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Guter Unterricht? Kein Thema!

In den allgemeinbildenden und in den beruflichen Schulen in
Deutschland wurden im Schuljahr 2012/13 mehr als 11
Millionen (11.114.300) Kinder und Jugendliche bzw. junge
Erwachsene unterrichtet. Fast eine Million (945.600)
Lehrerinnen und Lehrer waren damit beschaftigt - nicht alle
davon allerdings in einer Vollzeitbeschaftigung, weshalb in
den amtlichen Statistiken meist eine Umrechnung aller
Teilzeit- in  Vollzeitarbeitsverhaltnisse, so genannte
Vollzeitdquivalente (VZA), vorgenommen wird. Die Anzahl
fiktiver Vollzeitlehreraquivalente betrug demnach 738.600
Personen. Zehn Jahre zuvor waren es bei mehr als 12
Millionen Kindern und Jugendlichen (12.480.100) annahernd
genauso viele (724.800) gewesen. Etwa zwei Drittel des
padagogischen Personals sind weiblichen Geschlechts.

Die deutsche Schule qilt als Erfolgsgeschichte. Dennoch
wird an der Leistungsfahigkeit des Systems, vor allem an
den auffalligen Disparitaten in der Bildungsbeteiligung und
im Bildungserfolg mit Blick auf die Geschlechter, die
sozialen Schichten und den Zuwanderungsstatus, die in den
Bildungsstatistiken sichtbar werden, immer wieder Kritik
geaulSert. Auch an den (vor allem bei den ersten Studien)
mitunter nur mittelmafSigen Leistungswerten der Kinder und
Jugendlichen im internationalen Vergleich, an der
(vermeintlich zu hohen) Zahl der Jugendlichen ohne
Schulabschluss, am (noch  zu geringen) Anteil
forderbedurftiger Kinder, die inklusiv unterrichtet werden,
und daran, dass es zu wenige Ganztagsschulen gibt.!
Bildungspolitisch  gestritten wird dabei meist Uber



Strukturfragen, also Uber Schulformen und Uber geeignete
Steuerungsinstrumente der Schulentwicklung - gelegentlich
auch Uber Fragen der Lehrerbildung. Auf keine dieser
Strukturfragen wird im Folgenden eingegangen. Vielmehr
wird der Blick ausschlieBlich auf den Unterricht im
Klassenzimmer gerichtet. Was haben die Lehrerinnen und
Lehrer?, was haben ihre konkreten Vorgehensweisen im
Unterricht damit zu tun, dass Kinder und Jugendliche
unterschiedlich gut und viel lernen?

Die meisten Lehrerinnen und Lehrer haben selbst Kinder,
die sie vermutlich »mit einem guten Gefuhl« ihren
Kolleginnen und Kollegen anvertrauen oder anvertraut
haben. Und so ist es ja: Die allermeisten Lehrerinnen und
Lehrer leisten sehr gute Arbeit und sind sich dessen auch
bewusst. Sie geben unter oft schwierigen Bedingungen ihr
Bestes. So erreichen sie, dass die Kinder und Jugendlichen
Kenntnisse und Fertigkeiten erwerben, die ihnen sonst
verschlossen blieben. Sie vermitteln dabei nicht nur Wissen,
sondern setzen vielfaltige Bildungs- und
Entwicklungsprozesse in Gang, die neben dem Denken auch
die Personlichkeit, die Einstellungen und die Werthaltungen
der Schulerinnen und Schuler nachhaltig beeinflussen.
Unterrichten ist namlich von Erziehung und Bildung gar
nicht zu trennen und eine der verantwortungsvollsten
Tatigkeiten Uberhaupt. Die Unterscheidung zwischen
Unterricht, Erziehung und Bildung ist ohnehin eine spezifisch
deutsche, die in den meisten anderen Sprachen nicht
vorgenommen wird. Im Englischen reicht der Begriff
education aus, um alles zu bezeichnen.

Naturlich gibt es - wie auf allen Feldern menschlichen
Handelns - auch unter den Lehrpersonen in unseren Schulen
solche, denen das padagogische Handeln leichter fallt und
besser gelingt als anderen. Das kann an ihnen selbst liegen
und daran, dass sie auf die besonderen Anforderungen
besser als andere vorbereitet sind. Unzureichende
Lernergebnisse der Schuler konnen aber auch mit widrigen



Umstanden des Unterrichtens zusammenhangen, wenn
namlich Merkmale der Klassenzusammensetzung besonders
ungunstig sind, weil die Elternschaft einer Klasse nicht
ausreichend kooperiert oder weil in einer Schulklasse
besonders viele Schiuler mit besonders defizitaren
individuellen Lernvoraussetzungen versammelt sind.

Dennoch: Wenn Kinder unterschiedlich gut und viel
lernen, richten wir den Blick im Allgemeinen weniger auf die
Rahmenbedingungen von Schule und Unterricht und auch
nicht auf die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der
Kinder oder auf ihre Elternhauser, sondern auf die
Lehrerinnen und Lehrer, die sie unterrichten. Die empirische
Unterrichtsforschung interessiert sich dafuar, was die
Lehrpersonen im Unterricht genau tun oder eben nicht tun.
Der Grund dafur ist einfach: Wenn in ganzen Schulklassen
(oder Schulen), die sich in ihrer Zusammensetzung und
hinsichtlich der Ubrigen Rahmenbedingungen von anderen
Schulklassen (oder Schulen) gar nicht unterscheiden, eine
wesentlich gunstigere (oder weniger gunstige) Lern- und
Leistungsentwicklung zu beobachten ist, ist es dann nicht
plausibel anzunehmen, die unterschiedlichen
Lernfortschritte der Kinder in diesen Klassen oder Schulen
hatten etwas mit den unterschiedlichen Kompetenzen und
den Handlungsweisen der Lehrpersonen zu tun, die sie
unterrichten?

Guter Unterricht - Was wir wirklich daridber wissen greift
diese Frage auf und fasst die Antworten zusammen, die aus
der padagogisch-psychologischen Forschung und aus der
empirischen Unterrichtsforschung dazu mittlerweile
vorliegen. Damit der Blick fur das Wesentliche dabei nicht
verloren geht, wird eine Systematisierung unterlegt, die nur
die Kernbereiche professioneller Kompetenz berucksichtigt.
FUr diese Kernbereiche sind die folgenden padagogischen
Handlungsweisen und Kompetenzen besonders bedeutsam:
- die Kinder zum Denken herausfordern und beim Lernen

individuell unterstitzen konnen,



- individuelle Lernfortschritte erkennen und bewerten
konnen,

- eine Klasse gut fuhren konnen,

- eine Vielfalt wirksamer Lehrmethoden kennen und
sinnvoll einsetzen konnen.

Weil es so wichtig ist, dass Lehrerinnen und Lehrer in ihren
Gedanken und Anspruchen idealistisch und realistisch
zugleich sind, humorvoll sein kdnnen und bei alldem in
schonender Weise mit ihren eigenen Ressourcen umgehen,
wird auch auf diese Aspekte eingegangen. Was das alles
heilSst und wie das genau geht, wird in den Kapiteln dieses
Buches ausgefuhrt.

Warum dieses Buch?

Wer so ein Buch schreibt, muss gute Grunde nennen. Das
Karl Valentin zugeschriebene Bonmot, wonach schon alles
gesagt sei, nur noch nicht von allen, ist sonst nicht leicht
von der Hand zu weisen, wenn es um »gute Lehrer« und um
»guten Unterricht« gehen soll. Es ware in der Tat
vermessen, den kenntnisreich bereits  verfassten
Fachbuichern uber Unterricht, Schulleistung und
Lehrerprofessionalitat ein derart schmales Bandchen
hinzuzufugen und einen Neuigkeitswert damit beanspruchen
zu wollen. Andreas Helmke (2014), Mareike Kunter und
Ulrich Trautwein (2013) sowie der Neuseelander John Hattie
(2013; 2014), um nur einige bekannte Unterrichtsforscher
aus der padagogisch-psychologischen Tradition zu nennen,
haben in den letzten Jahren wichtige Blcher vorgelegt, die
Erkenntnisse aus eigenen Studien mit den
Forschungsbefunden anderer Wissenschaftler zu einem
facettenreichen Bild guten Unterrichts verkntpfen. Hinzu
kommt eine Reihe popularwissenschaftlich verfasster
Sachbicher, die sich in oftmals pointierter Weise mit dem



lernwirksamen Unterrichten (Felten & Stern, 2012), mit
Schule und Bildung im Allgemeinen (Allmendinger, 2012;
Precht, 2013) oder etwa mit dem Nutzen der Hirnforschung
fur Schule und Unterricht auseinandersetzen (Korte, 2011;
Roth, 2011; Spitzer, 2010). »Guter Unterricht? Kein Thema!«
konnte man also salopp formulieren, weil doch so vieles
schon bekannt ist. Wie aber lassen sich die vielen, nicht
immer Ubereinstimmenden Erkenntnisse ordnen, wie
bewerten? Was bedeuten sie wirklich? Wie sinnvoll ist es
eigentlich, auf die statistischen Effektstarken d der einst 138
und mittlerweile 150 Einzelfaktoren in John Hatties
Metaanalysen wie auf eine Hitliste der Tops und Flops unter
den Determinanten des schulischen Lernerfolgs zu schauen,
wo doch die Wenigsten genau sagen konnen, was der
statistische Kennwert d eigentlich bedeutet? Sehen wir den
Wald vor lauter Baumen noch?

Eine neue Zauberformel wird in Guter Unterricht - Was wir
wirklich dartiber wissen nicht prasentiert. Aber eine
geordnete Ubersicht und zusammenfassende Bewertung
des  wissenschaftlichen  Kenntnisstandes Uber das
unterrichtliche Handeln der besonders erfolgreichen Lehrer
aus der Sicht der Padagogischen Psychologie. Alle hier
berichteten Erkenntnisse sind aus der empirischen Lehr-
Lernforschung gewonnen. Im deutschsprachigen Raum
haben vor allem die Arbeitsgruppen um Franz Weinert
(MUnchen), Kurt Reusser (Zurich), Andreas Helmke (Landau),
Eckhard Klieme (Frankfurt am Main), Frank Lipowsky
(Kassel), Jargen Baumert und Mareike Kunter
(Berlin/Frankfurt am Main) sowie Elsbeth Stern und llonca
Hardy (Zurich/Frankfurt am Main) dazu beigetragen. Die
wichtigsten Erkenntnisse in einer Weise darzustellen und
zusammenzufassen, die sich in empirischen Details nicht
verliert, den Forschungsbezug aber dennoch nicht
verleugnet, das hat mich zum Schreiben motiviert. Ohne
Risiken ist das naturlich nicht, und wie weit es am Ende
gelungen ist, werden die Leserinnen und Leser beurteilen



mussen. Riskant ist es aber auch, solche Versuche ganzlich
zu unterlassen. Denn wenn es nicht gelingt, die
Erkenntnisse und Ergebnisse der empirischen Lehr-
Lernforschung fur die Lehrerinnen und Lehrer interessant zu
machen, bleiben sie praktisch bedeutungslos.

Eine Ubersicht des wissenschaftlichen Kenntnisstandes ist
allerdings keine Handlungsanweisung fur den eigenen
Unterricht. Aber sie kann Bestatigungen, Korrekturen und
Erweiterungen des eigenen Wissens und der eigenen
Uberzeugungen Uber Lernen und Lehren zur Folge haben,
die sich auf das eigene Handeln auswirken konnen. Damit
mussen Sie rechnen! Mit den sinnvollen und notwendigen
Angeboten der Lehrerfort- und -weiterbildung kann ein Buch
wie dieses dabei nicht konkurrieren. Dort werden namlich
nicht nur Kenntnisse (Wissen, dass) vermittelt, so wie hier,
sondern dort konnen auch die notwendigen Kompetenzen
und Fertigkeiten erworben und eingeubt werden (Wissen,
wie), die fur das praktische unterrichtliche Handeln
unerlasslich sind. Anregungen, welche Inhalte und
Themenbereiche der vielfaltigen Qualifizierungsangebote fur
Sie besonders interessant sein konnten, werden Sie den
folgenden Ausfihrungen vielleicht entnehmen. Weil sich das
Buch vornehmlich an Lehrerinnen und Lehrer richtet,

werden sie oftmals - wie gerade geschehen - direkt
angesprochen. Aber auch Studierende, die sich auf das
Unterrichten vorbereiten, Angehorige anderer

padagogischer Berufe sowie alle an Schule und Unterricht,
an Lernen und Lehren Interessierten durfen sich personlich
angesprochen fuhlen.

Erfahrene Lehrerinnen und Lehrer werden im Folgenden
nur wenig lesen, was sie nicht ohnehin schon gewusst oder
geahnt haben. Vielleicht ist das personliche Vor-Wissen aber
nicht immer handlungsleitend geworden. Die Erfordernisse
der unterrichtlichen Realitat mégen ein anderes Vorgehen
verlangt haben oder die Macht der Gewohnheit hat gesiegt.
Manchmal war man sich vielleicht auch nicht sicher, ob eine



bestimmte Lehrmethode wirklich funktionieren wurde, ob
eine neue Form der Leistungsbewertung wirklich gerecht
gewesen ware, ob man den Schulern beim entdeckenden
Lernen genugend Zeit gelassen hatte. Und den Anfangern
im Lehrberuf fehlt es oft an den notwendigen Routinen, die
eine komplexe Situation beherrschbar machen. Mit den
wichtigsten Prinzipien erfolgreichen Unterrichtens verhalt es
sich so, wie die amerikanischen Psychologen Rosenshine
und Stevens (1986) einmal sinngemall resumierten: Alle
Lehrerinnen und Lehrer beherzigen einige Grundsatze
erfolgreichen Unterrichtens von Zeit zu Zeit, aber die
effektivsten Lehrer verwirklichen die meisten dieser
Grundsatze fast die ganze Zeit uber. Erfolgreichem
Unterrichten wohnt eine innere Systematik und Konsequenz
inne. Die erfolgreichsten Lehrerinnen und Lehrer bringen ihr
professionelles Wissen und Konnen systematisch zum
Einsatz.

Dass Lehrerinnen und Lehrer und ihr konkretes
unterrichtliches Handeln so Uberaus bedeutsam fur die
Lernentwicklung und die Bildungsprozesse der Kinder und
Jugendlichen sind, glauben Ubrigens nicht nur die
empirischen Bildungsforscher, sondern auch die Eltern und
die Lehrerinnen und Lehrer selbst. Drei von vier Lehrern und
mehr als 80 Prozent der Eltern haben im Fruhjahr 2013 bei
einer reprasentativen Befragung des Allensbacher Instituts
auf die Frage, was vor allem daruber entscheide, wie gut ein
Kind in der Schule sei, geantwortet: »Wie gut die Lehrer
sind.« Eine ahnlich hohe Wirksamkeit wurde in der gleichen
Befragung nur noch 2zwei weiteren Einflussfaktoren
zugesprochen, namlich »der Begabung des Kindes« und der
Tatsache, »ob sich das Kind in der Schule wohlfuhlt«. Wenn
wir diesen »Wohlfuhlfaktor« zunachst einmal aufller Acht
lassen, sind sich die Eltern und Lehrer also darin einig, dass
es im Wesentlichen auf die Lernfahigkeit der Kinder, also auf
ihre Begabung, ankommt und auf die padagogischen
Qualitaten der Lehrer.



Lehrer machen einen Unterschied fur das Lernen der
Kinder, Teachers make a difference hielS ein bekanntes
amerikanisches Lehrbuch der Padagogischen Psychologie
schon in den 1970er-Jahren. Naturlich sind es zunachst
einmal die Begabungen oder die Lernfahigkeiten der
Kinder - wir werden spater in diesem Zusammenhang von
den »individuellen Lernvoraussetzungen« sprechen -, die
ganz entscheidend daruber bestimmen, wie gut die
Schulerinnen und Schuler lernen konnen. »Wie gut die
Lehrer sind« ist aber genauso wichtig. Erst gute Lehrer
sorgen dafur, dass die Leistungspotenziale der Kinder auch
tatsachlich ausgeschopft werden. Erst guter Unterricht fuhrt
dazu, dass die meisten Kinder einer Schulklasse (und die
Klassen insgesamt) mehr Ilernen und naher an ihr
Leistungsvermdgen herangefuhrt werden. Wenn die Lehrer
weniger gut sind, werden hingegen die meisten Kinder einer
Schulklasse (und die Klassen insgesamt) ihre Potenziale
nicht so gut ausschopfen konnen. Ungunstig ist das zwar fur
die begabteren und fur die weniger begabten Kinder
gleichermalRen, aber die lernfahigeren Kinder kdonnen es
leichter verschmerzen, weil sie auch andere Wege zum
Wissen und Konnen finden.

Dass Begabungsunterschiede zwischen Kindern durch
»guten Unterricht« ausgeglichen wurden, ist allerdings nicht
der Fall - spater wird darauf eingegangen, warum das auch
nicht zu erwarten ist. Guter Unterricht fuhrt jedoch dazu,
dass alle moglichst viel lernen. Dass dabei am Ende
Unterschiedliches herauskommt, spiegelt die Unterschiede
in den individuellen Lernvoraussetzungen der Kinder wider.
Guter Unterricht lasst diese Unterschiede sogar noch
deutlicher zutage treten als weniger guter Unterricht.

John Hattie (2013; 2014), dessen beeindruckende
Metaanalysen manchen wie die finale Erkenntnis UGber die
Gelingensbedingungen schulischen Lernens vorkommen,
halt die »Lehrperson«, das »Curriculum« und das
»Unterrichten« far die wichtigsten Determinanten des



schulischen Lernerfolgs. Fur wichtiger sogar als die
individuellen Lernvoraussetzungen und das Elternhaus der
Kinder. Die drei Determinanten sind dabei jeweils als
»Faktorenbundel« zu verstehen, die ihrerseits fur eine
Vielzahl von psychologischen Konstrukten und
padagogischen MalBhahmen stehen. Das wirft uns wieder
auf die Grundfrage dieses Buches zuruck: Was machen die
besonders guten Lehrer im Unterricht eigentlich anders?

Wie dieses Buch aufgebaut ist

Dieser Einleitung folgen sieben Kapitel zum Thema Was
guten Unterricht ausmacht. Funf davon sind den
Kernbereichen des Unterrichtens gewidmet, also den
konkreten Handlungsweisen der Lehrerinnen und Lehrer -
stets aus der Perspektive einer empirisch verstandenen
Padagogischen Psychologie: Was machen die besonders
erfolgreichen Lehrer nachweislich anders als andere? Zwei
Kapitel umrahmen die funf Kernbereiche. Im ersten Kapitel
wird die Frage gestellt und beantwortet, wie Kinder lernen
und was Lehrer dazu beitragen konnen. Zunachst etwas
Uber Lernen und Lernprozesse zu erfahren ist wichtig, weil
Lehren bzw. Unterrichten ohne Wissen Uber Lernen nicht
sinnvoll behandelt werden kann. Unterricht soll schlieSlich
Lernprozesse auslosen. Deshalb muss man Uber die
Gesetzmaligkeiten und Besonderheiten des Lernens
Bescheid wissen, um gute Lehrtatigkeiten begriunden und
daran orientieren zu konnen. Das Auslosen und Optimieren
von Lernprozessen ist das Ziel des Lehrens. Der Unterricht
muss auf die Voraussetzungen und Bedingungen Rucksicht
nehmen, unter denen gelernt wird. Welche individuellen
Voraussetzungen spielen beim Lernen eine Rolle? Welches
sind die Ziele von Unterricht und Schule? Welche
Ergebnisse, welche Wirkungen kann man von Unterricht
eigentlich erwarten? Wieso machen wir die



Handlungsweisen der Lehrerinnen und Lehrer fur die
Lernergebnisse der Schuler und Schulklassen
verantwortlich? Ist Unterricht nur erfolgreich, wenn die
Schulerinnen und Schiuler am Ende des Tages mehr wissen
und konnen? Oder kann guter Unterricht auch folgenlos
bleiben?

Guter Unterricht ist ein beliebtes Thema der
padagogischen Ratgeber-Literatur und einer normativ
orientierten Schulpadagogik. Guter Unterricht ist aber auch
ein wichtiges Thema der padagogischpsychologischen
Forschung. Seit nunmehr 50 Jahren wird empirisch dartuber
geforscht, weshalb in einigen Klassen (oder Schulen) die
Lernfortschritte der Kinder groBer oder geringer ausfallen
als anderswo, wie wirksam einzelne Lehrmethoden sind, ob
man die Lernprozesse durch ein explizit-darbietendes
Vorgehen starker steuern oder durch das Bereitstellen von
Lerngelegenheiten nur begleiten soll, wie man Kindern mit
Lernschwierigkeiten am besten helfen kann und ob es
bestimmte Merkmale der Lehrerpersonlichkeit gibt, die mit
dem Lernerfolg der ihnen anvertrauten Schuler
zusammenhangen. In den Kapiteln 2 bis 6 werden dazu die
wesentlichen Forschungsbefunde zusammengefasst.

Welches sind die wichtigsten Qualitatsmerkmale von
Unterricht? Hilfreich ist hier eine von fuhrenden
Unterrichtsforschern vorgeschlagene und mittlerweile
weithin  gebrauchliche Unterscheidung zwischen so
genannten Tiefenstrukturen des Unterrichts und des
Lernens, von denen es nur einige wenige gibt, sowie den
vielfaltigen Oberflachenmerkmalen des padagogischen
Handelns, namlich den Lehrmethoden und den konkreten
Organisations- und Sozialformen von Unterricht. Weil die
oberflachlichen Unterrichtsmerkmale anders als die
Tiefenstrukturen auch far Aulenstehende leicht
beobachtbar, also gut sichtbar sind, hat sich far sie auch die
Bezeichnung Sichtstrukturen eingeburgert (Klieme, 2006;
Oser & Baeriswyl, 2001). Ursprunglich hat die



Psychologische Didaktik des Schweizer Psychologen und

Padagogen Hans Aebli, eines Schulers von Jean Piaget, bei

dieser Unterscheidung zwischen den Tiefen- und den

Sichtstrukturen Pate gestanden. Ganz unterschiedliche

Organisationsformen und Methoden von Unterricht (die

leicht erkennbaren Sichtstrukturen) konnen namlich - so die

Grunduberlegung - zum Lernzuwachs fuhren, dem Erwerb

von Wissen und Konnen. Vorausgesetzt, die notwendigen

Qualitatsmerkmale (also die nicht so leicht sichtbaren

Tiefenstrukturen) werden dabei beachtet. Es mag auf den

ersten Blick verwirrend erscheinen, dass nicht eine

Lehrmethode einfach besser ist als eine andere, sondern

dass nahezu alle zum Ziel fuhren konnen. Es kommt aber

eben entscheidend darauf an, wie gut jede einzelne

Lehrmethode angewendet wird, ob sie fur das jeweilige

Lernziel zweckmalSig ist und wie sehr bei ihrer Anwendung

den Tiefenstrukturen der Unterrichtsqualitat Rechnung

getragen wird. In den Kapiteln 2 bis 5 geht es um die
wichtigsten dieser Tiefenstrukturen guten Unterrichts, und
zwar

- um die kognitive Aktivierung der Lerner,

- um die konstruktive Unterstutzung der individuellen
Lernprozesse,

- um das Erkennen von Lernfortschritten und um das
Nutzen dieser Kenntnisse fur das weitere unterrichtliche
Vorgehen,

- um eine effiziente Klassenfuhrung.

Das sind die vier wichtigsten Dimensionen der
Unterrichtsqualitat. Noch modgen das recht sperrige Begriffe
aus dem Jargon der empirischen Bildungsforschung sein. Ich
will mich im Folgenden bemuhen, verstandlich zu machen,
was mit »kognitiver Aktivierung« und »konstruktiver
Unterstitzung« und mit den beiden anderen Dimensionen
gemeint ist.



Im zweiten Kapitel wird das wohl wichtigste
Qualitatsmerkmal des Unterrichts behandelt. Es geht
namlich um die Frage, in welchem Malse es den Lehrerinnen
und Lehrern durch ihr Handeln gelingt, verstehende
Lernprozesse bei den Schulerinnen und Schilern
auszuldosen. Man muss sich das immer wieder aufs Neue klar
machen: Guter Unterricht setzt Verstehensprozesse in Gang.
Verstehensprozesse sind Prozesse der aktiven
Informationsverarbeitung, sind kognitive Prozesse, sind
mentale Aktivitaten. Mit anderen Worten: Unterricht ist
erfolgreich, soweit es gelingt, die Kinder (und Jugendlichen)
zum Denken herauszufordern und zu veranlassen. Lernen ist
Denken! Jedenfalls gilt dies fur den weit Uberwiegenden Teil
des schulischen Lernens. Die Aktivierung des Denkens kann
auf sehr vielfaltige Weise erreicht werden. Denn es gibt -
wie bereits erwahnt - ganz unterschiedliche methodische
Vorgehensweisen (Sichtstrukturen des Unterrichts), um eine
kognitive Aktivierung auszulosen. Wenn durch klare und
verstandliche Erklarungen, durch herausfordernde Fragen,
durch geschickt ausgewahlte Problemstellungen, durch die
Prasentation widerspruchlicher Informationen zum vertieften
Nachdenken und zur aktiven Auseinandersetzung mit einem
Lernstoff angeregt wird, sind das padagogische
MalBnahmen, die kognitiv aktivieren konnen. Aller
Wissenserwerb hat seinen Ausgangspunkt darin, dass das
Denken der Lerner in Gang gesetzt wird. Nur solche
Denkprozesse verandern die bereits vorhandenen
Wissensstrukturen. Beim Erwerb von Fertigkeiten und beim
Erlernen motorischer Verhaltensweisen spielen
Denkprozesse ebenfalls eine wichtige Rolle, weil auch die
motorischen Verhaltensweisen mental geplant und
gesteuert werden. Hinzu kommt allerdings, dass neben den
Denkprozessen auch (motorische) Handlungsprozesse in
Gang gesetzt (und spater eingelbt und gefestigt) werden
mussen. Kognitive  Aktivierung darf jedoch nicht
missverstanden werden: Es geht nicht darum, dass die



Kinder beim Lernen sichtbare verhaltensbezogene
Aktivitaten (»Selber-Tun«) zeigen, sondern es geht um
kognitive (mentale) Aktivitaten im Sinne einer aktiven
Auseinandersetzung mit dem Lernstoff.

Im dritten Kapitel wird ausgefuhrt, weshalb die
konstruktive Unterstutzung  eine zweite wichtige
Tiefenstruktur der Unterrichtsqualitat ist. Dass Lehrerinnen
und Lehrer individuelle Lernprozesse nicht nur auslosen,
sondern auch begleitend unterstitzen sollen, ist eine
naheliegende Vorstellung. Als »konstruktiv« werden solche
Unterstitzungsmallnahmen dann bezeichnet, wenn mit
ihnen sachbezogene Hilfen, Ruckmeldungen und
Korrekturen verbunden sind und wenn dies dartber hinaus
in einer angenehmen, lernforderlichen Atmosphare
geschieht. Ob sich Kinder in der Schule wohlfuhlen, wie es
weiter oben bereits anklang, spielt aus Elternsicht eine
gewichtige Rolle fur den Lernerfolg. Zu Recht sehen die
Eltern das so. Das Wohlfuhlen schafft gunstige Bedingungen
fur gelingende Lernprozesse. Wenn sich die Kinder und
Jugendlichen wertgeschatzt und akzeptiert fuhlen, kdnnen
sie leichter und besser lernen, weil sie sich mehr zutrauen.
Lehrpersonen erreichen dies, indem sie sensibel mit
individuellen Verstandnisproblemen und mit Fehlern
umgehen. Wie geduldig zusatzliche Erklarungen abgegeben
werden und wie sachbezogen die Leistungsrickmeldungen
sind, gehort auch zu den Kriterien einer konstruktiven
Lernunterstitzung. Vor allem im Umgang mit den
unvermeidlichen Fehlern zeigt sich die Qualitat eines
konstruktiv unterstutzenden Vorgehens. Nur wo Fehler nicht
als peinlich und beschamend erlebt werden, werden sie
nicht y4V Lernbarrieren, sondern 4V hilfreichen
Durchgangsstationen auf dem Weg zu mehr Wissen und
Konnen. Auch ein angemessenes Unterrichtstempo und die
Anpassung des Vorgehens an die unterschiedlichen
Lernfahigkeiten der Kinder kann man unter das
Qualitatsmerkmal der konstruktiven Unterstutzung fassen.



Zum erfolgreichen Unterrichten gehort es auch,
individuelle Lernfortschritte erkennen sowie angemessen
beurteilen und bewerten zu konnen. Die guten Lehrerinnen
und Lehrer verfUgen Uber die dazu notwendigen
diagnostischen Kompetenzen. Darauf wird im vierten

Kapitel eingegangen. Eine fortlaufende,
lernprozessbegleitende Leistungserfassung, die einen
momentanen individuellen Leistungsstand Zu

vorangegangenen Leistungswerten und zu einem
vorgegebenen Lernziel in Beziehung setzt, bezeichnet man
auch als formative Beurteilung oder als
Lernfortschrittsdiagnostik. Formativ wird sie genannt, weil
sie darauf zielt, unterrichtsbegleitend individuelle
Fortschritte, aber auch Fehlkonzepte oder Wissensllicken
der Lerner zu erkennen, um darauf aufbauend das weitere
unterrichtliche Vorgehen zu gestalten. Die weitere
Unterrichtsplanung und die MalBnahmen der individuellen
Forderung werden im Lichte der so gewonnenen
Erkenntnisse sozusagen neu formatiert. Diese Form der
Leistungsbeurteilung ist fur die Lehrer noch interessanter
als fur die Schuler selbst, weil sie sich als Ruckmeldung zum
eigenen unterrichtlichen Vorgehen auffassen Iasst. Sie
unterscheidet sich von der summativen, abschliefenden
und bilanzierenden Leistungsbewertung ganz erheblich.
Aber auch Methoden der summativen Bewertung mussen
Lehrerinnen und Lehrer natarlich beherrschen: am Ende
einer Lerneinheit und einer Klassenstufe oder am Ende der
Schulzeit ein Fazit ziehen konnen, indem sie eine
Klassenarbeit konzipieren, Beurteilungen und Zensuren
abgeben und Zeugnisse ausstellen.

Im funften Kapitel geht es um MalBnahmen effizienter
Klassenfuhrung. Die Fahigkeit zur Klassenfihrung gilt als
weiteres Qualitatsmerkmal guten Unterrichts im Sinne der
genannten Tiefenstrukturen. Es handelt sich also wiederum
um ein  Qualitatsmerkmal, das sich Uber ganz
unterschiedliche Unterrichtsformen und Lehrmethoden



hinweg beobachten |lasst. Dennoch nimmt die
»Klassenfuhrung« unter den Qualitatsmerkmalen des
Unterrichts eine Sonderrolle ein, weil sie keine Lehrtatigkeit
im engeren Sinne ist. Sie bezeichnet vielmehr ein Bundel
von MalBnahmen und Kompetenzen, die dazu fuhren und
auch dafur notwendig sind, dass im Unterricht Uberhaupt
gelernt werden kann. Effiziente Klassenfiahrung strukturiert
den Unterricht und ist storungspraventiv. Indem weniger
Zeit fur den Umgang mit unterrichtlichen Storungen
aufgewendet werden muss, maximiert eine effiziente
Klassenfuhrung die aktive Lernzeit der Schulerinnen und
Schuler - es steht dann einfach mehr Zeit far die Lehr-Lern-
Prozesse zur Verfugung. Zur guten Klassenfuhrung gehoren
die Verabredung klar formulierter Regeln und Routinen und
die konsequente Uberwachung der Einhaltung dieser
Regeln. Gute KlassenflUhrung zeigt sich aber auch in einem
interessanten, anregend und flussig gestalteten Unterricht,
der keinen Raum fur Langeweile und Abschweifungen
bietet, die meist die Ursachen unterrichtlicher Storungen
sind.

Welche Lehrmethoden es gibt und wodurch sie zu gutem
Unterricht werden, wird im sechsten Kapitel behandelt.
Man muss die Vielzahl wirksamer Lehrmethoden - oft wird
auch von Lehrstrategien gesprochen - aber nicht nur
kennen, sondern auch sinnvoll einsetzen kdnnen. Zu den
bekanntesten Lehrstrategien gehoren die darbietenden
Methoden der Direkten Instruktion, die oft auch als
»lehrergelenkt« oder »lehrerzentriert« bezeichnet werden,
weil in ihnen die Sichtweise vom aktiv und sichtbar den
Lernstoff darbietenden Lehrer vorscheint, der den
Wissenserwerb seiner Schuler planvoll vorbereitet sowie
»von aullen« steuert und Uberwacht. Andere Lehrstrategien
gelten eher als »schllergesteuert«, weil sie die
Selbsttatigkeit und die Eigenverantwortlichkeit der
Lernenden beim Aufbau von Wissen und Konnen besonders
hervorheben. Zu diesen Lehrmethoden gehoren die



Methoden des entdeckenlassenden und problemorientierten
Lehrens. Einer ganzlich anderen Sozialform des Unterrichts
bedienen sich die kooperativen Lehrmethoden, die ebenfalls
als Alternative zu den starker lehrergelenkten Methoden
gelten. Oft wird auch betont, dass im Unterricht die
Fahigkeit zur Selbstregulation der eigenen Lernprozesse
eingeubt werden soll.

Um die zuvor eingefuhrte Unterscheidung erneut
aufzugreifen: Lehrmethoden sind keine Tiefen-, sondern
Sichtstrukturen des Unterrichts. Lehrmethoden sind - so wie
die Sozial- und Organisationsformen - nur die leicht
sichtbaren (Transport-)Mittel, die einen bestimmten Zweck
erfullen sollen: die Dimensionen der Unterrichtsqualitat zu
realisieren und letztendlich verstehende Lernprozesse
auszulosen. Eine einzelne Lehrmethode ist deshalb nicht
einfach besser oder schlechter als eine andere - sie kann
aber fur einzelne Lerner in bestimmten Lernsituationen und
bei gegebenen Lernzielen unterschiedlich gut geeignet sein.
Ein Hammer ist auch nicht grundsatzlich besser oder
schlechter als ein Schraubendreher oder eine Rohrzange -
es kommt ganz darauf an, wie die handwerklichen
Problemlagen beschaffen sind, fur welche die Werkzeuge
benotigt werden. Gut ist es jedenfalls, wenn man uUber eine
Sammlung funktionierender Werkzeuge verfligt. Noch
besser ist es, wenn man zusatzlich weils, wann und wie man
sich ihrer bedienen muss. Jede einzelne Lehrmethode kann
naturlich auch unterschiedlich gut ausgefuhrt werden.

Und die Lehrperson? Sie muss uUber die Kompetenzen
verfugen, um verstandnisvolle Lernprozesse bei den
Schulerinnen und Schulern durch »guten Unterricht«
auslosen zu konnen. Das sind vor allem Kompetenzen im
Bereich des fachlichen und des fachdidaktischen Wissens
und Konnens sowie ein fundiertes padagogisch-
psychologisches Wissen. Dass  professionelles und
erfolgreiches Lehrerhandeln im Unterricht auch von
Werthaltungen und Zielsetzungen, von motivationalen



Orientierungen der Lehrerinnen und Lehrer und von ihrer
Fahigkeit zur  Selbstregulation abhangt, wird im
abschlieBenden  siebten Kapitel behandelt. Der
letztgenannte Aspekt wird mit Bedacht angesprochen: Die
Fahigkeit zur Selbstregulation meint namlich auch den
verantwortungsvollen Umgang mit den eigenen Ressourcen
in beruflich belastenden Situationen. Jenseits der fachlichen
und im engeren Sinne padagogischen Anforderungen sind
Lehrpersonen - wie Angehorige anderer sozialer Berufe
auch - besonderen Belastungen ausgesetzt. In Kombination
mit ungunstigen Dispositionen und/oder unzureichenden
Bewaltigungsstrategien konnen solche Belastungen zu einer
emotionalen Erschopfung bis hin zur
Erschopfungsdepression (Burnout) fuhren. Damit ist keinem
geholfen. Wer mit den eigenen Ressourcen haushalten und
eine vernunftige Balance zwischen padagogischem
Engagement und personlicher Distanz finden kann, ist im
Umgang mit den beruflichen Belastungen klar im Vorteil.

1 Der kritische Grundtenor ist Ubrigens seit Jahrzehnten gleich geblieben. Wenn
in Teilbereichen Verbesserungen eintreten - man denke etwa an die positive
Entwicklung im Bereich der Lesekompetenz zwischen PISA 2000 und PISA
2012 -, verlagert sich allenfalls der Fokus des AnstolSes.

2 Meist ist im Text von Lehrerinnen und Lehrern sowie von Schulerinnen und
Schulern die Rede. Wo aus Grunden der sprachlichen Vereinfachung nur eine
der Geschlechterbezeichnungen verwendet wird, ist die andere stets mit
gemeint.



