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Track #9: Die Rolle von Bildung fur eine egalitare Gesellschaft

1. Der Kompetenzbegriff im Kontext mit
selbststandigkeitsfordernden Unterrichtsformen

Im Kontext von Bildungsstandards und internationalen Leistungsmessungen und —
vergleichen im Bildungssystem richtet sich der Fokus gegenwaértig insbesondere auf die
Ergebnisse schulischen Lernens. Damit geht eine Betonung kompetenzorientierter
Unterrichtsformen einher, die Uber die Vermittlung von Qualifikationen hinaus auf die
Forderung einer umfassenden Fahigkeit  zur Lebensbewaltigung zielen.
Kompetenzen werden in diesem Kontext als erlernbare, kognitiv verankerte Fahigkeiten und
Fertigkeiten verstanden, die eine erfolgreiche Bewéltigung von Anforderungssituationen
ermoglichen. Als solche sind sie sehr weit gefasst, sie schlieen auch Interessen,
Motivationen, Werthaltungen und soziale Bereitschaften ein. In dem vorliegenden
Kompetenzbegriff sind gewissermafen Wissen und Koénnen vereint. Kompetenzen kdnnen
unter dieser Perspektive als kognitive Dispositionen betrachtet werden (vgl. Lersch 2007, S.
434, Weinert 2001 in Bohl und Kucharz 2010, S. 40).

2. Selbststandigkeitsfordernde Unterrichtsformen in
der Reformpadagogik

Die didaktische Konsequenz fur einen Unterricht, der ein breites Spektrum fachlicher und
uberfachlicher Kompetenzen befordern soll, besteht nun darin, nicht nur Wissen zu
vermitteln, sondern auch Freirdume fir eigene Lernentscheidungen zu schaffen,
selbstorganisatorische Fahigkeiten herauszufordern und Anwendungssituationen fur das
Gelernte zu arrangieren. Vor diesem Hintergrund treten in der didaktischen Diskussion

selbststandigkeitsfordernde  Unterrichtskonzeptionen, wie beispielsweise offene und
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konstruktivistisch orientierte Lernarrangements, starker in den Vordergrund. Didaktische
Arrangements, die die Lernenden zu einem Problemldseverhalten aktivieren, erfahren eine
besondere Akzentuierung, Formen direkter Instruktion hingegen eine Abwertung.

Lernformen, die den Selbstandigkeitsaspekt stark betonen, kénnen in der Padagogik und
insbesondere in reformpéadagogischen Ansatzen auf eine lange Tradition zurlckblicken (vgl.
Jurgens 2010, S. 45, Dietrich 1999, S. 14, Rabenstein 2007, S. 39). Das selbststandige
Arbeiten von Schilerinnen steht hier in der emanzipatorischen Absicht, Reflexionsfahigkeit,
Selbstbestimmung und Mindigkeit zu fordern. Unter Bezugnahme auf Gaudig und Klafki
bezeichnet Jirgens die Entwicklung einer ,geistigen Selbststindigkeit® gegeniiber
Uberkommenem und die Erziehung zur Selbstbestimmungsfahigkeit als Bildungsziel
reformpadagogischer Unterrichtskultur. Selbsttétigkeit stellt in der Reformpédagogischen
Bewegung das zentrale Prinzip von Bildung dar, von dem ausgehend sich Grundféhigkeiten
wie die Fahigkeit zur Selbstbestimmung, zur Mitbestimmung und zur Solidaritat entwickeln
sollen. Auf diesen Aspekt verweisen auch Kiper und Mischke (2008, S. 232f), wenn sie
uberfachliche Kompetenzen als wesentliche Komponente des Identitétsbildungsprozesses hin
zu einem handlungsfahigen Erwachsenen herausstellen und deren Rolle fiir die Bewidltigung
von Entwicklungsaufgaben der Jugendlichen unter Bedingungen einer ,,Wissensgesellschaft*
betonen. Die Féhigkeit zur Selbststeuerung von subjektiven Lernprozessen betrachten sie vor
allem als Potential zur Emanzipation in Bezug auf Krisen und Konflikte, die in der privaten
und beruflichen Lebenswelt auftreten kénnen. Selbststandigkeit stellt sich unter diesem Focus
als wesentliche Komponente eines umfassenden Bildungsbegriffs im Sinn von
Personlichkeitsentfaltung und Gestaltungsfahigkeit dar (vgl. Faulstich 1999, S. 37), wobei sie
sich sowohl in funktioneller als auch in emanzipatorischer Hinsicht als bedeutsam erweist.
Die Erziehung zur ,,Selbststindigkeit ist sowohl an gesellschaftliche Erwartungen und
Forderungen geknpft, als auch an personliche Bedirfnisse und individuell bedeutsame Ziele.
Diese beiden Zielrichtungen des Leitbilds der ,,Selbstindigkeit” in der Padagogik fasst
Jirgens (2010, S. 60) mit den Begriffen der ,funktionellen® und der ,,produktiven*
Selbststandigkeit. Wahrend sich erstere in der Fahigkeit manifestiert, sich an vorgegebene
Wirklichkeiten anpassen zu kénnen, mit 6konomischen Erfordernissen konstruktiv umgehen
bzw. sich gegebenenfalls erfolgreich beruflich neuorientieren zu kénnen, meint die produktive
Selbstandigkeit eine kritisch-vernunftbasierte Haltung, die nach der Sinnhaftigkeit von
Handlungen und Geschehnissen fragt. Der Bildungsauftrag der Schule ist nach Jirgens
sowohl auf die funktionelle, als auch auf die aufklarerische Seite der Selbststandigkeit
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3. Selbststandigkeitsfordernde Lernformen
im politischen Diskurs

Das Bild des selbststdndig lernenden Subjekts erfahrt auch im bildungspolitischen Diskurs
grol’e Resonanz — hier vor allem vor dem Hintergrund der neoliberalen Idee des sich selbst
managenden und selbstverantwortlichen Subjekts. Das eben skizzierte Leitbild eines
weitgehend sich selbst steuernden Lernenden (bt entscheidenden Einfluss auf die Definition
von Unterrichtsqualitdat aus und schlagt sich in der Formulierung von erstrebenswerten
Bildungszielen in bildungspolitischen Papieren nieder.

Rabenstein und Reh diagnostizieren in diesem Kontext ein besonderes Zusammenwirken
spezifischer politischer Fihrungsmodelle und Vorstellungen eines kognitiv aktivierenden
Unterrichts, was dazu fuhrt, dass das Leitbild des selbstverantwortlichen und partizipierenden
Subjekts in vielen gesellschaftlichen Feldern an Bedeutung gewinnt und der
selbststandigkeitsférdernde Diskurs so auch schnell durchsetzungsfahig wurde (vgl.
Rabenstein und Reh 2007, S. 23). Als entscheidend in diesem Prozess erachten die beiden
Autorinnen das Zusammenspiel von Wertvorstellungen, Gesellschaftsbildern und Interessen,
die die Rahmenbedingungen des Lernens auf eine Weise vorstrukturieren, sodass eine neue,
stiarkere Form der Selbstfihrung notwendig wird (vgl. Rabenstein 2007, S. 39f). Dies geht
damit einher, dass die Schaffung von Ressourcen und forderlichen Rahmenbedingungen fiir
Lernprozesse zunehmend in die Selbstverantwortung der Individuen transferiert wird. An
diesem Punkt macht sich auch die Kritik am Selbststeuerungsanspruch neuer Lernformen fest.
Eine Reihe von Autoren sieht das neoliberale Konzept des ,,flexiblen Menschen® auf die
Padagogik Ubertragen und verweist auf die Gefahr, dass die Forderung von Selbststeuerung
und die Generierung kreativer Potentiale in erster Linie unter dem Zeichen der Verwertbarkeit
und der flexiblen Anpassung an sich schneller andernde Verhaltnisse steht, Kritikfahigkeit
und Emanzipation jedoch aus dem Blick geraten (vgl. z.B. Sertl 2007, S. 91 und Ribolits
2009).

4. Begriffliche Unschéarfen im Bereich
selbststandigkeitsfordernder Lernformen

Zunachst muss danach gefragt werden, was nun unter selbststdndigkeitsférdernden
Lernformen zu verstehen sei. Im Zuge eines solchen Definitions- bzw.

Abgrenzungsvorhabens findet man in der Literatur eine Reihe von ahnlichen Begriffen, mit
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denen Lernformen mit erhéhten Anforderungen in Richtung Eigenstandigkeit bezeichnet
werden, angefangen vom selbstgesteuerten, selbstorganisierten und selbstregulierten bis zum
offenen und autonomen Lernen. Diese Lernformen werden zum Teil mit Selbststdndigkeits-
anforderungen auf verschiedenen Ebenen und in unterschiedlichen Abschnitten des
Lernprozesses in Verbindung gebracht, haufig aber auch synonym verwendet. Eine Reihe von
AutorInnen weist auf die damit einhergehende Offenheit und Unscharfe dieser Konzeptionen
hin (vgl. Rabenstein und Reh 2007, S. 25, Killus 2007, S. 330, Kraft 2002).
Ubereinstimmend handelt es sich jedenfalls um Lernkonzeptionen, die in verschiedenen
Phasen des Lernprozesses eigenstandige Entscheidungen und Lenkungsmomente ermdglichen
bzw. fordern. Um dies zu verdeutlichen, mochte ich nun auf einige Definitionen eingehen.
Jurgens (2010, S. 62) versteht unter selbstreguliertem Lernen ein Lernen, bei dem sich die
Lernenden selbststandig Lernziele setzen, dem Inhalt und Ziel angemessene Techniken und
Strategien zur Aufgabenbewaltigung auswéhlen und einsetzen, ihre Motivation aufrecht
erhalten, den Erarbeitungsprozess fortlaufend selbst kontrollieren und reflektieren und
gegebenenfalls ihre Lernstrategien korrigieren. In Anbetracht dieser Anforderungen wird vor
allem metakognitivem Wissen zur Steuerung des Lernprozesses und Lernstrategien eine
entscheidende Rolle zugesprochen.

Die eben genannten Komponenten finden sich im wesentlichen auch bei Killus (2007, S.
331). Sie definiert selbstgesteuertes Lernen als eine komplexe Gesamthandlung, bei der
verschiedene Lernstrategien angewandt und aufeinander bezogen werden.

Nach Hofmann (2007, S. 237) bedeutet ,,Offenes Lernen* in Reinkultur, dass die
Schiilerinnen selbst fur die Planung, die Durchfiihrung, Uberwachung und eventuell Revision
des Lernprozesses bzw. des Lernproduktes verantwortlich sind. Dies stellt, so der Autor, hohe
Anforderungen an die Lernenden.

Hanke (2005, S. 111f) beschreibt verschiedene Dimensionen der Offnung von Unterricht, die
von der personlichen und institutionellen Offnung der Schule gegeniiber der Lebenswelt der
Lernenden iiber die methodisch-organisatorische und inhaltliche Offnung des Unterrichts bis
hin zur politisch-padagogischen Offnung der Entscheidungsverfahren in der Schule reichen.
In der Praxis sind es haufig methodische Aspekte zur Erflllung einer Aufgabenstellung, die in
den Entscheidungsbereich der Lernenden fallen. Nach Bohl und Kucharz (2010, S. 19)
legitimiert sich offener Unterricht allerdings erst Gber die konsequente Schilerselbst- und
mitbestimmung in inhaltlicher und/oder politisch-partizipativer Hinsicht. Eine Beteiligung in
organisatorischer und methodischer Hinsicht stellt fir ihn zwar eine Offnung, aber noch

keinen offenen Unterricht dar.



Kritiker sehen im eben beschriebenen, auf reduzierte Weise verstandenen
Selbstregulationsbegriff einen in erster Linie auf ,,funktionelle* Selbststandigkeit gerichteten,
bei dem die zu erarbeitenden Inhalte und Aufgabenstellungen schon von auf3en vorgegeben
sind und den Lernenden lediglich (berlassen bleibt, an das ,,Wie* der Problemlésung
,»selbstregulierend* heranzugehen.

Um sich von einem solchen Selbstregulationsverstandnis abzugrenzen, bezeichnet Jiirgens ein
Lernen, bei dem auch hinsichtlich der Lerninhalte und Aufgaben Mdglichkeiten zur
Selbstwahl gegeben sind, als ,,selbstbestimmtes® Lernen, wobei er festhalt, dass es sich im
schulischen Alltag eher um Mdoglichkeiten zur Mit- als zur Selbstbestimmung handelt (vgl.
Jurgens 2010, S. 63).

In didaktischer Hinsicht ist die Kultur des eigenverantwortlichen und selbstbestimmten
Lernens in offenen, schulerorientierten bzw. konstruktivistisch orientierten Lehr-
/Lernarrangements verankert. Darunter fallen beispielsweise Wochenplanunterricht,
Freiarbeit, Portfolios, handlungsorientiertes, projektorientiertes, entdeckendes und situiertes
Lernen. Zentrales Merkmal dieser Settings ist, wie schon erwahnt, der erweiterte Freiraum im
Bezug auf die Auswahl der Lerninhalte und Herangehensweisen in deren Aneignung.
Zusétzlich spielen auch kooperative Elemente, die Bereitstellung von Anwendungs-
situationen, die Anregung zur Selbstreflexion und die Présentation der erarbeiteten Ergebnisse
eine bedeutende Rolle.

All dies soll Selbststandigkeit und Eigeninitiative auf den verschiedenen Stufen des
Lernprozesses fordern. Zudem sollen eine verbesserte (Selbst) Organisationsfahigkeit, ein
besseres Zeitmanagement, soziale, kooperative und kommunikative Fahigkeiten, allgemeine
Lernkompetenz, strategische Problemldsungskompetenz, vernetzendes Denken und die
Féahigkeit zu einer verstandlichen Prasentation erarbeiteter Ergebnisse erreicht werden (vgl.
Doppler 2008, Schmidinger 2007, Jirgens 2010, Bohl und Kucharz 2010).

5. Konsequenzen in Bezug auf gesellschaftliche Ungleichheit

Die Féhigkeit zu eigenverantwortlichem Lernen stellt sich in der padagogischen Psychologie
als anspruchsvolles Ziel dar. Es stutzt sich auf ein breites Spektrum motivationaler, kognitiver
und metakognitiver Fahigkeiten und kann nur stufenweise erreicht werden. Lerntheorien der
padagogischen Psychologie, die Bedingungen erfolgreichen Lernens spezifizieren, fiihren
neben motivationalen und dispositionellen Komponenten metakognitive Fahigkeiten zur

Selbstregulation als wichtige VVoraussetzungen gelingenden Lernens an (vgl. z.B. Hasselhorn
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und Gold 2006, S. 68). Gewisse Aspekte motivationaler und metakognitiver Natur, die die
Zielperspektive eines motivierten und sich selbst steuernden Lernenden charakterisieren, sind
auch schon zu Beginn selbstbestimmten Lernens von Bedeutung. Lernformen, die die
Selbststandigkeit der Lernenden herausfordern, sind demnach schon im Vorfeld auf ein
gewisses MaR von Selbst- und Sozialkompetenzen angewiesen. Selbststandigkeit in
verschiedenen Handlungsfeldern und Erscheinungsformen stellt so nicht nur das angestrebte
Ziel von derartigen Lernsettings, sondern in einem gewissen Mal3 auch die VVoraussetzung fr
solche dar (vgl. Weinert in Killus 2007, S. 332).

Wenn nun unter diesem Gesichtspunkt Selbststeuerungskompetenz in einem bestimmten
Auspragungsgrad auch als Lernvoraussetzung betrachtet werden kann, muss danach gefragt
werden, welche sozialen Konsequenzen das Verfligen oder Nicht-Verfligen (ber diese
Basiskompetenzen fiir verschiedene gesellschaftliche Gruppen nach sich zieht, insbesondere
hinsichtlich der Anschlussfahigkeit individueller Handlungsdispositionen und —motivationen
an die Erfordernisse schulischer Lernsettings.

Untersuchungen zeigen, dass Schulerinnen, die die genannten Lernvoraussetzungen in
ungeniigendem Mall mitbringen, in offenen und Kkonstruktivistisch orientierten
Lernarrangements schneller Uberfordert sind. Probleme im Rahmen konstruktivistischer
Lernformen konnen sich also insbesondere dann ergeben, wenn die erforderlichen
Kompetenzen fraglos quer Uber die jeweilige Lerngruppe hinweg als gegeben vorausgesetzt
werden (vgl. Doppler 2008, S. 87 und 119, Hanke 2007, S. 121).

Hofmann (2007, S. 243) bringt die Leistungsfahigkeit in offenen Lernarrangements mit
spezifischen Dispositionen der Schulerlnnen in Verbindung. Hohere Zumutungen an
Selbstregulation flihren demnach vor allem bei lernstarken, ungewissheitsorientierten
Lernerinnen zu Leistungssteigerungen und umgekehrt. Damit also in den eben beschriebenen
Lernsettings keine Scherenwirkung im Sinn einer Benachteiligung von Schilerlnnen mit
ungunstigeren Lernvoraussetzungen entsteht, mussen insbesondere in den ersten Phasen
stérker selbstbestimmten Lernens Begleitmallinahmen im Sinn von innerer Differenzierung
sowie padagogischer Lenkung und Unterstlitzung gesetzt werden. Der Autor erachtet es in
diesem Kontext auch fir wesentlich, den Lernenden Entscheidungsmaoglichkeiten zwischen
offenen und geschlossenen, also starker angeleiteten, Lernwegen einzurdumen.

Auch Bohl und Kucharz (2010, S. 41 und 82f) weisen darauf hin, dass leistungs- bzw.
konzentrationsschwéchere Schulerinnen ein hohes Mal} an Offenheit weniger gezielt nutzen
konnen. Sie sind auf ein hoheres Mal? an Unterstlitzung angewiesen. Die Autoren erachten es

als sinnvoll, die in konstruktivistischen Unterrichtsformen erforderlichen Lernkompetenzen
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schrittweise anhand konkreter Inhalte aufzubauen. Dazu brauche es differenzierte
Lernangebote, die sich im Anspruchsniveau unterscheiden.

Formaler, lehrerzentrierter Unterricht fordert nach Oelkers (2003, in Heinrich und Meyer
2007, S. 25) Schilerlnnen aus unteren sozialen Schichten besser. Dies macht er daran fest,
dass im konventionellen Unterricht klarer ist, was abverlangt wird und wann dies geschieht.
Kritisch gegentber offenen Lernformen &uiert sich auch Sertl (2007, S. 79). Es liegt nach ihm
nicht in der Natur offener Lernformen, dass sie fir alle Kinder bessere Lernchancen und —
ergebnisse bringen. In Anlehnung an Bernsteins soziolingustische Theorie verweist er auf das
unterschiedliche kommunikative Verhalten je nach sozialer Herkunft. Offene
Unterrichtsformen sind nach Sertl nur schwach ,,gerahmt“. Darunter versteht er, dass die
Kontrolle der Unterrichtssituation von Lehrerseite her nur schwach gegeben ist. Auch die
Auswahl der Inhalte und die Leistungskriterien sind nicht explizit festgelegt, sodass von den
Schilerlnnen ein hoheres Mal3 an deutender und diskursiver Kompetenz verlangt wird (vgl.
Sertl 2007, S. 85). Nach ihm sind es vor allem Kinder einer soziobkonomisch besser
gestellten Klientel, die sich eine Art von stillschweigenden Regeln im Sinn von Codes
angeeignet haben, mit denen sie die Anforderungen der jeweiligen Unterrichtspraktiken
erfassen. Fur den individuellen Stand hinsichtlich Selbstorganisation erachtet der Autor
vorangegangene Alltags- und Bildungserfahrungen als wesentlich (vgl. Sertl 2007, S. 94).
Schule und familidre Sozialisation betrachtet er blof3 als zwei Formen ein und desselben
Prozesses.

Je starker die im Bildungssystem angestrebten Kompetenzen dispositionelle und
motivationale Aspekte mit einschlieBen, umso mehr spielen das soziale Umfeld und
Bildungsprozesse, die schon vor oder neben jenen in Bildungsinstitutionen ablaufen, eine
Rolle. Diese Sozialisationsprozesse werden schliellich durch 6konomische, soziale und
kulturelle Bedingungen der Lebenswelt der Individuen strukturiert. Als bildungsrelevante
Faktoren werden in diesem Kontext familiare Interaktions- und Kommunikationsformen,
Erziehungs- und Lebensstile, Wertorientierungen hinsichtlich Leistung und kulturelle
Praktiken bzw. Mediennutzung angefiihrt (vgl. Gloger-Tippelt 2002, S. 479, Bohnisch 2002,
S. 285, Folling-Albers 2005, S. 163).

Aus biographietheoretischer Perspektive werden (ber die Lebensspanne Erfahrungen in
unterschiedlichen Bildungskontexten miteinander verkniipft und so organisiert, dass sie einen
lebensgeschichtlichen Sinn und eine sozial anschlussféhige handlungsleitende Perspektive
erzeugen (vgl. Alheit und Dausien 2002, S. 580). Es entwickelt sich ein biographischer

Wissensvorrat, mit dem gestaltend auf verénderte Lebensbedingungen reagiert wird. So
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entstehen  biographische  Strukturen, individuelle  Logiken, Beurteilungs- und
Handlungsdispositionen, konkrete Bildungsaspirationen und soziale Handlungskompetenzen,
die sich nachhaltig auf die jeweils gegebenen subjektiven Lernvoraussetzungen auswirken.
Bourdieu fiihrt im Zusammenhang mit den von ihm gepragten Begriffen des Habitus und des
kulturellen Kapitals aus, wie sich in unterschiedlichen sozialen Lagen ein spezifischer Stand
der Allgemeinbildung, der sprachlichen Fé&higkeiten und des subjektiven Wertesystems sowie
eine unterschiedliche Tendenz, Erfolge und Misserfolge zu bewerten, ausbildet (vgl. Bourdieu
2001, S. 29f).

Dass dispositionelle und motivationale Faktoren einen nicht zu unterschatzenden Einfluss auf
die Entwicklung von Selbststeuerungskompetenz ausuben, kann am Beispiel der Nutzung von
Lernstrategien illustriert werden. Der Einsatz von Lernstrategien greift entsprechend den
Ausfuhrungen der péadagogischen Psychologie auf ein komplexes System personlicher
Dispostionen und motivationaler Aspekte zuriick, die sich im Vorfeld oder auRerhalb
schulischen Lernens entwickeln. Der Erwerb von Lernstrategien kann also schon daran
scheitern, dass er als Ausdruck eines negativen Attribuierungsstils als unerreichbares Ziel
eingestuft wird. Auch die subjektive Wertigkeit schulischer Inhalte erweist sich als
bedeutsam. Wenn die motivationalen Grundvoraussetzungen nicht gegeben sind, werden
Lernstrategien kaum ins Verhaltensrepertoire aufgenommen werden.

Handlungschancen und subjektive Ressourcen im Hinblick auf die Fahigkeit, dem
gegenwartigen Selbststandigkeitsanspruch gerecht zu werden, zeigen sich so je nach sozialer
Herkunft unterschiedlich verteilt. Wenn nun fraglos vom gleichen Entwicklungsstand
lernrelevanter Fahigkeiten ausgegangen wird, besteht die Gefahr, dass soziale
Exklusionsmechanismen hervorgerufen werden, wie sie beispielsweise Dietrich im Kontext
mit Erwachsenenbildung beschreibt (vgl. Dietrich 1999, S. 16, Alheit und Dausien 2002, S.
573).

6. Empirische Untersuchungen zum Umgang von
Schiuilerlnnen mit den Anforderungen

selbststandigkeitsfordernder Lern-Settings

Ich mdchte nun von der konzeptionellen Ebene und den normativen Zuschreibungen im Sinn
eines ,besseren” oder ,weniger guten® Unterrichts weggehen und einige empirische
Untersuchungen vorstellen, die analysieren, wie Schiilerlnnen und Lehrende mit den

Anforderungen konstruktivistischer Lehr-/Lernformen umgehen.



In mehreren empirischen Untersuchungen wird von Fallbeispielen offener Unterrichtsformen
berichtet, in denen vor allem die erweiterten zeitlichen Ressourcen, die diese Lernsettings
erfordern, thematisiert wurden. Lernarrangements, die der Eigenstandigkeit grof3en Spielraum
bieten, verlangen von den Lernenden ein sich Orientieren und Zurechtfinden ,auf
unbekanntem Gelidnde* ab, was einer zeitintensiven Form der Erarbeitung von Lerninhalten
gleichkommt (vgl. Dietrich 1999, S. 17f). Da der entsprechende zeitliche Rahmen in den
untersuchten Beispielen von Unterrichtspraxis hdufig nicht gegeben war bzw. die Vorgaben
in Anbetracht der zur Verfiigung stehenden Zeit zu umfangreich waren, kam es infolge des
resultierenden Zeitdrucks dazu, dass Gestaltungsspielrdume zur Selbstbestimmung im
Lernprozess kaum mehr gegeben waren und schliel3lich das Abarbeiten des vorgegebenen
Lernpensums im Sinn einer Pflichterfullung an die Stelle einer reflektierten
Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand trat (vgl. Hofmann 2007, S. 235, Bohl und
Kucharz 2010, S. 82).

Doppler untersuchte Formen eines kooperativen, offenen Unterrichts in der Sekundarstufe
verschiedener Schultypen, die darauf gerichtet waren, die eigenstandige Organisation und
Strukturierung des Lernprozesses zu fordern und erweiterte Moglichkeiten hinsichtlich der
Wahl der Sozialform bereitzustellen. Auch sie verweist im Kontext mit den geschilderten
Lernarrangements auf die Gefahr des Abgleitens in blofle Beschaftigung, hinter der das
Vorantreiben des eigentlichen Lernprozesses zu kurz kommt (vgl. Doppler 2008, S. 73).
Kooperation bedeutete in den von ihr untersuchten praktischen Settings héufig, einfach
voneinander abzuschreiben. Zudem wurde beobachtet, dass die Arbeitsauftrdge mit nach
Hause genommen wurden, um sie dort zu vervollstandigen, was mit der fir den Umfang der
Arbeitsplane hdufig zu knapp bemessenen Zeit in Zusammenhang gebracht wurde. Eine
vertiefte Beschaftigung mit interessierenden Aspekten des im Zentrum stehenden Themas war
nicht mehr mdglich. Die Beobachtung der Unterrichtspraxis zeigte auch, dass individuelle
Hilfestellungen durch die Lehrenden bei auftretenden Unklarheiten teilweise deshalb nicht
maoglich waren, weil der/die Lehrende des betreffenden Faches wéhrend der Bearbeitung der
Auftrdge nicht zur Verfigung stand. Dies habe, so Doppler, vor allem fir
leistungsschwachere Schilerinnen, die am Anfang eine starkere Vorstrukturierung brauchen,
Konsequenzen. Bei ihnen sind haufig die erforderlichen Selbstkompetenzen (noch) nicht in
einem  ausreichenden  Ausmal  vorhanden, um mit den sich erdffnenden
Entscheidungsspielrdumen konstruktiv umgehen zu kdnnen. Gerade bei dieser Gruppe der
Lernenden wird eine intensivere Begleitung beim Hineinwachsen in offene Lernformen als
wesentlich erachtet (vgl. Doppler 2008, S. 87f).
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Durch mangelnde Strukturierung in offenen Lernarrangements kann es aber auch bei
leistungsstarken Schilerinnen dazu kommen, dass der Lernfortschritt nicht in erwarteter
Weise ausféllt; namlich dann, wenn aufgrund organisatorischer Unklarheiten und daraus
resultierender Probleme bei der Auswahl und Bearbeitung von Aufgaben Leerlauf entsteht
und die Lernenden nicht erkennen konnen, welche Materialien sie in ihrem subjektiven
Lernstand weiterbringen konnen (vgl. Hartinger und Hawelka 2005, S. 332/333). Die beiden
AutorInnen beziehen sich an dieser Stelle auf die Untersuchung von lyengar und Lepper
(2000) und deren Choice-Overload Hypothese, die besagt, dass bei einem UbermaR an
Auswahlmaoglichkeiten die vorhandenen Optionen nicht mehr optimal genutzt werden. Zudem
ist die auch die Zufriedenheit mit der eigenen Entscheidung zumeist hoher, wenn es weniger
Alternativen gibt.

Hufs (2006 in Rabenstein und Reh 2007, S. 33) ethnographische Studie zeigt, wie die
Gestaltungsspielrdume der Schilerlnnen einer Grundschule in der Arbeit mit dem
Wochenplan durch zusétzliche Vorgaben so weit eingeschrénkt werden, dass der gesamte
Plan entgegen der mit dieser Unterrichtsmethode verbundenen Absicht nur mehr als Pensum
abgearbeitet wird. Das Selbst-Definieren von Lernzielen, eine Zieldimension dieser
Unterrichtskonzeption, war in dieser Konstellation nicht mehr méglich.

Eine weitere ethnographische Studie, die von Breidenstein (2006 in Rabenstein und Reh
2007, S. 34) durchgefuhrt wurde, analysiert die Interaktionen der Schilerlnnen im Rahmen
von Freiarbeit und Gruppenarbeit in der Sekundarstufe und kommt zu dem Ergebnis, dass es
unter den Schilerlnnen immer wieder dazu kam, vor allem Geschéftigkeit zu demonstrieren.
Die Unterrichtspraxis war den Beobachtungen zufolge von Pragmatik und Routine im Sinne
des Erledigens eines Jobs gepragt.

Rabenstein (2007, S. 45f) widmet sich an anderer Stelle einer Analyse der Arbeit mit
Portfolios, einer neuen Form der Leistungsbewertung. Portfolios enthalten eine Sammlung
von Arbeiten der Lernenden, die Einblick in die Kompetenzen, die Entwicklung und den Stil
des Autors/der Autorin geben sollen. Dariiber hinaus enthalten sie Reflexionen und Ausblicke
der Verfasserlnnen. Wahrend der Erarbeitung eines Portfolios ist es erforderlich, ein
individuelles Zeitregime zu entwickeln, den eigenen Lernprozess kontinuierlich zu
reflektieren und die eigene Lernentwicklung als kohérentes Geschehen darzustellen, wodurch
wiederum die Fahigkeit der Lernenden zur Selbststeuerung und zur Selbstbeobachtung
gefordert werden soll. Die SchilerInnen finden sich hier in eine Situation hineingestellt, die es
erfordert, den ihnen gestellten Aufgaben und ihrem individuellen Lernweg einen Sinn

zuzuschreiben und schliellich eine subjektive Geschichte des Lernens zu konstruieren. Im
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Vergleich zu Klausuren erfordern also die in Portfolios zu bearbeitenden Aufgaben eine
héhere Identifikation mit dem Lerngegenstand. Es wird erwartet, dass man sich als
reflektierendes und sich entwickelndes Subjekt nach auf’en préasentiert. Diesen Erwartungen
kommen die Schilerlnnen in der Untersuchung auch nach, allerdings tritt haufig die
Préasentation inhaltlicher Ergebnisse hinter die Darstellung seiner selbst als motivierter und
kompetenter Lernender zurtick (vgl. Rabenstein 2007, S. 50).

Ergebnisse einer Analyse von Lehrer-Schilergesprachen zur nachtréglichen Reflexion und
Diskussion eines stattgefundenen fécheribergreifenden Projektunterrichts (Rabenstein 2003,
in Rabenstein 2007, S. 51f) zeigen, dass sich die Schilerinnen in hohem MafR mit der
Arbeitsweise des Projektunterrichts identifizieren und den Erwartungen an Selbststandigkeit
nachkommen bzw. dies zumindest demonstrieren. Sie treten als Mit-Planende und Mit-
Verantwortliche auf. Insgesamt erleben sie die hohen Anforderungen aber auch als belastend,
teilweise auch als Zumutung. In der Entwicklung einer instrumentellen Arbeitshaltung bzw. in
ironischen Statements im Zuge der Préasentation von Inhalten und der Kommentierung des
Lernprozesses besteht h&ufig die einzige Mdoglichkeit, sich von den herangetragenen
Erwartungen zu distanzieren.

Diese eben skizzierten Reaktions- bzw. Umgangsweisen von Schilerlnnen mit
selbststandigkeitsfordernden Unterrichtskonzeptionen verweisen auf Holzkamps (1995, in
Hofmann 2007, S. 245) Begriff des ,defensiven Lernens“. Damit beschreibt er eine
instrumentelle Arbeitshaltung, die aufgrund von Leistungsdruck und/oder mangelndem
Interesse an den Unterrichtsthemen in erster Linie vortauscht, motiviert zu lernen bzw. die
Lernziele erreicht zu haben. Was jedoch im Vordergrund steht, ist, Schwierigkeiten mit den
Lehrenden zu vermeiden und die anfokussierte Bildungslaufbahn maoglichst reibungslos zu
durchlaufen.

Unter solchen Bedingungen ist es fraglich, ob sich hier ein mehr an Selbstbestimmung oder
eher ein Starken instrumenteller Haltungen zu sich selbst und eine ,,flexible* Anpassung an
die jeweils gestellten Anforderungen in Richtung Selbstprasentation entwickelt, dies unter der
Fassade einer nach auflen zu demonstrierenden Selbstverwirklichung beim schulischen
Lernen (vgl. Rabenstein 2007, S. 57).

7. Die Rolle fachdidaktischer Begleitung in

selbststandigkeitsfordernden Unterrichtsformen

Die Bereitstellung konstruktivistisch orientierter Lerngelegenheiten allein erweist sich in
Anbetracht der oben geschilderten Fallstudien als nicht ausreichend. Eine Reihe von
11



Autorlnnen betonen, dass durch die konstruktivistische Modifikation von Unterricht eine
Lehrkultur nicht tberflissig, sondern im Gegenteil eine entsprechend modifizierte gefordert
ist (vgl. Doppler 2008, S. 135, Lersch 2007, S. 438, Hanke 2005, S. 36).

Es gilt, ausgehend von einer genauen Vorstellung darliber, wie sich eine angestrebte
Teilkompetenz kumulativ aufbauen lasst, Kompetenzerwerbsschemas zu entwickeln, die
ausweisen, welche Wissenselemente in welcher Reihenfolge angeeignet werden missen und
welche Voraussetzungen bei den Schulerinnen gegeben sein missen, um das jeweils im Blick
stehende Ziel zu erreichen (vgl. Lersch 2007, S. 442f).

Lehr-Lernarrangements mussen zum Vorwissen der Lernenden und zum jeweils gegebenen
Stand personaler Grundkompetenzen passen (Jurgens 2010, S. 75, Kiper und Mischke 2008,
S. 56) und andererseits Potential fir die Aktivierung von funktioneller und produktiver
Selbststandigkeit aufweisen, ansonsten kann es auch in offenen Lernformen zur
Fortschreibung sozialer Unterschiede kommen. Im Rahmen der Implementation
schuleraktivierender Unterrichtsformen erachtet Jirgens (2010, S. 75) sechs didaktische
Komponenten als notwendig, die das Medien- und Materialangebot, die Aufgabenkultur, eine
symmetrische Kommunikation, Feedbackkultur, Lernberatung, Lernortgestaltung und eine
adaptive Padagogische Diagnostik umfassen.

Auch Doppler betont die Bedeutung einer elaborierten Methoden- und Diagnosekompetenz
auf Seiten der Padagoglnnen. Diese bildet die Basis daflr, ausgehend vom individuellen
Entwicklungsstand der Schiilerinnen ausreichend differenziertes Lernmaterial anzubieten, das
den Lernfortschritt quer Uber die gesamte Lerngruppe vorantreibt (vgl. Doppler 2008, S. 81).
Individualisierung und Differenzierung im eben beschriebenen Sinn kann jedoch in der
Unterrichtspraxis einen betrachtlichen Komplexitatsgrad erreichen. Die eigenstandige
Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand und das Suchen nach individuellen Lernwegen
erfordern, wie schon erwéhnt, entsprechende zeitliche Rahmenbedingungen. Das
Zeitmanagement mit Arbeitsauftrdgen in offenen, konstruktivistisch orientierten Lernformen
ist nicht nur fur die Schilerinnen eine Herausforderung, sie bedeutet auch fur die
Padagoglnnen einen hohen zeitlichen Aufwand hinsichtlich der Vorbereitung, pddagogischen
Begleitung und Korrektur der Ergebnisse. Obwohl eine verstarkte Differenzierung des
angebotenen Lernmaterials sehr wiinschenswert wére, sto3t diese in der Praxis an Grenzen
(vgl. Doppler 2008, S. 92f und 128).

Auch Schmidinger (2007, S. 156f) halt im Kontext ihrer Untersuchungen der Portfolioarbeit
fest, dass konstruktivistisch orientierte Lernsettings nur in einer begrenzten Zahl von

Unterrichtseinheiten praktisch durchfuhrbar sind. Die Realisierung offener, selbstbestimmter
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Lernformen im gesamten Unterricht halt sie fir eine Utopie. Portfolios betrachtet sie als
Unterrichtskonzepte, die auf einen langeren zeitlichen Rahmen hin angelegt werden missen
und strategischer padagogischer Hilfestellungen bedurfen, um das intendierte Ziel einer
allgemeinen Lernkompetenzentwicklung auch zu erreichen. An dieser Stelle wirft sich die
Frage auf, in welchem Ausmal und im Bezug auf welche Lernziele es sinnvoll ist, mit den
genannten Lernsettings zu arbeiten.

Die  Entwicklung von  Lernstrategien, denen fir die  Anbahnung von
Selbststeuerungskompetenz eine wesentliche Rolle zugesprochen wird, erfolgt in offenen
Lernumgebungen nicht zwangslaufig. Die erweiterten Freiheitsgrade in derartigen
Lernsettings konnen Schilerlnnen ohne kompetente methodisch-didaktische Unterstlitzung
durch die Lehrenden tberfordern. Dies resumiert Killus (2009, S. 132), die im Rahmen einer
Lehrerbefragung an Berliner Grund- und Gesamtschulen sowie Gymnasien zu dem Ergebnis
kommt, dass die gezielte Forderung einer umfassenden Kompetenz selbstgesteuerten Lernens
in der Unterrichtspraxis haufig zu kurz kommt. Die zeitweise Steuerung durch die Lehrkraft
steht nach Ansicht der Autorin nicht im Widerspruch zur Offnung des Unterrichts (auch
Jurgens 2010, S. 68, Hartinger und Hawelka 2005, S. 338, Hanke 2005, S. 39). Umgekehrt
stellt eine mangelnde lernforderliche Strukturierung keinen Automatismus offenen
Unterrichts dar. Jurgens sieht die ,,Direkte Instruktion™ als naturliche Vermittlungsform zur
Weitergabe von Wissen, die sich im Gegensatz zum klassischen Frontalunterricht am
Entwicklungsstand und an den individuellen Bedurfnis- und Interessenlagen der Schiilerinnen
orientiert. Ziel der unterschiedlichen Formen von Strukturierung ist es, Voraussetzungen
dafur zu schaffen, dass die Schulerlnnen selbststdndig arbeiten kdénnen. lhnen soll eine
maoglichst umfangreiche effektive Lernzeit zur Verfugung stehen. Sie sollen also prazise
wissen, welche Aufgaben sie zu bewaltigen haben und welche Mittel und Materialien ihnen
dazu zur Verfligung stehen und sich nicht zunachst der Beseitigung von Unklarheiten widmen
mussen.

Bemerkenswert ist an dieser Stelle, dass den Lehrenden der Stellenwert der Vermittlung von
Lernkompetenz und —strategien durchaus bewusst ist, das Planungshandeln hdufig jedoch
nicht im beabsichtigten AusmalB in die Unterrichtswirklichkeit transferiert werden kann. Als
Grund daflir werden Zeitnot, fehlende Voraussetzungen der Schilerlnnen und schulische
Rahmenbedingungen, wie der 50-Minuten-Takt angegeben (vgl. Killus 2007, S. 340).
Professionelles Lehrerhandeln ist in diesem Sinn auf forderliche schulorganisatorische
Rahmenbedingungen angewiesen und stiitzt sich auf ein hohes fachdidaktisches Kénnen, was

wiederum hohe Anspriche an die padagogische Aus-, Fort- und Weiterbildung nach sich zieht
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(vgl. Lersch 2007, S. 441). Formen selbstgesteuerten Lernen entlassen die Lehrkrafte nicht
aus der Verantwortung fiir den Lernprozess der Lernenden, sie implizieren eine Lehrkultur,
die sich auf die Anbahnung von Metakompetenzen richtet, mit denen die Lernenden auf die
neuen Herausforderungen reagieren konnen. Diese Lehrkultur erweist sich als notwendige
Rahmenbedingung dafir, dass der Mehrwert offener Lernformen, die in der VVorbereitung und
Begleitung oft aufwéndig sind, nicht verspielt wird (vgl. Kiper und Mischke 2008, S. 59 und
250f, Hofmann 2007, S. 245).

8. Bedeutung handlungsleitender Orientierungen der
Lehrenden

Neben den schulorganisatorischen und ausstattungsbezogenen Rahmenbedingungen werden
die biographisch erworbenen didaktisch-methodischen Orientierungen der Lehrerinnen als
bedeutende Faktoren fur die konkrete Unterrichtsgestaltung genannt. Jirgens (2010, S. 77)
hélt fest, dass die personlichen handlungsrelevanten padagogischen Uberzeugungen und das
damit in Verbindung stehende Menschenbild eine wesentliche Rolle fir den Wandel der
Unterrichtskultur im Sinn des ,,Aktivitdtsparadigmas® spielen. Wenn Heranwachsende als
vernunftgeleitete und einsichtsfahige Personen betrachtet werden, dann geht dies damit
einher, dass ihnen im Unterricht auch eher Freirdume zugestanden werden. Das Modell des
schileraktiven Unterrichts steht nach Jirgens also mit padagogischen berufshiographischen
Handlungs- und Interpretationsmustern in Verbindung, die mit einem solchermalien
,,optimistischen* Menschenbild korrespondieren.

Ahnlich wie auch schon bei den Schiilerinnen beschrieben, weist Hofmann (2007, S. 243f)
auch fur die Gruppe der Lehrenden darauf hin, dass deren Dispositionen Konsequenzen fir
den Stellenwert und die Verwendung offener Lernformen nach sich ziehen.
Ungewissheitsorientierte Personen sehen in diesen didaktischen Arrangements eher eine
Herausforderung, gewissheitsorientierte dagegen héaufig eine Zumutung bzw. eine
Uberforderung.

Auch Hartinger, Kleickmann und Hawelka (2006, S. 122) kommen in einer Studie, die
LehrerInneneinstellungen und Merkmale des Unterrichts in den Blick nimmt, zu dem Schluss,
dass es in Klassen von Lehrerlnnen mit konstruktivistischen Vorstellungen vom Lehren und
Lernen mehr Freirdume gibt, was aber nicht gleichbedeutend damit ist, dass der Unterricht
weniger strukturiert ablauft. Sie geben jedoch zu bedenken, dass Lehrervorstellungen und das

konkrete unterrichtliche Handeln auch divergieren konnen, da durch die Dynamik der
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Interaktionen in der Unterrichtspraxis grundsétzlich vorhandene handlungsleitende
Orientierungen einem ,,Handeln unter Druck® Platz machen.

Killus (2009, S. 147) milit jedenfalls diesen pédagogischen Haltungen gegenuber
organisationsbedingten und schulorganisatorischen Merkmalen die gréfiere Bedeutung zu. Sie
koénnen im Rahmen der Implementierung von Innovationen in die Unterrichtspraxis eine

schwer zu Uberwindende Hiirde darstellen.

9. Konstruktion und Instruktion als Elemente erfolgreichen

Unterrichts

Im gegenwaértigen Diskurs werden Instruktion und offener bzw. schiilerorientierter Unterricht
hé&ufig als einander entgegengesetzte Positionen betrachtet, wobei ersterer eher fachliche
Ziele, der letztgenannte dagegen vor allem tberfachliche Kompetenzen fordern soll (vgl.
Rabenstein und Reh 2007, S. 26f, Hartinger und Hawelka 2005, S. 339, Bohl und Kucharz
2010, S. 82f, Hofmann 2007, S. 250, Killus 2009, S. 134). Demgegeniber weisen Rabenstein
und Reh (2007, S. 34) darauf hin, dass es Faktoren unabhéngig von der Unterrichtsform sind,
die sich als wesentlich fur den Lernerfolg erweisen, beispielsweise die Prézision und
Verstandlichkeit der Aufgabenstellung sowie die Sicherung der Ergebnisse. Die
Herausforderung bestehe also darin, abseits von bestimmten Settings einen kognitiv
anregenden Unterricht zu gestalten, der sich vor allem auf die konkrete Gestaltung der
Interaktion konzentriert.

Heinrich und Meyer beschreiben in adhnlicher Weise die einander gegeniberstellende
Verwendung der beiden Konzepte ,,Direkte Instruktion® und ,,Offener Unterricht*, die sowohl
in der fachwissenschaftlichen Terminologie als auch im alltagssprachlichen Austausch
beobachtbar ist. Sie diagnostizieren in diesem Kontext eine gegenseitige
Vorurteilsbehaftetheit im Sinn von dichotomisierenden Zuschreibungen zwischen ,.allzu
gelenkt, manipulativ und disziplinierend* bzw. chaotisch und diffus auf der anderen Seite
(vgl. Heinrich und Meyer 2007, S. 15). Auch Hanke (2005, S. 39/49) weist auf
Missverstandnisse und Fehlinterpretation hin, deren zufolge offener Unterricht mit einer
Beliebigkeit der Lernziele, mit Strukturlosigkeit des Unterrichts, mit SpaR am Lernen zu
Lasten von Leistung, mit Individualisierung als Vereinzelung und mit dem Fehlen jeglicher
Instruktion assoziiert wurde.

Im Zuge der Beschreibung von Unterrichtspraxis zeigen sich jedoch in der Regel graduelle
Abstufungen entlang der genannten padagogisch-didaktischen Leitkriterien. Entsprechend
waéren, so Heinrich und Meyer, in der Schulrealitit meist Mischformen zwischen den
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genannten Konzepten anzutreffen — d.h. Kombinationen von Direkter Instruktion, die durch
ein hohes Mall an zeitlicher Strukturierung und pdadagogischer Steuerungs- und
Kontrollabsicht  gekennzeichnet ist, und offenen Unterrichtsformen, die die
Selbstregulationsprozesse der Lernenden herausfordern und die Verselbststandigung der
Schilerlnnen im Blick haben. Heinrich und Meyer vertreten die Position, dass sich offene
Lernformen und Instruktion gut ergédnzen. Beim fachlichen Lernen zeige sich eine leichte
Uberlegenheit der Direkten Instruktion, bei offenen Lernsettings dagegen werden
Methodenlernen, Selbststdndigkeit und soziale Kompetenzen starker gefordert, welche
insbesondere in der Befdhigung zur mindigen Teilhabe am gesellschaftlichen Leben eine
nicht zu unterschétzende Bedeutung haben (vgl. Heinrich und Meyer 2007, S. 27).

Die Offnung von Unterricht kann also nicht per se als Qualititskritierium eines guten
Unterrichts betrachtet werden. Ein Unterricht mit einem hohen Offenheitsgrad kann qualitativ
schlecht sein, wenn schwéchere SchiilerInnen orientierungslos sind oder die Lernumgebung
nicht differenziert ist. Die Frage nach der Unterrichtsqualitdt muss demnach auf der Basis
anderer Merkmale beantwortet werden. Es kommt in erster Linie darauf an, auf welchem
Niveau der didaktisch-methodischen Realisierung gearbeitet wird und wie gut das konkrete
Setting hilft, ein angestrebtes Lernziel zu erreichen. In diesem Zusammenhang sind die
Klarheit der sprachlichen Formulierung der Lernziele, die subjektive Bedeutsamkeit und die
Erreichbarkeit des gesteckten Lernziels im Sinn einer ,,optimalen Passung®“ zwischen
Schwierigkeitsgrad der Aufgabe und subjektiven Lernvoraussetzungen wesentliche Faktoren
eines guten Unterrichts (vgl. Hofmann 2007, S. 238 und 250).

Bohl und Kucharz (2010, S. 20) schlagen vor, die Mikroprozesse des Unterrichts zu
analysieren und Kriterien wie beispielsweise Lernerfolg, Zufriedenheit, aktive Lernzeit und
Strukturiertheit zu messen. Ebenso gelte es, schulorganisatorische Rahmenbedingungen, die
sich, wie oben angesprochen, ebenfalls als Hindernis fir offene Lernformen erweisen kénnen,
in den Blick zu nehmen. Hier haben Schulentwicklungsprozesse, die darauf gerichtet sind,

offenes Lernen kumulativ aufzubauen, eine wesentliche Bedeutung.

Folgende Aspekte werden von den Autorinnen als Bedingungen eines gelingenden (offenen)
Unterrichts angefuhrt (vgl. Bohl und Kucharz 2010, S. 139):

e KiIarung der subjektiven Lernvoraussetzungen,
o effiziente Klassenfiihrung,
o forderliche Lernumgebung mit aktivierenden Material- und Aufgabenangeboten,

e Mitgestaltungsmaglichkeiten,
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e Lernberatung,
e Lernhilfen, die auch Zwischenschritte erkléren,

e angepasste Leistungsbewertung

AbschlieRend mochte ich nun auf zwei weitere Aufstellungen von Merkmalen erfolgreichen
Unterrichts eingehen, in denen sowohl Freirdume zur selbststdndigen Auseinandersetzung mit
dem Lerngegenstand, als auch Instruktion im Sinn von péadagogischer Lenkung und
Strukturierung ihren Platz haben.

Meyer formuliert auf der Grundlage der Ergebnisse empirischer Unterrichtsforschung zehn
Merkmale guten Unterrichts (vgl. Meyer 2010, S. 166/167). Dabei handelt es sich um:

e Kilare Strukturierung des Unterrichts (Prozessklarheit; Rollenklarheit, Absprache von
Regeln, Ritualen und Freirdumen)

e Hoher Anteil echter Lernzeit (durch gutes Zeitmanagement, Punktlichkeit;
Auslagerung von Organisationskram)

e Lernforderliches Klima (durch gegenseitigen Respekt, verlasslich eingehaltene
Regeln, Verantwortungsiibernahme, Gerechtigkeit und Fursorge)

e Inhaltliche Klarheit (durch Verstandlichkeit der Aufgabenstellung, Plausibilitat des
thematischen Gangs, Klarheit und Verbindlichkeit der Ergebnissicherung)

e Sinnstiftendes Kommunizieren (durch Planungsbeteiligung, Gespréachskultur,
Sinnkonferenzen und Schiilerfeedback)

e Methodenvielfalt und Methodentiefe (Reichtum an Inszenierungstechniken; Vielfalt
der  Handlungsmuster;  Variabilitit der  Verlaufsformen;  Aufbau  von
Methodenkompetenz)

e Individuelles Fordern (durch Freirdume, Geduld und Zeit; durch innere
Differenzierung; durch individuelle Lernstandsanalysen und abgestimmte
Forderpléane; besondere Forderung von Schiilern aus Risikogruppen)

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

e Transparente Leistungserwartungen (durch ein an den Richtlinien oder
Bildungsstandards orientiertes, dem Leistungsvermdégen der Schilerinnen und Schiler
entsprechendes Lernangebot und zligige Riickmeldungen zum Lernfortschritt)

e Vorbereitete Umgebung (durch gute Ordnung, funktionale Einrichtung und
brauchbares Lernwerkzeug)
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Nach Meyer (2010, S. 173) ist es ein knappes Drittel des unterrichtlichen Lernerfolgs der
Schilerlnnen, das durch die Qualitdt des Unterrichts und die Professionalitat des
Lehrerhandelns herbeigefiihrt wird.

Auch Lipowsky (2006, S. 64/65) kommt zu dem Schluss, dass Lehrerinnen mit ihren
Kompetenzen und ihrem konkreten unterrichtlichen Interaktionen einen erheblichen Einfluss
auf die Lernentwicklung von Schulerinnen haben. Er fuhrt in diesem Kontext folgende
Merkmale des Unterrichts an, die sich als bedeutend fur die Lernentwicklung der

Schilerlnnen erweisen:

e Eine effiziente Klassenflihrung

e Eine interessante, klare, verstandliche und vernetzte Prasentation neuer Inhalte und
Konzepte

e Die Aktivierung des vorhandenen Vorwissens der Schiler

e Das Evozieren kognitiv anspruchsvoller Tatigkeiten

e Eine vertiefte inhaltliche Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand

e Die Kultivierung eines diskursiven Unterrichtsstils

e Die Forderung der Bewusstheit fiir das eigene Lernen

e Die Vermittlung von Strategien zur Strukturierung und Elaboration des
Unterrichtsgegenstands

Lipowsky empfiehlt, die Einfuhrung von schilerorientierten Arbeitsformen mit spezifischen
Begleit- und Trainingsmalinahmen zu verbinden, sodass sich die Schilerinnen jene Techniken
und Strategien aneignen konnen, die in Formen starker selbstgesteuerten Lernens erforderlich
sind. Dies impliziert eine aktive Lehrerrolle, was aber nicht damit gleichzusetzen ist, dass die
Lernenden in eine passive Rolle gedréangt werden.

In Anbetracht der angefihrten Positionen kann zusammengefasst werden, dass sich
Instruktion und Konstruktion in der Unterrichtspraxis gut erganzen und miteinander
erfolgreichen Unterricht ausmachen (vgl. auch Jurgens 2010, S. 68, Doppler 2008, S. 131f,
Heinrich und Meyer 2007, S.22). Es ist einerseits nicht mdglich, fertige Wissenssysteme nach
festen Regeln vermitteln zu wollen, andererseits hatte es auch wenig Sinn, allein auf die
Konstruktionsleistung der Lernenden zu vertrauen. Daher gilt es nicht, die ,Direkte
Instruktion* aus dem Unterricht hinauszudrangen Flhrung und Lenkung schrénken in
schileraktiven Lernarrangements vorubergehend Freirdume ein, um der zunehmenden

Selbststandigkeit ein sicheres Fundament zu geben. Auf dieser Grundlage kann ein
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stufenweiser Zuwachs an Selbststeuerungsfahigkeit erfolgen, womit Formen defensiven
Lernens und dem Entstehen von Exklusionslinien zwischen jenen mit ginstigen und
denjenigen mit unglinstigeren Lernvoraussetzungen entgegengewirkt wird. P&dagogische
Begleitung in diesem Sinn hat nicht in erster Linie die Forderung einer raschen und flexiblen
Anpassungsfahigkeit an wirtschaftliche und gesellschaftliche Gegebenheiten im Fokus,
sondern eine nachhaltige Kompetenzentwicklung aller Schiilerinnen, die sich als Basis flr die
Teilhabe an unterschiedlichsten gesellschaftlichen Bereichen erweist. Formen offenen und
schuleraktiven Unterrichts erfordern es immer wieder aufs Neue, sich unter Berlicksichtigung
der konkreten Lernvoraussetzungen der Schilerlnnen und mit Blick auf das angestrebte
Lernziel im Spannungsfeld zwischen der Gewahrung von Freirdumen, der Herausforderung
von Selbststandigkeit und padagogischer Anleitung und Fiihrung zu verorten und die konkrete

Gestaltung des Unterrichtsablaufs danach auszurichten.
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