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1. Unterrichtsmethoden - vom Nutzen
der Vielfalt

Auf dem Titelblatt seiner groflen Didaktik (erstmals 1628) — »die vollstindige Kunst, al-
le Menschen alles zu lehren« — verspricht Comenius, dass in ihr »der Weg gewiesen wird,
auf dem sich alles leicht und mit Sicherheit erreichen lisst. Erstes und letztes Ziel unserer
Didaktik soll es sein, die Unterrichtsweise aufzuspiiren und zu erkunden, bei welcher die
Lehrer weniger lehren brauchen, die Schiiler dennoch mehr lernen; in Schulen weniger
Lirm, Uberdruss und unniitze Miihe herrsche, in der Christenheit weniger Finsternis,
Verwirrung und Streit, dafiir mehr Licht, Ordnung, Friede und Ruhe« (1959). Besonders
zwei Aspekte dieses Zitats sind auch heute noch beachtenswert: Unterrichtsmethoden
— die Wege zum Ziel des Unterrichts — sind ein integraler Bestandteil der Didaktik und
keine nachrangige Technik. Unterrichtliche Zielsetzungen sind nur auf der Grundlage
angemessener Methodenabsicht voll zu erreichen. Der zweite Aspekt betrifft das Ver-
sprechen einer verbesserten Effektivitit und Effizienz des Unterrichts — die Lehrer
miissen weniger lehren, und dennoch lernen die Schiiler mehr. Um dies zu erreichen,
fordert Comenius einen radikalen Wechsel im didaktischen Denken: Nicht die Logik
der Sache, also die Themen des Unterrichts, sollten im Zentrum der Aufmerksamkeit
stehen, sondern die Logik des Wissenserwerbs, das heifdt der Lernprozess der Schiile-
rinnen und Schiiler in der aktiven Aneignung der Themen. »Selbstanschauung« und
»Selbsttitigkeit« sind fiir Comenius grundlegende Merkmale erfolgreichen methodi-
schen Handelns. Blickt man allerdings auf die Arbeit von Comenius, so fillt aus heuti-
ger Perspektive eine Liicke in seinem Erfolgsversprechen auf: Zwar werden die Steige-
rung von Effektivitit und Effizienz des Unterrichts mit tiberzeugenden Argumenten
begriindet; ein direkter Nachweis der tatsichlich gestiegenen Unterrichtsqualitit findet
sich jedoch nicht. Die damit benannte Liicke weist auf einen dritten Aspekt hin: Unter-
richtsmethoden dienen sowohl der Planung des Unterrichts als auch der kritischen Be-
gleitung und Nachbereitung des tatsichlichen Unterrichtsgeschehens.

In den 350 Jahren, die seit der Arbeit von Comenius vergangen sind, ist eine grof3e
Zahl unterrichtsmethodischer Ideen erdacht, erprobt und praktisch kultiviert worden.
Die Elementarmethode von Pestalozzi, die Formalstufen von Herbart, die Projektme-
thode von Dewey und Kilpatrick, die Fithrungslehre des Unterrichts von Petersen, die
padagogische Psychologie von Roth, die Grundformen des Lehrens von Aebli oder das
gelenkte Entdecken in Lerngemeinschaften von Brown et al. sind nur einige Beispiele.
Die Erarbeitung immer neuer Antworten auf die Frage, wie die Intentionen des Unter-
richts effektiv und effizient erreicht werden koénnen, hat vermutlich zwei Ursachen:
Zum einen entstehen neue Unterrichtsmethoden als didaktische Antwort auf verin-
derte Aufgabenstellungen des Unterrichts, hiufig bedingt durch Verinderungen des
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gesellschaftlichen Rahmens sowie der daraus sich ergebenden schulischen Arbeitsbe-
dingungen. Ein Beispiel ist die bereits benannte »Grof8e Didaktik«, in der Comenius
den fiir damalige Verhiltnisse revolutiondren Anspruch formulierte, alle Menschen
unabhingig von ihrer Herkunft umfassend zu lehren. Ein anderes Beispiel sind die am
Anfang der Projektmethode stehenden Bestrebungen, bereits wihrend des Studiums
theoretische und praktische Arbeitsphasen in eine konstruktive Verbindung zu setzen
(vgl. z.B. Knoll 1992). Zum anderen werden vorhandene Methoden infolge ihrer un-
terrichtlichen Nutzung theoretisch und praktisch kultiviert. Das wohl bekannteste Bei-
spiel fiir den »inner-padagogischen Fortschritt« ist die Arbeit an der Formalstufen-
theorie des Unterrichts. Die urspriinglich von Herbart (1913) fiir den Einzelunterricht
eines Hauslehrers entwickelte Konzeption lésst sich tiber die Umwandlung zu einer
vergleichsweise starren Methode fiir den Unterricht ganzer Klassen durch die soge-
nannten »Herbartianer« bis hin zur aktuellen und sehr flexiblen Form des Klassenun-
terrichts verfolgen, in dem der seither erarbeitete lernpsychologische Kenntnisstand
Berticksichtigung findet (z.B. Aebli 1994).

Die damit nur anhand weniger Beispiele dargestellte Entwicklungsgeschichte der
Unterrichtsmethoden hat allerdings auch dazu geftihrt, dass der Begriff der Methode
in sehr unterschiedlicher Weise verwendet und verstanden wird. Kreisgesprich, Dis-
kussion oder Demonstration werden mit diesem Begriff ebenso bezeichnet wie Pla-
nungsmuster fiir einzelne Unterrichtsstunden — z.B. Direkte Instruktion, Stationen-
arbeit oder Rollenspiel. Weiterhin wird der Begriff der Unterrichtsmethoden auch fiir
langere unterrichtliche Strukturen wie Lehrgang, Projekt oder Wochenplanarbeit ver-
wendet. Eine begriffliche Klarung ist daher erforderlich. Sie soll hier kurz und pragma-
tisch erfolgen. Mit dem Begriff der Unterrichtsmethoden bezeichne ich Planungs- und
Realisierungsmuster, die sich auf die Gestaltung lingerer, didaktisch in sich geschlosse-
ner Unterrichtssequenzen beziehen, also mindestens auf eine Unterrichtsstunde. Ich
grenze damit Unterrichtsmethoden deutlich von einzelnen Elementen unterricht-
lichen Handelns wie Demonstration, Diskussion, Vortrag oder Ubung ab. Meyer
(1988) spricht hier von Handlungsmustern. Eine didaktisch geschlossene Sequenz
besteht immer aus einer Abfolge mehrerer Handlungsmuster einschliellich der ent-
sprechenden Sozialformen. Diese Sequenzen miissen angesichts der Forderung nach
Effektivitit und Effizienz unter didaktischer Gesamtperspektive stimmig miteinander
verbunden sein. Die Tatsache, dass sich der Methodenbegriff sowohl auf die Planung
in verschiedenen Abstraktionen als auch auf die Begleitung und Nachbereitung des
tatsachlichen Unterricht bezieht, legt grundsitzlich eine weitere Differenzierung nahe:
Man miisste zwischen modellhaften Unterrichtsmethoden, Verlaufsplanungen des Un-
terrichts und realisiertem Unterricht unterscheiden. Da aber ein Buch wie das vorlie-
gende offenkundig nur modellhaft Unterrichtsmethoden darstellen kann, soll die
sprachliche Differenzierung unterbleiben. Die konkrete Umrissplanung erfordert in je-
dem Fall die didaktisch begriindete Auswahl einer passenden Unterrichtsmethode,
denn nicht jede Methode ist fiir jede padagogische Situation gleichermaflen geeignet.
Da die unterschiedlichen Unterrichtsmethoden immer auch unter jeweils charakteris-
tischen Paradigmen entwickelt wurden, beinhalten sie ebenfalls vielfiltige normative
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Annahmen tiber guten Unterricht, die weit tiber die unmittelbar verfolgten Unter-
richtsziele hinausgehen: Nicht jede Methode ist fuir jede Situation gleichermafien ge-
eignet. Unterschiedliche Lehrerinnen und Lehrer konnen die didaktischen Intentionen
in unterschiedlichen Klassen nur dann optimal umsetzen, wenn sie die jeweils ange-
messene Methode auswihlen. Ein erfolgreicher Unterricht ist ohne padagogische Frei-
heit daher nicht denkbar; der Unterricht ist aber auch nur dann erfolgreich, wenn die
padagogische Freiheit genutzt wird.

1.1 Unterrichtsrealitat: Methodeneinfalt

Die Forderung nach Methodenvielfalt ist in der Pddagogik ebenso unumstritten wie
gut begriindet. Untersuchungen zur Unterrichtsrealitidt deuten jedoch auf das Vorherr-
schen einer Methodeneinfalt hin. Allerdings wird die Vorherrschaft der Methodenein-
falt in der Literatur auch gerne zitiert: Immer noch werden fast durchgingig die Zah-
len aus einer Studie von Hage et al. (1985) vom Anfang der Achtzigerjahre des vergan-
genen Jahrhunderts als Beleg verwendet, wonach mehr als 70 Prozent des gesamten
Unterrichts von einem »fragend-entwickelnden Unterricht« geprigt sind. Diese Zah-
len beruhen auf der Grundlage von 114 Unterrichtsstunden der Sekundarstufe I. Mitt-
lerweile hat sich dieses Bild deutlich gedndert; dies zeigt eine Wiederholung eines Teils
der Studie von Hage et al. auf der Grundlage von insgesamt 927 Unterrichtsstunden in
der Primar- und Sekundarstufe I (Wiechmann 2004). Danach liegt der Anteil sprach-
zentrierter Unterrichtselemente nur noch bei 45 Prozent, wihrend der Anteil der Schii-
lertitigkeiten von 24 auf 38 Prozent angestiegen ist (zur Ubersicht vgl. Abb. 1). Dass
diese Unterschiede nicht durch starke Effekte aus dem Bereich der Grundschule be-
dingt sind, zeigt eine getrennte Auswertung. Damit kann eine deutliche Veranderung
des Unterrichts festgehalten werden; die lehrerzentrierten Anteile sind gesunken, und
die schiileraktiven Anteile sind gestiegen. Beachtenswert sind auch Handlungsmuster,
die in der Untersuchung von Hage et al. (1985) nicht erhoben wurden: 9,2 Prozent der
Unterrichtszeit werden fir auflerunterrichtliche Aufgaben genutzt.

Diese Daten der Wiederholungsuntersuchung lassen insgesamt keine verlésslichen
Aussagen iber die Verwendung bestimmter Unterrichtsmethoden zu. Sie legen aber
die Vermutung nahe, dass der Unterricht nach wie vor in Form eines Frontalunter-
richts erfolgt, wobei die Anteile der Schiileraktivitidten im Sinne eines modernen Fron-
talunterrichts (vgl. Wiechmann, Kap. 2 in diesem Band) verstirkt genutzt werden. Da-
rauf deuten auch die summarischen Einschitzungen hin, wonach 71 Prozent des beob-
achteten Unterrichts als vorwiegend lehrergelenkt bewertet werden. Die Tatsache, dass
32 Prozent der beobachteten Unterrichtsstunden summarisch einem entdeckenden
Vermittlungsstil zugeordnet werden, kann gleichzeitig als Hinweis auf eine erkennbare
Verwendung anderer Unterrichtsmethoden verstanden werden. Daten aus den grofien
internationalen Vergleichsuntersuchungen (z.B. TIMSS, PISA, IGLU) bestitigen das
gezeichnete Bild der unterrichtsmethodischen Realitit, wobei dort in stirkerem Mafle
eine Dominanz des rezeptiven Unterrichts betont wird. Zusammenfassend muss aber

15



Leseprobe aus: Wiechmann, Zwolf Unterrichtsmethoden, ISBN 978-3-407-25557-0
© 2010 Beltz Verlag, Weinheim Basel

Wiechmann: Unterrichtsmethoden — vom Nutzen der Vielfalt

auf dieser Grundlage festgehalten werden, dass wir — im Unterschied zur theoretisch
und praktisch entwickelten Vielfalt der Unterrichtsmethoden — tiber die Nutzung des
Repertoires der Unterrichtsmethoden wenig wissen. Lediglich die Tatsache einer ver-
gleichsweise geringen Nutzung des Repertoires in seiner Breite scheint unstrittig.
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Abb. 1: Ubersicht zum Methodenrepertoire [* diese Kategorien sind in der Untersuchung von
Hage et al. (1984) nicht enthalten]

Fragt man nach den Ursachen dieser Diskrepanz von Qualititsanspruch und Unter-

richtsrealitdt, dann lassen sich drei Begriindungen finden:

e »Teachers teach as they were taught«
Der Erwerb unterrichtlicher Methodenkompetenz ist fiir Lehrerinnen und Lehrer
ein langer Prozess, in dem vermutlich das Imitationslernen eine erhebliche Rolle
spielt. Wenn die Methodenvielfalt von Schiilerinnen und Schiilern nicht erfahren
und im Rahmen der Lehrerausbildung nur als akademische Forderung und weni-
ger als didaktische Realitit erlebt wird, dann gerit die eigenstindige Realisierung
dieser Forderung — zumal in den ersten Jahren der Berufspraxis — nicht selten zur
Uberforderung und in der Folge zu Resignation und Riickzug auf die bereits als
Schiilerin oder Schiiler erlebten Beispiele — »teachers teach as they were taught«.
Nur wenn es gelingt, die unvermeidlich auftretenden unterrichtlichen Probleme als
Lernanlass zu begreifen und die meist mehrdeutigen Erfahrungen im Sinne eines
professionellen Lernprozesses zu nutzen, kann das personliche Methodenreper-
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toire schrittweise erweitert werden (z.B. Altrichter 1997). Diese grundsitzliche
Aussage dirfte besonders fiir solche Unterrichtsmethoden zutreffen, die eine hohe
situative Handlungskompetenz erfordern. Moglicherweise ist hierin eine der Ursa-
chen fiir die deutliche Dominanz lehrergelenkter Unterrichtsmethoden zu sehen.
e Methodenstreit als »Entweder-oder« — nicht als »Sowohl-als-auch«
Die Frage nach der richtigen Unterrichtsmethode wurde in der Padagogik lange
Zeit im Sinne des »Entweder-oder« betrieben und nicht als Erweiterung des Me-
thodenrepertoires. Am bekanntesten ist die Debatte zwischen den Herbartianern
und den Reformpidagogen, die mit grofler Vehemenz und Leidenschaft zu Beginn
des 20.Jahrhunderts gefithrt wurde. Die Herbartianer blendeten die unmittelbare
Erfahrungswelt der Schiilerinnen und Schiilern bewusst aus, um planvoll und ohne
die Zufilligkeiten des taglichen Lebens einen erziehenden Unterricht realisieren zu
koénnen. Fiir die Reformpidagogen war dagegen gerade die selbsttitige Auseinan-
dersetzung mit der eigenen Lebenswelt ein zentrales Anliegen, um praktische
Handlungskompetenz bereits in der Schule zu vermitteln. Beide Positionen iibersa-
hen aber, dass sich das Aufgabenspektrum der Schule erweitert hatte, dass die Frage
also nicht im Sinne des »Entweder-oder, sondern des »Sowohl-als-auch« zu beant-
worten war. Eine dhnliche Debatte fand in den 1950er- und 1960er-Jahren in den
USA statt: Ausubel sprach sich nachdriicklich fiir ein Konzept des lehrenden, des
»expositorischen« Unterrichts aus, wihrend sein Kontrahent Bruner ebenso massiv
fiir das entdeckende Lernen als zentrales Unterrichtsprinzip sprach. Beide brachten
iberzeugende Belege fiir ihre Position vor, iibersahen aber zumindest in der an-
fanglichen Debatte, dass nicht jedes Thema fiir jeden Schiiler gleichermafien effek-
tiv in entdeckender oder in expositorischer Weise zu vermitteln ist. Ein weiteres
Beispiel ist die Forderung nach Gruppenunterricht in den 1950er- und 1960er-Jah-
ren (z.B. Meyer 1964), die sich gegen lehrerzentrierte Unterrichtsmethoden wand-
te und zur Einfithrung des Begriffs »Frontalunterricht« fiithrte. Schlie8lich kann an
die Diskussion um die Offnung des Unterrichts (vgl. z. B. Wallrabenstein 1991) und
die Schule als Haus des Lernens (Bildungskommission Nordrhein-Westfalen 1995)
erinnert werden: Die tiberzeugend vorgetragenen Griinde fiir die Betonung des
selbstbestimmten, autonomen Lernens stehen in einem erkennbaren Gegensatz zu
den empirischen Aussagen iiber die tatsichliche Unterrichtqualitit, wie sie bei-
spielsweise in der SCHOLASTIK-Studie dargestellt werden (Weinert/Helmke 1997).
e Die Betonung von Gleichheit statt Differenz

Ein differenzierter Methodeneinsatz erfordert eine Systematik, die die Vielfalt der
Unterrichtsmethoden erschliefdt, indem sie deren Unterschiede betont. Erstaunli-
cherweise findet man in der Fachliteratur wiederholt ein entgegengesetztes, die vor-
handenen Unterschiede verwischendes Darstellungsmuster. So plidiert Meyer
einerseits (1989) iiberzeugend fiir Methodenvielfalt und stellt in seinem Lehrbuch
»Unterrichtsmethoden« auch mehrere Stufen- und Phasenschemata des Unter-
richts vor (Meyer 1988, S. 150ff.), fasst diese dann andererseits in der Aussage zu-
sammen, dass jeder Unterricht in der Planung eigentlich immer aus drei Phasen —
Einstieg, Erarbeitung, Schluss — bestehe (Meyer 1988, S. 190ff.).
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Ahnliches kann man bei Roth (1963) beobachten, der den Unterricht fiir drei sehr
unterschiedliche Typen von Lernanldssen in sechs immer gleiche Lernschritte ein-
teilt. Prange (1986) geht mit seiner Unterscheidung von drei grundlegenden Figu-
ren des Unterrichts — dem Lektionsmodell, dem pragmatischen Modell und dem
Erlebnismodell — tiber das kritisierte, verwischende Darstellungsmuster deutlich
hinaus; aber auch er systematisiert die vorgestellten Modelle dann anschliefend an-
hand von vier iibergreifenden Phasen. Fiir eine didaktisch begriindete Nutzung des
vorhandenen Repertoires der Unterrichtsmethoden ist dagegen gerade die Beto-
nung der Differenz verschiedener Methoden wichtig. Zur Erschlieffung des vor-
handenen Methodenspektrums ist eine Systematik erforderlich. Sie soll im Folgen-
den vorgestellt werden.

1.2 Das Entscheidungsfeld der Unterrichtsmethoden im
didaktischen Entscheidungsraum

Didaktische Entscheidungen erfolgen in einem komplexen, vieldimensionalen Raum:
Inhaltliche und methodische Entscheidungen stehen in einem Wechselverhiltnis, dem
»Implikationszusammenhang« (vgl. Blankertz 1975, S. 94), der seinerseits nicht ohne
Beriicksichtigung der anthropogenen und soziokulturellen Voraussetzungen (vgl.
Schulz 1965) der jeweiligen Klassen zu bearbeiten ist. Fiir die Unterrichtsplanung und
fiir das Handeln in der Unterrichtspraxis ist es unumginglich, zunichst die Aufmerk-
samkeit jeweils auf eine Ebene des komplexen Raumes didaktischer Entscheidungen zu
konzentrieren, um erst in einem zweiten Schritt die Frage nach der Stimmigkeit der ge-
troffenen Entscheidungen in dem didaktischen Gesamtrahmen des Handelns zu stel-
len. Wenn im Folgenden das Entscheidungsfeld der Unterrichtsmethoden vorgestellt
wird, so darf dies nicht unabhingig vom Gesamtrahmen didaktischen Handelns gese-
hen werden.

Gegenwiirtig scheinen vor allem drei Wege zur Erschlieffung des Repertoires der
Unterrichtsmethoden vorzuliegen (vgl. Wiechmann 2006): die Orientierung an nor-
mativen Grundpositionen, die Orientierung an Unterrichtszielen und die Orientie-
rung an Aspekten der Unterrichtsgestaltung. Die ErschlieBung anhand normativer
Grundpositionen wird von Joyce, Weil und Calhoun (2004) vorgeschlagen. Sie ordnen
das Methodenspektrum in vier tibergreifende »Methodenfamilien«: Die »soziale Me-
thodenfamilie« geht von der zentralen Bedeutung kooperativen Lernens und Arbeitens
aus, die »Familie informationsverarbeitender Methoden« betont die Fahigkeit des
Menschen, sich seine Umwelt aktiv zu erschlielen, die »personlichkeitsorientierte Fa-
milie« sieht die Entwicklung der individuellen Personlichkeit als Zentrum unterricht-
lichen Handelns, und die »verhaltensorientierte Familie« betont die Verhaltensmodifi-
kation durch Wechselwirkung mit der Umwelt. Der zweite Weg der ErschlieSung des
Methodenspektrums, die Orientierung anhand von Unterrichtszielen, geht von der
These aus, dass verschiedene Unterrichtsmethoden ein jeweils spezifisches Leistungs-
potenzial zur Realisierung von Unterrichtszielen besitzen (vgl. Wiechmann 2002). Bei-
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spielsweise deuten empirische Aussagen zur Direkten Instruktion auf ein besonderes
Potenzial im Bereich der Entwicklung reproduktiven Faktenwissens hin, wihrend pro-
duktives Prozesswissen vermutlich weniger erfolgreich gelernt wird. Umgekehrt
scheint die Projektmethode ein hohes Potenzial fiir die Anbahnung von produktivem
prozessorientiertem Wissen zu besitzen, wihrend die kurzfristige Vermittlung von
Faktenwissen hier weniger erfolgreich ist.

Der dritte Weg zur Erschlieffung des Methodenspektrums — die Orientierung an
Aspekten der Unterrichtsgestaltung — soll im Folgenden etwas ausfiihrlicher vorgestellt
werden (vgl. hierzu auch Meyer 2001). Dieser Weg diirfte in der gegenwirtigen Situa-
tion den tibersichtlichsten Blick auf das Methodenspektrum geben:
® Betrachtet man noch einmal die oben dargestellten Kontroversen um die Unter-

richtsmethoden — Methodenstreit als »Entweder-oder« —, so sind zwei Dimensio-

nen methodischer Entscheidungen zu erkennen (vgl. Abb. 2): Die Dimension des

Vermittlungsstils — »lehrendes vs. entdeckendes Lernen« — nimmt die Ausubel-Bru-

ner-Debatte auf, und die Dimension der Unterrichtssteuerung — »gelenktes vs.

selbstbestimmtes Lernen« die um das Haus des Lernens.

Dimension der Unterrichtssteuerung
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Abb. 2: Das Entscheidungsfeld der Unterrichtsmethoden

Die Dimension des Vermittlungsstils — lehrendes vs. entdeckendes Lernen

Jeder Unterricht ist natirlich ein lehrender Unterricht. Fraglich ist aber, in welcher
Weise dies am effektivsten geschieht. Vertreter des entdeckenden Lernens betonen die
Prisentation interessanter Probleme und die Bereitstellung von offenen Lernmateria-
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lien, sodass die Schiilerinnen und Schiiler zu eigenen Entdeckungen angeregt und bei
der Arbeit begleitet werden. Befiirworter des lehrenden, des expositorischen Unter-
richts setzen dagegen auf die iiberzeugende Priasentation und Vermittlung von The-
men durch die Lehrer. Lateinische Grammatik, der Kosinussatz oder die richtige Ver-
wendung der jeweils geltenden Rechtschreibung ist meist in Form eines lehrenden Un-
terrichts am effektivsten zu vermitteln. Aber je nach Situation der Klasse oder person-
lichen Vorlieben des Lehrers konnten mehr oder minder starke entdeckende Elemente
bei der Bearbeitung fordernd sein. Anderseits bietet sich das entdeckende Lernen bei
der Behandlung von Friihblithern oder Fremdreligionen eher an, wobei eine starkere
oder geringere Betonung lehrender Elemente je nach Situation hilfreich sein kann.

Die Dimension der Unterrichtssteuerung — gelenktes vs. selbstbestimmtes Lernen

Jeder Unterricht ist natiirlich ein gelenkter Unterricht; dies wird nicht zuletzt durch die
Notwendigkeit einer Unterrichtsvorbereitung durch die Lehrkraft belegt — und zwar
unabhingig vom gewihlten Vermittlungsstil. Dabei wird aber ein Dilemma erkennbar:
»Das methodische Handeln des Lehrers steht in dem unaufhebbaren Widerspruch, die
Schiiler mit Gewalt zur Selbstindigkeit fithren zu sollen. Das methodische Handeln der
Schiiler lebt von dem Widerspruch, selbstindig handeln zu wollen, aber doch auf die Hilfe
des Lehrers angewiesen zu sein« (Meyer 1988, S. 55). Die Vermittlung von Elementen der
Grundbildung — beispielsweise Termumformungen in der Mathematik und Erkennt-
nisse der neueren deutschen Geschichte — muss zweifellos fremdbestimmt gesichert
werden. Dies gelingt effektiver, wenn Schiilerinnen und Schiiler sich aus eigener Initia-
tive mit diesen Themen beschiftigen. Und umgekehrt ist es nicht denkbar, dass die
Schule die kiinftigen Arbeitsplitze fiir ihre Schiilerinnen und Schiiler sucht, gleichwohl
wird deren Suche erfolgreicher sein, wenn sie auf diesem Weg von der Schule begleitet
werden.

Die Dimension der Unterrichtsgestaltung: planvoll vs. situativ

Betrachtet man das von den vier Eckpunkten aufgespannte Entscheidungsfeld der Un-
terrichtsmethoden, so fillt eine weitere Dimension auf: die Planbarkeit des Unter-
richtsgeschehens. Herbart (1913) rechtfertigte seine Entscheidung, das erfahrungsori-
entierte Lernen aus dem Unterricht fernzuhalten, mit dem tiberzeugenden Argument,
dass dieses Lernen nicht planbar sei. Und Copei (1969) betonte ebenso iiberzeugend,
dass der »fruchtbare Moment im Bildungsprozess« nur durch situatives und flexibles
Reagieren gerade auf das Erleben erfahrungsbezogener Phinomene ge6ffnet werden
konne. Die mit den Aspekten »planvoll vs. situativ« gekennzeichnete Diagonale thema-
tisiert auch die unterrichtsmethodischen Differenzen der Herbartianer und der Re-
formpidagogen.
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1.3 Zwolf Modelle fiir den Unterricht

Die in Abbildung 2 beschriebenen vier Eckpunkte des Entscheidungsfeldes sind ideal-

typische Zuspitzungen des Repertoires der Unterrichtsmethoden. Sie stellen Perspekti-

ven dar, Modelle fiir die reale Planung und Gestaltung von Unterricht sind sie nicht.

Modelle fiir die Schulpraxis setzen vielfiltige Abwandlungen und Erginzungen der

vier Grundmuster voraus:

e Ein ausschlieBSlich belehrender Unterricht ist in der Schulrealitit ebenso wenig
denkbar wie ein rein entdeckender, ein vollig gelenkter Unterricht ebenso unrealis-
tisch wie das vollkommen autonome Lernen. Die Realitit eines effektiven Unter-
richts liegt zwischen den vier Eckpunkten des Methodenrepertoires. Die didaktisch
begriindete Wahl der jeweils besten Unterrichtsmethode erfordert eine Kenntnis
der spezifischen Leistungsfihigkeit der verschiedenen Unterrichtsmethoden — dar-
gestellt in Form von Bereichen innerhalb des Entscheidungsfeldes (vgl. Abb. 2).

e Jede fundierte Unterrichtsvorbereitung spricht fir eine gelenkt-expositorische Ak-
zentsetzung, auch wenn eine stirker autonom-entdeckende Unterrichtsmethode
verfolgt wird. Der Aspekt der Unterrichtsvorbereitung ist daher, auch wenn er in
den Beitrigen dieses Bandes mehr oder minder ausfiihrlich dargestellt wird, bei der
Charakterisierung der spezifischen Orientierung einer Methode im Entscheidungs-
feld nicht beriicksichtigt.

e Kein Unterrichtsmodell ist im Rahmen des Entscheidungsfeldes eindeutig einzu-
ordnen. Dies trifft vor allem fiir solche Methoden zu, die in einem lingeren Zeitho-
rizont arbeiten: Im Rahmen eines Projektes oder bei der genetisch-dramaturgi-
schen Methode konnen je nach Thema durchaus expositorisch-gelenkte oder expo-
sitorisch-autonome Elemente auftauchen. An der eher autonom-entdeckenden
Grundorientierung der Projektmethode und der eher gelenkt-entdeckenden des
genetisch-dramaturgischen Vorgehens dndert es nichts.

e Der methodische Gang des Vermittlungsweges, wie er in den vier Grundmustern
dargestellt wird, muss in einen vorgegebenen Zeitrahmen eingefiigt werden. Dies
setzt die Berticksichtigung bestimmter Arbeitsphasen voraus, sowohl in inhaltlicher
als auch in zeitlicher Hinsicht.

e Der Unterricht von Schiilergruppen verlangt Entscheidungen, um fur die verschie-
denen Unterrichtsphasen die jeweils sinnvollste Sozialform zu bestimmen.

e Die Realisierung eines effektiven Unterrichts erfordert schlieflich ein hohes Maf3
an Flexibilitdt, um situationsadidquat auf die immer neuen Bedingungen einer
Schulstunde eingehen zu konnen. Neben dem erforderlichen padagogischen Ge-
schick benotigt man das Wissen um besondere, »kritische« Situationen, wie sie mit
den jeweiligen Unterrichtsmethoden typischerweise verbunden sind.

In den folgenden Beitragen dieses Buches werden 12 Unterrichtsmethoden in knapper
Form vorgestellt. Leserinnen und Leser der fritheren Auflagen werden feststellen, dass
der Beitrag »Unterrichtsmethoden und Lernstrategien« durch einen Aufsatz zum
»Rollenspiel« ersetzt worden ist. Diese Veranderung ist nicht durch die gesunkene Be-
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deutung des einen Themas oder die gewachsene des anderen begriindet. Es hat sich
aber gezeigt, dass die Thematisierung des selbststindigen Lernens das Verstindnis der
Unterrichtsmethoden in dem hier vertretenen Sinne tibersteigt, sodass eine umfang-
reichere Auseinandersetzung erforderlich wire. Umgekehrt spricht die erkennbare
Nutzung unterschiedlichster Ansitze des Rollenspiels und der Simulation in der Schul-
praxis fur die Aufnahme eines solchen Beitrages. Das Feld der Unterrichtsmethoden ist
durch diese Verdnderung nach wie vor nicht erschopfend abgedeckt: So fehlen bei-
spielsweise Kellerplan, Leitsysteme oder Freiarbeit. Meine Auswahl erfolgte mit Blick
auf die Erfordernisse der Schulpraxis und mit Blick auf das Entscheidungsfeld der Un-
terrichtsmethoden: Jeder einzelne Beitrag betont einen spezifischen Schwerpunkt in-
nerhalb dieses Entscheidungsfeldes. Die Direkte Instruktion beispielsweise spricht fiir
eine gelenkt-expositorisch Vermittlung (vgl. Abb. 3), wihrend Lehrstiickunterricht
und Lernen in Inszenierungen entdeckend ausgerichtet sind, sich voneinander aber ih-
rerseits in dem Ausmaf$ der Lehrerlenkung unterscheiden. Gruppenpuzzle und Werk-
stattarbeit betonen beide die autonome Arbeit der Lernenden, setzen aber beziiglich
des Vermittlungsstils unterschiedliche Schwerpunkte (vgl. Abb. 4). Und der Frontalun-
terricht betont ein planvoll vorbereitetes, lehrergelenktes Erarbeiten der Unterrichtsin-
halte, wihrend das gelenkt-entdeckende Lernen trotz aller notwendigen Vorbereitun-
gen nur gelingen kann, wenn besondere situative Momente aufgegriffen werden

(Abb. 5).
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Abb. 3-5: Schwerpunktsetzungen im Feld der Unterrichtsmethoden

Die in diesem Band vorgestellten zwolf Methoden decken das gesamte Entscheidungs-
feld der Unterrichtsmethoden ab. Gemeinsam bilden sie die Grundlage, um die vor-
handene Methodenvielfalt sachorientiert fir die Planung und die Durchfiihrung des
Unterrichts zu nutzen. Sie erdffnen — als Reflexionsrahmen — die Moglichkeit zur Wei-
terentwicklung didaktischer Kompetenzen auf der Grundlage einer kritischen Bewer-
tung der eigenen Berufspraxis.
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