten
vorlegt. Aus Gerbig-Calcagni 2009.

Die gewaltige Leistungsfihigkeit des menschlichen Gehirns im Bereich des Wieder-
erkennens (Recognition) von Bild- und Sprachmaterial hat in einer frithen Studie
beispielhaft Lionel Standing (1973) nachgewiesen. Von 1000 Bildern, die Studie-
renden im ersten Versuchsdurchgang fiir wenige Sekunden gezeigt wurden, konnten
sie nach zwei Tagen im zweiten Versuchsdurchgang durchschnittlich 77% richtig
zuordnen im Sinne von ,habe ich schon gesehen®. In einem weiteren Experiment
wurden den Versuchspersonen gar 10000 Bilder gezeigt, 2000 Bilder pro Tag, was
diese als enorm anstrengend und zugleich ermiidend erlebten. Dennoch konnten sie
sich davon immerhin noch an durchschnittlich 66% erinnern. Allerdings wurden
bei sprachlichem Material diese tiberraschend hohen Werte nicht erreicht. Unser
Gedichtnis ist also in besonderem MafSe bereit, Bilder zu speichern, auch wenn
diese nur fiir ein oder zwei Sekunden dargeboten werden. Dies spricht eindeutig
dafiir, Sachverhalte nicht nur zu erkliren, sondern zusitzlich noch in weiteren Co-
dierungsformen anzubieten, zum Beispiel in Diagrammen, Grafiken, Bildern, Ob-
jekten usw. Man nennt diese Vorgehensweise ,Mehrfachcodierung”.

Aufmerksamkeitsspanne

Interessant ist die Frage, wie lange Lernende dem Unterrichtsgeschehen konzen-
triert folgen konnen, bevor sie unaufmerksam werden und abschweifen. Denkt
man an Vorlesungen, so dauern diese typischerweise 90 Minuten. Vortrige von
nur einer Stunde erleben wir zuweilen schon als kurz. Unterrichtsstunden sind
meist zwischen 45 oder 50 Minuten lang, bevor eine kleine oder eine grof8e Pause
folgen. Diese Zahlen miissen véllig neu iiberdacht werden.

13
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Beginnen wir einmal bei jenen Lernenden, die aufgrund ihrer Lernbiografie in be-
sonderem Mafle gewohnt sind, grofle Informationsmengen zu speichern. Das sind
Studentinnen und Studenten. Prisentiert man jenen einen Vortrag, bestehend aus
Worten und Bildern, dann zeigt sich, dass die Aufnahmefihigkeit viel schneller er-
schépft ist, als man das gemeinhin annimmt. Burns (1990) hielt zum Beispiel 400
seiner Studierenden eine Vorlesung von nur gut 20 Minuten im Fach Biologie.
Zur Visualisierung verwendete er drei Bildschirme, zwei fiir Beispiele und einen
fiir Schliisselaussagen. Direkt nach dem Kurzvortrag notierten die Studierenden
in Form einer Zusammenfassung, was sie im Gedichtnis noch an Informationen
finden konnten. Es handelt sich also um ,Recall®, also das freie Rekonstruieren
ohne die Vorgabe von Auswahlantworten.

Schaut man sich die Originalkurve an so fillt auf, dass von den ersten fiinf Mi-
nuten der Vorlesung durchschnittlich etwa 50% wiedergegeben werden konnten.
Richtungsweisend fiir das, was jetzt folgt, ist das Chanson von Hildegard Knef:
»Von nun an ging’s bergab®. Von jenen Inhalten, die zwischen den Minuten 5 und
15 referiert wurden, konnten durchschnittlich nur noch etwa 20% notiert wer-
den. Danach sinkt die Wiedergabe auf fast 0% ab. Der leichte Anstieg etwa ab der
20. Minute ist dem Umstand geschuldet, dass das Erstellen der Zusammenfassun-
gen direke nach der Vorlesung begann. Deshalb konnte ein Teil der in den letzten
3 Minuten dargestellten Sachverhalte noch erinnert werden. Hitte sich die Vor-
lesung iiber 90 Minuten erstreckt, wire dieser versuchsbedingte Effekt nicht fiir
die Zeit um die 20. Minute aufgetreten, sondern fiir die Zeit um die 90. Minute.
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Abb. 4: Wie viel Prozent der referierten Inhalte einer Vorlesung von etwa 20 Minuten Dauer kénnen
die Studierenden direkt im Anschluss frei aus dem Gedichtnis abrufen? Aus Burns 1990.
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Einen vergleichbaren Verlauf ermittelte Irene Gerbig-Calcagni in 60-miniitigen
Vorlesungen bei 385 Studierenden, die teils in grofen und teils in kleinen Grup-
pen unterrichtet wurden. Auch hier finden wir etwa alle 15 Minuten einen iiber-
raschenden Tiefpunkt. Das sollte uns zu denken geben, denn es handelt sich ja
hier, wie schon erwihnt, um hochst lerngewohnte Personen, die gerade das Abitur
abgelegt haben und nicht etwa um Primarschiiler. Ganz offensichtlich verliduft
die menschliche Informationsaufnahme nicht kontinuierlich! Vielmehr scheinen
wir etwa alle 10 bis 15 Minuten einen Haltepunkt zu benétigen, um das, was
wir gehort, gesehen, diskutiert oder gelesen haben, tiefer mit dem zu vernetzen,
was wir schon wissen, was wir denken und was wir kénnen. Wird uns diese fiir
den Lernerfolg entscheidende Phase der subjektiven Auseinandersetzung mit der
Thematik nicht zugestanden, indem weiter referiert wird, dann gehen wertvolle
Informationen verloren. Der Mensch ist iiberlastet, weil er gleichzeitig neue In-
formationen aufnehmen soll, wihrend er noch mit der Aufgabe beschiftigt ist, die
bisherigen Inhalte zu verstehen, einzuordnen, zu bewerten und zu verkniipfen.
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Abb. 5: In regelmifiigen Abstinden von etwa 10 bis 15 Minuten nimmt das Aufnahmevermégen der
Studierenden zu bzw. ab. Aus Gerbig-Calcagni 2009.

Sicherlich 16st jeder Lernende dieses Dilemma auf seine eigene Weise. Manche
bemerken das nachlassende Aufnahmevermégen und strengen sich besonders an,
um trotzdem das Wesentliche noch zu erhaschen. Etliche horen nicht mehr zu,
sondern denken tiber das nach, was sie gerade gehért haben und versuchen es
einzuordnen. Dritte spiiren die Ermiidung, wollen der Uberforderung entwischen
und bewegen sich gedanklich ganz aus der Situation heraus. Dadurch gewinnen
sie einen pausenartigen Effekt. Diese unterschiedlichen Bewiltigungsformen zei-
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gen sich empirisch in der genannten Untersuchung. Die Studierenden schweifen
ab. Die einen bleiben sozusagen am Ball und vernetzen das Gehérte — inhaltlich
ging es ja um grundsitzliche Fragen des Lehrens und Lernens — mit der eigenen
Schul- und Studienzeit oder mit ihrer Zukunft als Lehrperson. Etliche lassen sich
durch Stimuli aus dem Hérsaal ansprechen und lenken ihre Aufmerksamkeit auf
die aufgebauten Kameras oder auf andere Studierende. Dritte lassen ihren Gedan-
ken freien Lauf und denken an Essen, noch zu erledigende Einkiufe, das Abend-
programm usw., was naheliegt, weil die Vorlesung jeweils erst am spiten Nachmit-
tag stattfand. Vierte beschiftigen sich mit ihrer im Moment wenig erfreulichen
Innenwelt und fiithlen sich miide, krank, hungrig oder durstig.

Fines ist klar: Uberschreiten Plenumsphasen eine gewisse Linge, dann ist dies alles
andere als giinstig fiir erfolgreiches Lernen. Die Konsequenzen daraus sind vielfiltig.
Erstens sollten wir wihrend kollektiver Lernphasen stindig die Uhr im Auge behal-
ten. Wenn lerngewohnte junge Erwachsene schon nach grob 15 Minuten der Infor-
mationsaufnahme im Plenum kaum noch etwas behalten kénnen und sich entweder
durch Abschweifen regenerieren oder sich eigenmichtig fiir eine subjektive Ausei-
nandersetzung entscheiden, dann miissen bei jiingeren Lernenden in Primar- und
Sekundarstufe noch geringere Werte angesetzt werden. Dies gilt nicht nur fiir den
zu Unrecht mit Imageproblemen behafteten Lehrervortrag, sondern in verschirftem
Mafle auch fiir das sogenannte ,,Unterrichtsgesprich®, also jene methodische Form,
bei der die Lehrkraft durch das Stellen von Fragen und das Aufgreifen sowie Weiter-
fithren von Antworten ein Thema ,erarbeitend” vermitteln méchte. Denn hierbei
schreitet der Unterricht nicht gradlinig voran, was die Aufmerksamkeit erleichtert,
sondern er macht zahlreiche Schleifen wie ein Flusslauf, d.h. der Unterricht miand-
riert, was ein aufmerksames Mitverfolgen erheblich erschwert.

Exakte Werte fiir die Aufmerksamkeitsspannen in Plenumsphasen bei Primar-
und Sekundarschiilern sind bisher noch nicht empirisch ermittelt worden, aber
sie diirften nicht weit iiber 8 bis 12 Minuten hinausgehen. Dies legen die eben
zitierten Studien von Burns und Gerbig-Calcagni nahe. Spitestens nach diesem
Zeitraum sollten die Lernenden die Gelegenheit erhalten, das Gesehene und Ge-
hérte in ihre hochst individuellen subjektiven Strukturen zu integrieren. Weil
es sich hier um ganz persdnliche Aneignungs- und Verstehensprozesse handelt,
kommen als Sozialformen vor allem Einzelarbeit und Partnerarbeit in Frage sowie
unter gewissen Voraussetzungen auch kleine Gruppen. Auf diese Weise ergibt sich
eine charakteristische Struktur, die wir als ,,Sandwich-Prinzip“ bezeichnen. Spiter
wird diese ganz spezielle, iibergreifende ,Unterrichts-Architektur noch genau-
er erldutert. Ganz entscheidend bei diesem Konzept sind kurze, prignante, gut
strukturierte Plenumsphasen gefolgt von aktiven, lingeren bis langen, dennoch
klar strukturierten Aktivititsphasen.

Die jahrelangen praktischen Erprobungen des Sandwich-Prinzips in Grundschule
Sekundarschule, Hochschule und Erwachsenenbildung zeigen, dass Lernerfolg,
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und Aufmerksamkeit steigen. Bislang liegen die Aufmerksamkeitswerte in Primar-
schulklassen, gemessen mit dem schon skizzierten Miinchner Aufmerksamkeits-
inventar MAI, zwischen den Extremwerten 55% bis 95%. Die meisten Durch-
schnittswerte sind zwischen 65% und 85% zu finden (vgl. z.B. Helmke & Renkl
1992 und 1993). Das klingt zunichst nicht sonderlich erschiitternd. Doch stellt
man sich Lernende vor, die mit einer durchschnittlichen Aufmerksamkeitsrate
von 70% die Schule 10 Jahre lang besuchen, so waren diese Personen ganze drei
Jahre nicht da. Der Kérper war wohl in der Schule, der Geist jedoch woanders.
Hinzu kommt, dass mit dem MAI die Aufmerksamkeit durch einen Beobachter
gemessen wird, also von auflen. Da es Schiilerinnen und Schiiler jedoch ganz
gut beherrschen, aufmerksam auszusehen ohne aufmerksam zu sein, miissen die
tatsichlichen Werte deudlich niedriger angesetzt werden. ,,Von innen® kénnen
Forscher ohne aufwindige Apparaturen das Ausmafl der Aufmerksamkeit nicht
messen, weil die Innensicht-Perspektive nur den Lernenden selbst zuginglich ist.

3 Wie kann man die Aufmerksamkeit fordern?

Betrachtet man den Prozess der Aufmerksamkeit genauer, dann zeigt sich Erstaun-
liches. Weil das Arbeitsgedichtnis eine duflerst begrenzte Kapazitit besitzt, ist es
wichtig, zwischen bedeutsamen und irrelevanten Informationen zu unterscheiden.
Aber woher wissen Lernende, was zentral und was entbehrlich ist? Eine derartige
Auslese kann zum Beispiel dadurch erleichtert werden, dass zur Thematik gehs-
rendes Vorwissen aktualisiert wird. Je besser die Vorkenntnisse sind, desto schnel-
ler konnen Lernende erkennen, welche Inhalte bedeutsam sind. Desto leichter
kénnen sie diese Informationen mit jenen verkniipfen, die schon im Langzeitge-
ddchtnis gespeichert sind. Deshalb sind leistungsstarke Lernende durchschnittlich
aufmerksamer als leistungsschwichere. Umgekehrt sind leistungsschwichere Ler-
nende anfilliger fiir das, was sonst noch alles im Unterricht geschieht, wihrend
leistungsstirkere durchschnittlich weniger empfinglich fiir ablenkende Reize sind.
Im Arbeitsgedichtnis treffen also zwei Arten von Informationen aufeinander. Sol-
che, die von auflen neu eintreffen und solche, die innerlich schon vorhanden sind.
Beide Arten von Informationen werden stindig zueinander in Beziehung gesetzt.
Das ist schwieriger als man zunichst denkt. Denn alles an Inhalten, was neu auf-
genommen wird, ist nur fiir wenige Sekunden prisent. Dann wird es durch neue
Inhalte ,,iiberschrieben®. Hasselhorn und Gold (2017, S. 76) kommen bei Durch-
sicht einschligiger Studien zum Beispiel fiir verbale Informationen zu einem Er-
gebnis, das knapp unterhalb von 2 Sekunden liegt. Folglich muss der Lernende
innerlich durch stummes Wiederholen das Gelesene oder Gesagte prisent halten,
wihrend parallel neues verbales Material auf ihn einstiirmt. Das geschieht zwar
automatisch und gelingt im Laufe der Lernbiografie immer besser. Aber es wird
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auch deutlich, dass die Gefahr der Ablenkbarkeit in einem Klassenzimmer, einem
Seminarraum oder einem Horsaal enorm grof§ ist. Es bedarf folglich erheblicher
mentaler Anstrengungen, damit die momentane Aufmerksamkeit zu einer wil-
lentlich unterstiitzten Dauer — Aufmerksamkeit wird.

Konsequenzen

Die genannten komplexen Prozesse konnen Lehrkrifte durch drei Mafinahmen

optimieren:

e Erstens sollten sie nicht miide werden, immer wieder darauf hinzuweisen, was
bei der behandelten Thematik ganz besonders wichtig ist und was unbedingt
aufmerksam zur Kenntnis genommen werden sollte. Denn Lernende tun sich
bei der Fiille an Informationen zuweilen schwer, zu erkennen, was denn nun
wirklich entscheidend fiir den Fortgang des Unterrichts ist. Diese Auswahl zu
treffen ist dann besonders schwierig, wenn die Lehrkraft Fragen stellt, auf die
die Lernenden antworten sollen. Denn im Gegensatz zu einem kurzen, gut
geordneten, mehrfachcodierten Input durch eine Expertin oder einen Exper-
ten fithren die Gedanken und Uberlegungen der Schiilerinnen und Schiiler in
ganz verschiedene Richtungen. So bleiben vielleicht lustige Beitrige, schrige
Meinungen und krasse Denkfehler besser im Gedichtnis als das Wesentliche.

* Zweitens ist es wichtig, dass die Lernenden so aktiv wie méglich sind. Es zeigt sich
nimlich ein eindeutiger Zusammenhang: je hoher die eigene Aktivitit, desto gro-
Ber die Aufmerksamkeit. Da in Plenumsphasen nicht alle Lernenden gleicherma-
Ben aktiv sein kénnen, ist es wichtig, diese kurz zu halten, also stets nach wenigen
Minuten eine Phase der Eigenaktivitit der Lernenden anzusetzen. Wihrend in
Plenumsphasen nur etwa 30% der Lernenden aktiv mitarbeiten, sind im Ge-
gensatz dazu die Lehrkrifte hoch aktiv. Das zeigen unter anderem Videostudien
(vgl. Helmke 2012, S. 235f). Weil sie selbst so agil sind und sich in ihrer Rolle
wohlfiihlen, glauben Lehrkrifte zuweilen irrtiimlich, auch die Lernenden wiirden
mit vergleichbar grofSer Aufmerksamkeit und dhnlich hohem Interesse dem Ge-
schehen folgen. Auf diese Weise erleben Lehrkrifte den Fortgang ihres eigenen
Unterrichts als spannend, interessant und abwechslungsreich. Vor allem dann,
wenn das Geschehen immer wieder durch unerwartete Beitrige der Lernenden
angereichert wird. Dadurch unterschitzen sie die im Plenum verbrachten Zeit-
riume. Aus der Perspektive der Lernenden sieht es anders aus: Plenumsphasen
werden als deutlich linger und weniger motivierend erlebt mit den schon skizzier-
ten negativen Folgen fiir Aufmerksamkeit und Lernerfolg.

e Dirittens sollten Lehrkrifte darauf achten, dass der Fokus des Geschehens auf
den Inhalten liegt. Es gibt ja bedauerlicherweise im Unterricht viele weitere
Schauplitze. Deshalb sollten sich Lehrkrifte bemithen, durch eine konstruktive
Klassenfithrung die aktive Lernzeit zu maximieren und zugleich alles zu mini-
mieren, was hinderlich fiir den Fortgang des Unterrichts ist. ,,Die internationale
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Forschung zeigt, dass kein anderes Merkmal so eindeutig und konsistent mit
dem Leistungsniveau und dem Leistungsfortschritt von Schulklassen verkniipft
ist wie die Klassenfithrung.“ (Helmke 2012, S. 174) Die daraus resultierenden
Zusammenhinge sind nicht iiberraschend. Je aufmerksamer Lernende sind,
desto besser nutzen sie die zur Verfiigung stehende Lernzeit. Oder anders ge-
sagt: Desto erfolgreicher nutzen sie den Unterricht als Angebot. Und je auf-
merksamer Lernende sind, desto besser sind die Lernergebnisse.

Deshalb ist Lehrenden an Hochschulen, Universititen und in der Erwachsenen-
bildung davon abzuraten, den Lernenden zu erlauben, wihrend Vorlesung, Semi-
nar oder Kurs alles zu machen, was sie mochten. Also wihrend der Veranstaltung
im Internet zu surfen, mit dem Smartphone zu kommunizieren, Seitengespriche
zu fithren usw. Zwar handelt es sich bei den Lernenden um autonome Erwach-
sene, die fiir ihr Handeln selbst verantwortlich sind. Doch durch nicht zu den
Inhalten gehérende Titigkeiten werden erstens Personen abgelenkt, die eigentlich
dem Geschehen konzentriert folgen wollen. Zweitens entstehen ,, Welleneffekte®,
das heifit, dass sich weitere Lernende von den nicht erwiinschten Nebentitigkei-
ten anstecken lassen, denn Konzentration auf die Inhalte erfordert mehr Anstren-
gung, als sich die Zeit zu vertreiben. Drittens ist die Art und Weise, wie Lehren
und Lernen bei Erwachsenen verliuft, auch eine Art Modell dafiir, wie Lehren
und Lernen ablaufen sollten, wenn die Lernenden zu Lehrenden werden. Man
nennt dies nach Geissler (1985) den ,Pidagogischen Doppeldecker®. Nach dem
Prinzip der Selbstanwendung erfordert es nidmlich ein geriitteltes Maf§ an Un-
logik, den spiter zu unterrichtenden Lernenden Mitarbeit und Aufmerksamkeit
abzuverlangen, wenn man selbst in der Rolle als lernende Person darauf gepocht
hat, das machen zu diirfen, was einem gerade in den Sinn kommt.

Folgende Strategien sind also wichtig, um die Aufmerksamkeit zu férdern:

(1) Immer wieder darauf hinweisen, was wichtig ist.

(2) Aktive Lernphasen einschieben, lange Plenumsphasen meiden.

(3) Durch eine freundlich-konsequente Klassenfithrung die zur Verfiigung ste-
hende Lernzeit ausschépfen.

4 Warum die Vorwissensorganisation so wichtig ist

Was wir wissen und was wir kénnen ist nicht nur Resultat von Lernprozessen.
Es ist vor allem der wichtigste Ausgangspunkt fiir den Erwerb weiteren Wissens
und weiterer Kompetenzen! Was Lernende zu Beginn eines neuen Themas schon
beherrschen, das beeinflusst in hohem Mafle den Umfang, die Qualitit und die
Schnelligkeit des Hinzu-Lernens. In der Regel sind jene Schiilerinnen und Schii-
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ler bzw. Studentinnen und Studenten besonders erfolgreich, die schon am Anfang
einer Unterrichtseinheit — auf das Thema bezogen — besonders viel wissen oder
besonders viel konnen.

Zum Teil ist das trivial. Der stirkste Pridiktor fiir kommende Leistungen sind die
Zensuren im Vorjahr. ,,Das mittlere Fihigkeits- und Vorkenntnisniveau der Schul-
klasse hat sich in mehreren Studien als das wichtigste Kontextmerkmal herausge-
stelle. (Helmke 2012, S. 85f.) Entsprechend hoch sind die Korrelationen zwi-
schen Vorkenntnissen und Leistungsniveau, die von keiner anderen Komponente
erreicht werden. Hattie bestitigt diese Einschitzung. Vorausgehende Fihigkeiten
(d=0,82 gewichtet), vorausgehendes Leistungsniveau (d=0,54 gewichtet) sowie
die auf Selbstwirksamkeitsprozesse hinweisende Selbsteinschitzung des eigenen
Leistungsniveaus (d=1,22 gewichtet) erweisen sich als extrem starke Pridiktoren
(vgl. Hattie 2013 und 2017; Hattie & Zierer 2018). In besonderer Weise gelten
die vorschulischen mathematischen Fahigkeiten sowie die Lesefahigkeit als grund-
legende Signale fiir die kiinftigen Bildungsfortschritte (Hattie 2013, S.50).

Novizen und Experten

Zum Teil ist das jedoch keineswegs trivial. Das zeigt die Expertiseforschung (vgl.
Reimann & Rapp 2008). Darin werden Lernende mit groffem Wissen bzw. gro-
Bem Kénnen als ,Experten® bezeichnet. Lernende gelten hingegen als ,Novizen®,
also als ,Neulinge“ oder ,Laien“ auf einem Gebiet, wenn sie in diesem Bereich
wenig wissen oder wenig konnen. ,,Experten® haben es zunichst einmal sehr viel
leichter mit der Informationsaufnahme in ihrer Domine. Durch den , Flaschen-
hals der Informationsaufnahme®, gemeint ist die duflerst begrenzte Kapazitit des
sogenannten Arbeitsgedichtnisses, passen deutlich mehr Informationen. Zwar ist
die Anzahl der Informationsbruchstiicke bei ,,Experten® wie ,Novizen“ dhnlich
gering und diirfte ganz grob zwischen 5 und 10 Teilinformationen liegen. Jedoch
kénnen ,Experten® aufgrund ihrer giinstigeren Voraussetzungen Informationen
zu grofSeren Bruchstiicken zusammenfiigen, auch ,,chunks® genannt (= Klumpen
oder Brocken). So kénnen sich Experten beispielsweise von einem ihnen unbe-
kannten Text, der jedoch zu ihrer Domine gehért, sehr viel mehr merken als
»Novizen®, die sich in diesem Bereich nicht so gut auskennen. Und Schachspiel-
»Experten konnen ihnen nicht bekannte, jedoch sinnvolle Schachstellungen viel
besser im Gedichtnis behalten, als Schachspiel-, Novizen® — bei sonst gleicher all-
gemeiner Merkfihigkeit (vgl. Hasselhorn & Gold 2017, S. 801T.).

Folglich sind Lernende, die tiber ein Thema viel wissen oder in einem Bereich
besonders viel kénnen, den ,,Novizen® in vielerlei Hinsicht iiberlegen:

* Sie haben eine hohere Gedichtniskapazitit und konnen sich deshalb mehr mer-

ken;
* sie konnen besser erkennen, worauf es ankommt und ihre selektive Aufmerk-
samkeit stirker auf diese Inhalte richten;
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* sie bemerken Eigenschaften, Hinweise und Bedeutungsmuster, die Novizen
nicht auffallen;

* sie verkniipfen das, was sie schon kénnen oder wissen, leichter mit dem, was
neu zu lernen ist;

* sie kdnnen die neuen Inhalte flexibler auf Anwendungssituationen tibertragen;

¢ sie konnen das neu Gelernte miiheloser abrufen;

* letztendlich kénnen Interesse bzw. intrinsische Motivation leichter steigen, weil
»Experten” insgesamt im Lernprozess mehr Erfolge erleben. Das wirke sich posi-
tiv auf die Selbsteinschitzung des eigenen Lernniveaus und giinstig auf das Selbst-
konzept aus, was wiederum Anstrengungsbereitschaft und Beharrlichkeit erhsht.

So kommt es, dass ,,Experten” im sozialen Vergleich eine tiberdurchschnittliche
Anzahl an Aufgaben mit unterdurchschnittlichem Aufwand 18sen (Reimann &
Rapp 2008, S. 159). Das kann man auch in der Hirnforschung mit bildgeben-
den Verfahren sichtbar machen. ,Novizen® aktivieren grofie Bereiche des Gehirns,
weil sie nicht so genau wissen, wie sie vorgehen sollen. Sie suchen iiberall nach
Maoglichkeiten, die Aufgaben zu losen. ,Experten® aktivieren dagegen nur jene
Hirnareale, die fiir die Problembearbeitung benétigt werden. Alle anderen Be-
reiche werden gehemmt. Sie gehen zielstrebiger vor und sind dadurch weniger
storungsanfillig bzw. ablenkbar.

Fragt man Lehrkrifte nach den wichtigsten Voraussetzungen fiir gute Schulleis-
tungen, so werden meist Motivation und Begabung genannt. Doch diese beiden
Faktoren kénnen das Expertentum nicht ersetzen. Die Korrelationen zwischen
ihnen und dem Lernerfolg liegen durchschnittlich bei r=0.50 fiir Intelligenz und
durchschnittlich bei r=0.30 fiir Motivation. Das iiberrascht, denn in den All-
tagstheorien Lehrender spielt das Niveau ,mitgebrachten® Wissens oder Kénnens
keine besondere Rolle. Doch wenn man bereit ist, bisherige Meinungen iiber das
Zustandekommen von Schulleistungen evidenzbasiert zu korrigieren, indem man
empirische Forschungsergebnisse zur Kenntnis nimmt, dann ergibt sich ein er-
staunliches neues Bild.

Erstens zeigen ,,Experten mit geringerer Intelligenz innerhalb ihrer Domine stets
bessere Leistungen als ,Intelligente® mit geringeren Vorkenntnissen.

»Auch bei hoher Intelligenz ist gutes Wissen demnach nicht entbehrlich, wenn es darum
geht, moglichst gute Lernleistungen in einem Inhaltsbereich zu erzielen. (Hasselhorn

& Gold 2017, S. 83)

Zweitens kann ein gewisser Mangel an Intelligenz dadurch kompensiert werden,
dass man sich in einem Bereich besonders gut auskennt.

Fragt man sich jedoch drittens, auf welchen Wegen Wissen oder Kénnen entstan-
den sind, nimmt man also die Prozess-Perspektive ein, dann wiederum fillt es den
Intelligenteren bzw. Begabteren leichter, sich Wissen oder Kénnen anzueignen.
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Vorausgesetzt, sie zeigen Interesse an dem Bereich, sind entsprechend motiviert
und anstrengungsbereit. Die Alltagstheorien der Lehrkrifte treffen folglich auf
die Genese von Expertentum zu, nicht aber auf eine Leistungssituation, in der
Expertise schon vorhanden ist.

Viertens muss beachtet werden, dass sich vorhandenes Wissen bzw. vorhande-
nes Kénnen auch negativ auf den Lernzuwachs auswirken kann. Nimlich dann,
wenn es in Widerspruch oder in Konflikt mit dem steht, was neu zu lernen ist.
Das kénnen beispielsweise inaddquate theoretische Konzepte sein, durch religiose
Uberzeugungen zementierte unzutreffende Grundannahmen, falsch gelernte Be-
wegungen beim Skifahren oder in Ballsportarten usw. In allen diesen Fillen muss
erst einmal das Bisherige ,verlernt” werden. Erst dann ist der Weg frei fiir das
Erlernen des Neuen. Besonders deutlich wird dies in der Lehrerbildung. Wenn
Schiilerinnen und Schiiler tiber 12 Jahre hinweg erlebt haben, wie Lehrkrifte ih-
ren Unterricht gestalten, dann ist es fiir sie in einem {iberwiegend theorie-ori-
entierten Studium enorm schwierig, diese erfahrungs-gebundenen Konzepte in
Richtung wissenschaftlich fundierter Alternativen zu modifizieren (siche auch die
spiter diskutierte Untersuchung von Gottein 2016).

Vom Novizen zum Experten

Nach Dreyfus und Dreyfus (1998) sicht der Weg vom ,Laien zum ,Experten®
wie folgt aus: Die Lernenden sind beim Einstieg in einen véllig neuen Bereich zu-
nichst einmal Anfinger. Durch umfangreiche Lernprozesse werden sie zu Fortge-
schrittenen. Mit der Zeit entwickeln sich ihre Fihigkeiten weiter und sie kénnen
als kompetent Handelnde angeschen werden. Stetige Erfahrungen, gewonnen in
der Auseinandersetzung mit typischen Anforderungen, verhelfen zu einer immer
schnelleren und eleganteren Problembewiltigung, so dass sie den Status gewandter
Kénner erreichen. Und je priziser sie in ihrem Titigkeitsfeld Probleme identifizieren
und die zugehorigen Losungen finden konnen, desto mehr werden sie zu Experten.
Und jetzt stellt sich eine seltsam anmutende Frage: Warum werden nicht alle Ler-
nenden, die viele Erfahrungen machen, viel tiben und viel trainieren zu Experten?
Warum bleiben so viele mitten auf dem langen Weg zwischen blutigem Laien
und hochgradigem Konner ,,hingen®? Das klingt ein wenig paradox, denn iiberall
wird verkiindet, dass man sehr viel lernen und sehr viele Aufgaben bewiltigen
muss, um am Ende eine ausreichende Expertise zu besitzen, die ihrerseits wieder
die allerwichtigste Basis fiir kiinftige Lernerfolge ist. Denken wir ganz allgemein
einmal an Weltmeisterinnen und Weltmeister in irgendeiner Disziplin. Hier weif$
man, dass mindestens 10 Jahre stindigen Trainierens bzw. 5000 bis 10000 Lern-
Stunden erforderlich sind, um zu den Weltbesten zu gehéren (vgl. Reimann &
Rapp 2008, S. 156). Aber wir wissen auch: Nicht jede Person, die 10 Jahre in-
tensiv tibt und sich durch 10000 Trainingsstunden quilt, befindet sich am Ende
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auf hochstem Niveau. Denken wir nun ganz speziell an Lehrkrifte in Schulen,
Hochschulen und in der Erwachsenenbildung. Etliche von ihnen sind 40 Jahre
lang in ihrem Beruf titig und dennoch ist die Qualitit dessen, was sie leisten,
hochst bescheiden. Wie lisst sich das erkliren?

Qualitit des Lernprozesses

Viel zu lernen, viel zu iiben und viele Erfahrungen zu machen das fiihrt nur dann
zu einem Expertenstatus, wenn der Lernprozess selbst eine hohe Qualitit besitzt.
Einmal darf das, was gelernt wird, nicht defizitir sein. Es darf keine Mingel aufwei-
sen. Sonst lerne ich im Tennis einen wenig effektiven Aufschlag, automatisiere diesen
durch jahrelanges Uben, aber meine Leistungsfihigkeit wird trotz unermiidlicher
Anstrengungen nicht besser. Oder ich steigere als Professor einer Eliteuniversitit mei-
ne Sprechgeschwindigkeit und nehme in Kauf, dass die Studierenden immer stirker
in meinen Vorlesungen iiberfordert sind. Vielleicht bin ich auch der Meinung, dass
Unterricht dann am besten ist, wenn ich mit ,,stummen Impulsen® arbeite. Ich stof3e
das Unterrichtsgesprich in der Klasse an, ohne selbst zu sprechen. Wie ein wortloser,
zugleich jedoch genialer Schauspieler nehme ich Beitrige der Lernenden auf und fiih-
re sie allein durch Mimik, Gestik und Kérperhaltung zu den angestrebten Einsich-
ten. Derartige Lehrkrifte gibt es tatsichlich. Die Auswirkungen auf Lernleistung und
Lernklima sind weniger positiv, als diese Menschen es gerne wahrhaben méchten.

Kontinuierliches Feedback von Experten

Aber es gibt noch einen zweiten Grund. Auch dann, wenn ich dabei bin, das Rich-
tige, das Effektive und das von allen Experten Empfohlene zu realisieren, reicht
das noch nicht aus. Entscheidend ist, dass ich stindig Feedback dariiber erhalte,
wie gut es mir gelingt, mein Denken oder Handeln zu optimieren. Im Sport wer-
den hierzu Trainer, Videoanalysen und andere Riickmeldungssysteme eingesetzt.
Beim Lehren gibt es diese Moglichkeiten im Prinzip ebenfalls. Aber sie werden
in der Regel nicht systematisch geniitzt. Natiirlich wird auch hier mit Videoauf-
zeichnungen gearbeitet, wie etwa beim Micro-Teaching oder anderen Formen von
Lehrer-Trainings. Es gibt auch Hospitationen, bei denen ein oder mehrere Exper-
ten Feedback zur Unterrichtsstunde, zum Kurs, zum Seminar oder zur Vorlesung
geben. Aber das geschiecht meist nicht kontinuierlich und schon gar nicht unun-
terbrochen iiber 10 Jahre oder 10000 Lektionen hinweg. Folglich kénnen sich
verhiltnismiflig unkontrolliert alle méglichen erwiinschten und unerwiinschten
Verhaltensweisen herausbilden, wodurch Lehre oder Unterricht nicht unbedingt
besser werden. Wire es anders, dann wiirden Lehrkrifte mit 40 Jahren Berufser-
fahrung mit Abstand den besten Unterricht praktizieren und Arzte kurz vor dem
Renteneintritt hitten die grofiten Heilerfolge. Aber so ist es ja leider nicht. Ohne
kontinuierliche, prizise, fachlich hoch kompetente Riickmeldungen, verbunden
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mit systematischem Coaching, fithren jahrelange Erfahrungen nicht automatisch
zu kompetenterem Handeln und héherer Expertise.

Vorkenntnisse organisieren

Wie spiter noch ausfiihrlich beschrieben wird (siche Teil II dieses Buches), soll-
te die Vorkenntnisorganisation durch unterschiedlich wirkungsvolle Verfahren
unterstiitzt werden. In Plenumsphasen kann dies — mit recht bescheidenem Er-
folg — beispielsweise durch Wissensabfragen, Mindmapping, Kartenabfragen usw.
geschehen. Dadurch werden zwar durch Wiedererkennen und andere Erinne-
rungsformen Gedichtnisprozesse positiv unterstiiczt. Da jedoch die vorhandene
Expertise wie das mitgebrachte Vorwissen von Person zu Person hochgradig unter-
schiedlich sind, bendtigt man deutlich wirksamere Lernarrangements, bei denen
alle Lernenden in Einzel- oder Partnerarbeit aktiv mit jenen Inhalten beschiftigt
sind, die man schon kennt oder die man schon kann. Hierzu eignen sich folgende
in Teil II differenziert beschriebene Lernarrangements:

Erstens die von uns entwickelte dreiphasige Sortieraufgabe: Was kenne ich bzw.
kann ich schon; was kenne ich nicht bzw. kann ich noch nicht. In der ersten Phase
wird in Einzelarbeit sortiert, in der zweiten Phase mit einer anderen Person ver-
glichen und in der dritten Phase wird im Plenum berichtet, damit die Lehrkraft
sich einen Eindruck vom Vorkenntnisniveau aller Lernenden verschaffen kann.
Zweitens die von uns entwickelte dreiphasige Struktur-Lege-Technik: In der ers-
ten Phase in Einzelarbeit die Inhalte zu individuellen Strukturen clustern, um
das eigene Wissen sozusagen sichtbar zu machen. In der zweiten Phase anderen
Lernenden die eigene Struktur erldutern und dadurch die Wissensverkniipfungen
sozusagen horbar zu machen. In der dritten Phase ausgewihlte Strukturen im
Plenum prisentieren.

Drittens ist es moglich, den Focus auf eine kooperative Vorwissensorganisation zu
legen. Hierzu eignen sich die bekannten WeLL — Methoden (WeLL = Wechselsei-
tiges Lehren und Lernen), bei denen sich die Lernenden in der ersten Phase einen
eng umgrenzten Expertenstatus erarbeiten, um sich in der zweiten Phase in einer
Art Ko-Konstruktion mit den relevanten Inhalten auseinanderzusetzen. Hierzu
zihlen das dreiphasige Partnerinterview, das dreiphasige Multiinterview sowie das
zweiphasige Netzwerk.

Ist es viertens das didaktische Ziel der Lehrkraft, sich rasch einen Eindruck vom
Wissens- oder Kompetenzniveau der Lernenden zu verschaffen, dann bietet sich
dafiir die leicht durchfiihrbare Ampelmethode an.

Und wenn es fiinftens um die zu Beginn (,in advance®) einer Themeneinheit in
Kurzform dargebotene Expertenstruktur (,organizer”) geht, dann kann dies mit
dem sogenannten ,,Advance Organizer® geleistet werden, durch den in wenigen
Minuten ein grundlegendes Verstindnis der Materie geschaffen wird.
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5 Warum aktive Lernphasen dominieren sollten

In der internationalen wie nationalen empirischen Lehr-Lern-Forschung vertritt

man mit grofler Ubereinstimmung die Ansicht, dass aktives Lernen zu nachhalti-

geren Lernerfolgen fiihrt als rezeptives, also iiberwiegend aufnehmendes Lernen.

Deshalb wird als eines der wichtigsten Merkmale hoher Unterrichtsqualitit ge-

fordert, Lernende intensiv zu aktivieren. Damit ist nicht gemeint, dass im Se-

minarraum oder im Klassenzimmer ,méglichst viel los ist“ im Sinne hektischen

Treibens. Vielmehr geht es um eine Dimension, die nicht unbedingt von auflen

zu beobachten ist. Derartige Dimensionen werden hiufig als , Tiefenmerkmale®

bezeichnet im Gegensatz zu den fiir alle Beobachter wahrnehmbaren ,Oberfld-
chenmerkmalen®. Der von Baumert und Klieme hierfiir vorgeschlagene Begriff

Lkognitive Aktivierung® signalisiert, dass im Mittelpunkt aktiver Lernphasen

yhigher order thinking” stehen sollte. Damit ist gemeint, dass die Lernenden sich

ganz personlich mit der Thematik auseinandersetzen und, wie Aebli (1968) dies
nennt, sich die Inhalte subjektiv aneignen.

Es geht bei der ,kognitiven Aktivierung® bzw. bei der ,subjektiven Aneignung®

folglich um eine Biindelung unterschiedlicher mentaler Prozesse:

* Die selektive Aufmerksamkeit wird auf die zu erwerbenden Inhalte oder Kom-
petenzen fokussiert;

* ,von auflen” eintreffende Informationen, Bilder, Anregungen, Konzepte usw.
werden mit den ,innerlich® vorhandenen mentalen Strukturen verkniipft;

* dabei entstehende kognitive Konflikte werden erkannt und bearbeitet;

* letztendlich bildet sich eine verinderte subjektive Struktur des Wissens und
Kénnens heraus, die es erlaubt, die Thematik besser als zuvor zu verstehen. Da-
mit kénnen kiinftige situative Anforderungen angemessener bewiltigt werden:
kompetentes Handeln wird transferorientiert angebahnt!

Und wiederholendes Uben?

Qualitativ weniger wiinschenswert erscheinen hingegen Aktivititen, die zu einem
Behalten oder Kénnen fithren, ohne den Sachverhalt tiefer verstanden zu haben.
Hierzu ist das Einschleifen von Automatismen zu zihlen, das schlichte Repetieren
von Wissen oder Abliufen, das Memorieren von Fakten und das wenig varianten-
reiche Uben am immerzu gleichen Aufgabentyp. Doch leider ist es nicht ganz so
simpel, wie es scheint! Denn es gibt tiberraschende, beim ersten Hinsehen paradox
anmutende Befunde. In manchen Schulsystemen wird — entgegen allen Qualicits-
merkmalen ,,guten Unterrichts“ — mit grofler Leidenschaft sehr viel wiederholend
geiibt. Nach allem, was bisher gesagt wurde, miissten daraus beispielsweise im
Mathematikunterricht bei anspruchsvollen Aufgaben geringere Schulleistungen
resultieren. Wie Rindermann et al. (2013) und andere jedoch nachweisen kon-
nen (vgl. Helmke & Vo, 1999; Helmke & Schrader, 1999; Helmke & Hesse,
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2010), zeigen vietnamesische Lernende ,ein stirkeres Maf§ an tiefenorientierten
und anspruchsvollen Lernstrategien (Helmke 2012, S. 203). Und weiter: Viet-
namesische Schiilerinnen und Schiiler haben mehr instruktionalen Unterricht als
deutsche Schiilerinnen und Schiiler. Gleichzeitig sind ihre Intelligenzwerte im
Bereich der fliissigen Intelligenz geringer. Trotzdem sind sie deren Ergebnisse in
Mathematik insgesamt deutlich besser.

Wie ist das zu erkliren? — Durch intensives, konzentriertes Uben im Verbund mit
kulturell bedingter hoher Anstrengungsbereitschaft entsteht mit der Zeit eine res-
pektable Expertise beim Bearbeiten von Aufgaben. Hinzu kommyt, dass in ostasia-
tischen Lindern der Unterricht hiufig mehr Stunden umfasst als beispielsweise in
westlichen Nationen. Vergleicht man etwa die Gesamtzahl der Unterrichtsstunden
innerhalb der ersten neun Schuljahre, so kommen japanische Schiilerinnen und
Schiiler auf gut 14000 Schulstunden. In Deutschland sind es dagegen (je nach
Bundesland und Schulart) nur etwa 10000 bis 12000 Schulstunden (vgl. die sta-
tistischen Verdffentlichungen der Kultusministerkonferenz sowie Wellenreuther
2004, S. 20f.). Lernende mit mehr Ubungszeit werden die gestellten Anforderun-
gen folglich immer fliissiger bewiltigen. Auf diesem sicheren Fundament aufbau-
end wird es ihnen zunehmend méglich, auch Aufgaben erfolgreich zu lésen, die
yhigher order thinking“ erfordern. Das iiberwiegend durch wiederholendes Uben
entstandene Expertentum in der Domine Mathematik kompensiert also gewis-
se Riickstinde im logischen Denken. Umgekehrt reichen hohe Intelligenzwerte
nicht unbedingt aus, um einen durch zu wenig systematisches Uben bedingten
Mangel an Expertise auszugleichen. Als Folge zeigt sich selbst bei anspruchsvollen
Problemloseaufgaben eine Uberlegenheit ostasiatischer Lernender in internatio-
nalen Vergleichsstudien. Weil dieser Befund vor allem in konfuzianisch orien-
tierten Gesellschaften wie China, Vietnam, Japan usw. zu beobachten ist, spricht
man auch vom ,Paradox des chinesischen Lerners® (vgl. Helmke 2012, S. 203 £.).

Voraussetzungen anspruchsvoller kognitiver Aktivierung

Kognitive Aktivierung durch Aufgaben, die ,higher order thinking® abverlangen,

gelingt nur dann, wenn gleichzeitig mehrere Voraussetzungen erfiillt sind:

* Erstens muss ausreichend viel an Vorkenntnissen und Expertise im betreffenden
Inhaltsbereich vorhanden sein.

»Aus kognitionspsychologischer Sicht ist es unbestritten, dass anspruchsvolle Denkprozes-
se wie Analysieren oder Problemlésungen umso leichter fallen, je mehr bereichsspezifisches
Vorwissen bereits verfligbar ist. Je stirker die betreffenden Kompetenzen bereits prozedura-
lisiert sind, bezichungsweise je leichter das benétigte Vorwissen abrufbar ist, desto stirker
wird das Arbeitsgedichtnis entlastet und desto mehr Kapazitit steht fiir die Bearbeitung
einer komplexen Aufgabe zur Verfiigung.“ (Kunter & Trautwein 2018, S. 93f)
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* Zweitens sollte das Niveau der Anforderungen so gewihlt werden, dass es den
Lernenden gedankliche Konstruktionsprozesse abverlangt, die iiber den simp-
len Abruf gespeicherten Wissens bis hin zu stark automatisierten Problemls-
seprozeduren hinausgehen. Das impliziert eine gewisse Komplexitit der Auf-
gaben, verbunden mit einem ambitionierten Schwierigkeitsgrad. Damit dieser
nicht unangemessen hoch angesetzt wird, benstigen die Lehrenden eine gute
diagnostische Kompetenz auf der Basis sowohl profunder Fachkenntnisse als
auch profunden didaktischen Wissens.

* Drittens darf das, was den Lernenden an konstruktiver Eigenaktivitit abverlangt
wird, nicht zu ,offen® sein. Es handelt sich immer noch um Novizen mit eng
umgrenzter Expertise, die sich in einem Entwicklungsprozess befinden. Die zu
gewihrende Offenheit, das anzuregende ,Entdeckenlassen® fithren nur dann
zu erfolgreichem Lernen, wenn ausreichend viele flankierende, strukturierende
Mafinahmen getroffen worden sind.

»Kognitive Aktivierung ist stets in Kombination mit einem hohen Maf§ an individueller
(konstruktiver) Unterstiitzung und im Einklang mit einer unterstiitzenden inhaltlichen
(kognitiven) Strukturierung des Lernstoffes sowie einer guten organisatorischen Struk-
turierung der Lernsituation insgesamt (Klassenfithrung) zu sehen. Nur in dieser Weise
ausbalanciert entfalten die Qualititsdimensionen des Unterrichts ihr wirkliches Poten-

tial.“ (Gold 2015, S. 75)

Und offene Lernprozesse?

Diese dritte Voraussetzung erklirt auch, warum offene Formen des Unterrichtens,
theoretisch begriindet durch konstruktivistische Argumentation, in empirischen
Untersuchungen nicht immer konservativeren Unterrichtsformen tiberlegen sind
in Lernerfolg, Lernbereitschaft und Lernstrategien. GrofSe Offenheit impliziert,
dass die Lernenden zahlreiche Entscheidungen treffen miissen: Anzustrebende
Lernziele, zu wihlende Materialien, passende Strategien, Einteilung der Zeit,
giinstige Sozialform, Aufrechterhalten der Motivation, Wege zu einer hilfreichen
Erfolgskontrolle usw. Dies alles sind Entscheidungen, die tiblicherweise Lehrkrif-
te zu treffen haben auf der Basis fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Ex-
pertise. Lernende mit wenig Vorwissen, geringer Motivation, defizitiren Lernstra-
tegien und wenig ausgeprigten sozialen Kompetenzen sind mit diesen vielfiltigen,
anspruchsvollen Wahlen iiberfordert und schneiden deshalb insgesamt schlecht
ab. In diese Richtung weist u.a. auch die DESI-Studie (Klieme 2008).

,Je unklarer und unverstindlicher der Unterricht ist (Basis ist das Unterrichts-Rating in
der Videostudie), desto stirker wird der Einfluss von Intelligenzunterschieden auf den
Leistungszuwachs. Mit anderen Worten: Die unterschiedliche kognitive Grundfihigkeit
der Schiilerinnen und Schiiler schligt umso mehr durch, je hoher das kognitive Niveau
der Klasse und je geringer die Qualitit des Unterrichts ist. Ist der Unterricht ausgespro-
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chen klar, verstindlich und schiilerorientiert, dann kommt kognitiven Fihigkeitsunter-
schieden eine geringere Bedeutung fiir den Lernerfolg zu.“ (Helmke, T., Helmke, A.,
Schrader, EW., Wagner, W., Nold, G. & Schréder, K. 2008, S. 360)

Die eindeutige Botschaft lautet also: Aktive, wohl strukturierte Lernphasen soll-
ten eindeutig gegeniiber rezeptiven Lernphasen dominieren. Oder in Sozialfor-
men ausgedriickt: In wirkungsvollen Lehr-Lern-Arrangements ist es anzustreben,
dass sinnvoll strukturierte Einzelarbeit, iberlegt angeleitete Partnerarbeit und gut
organisierte Kleingruppenarbeit (siche hierzu die spiteren Ausfiihrungen zu den
Bedingungen effektiver Gruppenarbeit) zusammen mehr Zeit einnehmen als das
Agieren im Plenum oder in Groflgruppen. Auf universitirer Ebene wird dies eher
selten eingelst. Hier finden wir zwischen 80% und 96% Plenumsphasen (vgl.
Schaeper 2001). In der Erwachsenenbildung ist es extrem verschieden, je nach
Art der Aus- oder Weiterbildung. Im schulischen Unterricht hingt das Verhiltnis
von aktiven zu rezeptiven Phasen stark vom Fach und von der Schulart ab. Es
gibt Ficher mit hohen Plenumsanteilen wie etwa Deutsch, Religion, Philosophie
und leider auch Sprachunterricht. Es gibt Ficher mit hohen Aktivititsanteilen wie
etwa im kiinstlerischen oder sportlichen Bereich.

Bei den Schularten miisste es sich eigentlich wie folgt verhalten: Je geringer die
Expertise und je geringer die Selbststeuerungskompetenzen, desto mehr rezeptives
Lernen. Je grofler die Selbststeuerungskompetenzen und je grofier die Expertise,
desto mehr aktives Lernen. Also miissten beispielsweise Gymnasiasten sehr viel
aktiver und ,,offener” lernen diirfen als Primarschiiler, weil sie mehr wissen, mehr
konnen, héhere kognitive Fihigkeiten besitzen, iiber vielfiltigere Lernstrategien
verfiigen und sich selbst besser steuern sowie priziser beim Lernen iiberwachen
konnen. Doch in der Regel ist es genau umgekehrt: Aktivitit, Offenheit, Entde-
ckenlassen usw. werden im Laufe der Schulzeit immer weniger gewihrt, anstatt
signifikant zuzunehmen. ,,Das Reden der Lehrpersonen nimmt mit der Jahrgangs-
stufe zu“ (Hattie 2017, S. 81). Unser derzeitiges Schul- und Hochschulsystem
steht ganz eindeutig auf dem Kopf und nicht auf den Fiiflen!

In den letzten 20 Jahren sind in meiner Weingartner Forschungsgruppe zahlreiche
Vorgehensweisen entwickelt worden, die es méglich machen, Lernende einerseits
in hohem Maf3e kognitiv zu aktivieren, ihnen jedoch andererseits so viel an struk-
turierender Flankierung anzubieten, dass aktive Lernphasen in kleinen Sozialfor-
men erfolgreich durchlaufen werden kénnen. Dazu zihlen in Teil IT beschriebene
Aufgabenformate wie etwa die von uns entwickelten Lernarrangements ,,Sortier-
aufgabe®, ,Lerntempoduett®, ,Strukturlegetechnik®, ,Netzwerk®, Multiinter-
view" usw., die ihre Wirksamkeit vor allem innerhalb der iibergreifenden Unter-
richts- bzw. Seminararchitektur ,,Sandwich — Prinzip“ entfalten konnen. Dieses
grundlegende Konzept wird jetzt beschrieben.



