Greutmann/Saalbach/Stern

Professionelles
Handlungswissen
flir Lehrerinnen
und Lehrer

Lernen - Lehren - Konnen

Kohlhammer



Kohlhammer



Die Herausgeberin, die Herausgeber

Dr. Elsbeth Stern ist Professorin fiir Lehr- und Lern-For-
schung an der ETH Zirich. Sie fiihrt ein groffes For-
schungsteam und tragt die Gesamtverantwortung fiir die
Lehrerinnen- und Lehrerausbildung an der ETH.

Dr. Henrik Saalbach ist Professor fiir Padagogische Psy-
chologie mit dem Schwerpunkt Lehren, Lernen und
Entwicklung an der Universitit Leipzig und in dieser
Funktion auch mitverantwortlich fir das Lehramtsstudi-
um.

Lic. phil. I Peter Greutmann ist seit 2005 Geschiftsfithrer
des ETH-Kompetenzzentrums fiir Lehren und Lernen
(EducETH) und Dozent fiir Erziehungswissenschaften im
Rahmen dieser Ausbildung. Er arbeitet seit 1993 als Gym-
nasiallehrer fiir Deutsch und Philosophie an der Kantons-
schule Schaffhausen und betreut in diesem Rahmen auch
Praktika von Lehrdiplom-Studierenden der Universitat
Zurich.




Peter Greutmann, Henrik Saalbach,
Elsbeth Stern (Hrsg.)

Professionelles
Handlungswissen fiir
Lehrerinnen und Lehrer

Lernen — Lehren — Kénnen

Verlag W. Kohlhammer



Dieses Werk einschlieflich aller seiner Teile ist urheberrechtlich geschiitzt. Jede Verwendung
auflerhalb der engen Grenzen des Urheberrechts ist ohne Zustimmung des Verlags unzulassig
und strafbar. Das gilt insbesondere fiir Vervielfaltigungen, Ubersetzungen, Mikroverfilmungen
und fiir die Einspeicherung und Verarbeitung in elektronischen Systemen.

Die Wiedergabe von Warenbezeichnungen, Handelsnamen und sonstigen Kennzeichen in
diesem Buch berechtigt nicht zu der Annahme, dass diese von jedermann frei benutzt werden
dirfen. Vielmehr kann es sich auch dann um eingetragene Warenzeichen oder sonstige ge-
schitzte Kennzeichen handeln, wenn sie nicht eigens als solche gekennzeichnet sind.

Es konnten nicht alle Rechtsinhaber von Abbildungen ermittelt werden. Sollte dem Verlag
gegeniiber der Nachweis der Rechtsinhaberschaft gefithrt werden, wird das brancheniibliche
Honorar nachtriglich gezahlt.

Dieses Werk enthalt Hinweise/Links zu externen Websites Dritter, auf deren Inhalt der
Verlag keinen Einfluss hat und die der Haftung der jeweiligen Seitenanbieter oder -betreiber
unterliegen. Zum Zeitpunkt der Verlinkung wurden die externen Websites auf mogliche
RechtsverstofSe tberpriift und dabei keine Rechtsverletzung festgestellt. Ohne konkrete Hin-
weise auf eine solche Rechtsverletzung ist eine permanente inhaltliche Kontrolle der verlinkten
Seiten nicht zumutbar. Sollten jedoch Rechtsverletzungen bekannt werden, werden die be-
troffenen externen Links soweit moglich unverziiglich entfernt.

1. Auflage 2021

Alle Rechte vorbehalten
© W. Kohlhammer GmbH, Stuttgart
Gesamtherstellung: W. Kohlhammer GmbH, Stuttgart

Print:
ISBN 978-3-17-031785-7

E-Book-Formate:

pdf: ISBN 978-3-17-031786-4
Cpub: ISBN 978-3-17-031787-1
mobi: ISBN 978-3-17-031788-8



Inhaltsverzeichnis

Y03 0170

Professionelles Handlungswissen von Lehrerinnen und Lehrern
—eine Auslegeordnung ...
Peter Greutmann, Henrik Saalbach und Elsbeth Stern

1.1 »Teachers make a difference« ......ooovviiiiiiiiiiiiiinin...
1.2 Das Angebot-Nutzungs-Modell und der Aufbau des Buchs...
1.3  Wie man dieses Buch nutzen kann ...........................

Wer lehren will, muss das Lernen verstehen: Die
kognitionspsychologischen Grundlagen des menschlichen
Lernens ........oouiuiiiiniiiii i e
Elsbeth Stern

2.1 Einleitung ......oooiiiiiiiiii
2.2 Der Begriff des Lernens...........ooooeiiiiiiiiiiiiiiainn
2.3 Lernen als Verhaltenssteuerung................oooviiiiiinnn
2.4  Lernen als Aufbau von Wissen ..............ccciiiiieiiiin
2.4.1 Das 3-Speicher-Modell des Gedichtnisses .............
2.42 Die Funktionsweise des Arbeitsgedachtnisses .........
2.4.3 Lernen als Verdichtung von Wissen: Chunking und
Prozeduralisierung .............oooiiiiiiiiii
2.4.4 Lernen als Explikation und Vernetzung: Der Aufbau
von deklarativem Wissen ...,
2.4.5 Verstehendes Lernen als Konzeptwandel .............
2.4.6 Intelligentes Wissen als der Schlissel zum Kénnen:
Der Erwerb von Kompetenzen ..............cooooo ...
2.5 Wer lernt leichter? Intelligenzunterschiede und ihre
Auswirkungen auf die Konstruktion und die Nutzung von
WASSEI « e
2.5.1 Die wichtigsten Befunde der Intelligenzforschung in
Bezug auf das schulische Lernen .....................
2.5.2 Intelligenz und Arbeitsgedichtnisfunktionen ...... ...
2.5.3 Intelligenz und Motivation: Zwei unterschiedliche
Konstrukte, die nicht gegeneinander ausgespielt
werden diirfen ...l

11

13

13
15
19

22

22
23
23
24
25
29

31

33
35

40

41

41

44

47



Inhaltsverzeichnis

2.6 »Hirnforschung« und »Lernfenster«: Kaum relevant fir
schulisches Lehren und Lernen! ...l
2.7 Zusammenfassung und Beziige zur Unterrichtspraxis ........

3 Die lang-, mittel- und kurzfristige Planung schulischer
Lerngelegenheiten ...
Peter Greutmann, Sarah Hofer und Lennart Schalk

31 EInleitung .......oooiiiiiiiiiiiiiiiiiiiic e
3.2 Langfristige Planung von Unterricht: Einen Semesterplan
erstellen ...
3.2.1 Terminologische Klarungen....................ooo. .
3.2.2 Einen Semesterplan im eigenen Fach entwickeln.. ...
3.3 Mittel- und kurzfristige Planung von Unterricht .............
3.3.1 Leitideen und Lernziele .................ooooiiiii
3.3.2 Lernzieltaxonomien fiir die Planung von
Unterricht ...
3.3.3 Der Einsatz der PUT bei der Unterrichtsplanung . ...
3.4  Die Gestaltung einer einzelnen Schulstunde .................
3.4.1 Die zeitliche Strukturierung einer Schulstunde:
SPhasen ...
3.4.2 Die zeitliche Strukturierung einer Schulstunde:
Tabellenform ...
3.5 Zusammenfassung und Beziige zur Unterrichtspraxis ........

4 Unterricht methodisch lernwirksam gestalten....................
Peter Greutmann und Elsbeth Stern

4.1 Einleitung ...

4.2 Die Methode der Direkten Instruktion ..................c.....
4.2.1 Einsatz der Direkten Instruktion .....................
4.2.2 Die 6 Elemente der Direkten Instruktion.............
423 Fazit oot s

4.3 Kooperative Lernformen...........c.ooooeiiiiiiiiiiiiio .
4.3.1 Kooperative Lernformen aus lernpsychologischer

Sicht oo
4.3.2 Allgemeine Merkmale von kooperativen

Lernformen .........coovvviiiiiiiiiiiiiiiii i,
4.3.3 Allgemeine Erfolgsfaktoren von kooperativen

Lernformen .........ooovviiiiiiiiiiiiiiiiii

4.3.4 Stolpersteine und Fragen im Zusammenhang mit
kooperativen Lernformen ............coceeeiieiie ...
4.3.5 Kooperative Lernformen im Einzelnen ...............
4.4 Vier Unterrichtstechniken zur Kognitiven Aktivierung.......
4.4.1 Erfinden mit kontrastierenden Fallen.................
4.4.2  Auftrige zum Formulieren von Selbsterklarungen ...
4.4.3 Holistischer Vergleich von Modellen .................

49
S1

53

53

54
54
56
58
58

60
67
68

69

73
74

76

76
77
77
78
81
81

82

82

84

86
90
94
95
96
96



Inhaltsverzeichnis

4.5

4.6

4.7

4.8

Das individuelle Lernen unterstiitzen: Formatives Assessment. ..

4.4.4 Metakognitive Fragen...............ooooiiiiiiiinnnn
Frage- und Aufgabenformate .................oooooi
451 DieFrage ....coooiiiiiiiiiiiiiiiiiii
4.5.2 Aufgabenformate ...
Unterrichtsmaterialien und Hilfsmittel .......................

4.6.1 Die lerntheoretische Grundlage: Die

Cognitive-Load-Theorie ...............ccoiiiiiiiiin.

4.6.2  Unterrichtsmaterialien: Die Gestaltung von

Arbeitsblattern ...
4.6.3 Der Einsatz von Hilfsmitteln ....................0 .
Hausaufgaben ...
4.7.1 Die Befunde aus der Unterrichtsforschung ...........
4.7.2 Hinweise fir die Praxis ...
Zusammenfassung und Beziige zur Unterrichtspraxis ........

Sarab Hofer und Lennart Schalk

S1
52

5.3

54

Lernleistung bewerten: Summatives Assessment

Einleitung ...

Anzahl der Schuilerinnen und Schiler = Anzahl der

Lernwege? ......uuuiiiiiiiiii

5.3.1 Was ist Formatives Assessment? ..........cocvvevennn.n.
5.3.2 Techniken des Formativen Assessments ...............

5.3.3 Technische Hilfsmittel zur Unterstitzung des

individuellen Lernens ...,
Zusammenfassung und Bezlige zur Unterrichtspraxis ........

Peter Edelsbrunner, Sarabh Hofer und Lennart Schalk

6.1
6.2
6.3

6.4

Einleitung ...
Summatives Assessment vs. Formatives Assessment ..........
Bezugsnormen bei der Leistungsbewertung ..................

6.3.1 Leistungsbewertung in Mathematik: Ein

Gedankenexperiment ..........ooeveeeeeeerennnnnnnn ...

6.3.2 Die drei Bezugsnormen der Leistungsbewertung im

Einzelnen ........oooiiiiiiiiiiiiiiii
6.3.3 Welche Bezugsnorm fiir die schulische Praxis? Eine

AbWAgung ...l
Testkonstruktion, Testglitekriterien und Gefahren bei der
Bewertung .........ooiiiiiiiiii
6.4.1 TestkonstruKtion ..........ceveeiiiiieiieiiiinnnn..
6.4.2 Testgiitekriterien ..o,
6.4.3 Gefahren bei der Bewertung und Auswege ...........

96
97
97
103
105

106

109
110
111
112
114
116

117

117

117
118
120
121
121
124

131
132

134

134
135
137

137
138
139
141
142

145
146



Inhaltsverzeichnis

6.5

6.6

Schrittweise Priffungsgestaltung ...,
6.5.1 Schritt 1: Konzipieren der Prifung ...................
6.5.2  Schritt 2: Punktezuweisung.............coooooii ..
6.5.3 Schritt 3: Festlegen der Mindestkompetenz...........
6.5.4 Schritt 4: Anlegen der Notenskala ....................
6.5.5 Schritt 5: Durchfithrung der Prifung ................
6.5.6 Schritt 6: Beschreibung der Leistung (Korrektur) . ...
6.5.7 Schritt 7: Bewertung der Leistung (Benotung) .......
6.5.8 Schritt 8: Statistischer Qualitatscheck .................
6.5.9 Handlungskonsequenzen ....................on el
Zusammenfassung und Beziige zur Unterrichtspraxis ........

7 Klassenfithrung: Die Voraussetzungen fiir effektives Lehren
schaffen ... o
Anne Deiglmayr
7.1 Einleitung ...
7.2 Was ist Klassenfihrung? ...
7.3 Pravention von Unterrichtsstorungen ........................

7.3.1 Regeln und Routinen etablieren ......................

7.3.2  Fur einen moglichst reibungslosen Unterrichtsfluss
0} 4= 1 R
7.3.3 Breite Aktivierung: Moglichst viele Schiilerinnen und
Schiiler gleichzeitig einbeziehen ......................
7.3.4 Eine positive Lernatmosphire schaffen ...............
7.3.5 Prasent sein ...........iiiiiiiiiiiiiiiiiiiii
7.4 Intervention bei Unterrichtsstorungen........................
7.4.1 Frihzeitige und niederschwellige Reaktion ...........
7.4.2 Angemessene, gestufte Sanktionen ...................
7.4.3 Umgang mit Emotionen .................ooooiiiii

7.4.4 Hintergrundwissen zum Lernen aus

«Konsequenzen» ............ooiiiiiiiiiiiiiiii
7.5 Zusammenfassung und Beziige zur Unterrichtspraxis ........
8 Psychosoziale Anforderungen im Lehrberuf......................

Peter Greutmann

8.1
8.2
8.3

8.4

Einleitung ...
Psychische und korperliche Gesundheit im Lehrberuf .......
Der Begriff Stress . ...oovviiii i
8.3.1 Das Stressgeschehen .............coooooiiii L.
8.3.2 Wann wird Stress im Lehrberuf problematisch? ... ...
8.3.3 Strategien der Stressbewiltigung im Lehrberuf .... ...
Sozial kompetente Kommunikation im Kontext Schule......
8.4.1 Grundbegriffe der Kommunikationstheorie ..........
8.4.2 Kommunikative Instrumente I: Das Modell Schulz
von Thuns ...



Inhaltsverzeichnis

8.4.3 Kommunikative Instrumente II: Vier Situationstypen
von sozialer Kompetenz ...
8.4.4 Kommunikative Instrumente III: Aktives Zuhoren ...
8.4.5 Kommunikative Instrumente IV: Paraverbale und
nonverbale Elemente .............coccoviiiiiiinin ...
8.4.6 Professionell kommunizieren in schulischen
Kontexten ......ooiiiiiiiiiii it e

8.5  Selbstregulation als Lehrperson.................oooooon,
8.5.1 Selbstregulation I: Allgemeine Prinzipien fir eine
erfolgreiche Planung ...,
8.5.2 Selbstregulation II: Zeitmanagement .................
8.5.3 Selbstregulation III: Aufgabenmanagement...........
8.6  Zusammenfassung und Beziige zur Unterrichtspraxis ........
9 Wissenschaftstheoretischer Hintergrund: Die Methoden der

empirischen Lehr- und Lern-Forschung ....................... ...
Peter Edelsbrunner

9.1
9.2

9.3

9.4

Einleitung ...
Die Verlasslichkeit von Studien: Experiment,
Quasi-Experiment und Korrelationsstudie ....................
9.2.1 Zufillige Zuteilung in kontrollierte

Versuchsbedingungen: Das Experiment...............
9.2.2 Wenn man Schilerinnen und Schiiler nicht zufillig in

Gruppen einteilen kann: Das Quasi-Experiment ... ...
9.2.3 Zwei oder mehr Dinge einfach nur beobachten: Die

Korrelationsstudie ...........cccoiiiiiiiiiiii ...
Weitere Prinzipien und Eigenschaften verlasslicher Lehr- und
Lern-Forschung ...
9.3.1 Die Messung von Lernerfolg und dessen

VOLaUuSSELZUNZEIL « o e uvee ettt enteenneeenneeenn e
9.3.2 Notwendige Stichprobengrofen, um fir die

Verlisslichkeit von Aussagen zu sorgen...............
9.3.3 Die Interpretation wichtiger statistischer MafSe:

Hypothesentest und Effekestarke................... ...
Zusammenfassung und Bezlige zur Unterrichtspraxis ........

10  Schlusswort der Herausgeber .........................oooa
Peter Greutmann, Henrik Saalbach und Elsbeth Stern

Literaturverzeichnis ............ooiuiiiiiiiiiiiii it

Sachregister

211
215

217

218
225

226
226

227
229

230

230

231

231

233

235

236

236

237

238
240

241






Vorwort

Im Jahr 2006 wurde Elsbeth Stern auf die Professur fiir Lebr- und Lern-Forschung an die
ETH Zirich berufen, und bis heute leitet sie in dieser Funktion ein Team aus Wis-
senschaftlern und Lehrern. Mit der Professur Gbernahm sie gleichzeitig die Ge-
samtverantwortung fiir die Lehrerinnen- und Lehrer-Ausbildung der ETH und hat
zusammen mit ihrem Team den Ausbildungsgang neu gestaltet.

Die leitende Idee bei dieser Neugestaltung war klar: Es galt, die Befunde der
empirischen Lehr- und Lern-Forschung so aufzubereiten, dass sie angehende Gym-
nasiallehrpersonen unterstiitzen, ihren Unterricht nach dem Stand der Forschung,
also evidenzbasiert, vorzubereiten und durchzufithren. Moéglichst hohe Lernwirk-
samkeit! Das war und ist der Leitgedanke, der letzten Endes all unseren Bemithungen
in Forschung und Lehre zugrunde liegt.

In die Neukonzeption des Ausbildungsganges waren sehr viele Personen invol-
viert, und zwar nicht nur Forscherinnen und Forscher, sondern auch Lehrpersonen,
die ihre Erfahrungen aus der Praxis bei der Festlegung und bei der Gewichtung der
Themen einbrachten. In einem mehrjihrigen Prozess entstand dank dieser vielfal-
tigen Ressourcen ein koharentes Ausbildungskonzept, das gleichermaflen theore-
tisch fundiert und praxisbezogen ist.

Schon wihrend dieses ganzen Prozesses (und auch wahrend der zahlreichen Ak-
tualisierungen und Verbesserungen) wurde geplant, die Inhalte einem breiten Pu-
blikum zuginglich zu machen. Denn wir waren und sind davon tiberzeugt, dass das
Wissen, das wir seit tiber 10 Jahren unseren Studierenden vermitteln, auch fir er-
fahrene Lehrpersonen, fiir Schulleitungen, aber auch fiir Entscheidungstragerinnen
und -trager in der Bildungspolitik relevant ist. Als dann im Herbst 2017 der Kohl-
hammer-Verlag anfragte, ob wir Interesse hitten, unsere Expertise zu publizieren,
rannte er offene Tiiren ein — und das vorliegende Buch ist das Ergebnis dieser Anfrage.
Auch wenn an der ETH Zirich nur Lehrerinnen und Lehrer fiir die MINT-Ficher am
Gymnasium ausgebildet werden, sind die Inhalte dieses Buchs fiir Lehrkrifte aller
Schulstufen und Ficher relevant. Dafiir sorgte auch der Mitherausgeber Henrik
Saalbach, der als Professor fiir Padagogische Psychologie an der Universitit Leipzig
u. a. fiir die Ausbildung von Grundschullehrerinnen und -lehrer zustindig ist.

Weder die Neugestaltung der Lehre noch die Publikation dieses Buchs wiren
ohne das Engagement zahlreicher Personen moéglich gewesen. Allen, die in irgend-
einer Form mitgewirkt haben, sei an dieser Stelle unser Dank ausgesprochen. Ins-
besondere bedanken mochten wir uns bei Prof. Roland Grabner (Karl-Franzens
Universitit Graz) und Prof. Michael Schneider (Universitat Trier). Zusammen mit
Henrik Saalbach haben sie als Oberassistenten auf kreative Weise entscheidend an der
Neukonzeption der Lehre mitgearbeitet. Des Weiteren gebithrt unser herzlicher
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Vorwort

Dank den Autorinnen und Autoren Prof. Dr. Anne Deiglmayr (Universitit Leipzig),
Dr. Peter Edelsbrunner (ETH Ziirich), Dr. Sarah Hofer (Ludwig-Maximilians Uni-
versitit Miinchen) und Prof. Dr. Lennart Schalk (PH Schwyz). Sie alle waren oder
sind als Dozierende in die Lehrerinnen- und Lehrer-Ausbildung der ETH einge-
bunden und haben ihr groffes Knowhow (und ihre Zeit!) fiir das Entstehen des Buchs
eingebracht.

Ein besonderer Dank geht auch an Armin P. Barth, Mittelschullehrer fiir Mathe-
matik und langjahriger Mitarbeiter am MINT-Lernzentrum der ETH Zdrich, fir
seine wertvollen und motivierenden Riickmeldungen sowie die sorgfaltige Lektiire
des Manuskriptes.

Ein weiterer Dank geht an Claudia Boschung, die uns bei der Endredaktion mit
vielen wichtigen Hinweisen und Verbesserungsvorschligen unterstutzte.

Ebenfalls bedanken mochten wir uns bei Falco Kilchmann und Elisabeth Daix.
Die beiden haben selbst die Ausbildung an der ETH Zirich absolviert und uns aus
der Sicht von Studierenden kritisch-konstruktive Riickmeldungen zu einer frithen
Fassung des vorliegenden Buchs gegeben. Thre wertvollen Anregungen haben wir
gerne aufgenommen.

Insgesamt gebiihrt allen Lehrdiplom-Studierenden unser Dank: Viele Riickmel-
dungen zu unseren Lehrveranstaltungen sind in deren permanente Verbesserung
eingeflossen — und damit indirekt auch in die Gestaltung dieses Buchs. Last but not
least sind wir dem Kohlhammer Verlag zu groffem Dank verpflichtet. Ohne die
Anfrage durch Klaus-Peter Burkarth wire dieses Werk nicht entstanden und sein
sorgfaltiges Lektorat hat wesentlich zur Qualitit beigetragen.

Somit bergeben wir das Werk der Offentlichkeit. Moge es auf wohlwollende,
interessierte, aber auch kritische Leserinnen und Leser in Universititen, Schulen und
der Bildungspolitik treffen. Moge es aber auch — und das bleibt unser eigentliches
Desiderat! — den Weg in die Schulzimmer finden. Wir hoffen, einen Beitrag zur
beruflichen Entwicklung und Professionalisierung von Lehrerinnen und Lehrern
und damit letztlich zum erfolgreichen Lernen der Schilerinnen und Schiler zu
leisten. Mit diesem letzten Satz des Vorwortes mochten wir verdeutlichen, dass wir
das gesamte Geschlechtsspektrum auf Schiiler- und Lehrerseite ansprechen. Im Text
selbst verzichten wir jedoch ofters auf die Nennung beider Geschlechter, um den
Lesefluss nicht zu beeintrichtigen.

Zirich/Leipzig im Juni 2020

Peter Greutmann Henrik Saalbach Elsbeth Stern
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1 Professionelles Handlungswissen von
Lehrerinnen und Lehrern - eine
Auslegeordnung

Peter Greutmann, Henrik Saalbach und Elsbeth Stern

»Obwohl mich das Fach Deutsch weniger als andere Féicher interessiert, hat es Frau E. geschafft, dass
ich in diesen 4 Jahren mebr gelernt habe als in allen anderen Féchern. Fiir mich personlich ist dies
eine grofie Kunst! Deshalb danke ich Frau E. fiir die 4 spannenden, unterhaltsamen, lustigen und
informativen Jabre.«

Bei diesem Zitat handelt es sich um eine Rickmeldung einer Schiilerin oder eines
Schiilers nach vier Jahren Unterricht an einem Schweizer Gymnasium. Die Aussagen
sind im Rahmen einer anonym durchgefiihrten Klassenbefragung entstanden — und
sie sind (mit Ausnahme des Namens der Lehrperson) nicht fingiert.

1.1 »Teachers make a difference«

In den drei Sitzen kommt aus Schulersicht zum Ausdruck, was auch in der ein-
flussreichen Hattie-Studie (Hattie, 2009) klar wird: Neben vielen wichtigen Er-
kenntnissen tber die Wirksamkeit verschiedener Lehrmethoden, individuellen
Merkmalen der Schiiler oder strukturellen Merkmalen des Bildungssystems war ein
Kernbefund, dass die Lehrperson tatsdchlich sebr wichtig fiir den Lernfortschritt ist: Mit
ihrem Unterricht haben Lehrerinnen und Lehrer einen entscheidenden Einfluss
darauf, wie und in welchem Ausmaf$ ihre Schiiler ihre Intelligenz investieren.

Die besondere Bedeutung der Lehrperson mag dem einen oder der anderen sicher
als Binsenweisheit erscheinen. Tatsichlich spielte diese aber in offentlichen Debatten
zur Verbesserung des Bildungssystems lange kaum eine Rolle. Hier wurde haupt-
sachlich der Bedeutung der Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler oder
strukturellen Merkmalen des Bildungssystems (wie etwa das mehrgliedrige Schulsys-
tem, Eigenschaften der Schulleitung oder die Klassengrofse) Beachtung geschenkt.

Manchen Lehrpersonen mag auch die (im Grunde falsche) Uberzeugung in die
Karten gespielt haben, dass sie oder er eigentlich keinen grofsen Einfluss auf den
Lernerfolg der Schiiler hat. Die Verantwortung wurde gerne auf die unzulanglichen
kognitiven Voraussetzungen oder die fehlende Motivation der Lernenden, die
mangelhafte Erziehung durch die Eltern oder die falsche Bildungspolitik abge-
schoben. Die Hattie-Studie zeigt uns aber deutlich, dass es durchaus auf die Lehr-
person ankommt: Teachers make a difference!

Gleichzeitig wissen wir aus anderen Studien, dass damit gerade nicht eine an-
geborene Lehrerpersonlichkeit gemeint ist und dass es nicht reicht, nur iiber einen

13



1 Professionelles Handlungswissen von Lehrerinnen und Lehrern - eine Auslegeordnung

ausgezeichneten fachlichen Wissensstand zu verfiigen oder fur sein Fach zu
»brennen«. Das entscheidende Merkmal fiir die Unterrichtsqualitit und damit fiir
das erfolgreiche Lernen der Schillerinnen und Schiiler sind die professionellen
Kompetenzen der Lebrpersonen, also zum Beispiel ihr Wissen tiber das Lernen ganz
allgemein, tber lernwirksame Methoden und tber eine konstruktive Klassenfiih-
rung. Aus dieser Befundlage ergeben sich mindestens zwei wichtige Konsequen-
zen.

Erstens missen sich die Lebrpersonen ihrer Verantwortung fiir die Lernprozesse der
Schiilerinnen und Schiiler bewusst werden und ihr professionelles Handeln entsprechend
gestalten. Nach unserer Auffassung sind die Zeiten, in denen Lehrpersonen so un-
terrichten kénnen, »dass es einfach zu meinem personlichen Stil passt«, endgiltig vorbei.
Dazu liegen zu viele und empirisch zu gut abgesicherte Befunde zum menschlichen
Lernen aus der Lehr- und Lern-Forschung sowie aus der Kognitionspsychologie vor.
Nur wenigen kime es heute noch in den Sinn, in einem medizinischen Notfall eine
Arztin oder einen Arzt aufzusuchen, die oder der aus einer personlichen Vorliebe
heraus nach den Gepflogenheiten des 19. Jahrhunderts diagnostiziert und behandelt.
Vielmehr erwartet man eine professionelle Behandlung nach dem state of the art der
medizinischen Forschung — und der ist in jedem Fall evidenzbasiert. Genauso gibt es
in der seit rund einem halben Jahrhundert betriebenen empirischen Lehr- und Lern-
Forschung mittlerweile eine groffe Zahl von stabilen Befunden zum menschlichen
Lernen, denen man sich unseres Erachtens als professionelle Lehrperson schlicht
nicht mehr entziehen kann.

Zweitens miussen Lehrpersonen durch eine adiquate Aus- und Weiterbildung
auch tatsichlich in die Lage versetzt werden, dieses professionelle Handeln zu
entwickeln. Und gerade an diesem Punkt setzt das Konzept fiir das vorliegende
Buch an. Als vor rund 15 Jahren die Lehrpersonenausbildung an der ETH Ziirich
neu strukturiert werden musste, haben wir uns als Team intensiv mit der Frage
beschaftigt: Welches fachiibergreifende, professionelle Handlungswissen konnen wir auf
welche Weise den angebenden Lebrpersonen mit auf ihren beruflichen Weg geben? Wir
sahen uns also mit der Herausforderung konfrontiert, die aktuellen Befunde der
Lehr- und Lern-Forschung einschlieflich entwicklungspsychologischer Inhalte in
nur vier Modulen mit insgesamt 30 Kreditpunkten zu vermitteln. Daher mussten
wir uns auf die Inhalte beschrinken, die aktuellen Befunden zufolge als die am
relevantesten gelten, um lernwirksamen Unterricht vorzubereiten und durchzu-
fihren.

In dem vorliegenden Buch haben wir die Inhalte des erziehungswissenschaftli-
chen Teils der Lehrpersonenausbildung an der ETH Ziirich (Lehrdiplom fiir Matu-
ritatsschulen) so aufbereitet, dass sie einem breiteren Publikum zuginglich gemacht
werden. Bei der Auswahl der Inhalte haben wir uns auf die Themen konzentriert, die
in aktuellen bildungswissenschaftlichen Studien, wie etwa der Hattie-Studie, als
besonders wichtig und relevant identifiziert wurden. Wir sind tiberzeugt, dass sich
das Buch daher sehr gut fiir angehende Lebrpersonen aller Schulstufen wihrend des
Studiums zur Entwicklung einer konzeptuellen Wissensbasis oder zur Prifungs-
vorbereitung eignet. Es kann ebenso von Lebrpersonen wdibrend des Berufseinstiegs
beigezogen werden, um das Vorwissen zu aktivieren bzw. zu aktualisieren und dieses
bei den Lektionsplanungen oder bei anderen Gelegenheiten im Schulalltag zu ver-
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1.2 Das Angebot-Nutzungs-Modell und der Aufbau des Buchs

wenden. SchliefSlich sei es auch erfabrenen Lebrpersonen empfoblen, um etwa ihre
Lehrerfahrungen vor dem Hintergrund der aktuellen Befundlage mit dem Ziel einer
professionellen Weiterentwicklung zu reflektieren.

Alle Autorinnen und Autoren sind aufgrund ihrer Forschungstatigkeit wie auch
aufgrund ihrer teilweise langjahrigen Unterrichtstitigkeit vor allem an Gymnasien
davon iiberzeugt, dass das in diesem Buch zusammengetragene Wissen, wenn es sich
denn in der alltaglichen Praxis spiegelt, einen grofen Unterschied machen kann.
Nicht nur fiir die Schiilerinnen und Schiler, sondern auch fir den Erfolg der
Lehrpersonen selber als professionell agierende Expertinnen und Experten im
Schulzimmer!

1.2 Das Angebot-Nutzungs-Modell und der Aufbau
des Buchs

Das Unterrichten ist eine auflerordentlich komplexe und herausfordernde Auf-
gabe (Xiaodong, Schwartz & Hatano, 2005; Stern, 2009). Deshalb suchten wir
nach einem konzeptuellen Rahmenmodell, in das sich die Erkenntnisse der Lehr-
und Lern-Forschung gut einordnen lieen. Gleichzeitig sollte das komplexe Zu-
sammenspiel der verschiedenen Faktoren im Lehr-Lern-Geschehen verdeutlicht
werden. Wir wihlten dafiir eine modifizierte Variante des Angebot-Nutzungs-
Modells (Fend, 1981; Helmke & Weinert, 1997; Helmke, 2010). Abbildung 1 zeigt
eine fir die ETH-Lehrpersonenausbildung angepasste und erweiterte Version des
Modells.

Dazu nur so viel: Das Ziel von schulischem Unterricht ganz allgemein ist in
diesem Modell der Ertrag, also die Kompetenzen, die die Schiilerinnen und Schiiler
erwerben. Wie umfangreich und tiefgehend diese Kompetenzen sind, hiangt we-
sentlich davon ab, wie die Schiilerinnen und Schiiler Lerngelegenheiten im Klas-
senzimmer nuizen. Diese Nutzung wiederum basiert auf dem Angebot, das ihnen
wihrend der Schulstunden gemacht wird — und damit sind wir beim wesentlichen
Faktor angelangt, der Lebrperson. Deren Fachwissen und ihre Fihigkeit, das Fach-
wissen padagogisch-didaktisch aufzubereiten und zu einem lernwirksamen Angebot
zu bindeln, beeinflusst entscheidend, wie die Schilerinnen und Schiiler das Ange-
bot nutzen — und somit wiederum, wie viel sie lernen!

Um die Einleitung nicht zu iberladen, belassen wir es an dieser Stelle mit dieser
groben Vereinfachung, die nichtsdestotrotz den Kern des Modells und auch unserer
ganzen Bemiihungen, professionell unterrichtende Lehrpersonen auszubilden, zu-
sammenfasst. Alle acht Kapitel dieses Buchs lassen sich im Angebot-Nutzungs-Modell
verorten (was in den folgenden kurzen Kapitelzusammenfassungen auch geschicht).
Aber die von uns in diesem Buch vorgelegte Rethenfolge der Kapitel orientiert sich nicht
primar am Modell, sondern vielmehr an der beruflichen Realitdt von Lehrpersonen
(unserem Zielpublikum). Das heifst: Die Kapitel 3 bis 6 decken gewissermaflen alle
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1.2 Das Angebot-Nutzungs-Modell und der Aufbau des Buchs

Aspekte der Unterrichtsvorbereitung ab, wihrend die Kapitel 7 und 8 die Unterrichts-
durchfiibrung im engeren Sinne im Blick haben. Eine Sonderstellung nehmen die
Kapitel 2 (kognitionspsychologische Grundlagen) und Kapitel 9 (wissenschafts-
theoretischer Exkurs zur Lehr- und Lern-Forschung) ein.

Kapitel 2: Wer lebren will, muss das Lernen verstehen. Die kognitionspsychologischen
Grundlagen des menschlichen Lernens

Kapitel 2 (»Kap. 2) befasst sich im Wesentlichen mit dem Lernprozess selbst und
dessen Ergebnis, dem Ertrag des Lernens, also den verschiedenen Wissensformen, die
sich die Schiilerinnen und Schiler aneignen. Der Text bildet sozusagen die begrift-
liche Grundlage fiir alle nachfolgenden Kapitel. Wir sind der Auffassung, dass
Lehrpersonen eine Vorstellung davon haben sollen, wie menschliches Lernen ganz
allgemein und somit auch das schulische Lernen funktioniert. Nur dann sind sie in
der Lage, entsprechende Lernumgebungen zu gestalten und vor allem auch nach-
vollziehen zu konnen, was wihrend des Unterrichts in den Kdpfen der Schilerinnen
und Schiiler vor sich geht.

Kapitel 3: Die lang-, mittel- und kurzfristige Planung schulischer Lerngelegenbeiten

Im Kapitel 3 (»Kap. 3) richtet sich die Aufmerksambkeit auf die Planung des Unterrichts
oder, bezogen auf unser Modell, auf die Gestaltung des Angebots durch die Lehrper-
son. Dabei beginnen wir mit einer langfristigen Perspektive (dem Erstellen eines
Semesterplans) und zoomen stufenweise zur didaktischen Planung kleinerer Ein-
heiten, bis hin zur einzelnen Schulstunde. Als zentrales Planungsinstrument fithren
wir eine neue Lernzieltaxonomie ein (die PUT), die Lehrpersonen darin unterstiitzen
soll, Lernziele und die Wahl der Unterrichtsmethoden aufeinander abzustimmen.

Kapitel 4: Unterricht methodisch lernwirksam gestalten

Das vierte Kapitel (»Kap. 4) fihrt Kapitel 3 unmittelbar fort, da die Unterrichtsme-
thoden hier detailliert behandelt werden (der Fokus bleibt also bei der Gestaltung des
Angebots). Auch hier gehen wir zuerst auf die didaktischen GrofSformen (Direkte In-
struktion bzw. Kooperative Lernformen) und ihren méglichst lernwirksamen Ein-
satz im Unterricht ein. Dann widmen wir uns den Feinheiten bei deren Ausgestal-
tung. Wir stellen vier Techniken der Kognitiven Aktivierung vor und referieren, welche
Gesichtspunkte beim Stellen von Fragen und beim Formulieren von Aufgaben zu be-
riicksichtigen sind. Auch die wichtigsten Befunde zum Thema Hausaufgaben fassen
wir zusammen. Da wir in diesem Buch weitgehend fach- und inhaltsunabhingige
Themen behandeln, mochten wir bereits an dieser Stelle auf die Unterrichtseinheiten
des MINT-Lernzentrums verweisen. Hier werden unter anderem in den Fichern
Chemie, Mathematik und Physik Unterrichtseinheiten entwickelt, die auf Er-
kenntnissen der Lehr- und Lern-Forschung beruhen. Die daraus entstandenen Bi-
cher und Artikel konnen auf der Homepage des MINT-Lernzentrums eingesehen
werden (Link: https://educ.ethz.ch/lernzentren/mint-lernzentrum.html).

Kapitel S: Das individuelle Lernen unterstiitzen
Wenn wir hier den Anspruch verfolgen, die in der Lehr- und Lern-Forschung fest-

gestellten Befunde zur Lernwirksamkeit von Unterricht fiir die schulische Praxis
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aufzuarbeiten, dann spielt das Kapitel 5 (> Kap. §) eine Schlisselrolle. Es wird auf-
gezeigt, inwiefern Lehrpersonen ihre Schiilerinnen und Schiiler effektiv darin un-
terstiitzen konnen, das Angebot aufgrund der je individuell vorhandenen Lernvor-
aussetzungen moglichst optimal zu nutzen. Mit dem sogenannten Formativen
Assessment steht namlich ein hochwirksames Mittel zur Verfiigung, damit dies tat-
sachlich gelingt. Das Kapitel thematisiert einerseits ganz allgemein, wie man mit der
zum Teil ausgeprigten Heterogenitit in Klassen umgehen kann, ohne sich selber zu
tberfordern; andererseits wird auch eine Reihe von Techniken des Formativen As-
sessments vorgestellt, die zumeist recht niederschwellig, aber hoch lernwirksam im
Unterricht einsetzbar sind.

Kapitel 6: Lernleistung bewerten: Summatives Assessment

Das Kapitel 6 (» Kap. 6) befasst sich schlielich mit dem Ertrag des Lernens, also mit
dem Wissen, das die Schiilerinnen und Schiiler durch die Nutzung der Lernangebote
erworben haben (sollen). Wenn wir auch immer wieder betonen, dass der Lernprozess
im Zentrum des schulischen Lehrens stehen soll, so ist uns nattirlich auch bewusst, dass
die Beurterlung und somit auch die Selektion nach wie vor eine zentrale Aufgabe von
Lehrpersonen ist. Dieser Tatsache tragt das Kapitel 6 unter dem Begrift Summatives
Assessment Rechnung. Auf der theoretischen Grundlage der Psychometrie legen wir dar,
welche Anforderungen Tests bzw. Prifungen eigentlich auch in schulischen Kontex-
ten geniigen miss(t)en. Dartiber hinaus fithren wir Lehrpersonen anhand von neun
Schritten durch den gesamten Prozess von der Konzeption tber die konkrete Gestal-
tung bis hin zur Korrektur und kritischen Priffung einer Prifung selbst.

Kapitel 7: Klassenfiihrung: Die Voraussetzungen fiir effektives Lernen schaffen

Mit dem Kapitel 7 (» Kap. 7) — Klassenfiibrung — betreten wir gleichsam das Schul-
zimmer, womit die Lehrperson selber (im Modell die Késtchen ganz links) in den
Fokus riickt: Die Vorbereitungsphase ist beendet, die Glocke signalisiert den Un-
terrichtsbeginn, Sie stehen vor einer Gruppe von Kindern oder Jugendlichen und
missen diese wihrend einer oder mehrerer Lektionen zum Lernen anleiten. Nach
einem kurzen Abriss Giber die Geschichte der Forschung zu diesem Thema legen wir
dar, welche Maflnahmen einer Lehrperson zur Verfigung stehen, wenn es darum
geht, Unterrichtsstorungen praventiv zu verhindern oder aber, falls sie auftreten,
moglichst wirksam zu intervenieren, um sie wieder zu beenden. Dabei bleibt immer
das Ziel, eine gute Beziehung zur Klasse aufrecht zu erhalten und somit die Basis zu
schaffen, damit der (aufwindig) vorbereitete Unterricht (das Angebot) moglichst
lernwirksam durchgefiihre, d. h. genutzt werden kann.

Kapitel 8: Psychosoziale Anforderungen im Lebrberuf

Auch in Kapitel 8 (» Kap. 8) steht nicht primar das Lehren und Lernen im Fokus,
sondern die Lehrerinnen und Lehrer als Personen. Unterrichten ist eine komplexe
Angelegenheit — der Lehrberuf ist somit unbestritten eine sehr vielseitige und ab-
wechslungsreiche Profession; langjahriger Schuldienst kann aber auch anstrengend
und unter Umstanden belastend sein. Der Autor dieses Kapitels ist selbst langjahriger
Lehrer und weifs, wovon er redet. Daher widmen wir ein ganzes Kapitel den psy-
chosozialen Anforderungen, mit denen Lehrpersonen gerade auch am Anfang ihrer
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1.3 Wie man dieses Buch nutzen kann

Tatigkeit konfrontiert sind. Wir zeigen auf, mit welchen Stressoren man es bei der
Berufsausiibung zu tun hat und wie sie produktiv bewaltigt werden konnen. Zen-
trale Faktoren, um dieses Ziel zu erreichen, sind einerseits die Fahigkeit, mit allen am
Schulleben Beteiligten in schwierigen Situationen kompetent zu kommunizieren, und
andererseits, sich selbst beim Arbeiten so zu regulieren, dass man dem permanenten
Handlungsdruck nicht ins Messer lauft.

Kapitel 9: Wissenschafistheoretischer Hintergrund: Die Methoden der empirischen Lebr-
und Lern-Forschung

Lehrpersonen stehen jeden Tag vor einer Vielzahl von Entscheidungen: Was will ich
vermitteln? Welche Lernziele sollen erreicht werden? Welche Methode ist dafiir geeignet? Wie
gehe ich mit den beiden Storenfrieden in der hintersten Reibe um? Usw. Die seit rund §
Jahrzehnten betriebene Lehr- und Lern-Forschung versucht, auf solche Fragen evi-
denzbasierte Antworten zu liefern, um damit Lehrpersonen letztlich darin zu unter-
stiitzen, Entscheidungen nicht einfach aus dem Bauch heraus, sondern aufgrund von
empirisch tiberpriiften Befunden (man nennt dies auch evidenzbasiert) zu treffen. Auf
solchen Befunden basieren auch unsere Ausfithrungen in den Kapiteln 2-8. Doch
wodurch ist diese Forschungsrichtung selbst gepragt, welches sind ihre Methoden, wie
verlgsslich und wie praxisrelevant sind die durch sie hervorgebrachten Resultate? Das
letzte Kapitel (» Kap. 9) gibt einen Abriss tber dieses faszinierende Forschungsgebiet,
zeigt aber auch dessen Probleme und Grenzen auf. So werden interessierte Lehrper-
sonen in die Lage versetzt, eigenstindig Fachartikel (auch kritisch) zu rezipieren und
den Wahrheitsgehalt von Medienberichten zu Bildungsthemen einzuschatzen.

Es mag sein, dass Sie als Leserin oder Leser im vorliegenden Buch ein Kapitel Gber die
sogenannte »Digitalisierung« vermissen. Nattirlich ist es uns auch bewusst, dass dieser
Trend unaufhaltsam ist, nicht nur in der Schule. Und natirlich ist gegen den gezielten
Einsatz moderner Informations- und Kommunikationstechnologien im schulischen
Unterricht nichts einzuwenden, im Gegenteil. Nichtsdestotrotz ist es fiir uns aus ko-
gnitions- und lernpsychologischer Sicht véllig klar: Ob man nun als Hilfsmittel die
Wandtafel oder aber ein digitales Gadget nach dem neusten Stand der Technik einsetzt,
ist zundchst einmal zweitrangig. Entscheidend ist in jedem Fall, dass etwa die Fach-
inhalte auf Lernziele heruntergebrochen werden, dass die Lehrperson an das bei den
Schilerinnen und Schiilern bestehende Vorwissen ankniipft und eine zur Erreichung
der Lernziele addquate Methode auswihlt. Wenn diese Arbeit nicht professionell ge-
leistet wird, dann bringt auch der Einsatz noch so elaborierter Technologien keinen
Vorteil vor dem traditionellen Unterricht mit Papier und Wandtafel.

1.3 Wie man dieses Buch nutzen kann

Wir haben es im vorangehenden Kapitel schon mehrfach betont: Unterrichten ist ein
komplexes Handwerk, das Unterrichtsgeschehen ein von zahlreichen und letztlich
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wohl niemals ganz iberschaubaren Faktoren bestimmter Prozess. Niemand kann in
jeder Lektion alle Faktoren berticksichtigen, die perfekte Lektion gibt es nicht. Das
heifSt aber keinesfalls, dass man als Lehrperson nun resigniert die Segel streichen
soll — im Gegenteil! Je differenziertere Kenntnisse man iber alle im Schulzimmer
auftretenden Phinomene hat, desto grofer wird in einer (evtl. auch kritischen)
Entscheidungssituation die Zahl an giinstigen Handlungsoptionen. Oder wie es der
erfolgreiche Harvey Specter in der Anwaltsserie Suzfs einmal (notabene sinngemaf)
zu seinem kongenialen Juniorpartner unnachahmlich sagte:

»Einer hdlt dir eine Pistole an die Schlife. Tust du, was er sagt? Falsch! Du nimmst ihm die Pistole
weg. Oder du ziebst eine grofiere Pistole. Oder du sagst, er bluffe nur. Oder du tust eine andere von
146 weiteren Moglichkeiten, die du hast!«

Was heift das nun fiir dieses Buch? Jedes Kapitel stellt einen Faktor — oder genauer:
ein Blndel von Faktoren — des Unterrichtsgeschehens dar, und zwar in einer weit-
gehend in sich abgeschlossenen Form. Allerdings ergibt sich erst aus dem Buch als
Ganzem ein Gesamtbild, das alle Aspekte des Unterrichtens abdeckt und zueinander
in Beziehung setzt. Daher sehen wir auch mehrere Moglichkeiten fiir die Lektiire.

* Die einzelnen Kapitel konnen je nach Interesse jedes fiir sich gelesen werden. (Thre
von der Sache her unvermeidliche Verwobenheit haben wir mit zahlreichen
Verweisen wenigstens ansatzweise einzufangen versucht.)

o Angehenden Lebrpersonen, die noch in Ausbildung sind und am Anfang ihrer Be-
rufsbiographie stehen, kdnnen und sollten das Buch zunachst einmal als Ganzes
lesen. Damit erhalten sie einen Uberblick tber alle relevanten Aspekte, die ihren
beruflichen Alltag prigen werden. Wenn sie dann tatsichlich (etwa bei einer
Stellvertretung oder einem ersten Lehrauftrag) in ein Klassenzimmer treten,
dirften zunichst einmal die Kapitel 2 (Planung), 3 (Methoden) 7 (Klassenfiih-
rung) und 8 (Psychosoziale Anforderungen) oberste Prioritit haben.

e Bei erfabrenen Lebrpersonen (auch bei uns selber!) sehen wir die berufliche Wei-
terentwicklung in kleinen Schritten. Man fokussiert auf einen bestimmten Aspekt
seines Schulalltags, konsultiert das entsprechende Kapitel — und transferiert das
erworbene Wissen auf die eigene konkrete Situation. Das klingt einfach, ist aber
anspruchsvoll genug — und gelingt wahrscheinlich auch nicht immer (jedenfalls
nicht beim ersten Mal...). Ein Beispiel: Eine Klasse hat sich iiber die inhaltliche
Ausgestaltung und Beurteilung einer Prifung beschwert. Nun kdnnte man das
abtun als »pubertires Quengeln« — oder aber man nimmt die Aussagen zunachst
einmal ernst, informiert sich anhand von Kapitel 9 dartiber, wie man eine valide
Prifung konzipiert — und gestaltet die nichste einmal minutiés nach dem von uns
vorgeschlagenen Leitfaden. Und noch ein zweites Beispiel: Seit Wochen »regt man
sich tiber zwei dauernd schwatzende Schiilerinnen in der hintersten Rethe auf«. Statt
sich weiter aufzuregen, lese man Kapitel 7.3 tber die Pravention von Unter-
richtsstorungen und setze in den folgenden Lektionen zweli, vielleicht auch drei
oder vier Maffnahmen um...

o Fur Schulleitungen und Personen aus der Bildungsadministration oder Bildungs-
politik kann das Buch oder kdnnen zumindest ausgewihlte Kapitel dazu beitra-
gen, die Evaluation der Lehrkrifte zu iberdenken. Unseres Erachtens sind wir es
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1.3 Wie man dieses Buch nutzen kann

den Schiilerinnen und Schiilern schuldig, moglichst lernwirksamen Unterricht zu
bieten, der wesentlich auf professionell agierenden Lehrpersonen beruht. Unter
diesem Gesichtspunkt bieten die einzelnen Kapitel zahlreiche, evidenzbasierte
Handreichungen, um mit den Lehrpersonen zusammen die Qualitit des Unter-
richts zu reflektieren und gegebenenfalls zu verbessern.
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2 Wer lehren will, muss das Lernen verstehen:
Die kognitionspsychologischen Grundlagen
des menschlichen Lernens

Elsbeth Stern

2.1  Einleitung

Das vorliegende Buch befasst sich im Wesentlichen mit der Haupttitigkeit von
Lehrpersonen, dem Lehren in einem so genannten institutionellen Kontext, also
dem Unterrichten an verschiedenen Arten von Schulen. Unser Hauptanliegen be-
steht darin, angehenden und praktizierenden Lehrpersonen alle wesentlichen In-
strumente in die Hand zu geben, um ihre Lernumgebungen so zu gestalten, dass die
Schiilerinnen und Schiiler maximal davon profitieren kdnnen. Alle Kapitel dieses
Buchs zielen darauf ab, die Lernwirksamkeit des Unterrichts zu optimieren.

Um aber einsichtig zu machen, weshalb die von uns zusammengetragenen und
erlauterten Instrumente gemaf den aktuellen Befunden der empirischen Lehr- und
Lern-Forschung tatsichlich lernwirksam sind, ist es uns auch ein Anliegen, die
wichtigsten Ergebnisse aus der Kognitions- und Lernpsychologie zum Wissenser-
werb darzustellen. Anders gesagt: Nur wer verstanden hat, wie Menschen lernen,
insbesondere wenn es um anspruchsvolle Inhalte geht, hat auch ein Begriindungs-
wissen dafiir, weshalb gewisse Mafnahmen in der Unterrichtsgestaltung einen gro-
Beren Effekt haben als andere.

Im Sinne des Angebot-Nutzungs-Modells (»Kap. 1, » Abb. 1) gesprochen: Das
vorliegende Kapitel 2 befasst sich damit, wie Schilerinnen und Schiler (bzw.
Menschen ganz allgemein) schulische Lernangebote auf der Grundlage ihrer ko-
gnitiven und motivationalen Ausstattung nutzen. Nachdem im Kapitel 2.2 (» Kap. 2.2)
der dem Buch zugrunde liegende allgemeine Begrift des Lernens eingefithrt wird, geht
es im Kapitel 2.3 (» Kap. 2.3) zunachst darum, einen Begriff von Lernen darzulegen,
der sich auf das Verhalten abstiitzt (behavioristische Theorie). Zudem wird ein Bezug
zum schulischen Unterricht hergestellt, der dann im Kapitel 7 (» Kap. 7) zum Thema
Klassenfiibrung vertieft wird. Anschliefend stellen wir ein von uns entwickeltes Modell
der menschlichen Informationsverarbeitung vor, anhand dessen die verschiedenen
Formen des schulischen Lernens im Sinne von Wissensaufbau verortet werden kénnen
(» Kap.2.4). Im Kapitel 2.5 (» Kap. 2.5) schliefSlich gehen wir auf den Zusammenhang
von Intelligenz und Wissensaufbau ein, wobei auch die Bedeutung der Motivation fir
das schulische Lernen erortert wird. Auf das Thema der Emotionen bei Lehrpersonen
und bei Schiilerinnen und Schilern wird im Kapitel zur Klassenfithrung, genauer im
Kapitel 7.4.3 (» Kap.7.4.3), eingegangen.
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2.3 Lernen als Verhaltenssteuerung

2.2  Der Begriff des Lernens

Unter Lernen verstehen wir im vorliegenden Buch den »... Prozess, bei dem es zu
iiberdauernden Anderungen im Verhaltenspotenzial als Folge von Erfahrungen
kommt« (Hasselhorn & Gold, 2013, S. 35). Lernen vollzieht sich also in der Inter-
aktion zwischen einem Individuum und seiner Umgebung und ermoglicht es allen
Lebewesen, die sich im jeweiligen Lebensumfeld stellenden Anforderungen und
Herausforderungen zunehmend besser zu bewiltigen (Stern, Schalk & Schumacher,
2016).

Von Lernen spricht man nicht bei zufillig auftretendem Verhalten, sondern nur
bei einer klar umgrenzten, auf ein Problem ausgerichteten und nachhaltigen Ver-
inderung, die allerdings von Riickschligen begleitet sein kann. Wir alle kennen aus
der personlichen Lernerfahrung solche Riickschlige: Gestern konnten wir fliissige
englische Satze produzieren, und heute fallen uns selbst einfache Vokabeln nicht ein.
Die im Lernprozess aufgebauten Gedachtnisspuren zerfallen auch schnell wieder,
wenn sie nicht genutzt werden.

Lehrpersonen kénnen nicht 7z die Kopfe der Schiilerinnen und Schiler hin-
einschauen. Damitist es unmoglich, einen Lernprozess und den Lernerfolg direkt
zu beobachten. Lehrpersonen miissen also indirekt iberpriifen, ob der Unterricht
zum Ziel gefiihrt hat, zum Aufbau von Wissen und Kompetenzen. Diese indirekte
Uberprifung funktioniert tiber die Beobachtung und Analyse des Verhaltens.
Dazu gehoren im schulischen Kontext bspw. die mindliche Beteiligung, das
Beantworten von Fragen oder das Ldsen von Problemen und Testaufgaben (so-
genannte Assessments (» Kap. S und » Kap. 6)). Das Verhalten in solchen Anfor-
derungssituationen wird als Performanz bezeichnet. Durch diese beobachtba-
re Leistung wird dann auf die zugrunde liegende Kompetenz, auf Lernprozesse
und Lernerfolg geschlossen (im Detail dazu Blomeke, Gustafsson & Shavelson,
2015).

2.3 Lernen als Verhaltenssteuerung

Viele Formen des Lernens laufen bei Menschen und Tieren vergleichbar ab. Dazu
gehoren Konditionierungsprozesse, die darin bestehen, dass Reize und Reaktionen,
die vorher unverbunden waren, im Gedachtnis gekoppelt werden.

Bei der klassischen Konditionierung steuern die Reize das Verhalten: Es geht um die
Identifikation von Merkmalen aus der Umwelt, die auf positive oder negative Kon-
sequenzen hinweisen und dem Individuum damit einen Verhaltensvorteil ver-
schaffen konnen. Hinweise auf Gefahren ermoglichen eine rechtzeitige Flucht, und
Hinweise auf Ressourcen bieten einen Vorsprung vor Konkurrenten.

Beim operanten Konditionieren kann ein Individuum durch sein Verhalten das
Auftreten von Reizen steuern. Folgt auf ein Verhalten eine positiv erlebte Konse-
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2 Wer lehren will, muss das Lernen verstehen

quenz, wird es erneut gezeigt; folgt hingegen eine als Strafe erlebte Konsequenz, wird
es unterlassen.

Konditionierung spielt auch beim schulischen Lernen eine nicht zu unterschit-
zende Rolle. Sie kann sehr viel zu einem geordneten Unterricht beitragen oder aber
so manches Desaster auslosen, wenn die Lehrperson die Mechanismen nicht
durchschaut. So muss man wissen, dass Strafreize grundsatzlich ungeeignet sind, den
Aufbau von erwlnschtem Verhalten zu fordern, weil sie Flucht- und Vermei-
dungsverhalten auslésen. Werden beispielsweise Hausaufgaben als Strafe angedroht,
muss damit gerechnet werden, dass sie nur sehr oberflichlich ausgefiihrt und zudem
noch emotional negativ besetzt werden. Mochte man, dass sich ein schwatzender
Schiiler am Unterrichtsgeschehen beteiligt, reicht es nicht, ihn fir das Schwatzen zu
bestrafen, sondern man muss parallel dazu erwiinschtes Verhalten aufbauen (etwa
durch positive Verstirkung in Form von Belohnung).

Inwiefern die sogenannten operanten Lernprinzipien (Skinner, 1953) zur ge-
zielten Verhaltenssteuerung im Klassenzimmer wichtig sind, wird im Detail im
Kapitel 7.4.4 (»Kap.7.4.4) im Zusammenhang mit dem Thema Klassenfiihrung
aufgezeigt.

24 Lernen als Aufbau von Wissen

Menschliches Lernen geht aber weit tiber Konditionierung hinaus. Beim schulischen
Lernen steht der Erwerb von Wissen im Mittelpunke, welches tiber Symbolsysteme
wie Sprache, Schrift und mathematische Zeichen vermittelt wird. Zwar kann ge-
wisser Schulstoff durch Konditionierung erworben werden, zum Beispiel das Ein-
maleins oder die Vokabeln einer Fremdsprache. Wer die Aufgabe »7 x 3 =« richtig
mit »21« beantwortet, wird gelobt. Auch einen Grundwortschatz englischer Voka-
beln kann man so erwerben.

Wenn aber im Kopf der Schilerinnen und Schiler lediglich von auflen gesteuerte,
in ihnen gleichsam automatisch ablaufende Prozesse (Assoziationen) aufgebaut
werden, dann wird unflexibles und deshalb haufig unbrauchbares, sogenanntes triges
Wissen erworben. Wenn das kleine Einmaleins durch Verstirkung der richtigen
Antwort auswendig gelernt wurde, kommt zwar die Antwort auf »4 x 8 =« wie aus
der Pistole geschossen, aber die Schiilerinnen und Schiiler wissen nicht, dass man die
Zahl nur verdoppeln muss, wenn man »4x 16 =« ausrechnen soll. Wenn man im
Gedachtnis Assoziationen wie »Stubl — chair, Tisch — table oder Teppich — carpet« ge-
speichert hat, dann bedeutet das nicht automatisch, dass man diese Vokabeln auch
nutzen kann, um sinnvolle englische Sétze zu bilden.

Die besondere geistige Kompetenz des Menschen besteht aber gerade darin, nicht
nur in diesem Sinne rein assoziativ zu lernen. Wir bauen nicht einfach nur Verbin-
dungen im Gedichtnis auf, die von aufien gesteuert werden. Vielmehr ist der
menschliche Geist in der Lage, Wissenselemente aktiv und ohne dufSeren Anstof so
zu konstruieren und/oder umzustrukturieren, dass sie auch zur Bewiltigung von
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2.4 Lernen als Aufbau von Wissen

Aufgaben herangezogen werden konnen, zu deren Losung wir bisher keine Anlei-
tung bekommen haben.

Gerade in der Schule geht es somit darum, Kinder und Jugendliche bei ihrer
eigenen (Re-)Konstruktion von Wissen zu unterstiitzen, das in einem kulturellen
Kontext entstanden und anspruchsvoll ist. Sie mussen die Schrift, die Mathematik
oder naturwissenschaftliche GesetzmaRigkeiten zwar nicht erfinden — das haben
kluge Menschen vor ihnen getan —, aber sie mussen sie fiir sich konstruieren und in
ihr eigenes Wissensnetzwerk einbauen. Da dieser Prozess sehr komplex ist, fithren
wir im folgenden Kapitel ein Modell ein, das den Wissensaufbau besser fassbar
macht.

2.4.1 Das 3-Speicher-Modell des Gedachtnisses

Obwohl Menschen Jahrtausende brauchten, um die in westlichen Landern tibliche
Lautschriften zu entwickeln, konnen die meisten Kinder nach wenigen Monaten
Schulbesuch lesen. Auch wenn das arabische Zahlensystem erst vor etwa 1200
Jahren entwickelt wurde, konnen fast alle Grundschulkinder dividieren und ver-
stehen, dass die Null eine Zahl ist. Wollen wir den Erwerb solcher Kompetenzen
verstehen, missen wir den Lernbegriff erweitern: Es geht nicht nur um Kondi-
tionierung, Assoziation und Verhaltensinderung, sondern vor allem um Wissens-
konstruktion.

Um den Prozess der Wissenskonstruktion zu veranschaulichen, haben wir ein
Modell der menschlichen Informationsverarbeitung entwickelt, das alle im Fol-
genden genutzten Begrifflichkeiten zur Informationsverarbeitung und dem Lernen
in einen Zusammenhang stellt. In dessen Zentrum stehen drei Typen von Geddchinis.

In der Wissenschaft herrscht Einigkeit dariiber, dass das menschliche Gedéchtnis
am besten durch ein 3-Speicher-Modell beschrieben werden kann. Dieses wurde in
den Grundziigen bereits 1968 durch die Psychologen Atkinson und Shiffrin vorge-
stellt. Demnach gibt es

e cin Ultrakurzzeitgedichtnis (englisch: Sensory Memory)

¢ cin Kurzzeit- bzw. Arbeitsgedichtnis, das aktuelle Information verarbeitet und
zielgerichtetes Verhalten ermoglicht sowie

¢ cin Langzeitgedachtnis fir die langerfristige Abspeicherung von Information.

Jedes Lebewesen braucht ein Ultrakurzzeitgedichtnis, das zunichst einmal alle
eingehenden Sinnesreize aufnimmt. Dieses Gedéchtnis ist artenspezifisch, da sich
unterschiedliche Spezies in ihrem Wahrnehmungsspektrum unterscheiden. Das
Spektrum an wahrnehmbaren Tonen ist beispielsweise bei Hunden grofer als bei
Menschen, wihrend Menschen ein differenzierteres Spektrum an visuellen Reizen
haben.

Fir alle Spezies gilt: Von den eingehenden Sinnesreizen wird nur ein Bruchteil
weiter verarbeitet. Welcher Reiz das Rennen macht, hangt von der Intensitat der
eingehenden Reize, vom Motivzustand und den Emotionen des Lebewesens ab.
Gefahren signalisierende Reize werden prioritir wahrgenommen, und ein hungriges
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