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Vorwort zur iiberarbeiteten Auflage

Die Auseinandersetzung mit den Unterrichtsmethoden hat seit dem ersten Erscheinen
der »Zwolf Unterrichtsmethoden« bestindig zugenommen. Vor allem in empirischer
Hinsicht wird sie zunehmend differenzierter gefithrt. Fiir die Qualitit des Unterrichts
ist dies ein grofier Gewinn — aber es zeigt sich auch eine Gefahr. Besonders die vielfach
rezipierte Studie von John Hattie — »Visible Learning« (2009) — und die leider viel zu
wenig beachtete Studie von Diane Ravitch — »Death and Life of the Great American
School System« (2010) — erdffnen gemeinsam einen erweiterten Blick auf die Frage
nach der Qualitidt des Unterrichts: Der Lernerfolg darf nicht nur als quantitatives Maf3
fiir den Lernzuwachs verstanden und gemessen werden, sondern er muss auch quali-
tativ als didaktisch bedeutsames Lernen begriffen werden. Fehlt das eine, die didakti-
sche Stimmigkeit des methodischen Vorgehens, dann wird das Lernen beliebig. Fehlt
das andere, der empirisch erfassbare Effekt des methodischen Vorgehens, dann wird
Unterricht wirkungslos.

Die »Zwolf Unterrichtsmethoden« legen Wert auf die Bedeutung beider Aspekte des
didaktischen Handelns. In jedem der zwolf Methodenportrits wird daher der didakti-
sche Anspruch vorgestellt. Und in jedem der Beitrige werden Aussagen zur empirischen
Wirksamkeit gemacht. Damit wird aber auch deutlich, dass es keine einzelne Methode
gibt, die fiir alle didaktischen Gelegenheiten die Richtige ist. Mit den zwolf Unterrichts-
methoden mochten wir wie bisher eine reprisentative Auswahl des vorhandenen Me-
thodenrepertoires geben. Auf dieser Grundlage, so unsere These, ist es moglich, eine
professionell qualifizierte Methodenentscheidung zu treffen und diese dann — so wie in
den methodischen Schritten dargestellt — fachlich angemessen umzusetzen.

Die Auswahl der Unterrichtsmethoden haben wir erneut etwas verdndert, um eine
moglichst breite Auswahl vorzulegen. Neu aufgenommen haben wir das Web-Quest,
ein Methodenmuster, das den virtuellen Raum gezielt nutzt. Den Anspruch, uns auf
eine Auswahl von nur zwolf Methoden zu beschrinken, haben wir beibehalten — trotz
des interessanten Evolutionsprozesses, den wir auch im Bereich der Unterrichtsme-
thoden beobachten konnen. Ob das Buch damit dem verfolgten Ziel einer gegenwirtig
giiltigen Orientierung besser entspricht als die vorherige Auflage, das miissen Sie ent-
scheiden; denn das Ziel lautet nach wie vor: Das Buch soll in fundierter, aber knapper
Weise das erforderliche Wissen bereitstellen, um die eigene Praxis — gegenwirtig oder
zukiinftig — erfahrungsorientiert zu verbessern und das eigene Methodenrepertoire zu
erweitern. Es wire schon, von Thnen zu horen, ob wir unserem Anspruch bei dieser
erneuten Uberarbeitung gerecht geworden sind.

Jiirgen Wiechmann und Susanne Wildhirt
(Kontakt: wiechman@uni-landau.de; susanne.wildhirt@phlu.ch)
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Jiirgen Wiechmann/Susanne Wildhirt

1. Unterrichtsmethoden - vom Nutzen der
Vielfalt

Unterrichtsmethoden beschreiben die planvollen gewidhlten Schritte auf dem Weg
zum angestrebten Ziel — dem angestrebten Lernerfolg der Schiilerinnen und Schii-
ler. Auf dem Titelblatt seiner »Grofen Didaktik« (erstmals 1628) — »die vollstindige

Kunst, alle Menschen alles zu lehren« — verspricht Comenius, dass damit »[...] 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 Larm, Uberdruss und unniitze Miihe herrsche, in der

Christenheit weniger Finsternis, Verwirrung und Streit, daftir mehr Licht, Ordnung,

Friede und Ruhe« (Comenius 1656/2008).

Besonders zwei Aspekte dieses Zitats sind auch heute noch beachtenswert:

+ Unterrichtsmethoden — die Wege zum Ziel des Unterrichts — sind ein integraler Be-
standteil der Didaktik und keine nachrangige Technik. Unterrichtliche Zielsetzun-
gen sind nur auf der Grundlage angemessener Methoden absichtsvoll zu erreichen.
Aber die Methoden sind ihrerseits kein Selbstzweck, sondern dienen dem Erreichen
eines iibergeordneten Ziels. Comenius nennt hier »in der Christenheit weniger
Finsternis, Verwirrung und Streit, dafiir mehr Licht, Ordnung, Friede und Ruhe«.
Auch wenn wir heute vermutlich von anderen Bildungszielen sprechen, so bleibt
doch die Grundidee gleich.

¢ Unterrichtsmethoden erméglichen die Verbesserung der Effektivitit und Effizienz
des Unterrichts. Mit den Worten von Comenius: »[...] bei welcher die Lehrer weni-
ger lehren brauchen, die Schiiler dennoch mehr lernenc.

Um dies zu erreichen, fordert Comenius einen radikalen Wechsel im didaktischen
Denken: Nicht die Logik der Sache, also die Themen des Unterrichts, sollte im Zen-
trum der Aufmerksambkeit stehen, sondern die Logik des Wissenserwerbs, das heif3t
der Lernprozess der Schiilerinnen und Schiiler in der aktiven Aneignung der Themen.
»Selbstanschauung« und »Selbsttitigkeit« sind fiir Comenius grundlegende Merkmale
erfolgreichen didaktischen Handelns.

Blickt man aus heutiger Sicht auf die Arbeit von Comenius, so fillt allerdings eine
Licke in seinem Erfolgsversprechen auf: Zwar werden die Steigerung von Effektivitit
und Effizienz des Unterrichts mit iiberzeugenden Argumenten begriindet; ein direk-
ter Nachweis der tatsichlich gestiegenen Unterrichtsqualitit und deren Optimierung
findet sich jedoch nicht. Die damit benannte Liicke weist auf einen dritten Aspekt hin:
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+ Unterrichtsmethoden dienen sowohl der Planung des Unterrichts als auch der kri-
tischen Begleitung. Und sie dienen natiirlich ebenso der abschlieBenden Nachberei-
tung des tatsdchlichen Unterrichtsgeschehens. Damit bieten sie die Gelegenheit zur
erfahrungsbezogenen Weiterentwicklung des eigenen didaktischen Handelns.

In den nun schon fast 400 Jahren, die seit der Arbeit von Comenius vergangen sind, ist
eine grofle Zahl methodischer Ideen erdacht, erprobt und praktisch kultiviert worden,
die der Verbesserung des Lernprozesses dienen. Die Elementarmethode von Pestaloz-
zi, die Formalstufen von Herbart, die Projektmethode von Dewey und Kilpatrick, die
Fithrungslehre des Unterrichts von Petersen, die pddagogische Psychologie von Roth,
die Grundformen des Lehrens von Aebli, das gelenkte Entdecken in Lerngemeinschaf-
ten von Brown u.a. oder die Pddagogik der Befreiung von Paulo Freire sind nur einige
Beispiele.

Die Erarbeitung immer neuer Antworten auf die Frage, wie die Bildungsziele effek-
tiv und effizient erreicht werden konnen, hat vermutlich zwei Ursachen: Zum einen
entstehen neue Methoden als didaktische Antwort auf verdnderte Aufgabenstellun-
gen und Rahmenbedingungen des Unterrichts, die sich meist aus verdnderten ge-
sellschaftlichen Anspriichen an den Bildungsauftrag ergeben. Zum anderen werden
vorhandene Methoden infolge ihrer unterrichtlichen Nutzung im Sinne eines »inner-
padagogischen Fortschritts« theoretisch und praktisch kultiviert. Ein Beispiel fiir die
erste Gruppe von Ursachen — die Antwort auf verdnderte externe Anspriiche — ist die
bereits benannte »Grofde Didaktik«, in der Comenius den fiir damalige Verhiltnisse
revolutiondren Anspruch formulierte, alle Menschen unabhingig von ihrer Herkunft
umfassend zu lehren. Ein anderes Beispiel zeigt sich am Ausgangspunkt der Projekt-
methode mit dem Versuch, bereits von Beginn des Lernprozesses an theoretische und
praktische Arbeitsphasen in eine konstruktive Verbindung zu setzen (z.B. Knoll 1992).
Die Pddagogik der Befreiung (Freire 1998) stellt ein weiteres Beispiel dar, in dem die
Herausforderungen entschulter Bildungsprozesse gewinnbringend und planvoll um-
gesetzt werden. Das wohl bekannteste Beispiel fiir die zweite Gruppe unterrichtsme-
thodischer Entwicklungen, also den »inner-pddagogischen Fortschritts, ist die Arbeit
an der Formalstufentheorie des Unterrichts. Die sogenannten »Herbartianer« nutzten
im 19. Jahrhundert das von Herbart (1805/1919) fiir den Einzelunterricht entwickelte
methodische Vorgehen als Modell fiir den Unterricht grofler Schulklassen. Dies gelang
zunichst nur, indem es in sehr starrer Form, fast im Sinne einer FlieBbandproduk-
tion von Wissen, formalisiert und normiert wurde. Vergleicht man heutige Ansitze,
die sich wie Aebli (2006) auf das Formalstufenkonzept beziehen, dann fillt auf, in
welchem Mafle dieser Ansatz zu einer modernen und flexiblen Form des Klassenun-
terrichts kultiviert und weiterentwickelt wurde, um den individuellen Lernprozessen
gerecht werden zu konnen (vgl. dazu den Beitrag zum Frontalunterricht in diesem
Band). In dhnlicher Weise konnte auch der Entwicklungsprozess der Projektmethode
nachverfolgt werden, von den Anfingen in der Renaissance tiber deren schulpidagogi-
sche ErschlieBung durch die Progressive Education (Knoll 2011) bis hin zum heutigen
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Verstandnis auf der Grundlage der Arbeiten von Frey (vgl. dazu den Beitrag zur Pro-

jektmethode in diesem Band).

Die Entwicklungsgeschichte der Unterrichtsmethoden stellt uns heute eine reich-
haltige Vielfalt von Methoden fiir die padagogische Praxis bereit. Aber sie hat auch
zur Folge, dass der Begrift der Methode in sehr unterschiedlicher Weise verstanden
wird. Einzelne Sequenzen innerhalb einer Unterrichtsstunde wie Kreisgesprach, Dis-
kussion oder Demonstration werden ebenso als »Methode« bezeichnet wie Planungs-
muster fiir einzelne Unterrichtsstunden — z.B. Direkte Instruktion, Stationenarbeit
oder Rollenspiel. Eine begriffliche Klarung ist daher erforderlich. Sie soll hier kurz
und pragmatisch erfolgen: Mit dem Begriff der Unterrichtsmethoden bezeichnen wir
Planungs- und Realisierungsmuster, die sich auf die Gestaltung lingerer, didaktisch
in sich geschlossener Unterrichtssequenzen beziehen, also mindestens auf eine Un-
terrichtsstunde. Wir grenzen damit Unterrichtsmethoden von einzelnen Elementen
unterrichtlichen Handelns wie Demonstration, Diskussion, Vortrag oder Ubung ab.
Eine didaktisch geschlossene Sequenz besteht immer aus einer Abfolge mehrerer di-
daktischer Arbeitsschritte einschlief3lich der entsprechenden Sozialformen. Diese ein-
zelnen methodischen Schritte miissen im Rahmen einer Unterrichtsmethode unter
didaktischer Gesamtperspektive stimmig miteinander verbunden sein.

Der Methodenbegriff, wie wir ihn hier in diesem Band verwenden, muss auch noch
in einer zweiten Hinsicht kurz erldutert werden: Er wird sowohl fir den Aspekt der
Planung in verschiedenen Abstraktionsstufen als auch fiir die Begleitung und Nach-
bereitung des tatsidchlichen Unterrichts verwendet (z.B. Saalfrank/Kiel 2013). Grund-
sitzlich miisste man daher zwischen modellhaften Unterrichtsmethoden, Verlaufs-
planungen des Unterrichts und realisiertem Unterricht unterscheiden. Ein Buch wie
das vorliegende kann Unterrichtsmethoden natiirlich nur modellhaft darstellen. Wir
mochten jedoch darauf hinweisen, dass die konkrete Unterrichtsplanung hingegen in
jedem Fall eine didaktisch begriindete Auswahl einer passenden Unterrichtsmethode
erfordert. Nicht jede Methode ist fiir jede konkrete padagogische Situation gleicher-
maflen geeignet:

+ Die didaktisch angemessene Methodenwahl erfolgt mit Blick auf die situativen
Bedingungen, die Thematik, die jeweilige Lerngruppe, einzelne Schiilerinnen und
Schiiler oder die Erfahrungen und die Kompetenzen der Lehrkrifte.

+ Da die unterschiedlichen Unterrichtsmethoden immer auch unter jeweils charak-
teristischen Paradigmen entwickelt wurden, beinhalten sie ebenfalls vielfiltige nor-
mative Annahmen tber guten Unterricht, die weit tiber die unmittelbar verfolgten
Unterrichtsziele hinausgehen.

Unterschiedliche Lehrerinnen und Lehrer konnen die didaktischen Intentionen in un-
terschiedlichen Klassen nur dann optimal umsetzen, wenn sie die jeweils angemessene
Methode auswihlen. Ein erfolgreicher Unterricht ist ohne piddagogische Freiheit daher
nicht denkbar; der Unterricht ist aber auch nur dann erfolgreich, wenn die piddagogi-
sche Freiheit qualifiziert genutzt wird.

3
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11 Methodenvielfalt - Anspruch und Wirklichkeit

Die Forderung nach Methodenvielfalt ist in der Pddagogik ebenso unumstritten wie
gut begriindet. Untersuchungen zur Unterrichtsrealitit deuten jedoch auf das Vor-
herrschen einer Methodeneinfalt hin. Allerdings wird die Vorherrschaft der Metho-
deneinfalt in der Literatur auch gerne zitiert: Immer noch werden fast durchgéngig die
Zahlen aus einer Studie von Hage u.a. (1985) vom Anfang der Achtzigerjahre des ver-
gangenen Jahrhunderts als Beleg verwendet, wonach mehr als 70 Prozent des gesamten
Unterrichts von einem »fragend-entwickelnden Unterricht« gepragt ist. Diese Zahlen
beruhen auf der Grundlage von 114 Unterrichtsstunden der Sekundarstufe I. Gestiitzt
wird dieses Bild eines methodisch weitgehend einheitlich gefithrten Unterrichts durch
die Videostudien, die im Kontext der TIMSS- und PISA-Studien entstanden sind (z.B.
Seidel et al. 2006).
Fragt man nach den Ursachen dieser Diskrepanz von Qualitdtsanspruch und Unter-
richtsrealitdt, dann lassen sich vier Begriindungen finden:
« »Teachers teach as they were taught« — und die Herausforderung der eigenen professi-
onellen Entwicklung
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
sowie im Rahmen der Lehrerausbildung nur als akademische Forderung und we-
niger 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 Methodenrepertoire
schrittweise erweitert werden (z.B. Altrichter 1997). Diese grundsitzliche Aussage
diirfte in besonderem Mafle fiir solche Unterrichtsmethoden zutreffen, die eine
hohe situative Handlungskompetenz erfordern.
Die Ursachen fiir die Dominanz lehrergelenkter Unterrichtsmethoden scheint da-
mit auf der Grundlage dieses ersten Argumentes nachvollziehbar, nicht aber be-
griindet, wenn man den Blick auf den Anspruch professioneller Qualitit des pada-
gogischen Handelns richtet.
 Methodenstreit — gefiihrt als »Entweder-oder« — nicht als »Sowohl-als-auch«
Die Frage nach der richtigen Unterrichtsmethode wurde und wird bis heute vor
allem im Sinne des »Entweder-oder« betrieben und nicht als didaktisch bestimmte
Nutzung des vorliegenden grofien Repertoires an Methodenmustern. Am bekann-
testen ist die Debatte zwischen den Herbartianern und den Reformpddagogen, die
mit grofler Vehemenz und Leidenschaft zu Beginn des 20. Jahrhunderts gefiihrt
wurde. Die Herbartianer blendeten die unmittelbare Erfahrungswelt der Schiilerin-
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nen und Schiiler bewusst aus, um planvoll und ohne die Zufilligkeiten des tiglichen
Lebens einen erziehenden Unterricht realisieren zu konnen. Fiir die Reformpida-
gogen war dagegen gerade die selbsttitige Auseinandersetzung mit der eigenen Le-
benswelt ein zentrales Anliegen, um die Fihigkeit zum eigenstidndigen, erfahrungs-
bezogenen Lernen bereits in der Schule zu kultivieren. Beide Positionen iibersahen
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 beantwor-
ten war: Nicht alle schulisch zu vermittelnden Kompetenzen konnen in sinnvoller
Weise selbstbestimmt erworben werden. Ebenso gilt aber auch: Nicht alle Kompe-
tenzen, die man fiir ein selbstbestimmtes Leben braucht, konnen lehrergelenkt ge-
fordert werden. 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 tiberzeugende Belege fiir ihre Position vor, tibersahen aber zumindest in
der anfinglichen Debatte, dass nicht jedes Thema fiir jeden Schiiler gleichermafien
effektiv in entdeckender oder in expositorischer Weise zu vermitteln ist. Ein weiteres
Beispiel ist die Forderung nach Gruppenunterricht in den 50er- und 60er-Jahren
(z.B. Meyer 1964), die sich gegen lehrerzentrierte Unterrichtsmethoden wandte und
zur Einfithrung des Begriffs »Frontalunterricht« fiihrte. Ebenso kann an die Diskus-
sion um die Offnung des Unterrichts (z.B. Wallrabenstein 1991) und die Schule als
Haus des Lernens (Bildungskommission NRW 1995) erinnert werden: Die tiber-
zeugend vorgetragenen Griinde fiir die Betonung des autonomen Lernens stehen in
einem erkennbaren Gegensatz zu den empirischen Aussagen tiber die tatsidchliche
Unterrichtsqualitit, wie sie beispielsweise in der SCHOLASTIK-Studie dargestellt
werden (Weinert 1997). Schliefllich scheint auch die gegenwirtige Debatte um die
Folgerungen aus der Hattie-Studie (2009) eine dhnliche Tendenz anzunehmen.
Folgt man beispielsweise der Zusammenfassung von Koller (2012), dann scheint
nun wieder vieles fiir eine Renaissance lehrergelenkter Methodenmuster und gegen
die erfahrungsorientierten Formen zu sprechen, obwohl letztere eine wesentliche
Erweiterung des didaktischen Handlungsraums eréffnen.
Fur die pointierte Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Positionen mag die
Form der Kontroverse hilfreich sein. Fiir die praktische Nutzung des vorliegenden,
reichhaltigen und praxiserprobten Methodenrepertoires ist sie dagegen abtraglich.
Es geht also weder um didaktische Fixierung auf die eine oder die andere Methode
noch um die beliebige Nutzung des Methodenspektrums. Vielmehr geht es darum,
die didaktische Vielfalt angemessen zu erkunden und so das eigene Handlungsre-
pertoire zu erweitern (Berner 1999, S. 265).

+ Die Betonung von Gleichheit im methodischen Vorgehen statt der Wahrnehmung un-
terschiedlicher Wege zum Ziel
Ein differenzierter Methodeneinsatz erfordert eine Systematik, die die Vielfalt der
Unterrichtsmethoden erschliefft, indem sie deren Unterschiede — und damit auch
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deren jeweils spezifisches didaktisches Leistungsspektrum — betont. Erstaunlicher-
weise findet man in der Fachliteratur wiederholt ein entgegengesetztes, die vorhan-
denen Unterschiede verwischendes Darstellungsmuster. So pladiert Meyer (1989)
einerseits tiberzeugend fiir Methodenvielfalt und stellt in seinem Lehrbuch »Unter-
richtsmethoden« auch mehrere Stufen- und Phasenschemata des Unterrichts vor
(Meyer 2009, S. 150 ff.), fasst diese dann aber andererseits in der Aussage zusammen,
dass jeder Unterricht in der Planung eigentlich immer aus drei Phasen — Einstieg,
Erarbeitung, Schluss — bestehe (S.190 ff.). Damit hat er natirlich nicht unrecht,
verkiirzt aber den Raum denkbarer methodischer Varianten in zu hohem Mafe.
Ahnliches kann man bei Roth (1960) 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 — iiber das kritisierte, verwischende Darstellungsmuster deutlich
hinaus; aber auch er systematisiert die vorgestellten Modelle dann anschlieend an-
hand von vier iibergreifenden Phasen.

Blickt man auf die Vielfalt der didaktischen Aufgabenstellungen und auf die un-
terschiedlichen Bedingungen der individuellen Bildungswege, dann erscheinen ein-
heitliche methodische Schritte, die fiir alle Lernumgebungen gleichermaf3en passen,
nicht denkbar.

Die scheinbare Uberlegenheit lehrergelenkter Methoden — und die Vielfalt der didakti-
schen Aufgaben

Gerade in den letzten Jahren ist durch die Aussagen der viel beachteten Metastudie
»Visual Learning« (Hattie 2009) ein weiteres Argument vorgetragen bzw. auf em-
pirischer Grundlage wiederbelebt worden. Die darin gebtindelten Daten belegen in
iiberzeugender Weise die Uberlegenheit eines lehrergelenkten methodischen Vorge-
hens. Damit nimmt Hattie auf empirischer Grundlage ein Argument auf, mit dem
sich schon Herbart gegen die Vorstellung eines erfahrungsorientierten Unterrichts
ausgesprochen hat: Das erfahrungsorientierte Lernen ist nach Herbart zweifellos ein
wesentlicher Bestandteil im individuellen Bildungsprozess. Dieser Bereich des Ler-
nens ist aber in so hohem Mafe an situative Bedingungen gebunden, dass eine Me-
thodisierbarkeit im Rahmen des Unterrichts nicht moglich ist. Herbart beschreibt
dies sehr anschaulich: »In der Tat, wer mochte Erfahrung und Umgang bei der Er-
ziehung entbehren? Es ist, als ob man des Tages entbehren, und sich mit Kerzenlicht
begniigen sollte! [...] Nur schade! Die Erziehung hat Erfahrung und Umgang nicht
in der Gewalt!« (Herbart 1805/1919, S.238). Und etwas weiter heif3t es dann: »Er-
fahrung und Umgang machen uns wahrlich oft Langeweile; und zuweilen miissen
wir es ertragen. Aber niemals muss der Zogling das vom Lehrer zu leiden haben!
Langweilig zu sein ist die drgste Stinde des Unterrichts« (S.292). Die ersten beiden
Kernaussagen, die Hattie (2009, S.238) in seiner Zusammenfassung der vorgelegten
Daten gibt, klingen wie der empirische Beleg fiir Herbart: »1. Teachers are among
the most powerful influences in learning. 2. Teachers need to be directive, influen-
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tial, caring, and actively engaged in the passion of teaching and learning.« Die ein-
gangs benannte Dominanz des lehrergelenkten Unterrichts, wie sie von Hage u.a.
(1985) erfasst wurde, konnte daher auf dem schulpraktischen Handlungswissen fiir
einen erfolgreichen Unterricht beruhen und entsprechend sinnvoll sein.

Die Qualitit lehrergelenkter Methoden ist zweifellos gegeben. Fiir einen bestimmten
Bereich des didaktischen Aufgabenspektrums stellen sie vermutlich das Optimum
dar. Aber fiir einen anderen Bereich der heute unverzichtbaren Bildungsaufgaben,
vor allem fiir die Férderung des erfahrungsorientierten Lernens, sind sie konzepti-
onell nicht angelegt.

Begriindungen fir die wenig differenzierte Nutzung des vorhandenen Methodenre-
pertoires sind also reichlich vorhanden. Gleiches gilt fiir die Begriindungen, dass diese
Situation unter professionellen Qualititsanspriichen nicht haltbar ist. Eine unerléssli-
che Voraussetzung zur Uberwindung dieses Dilemmas ist die systematische Erschlie-
Bung der Methodenvielfalt. Eine solche Systematik soll im Folgenden kurz 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« (Blankertz 1975, S.94), der seinerseits nicht ohne Be-
riicksichtigung der anthropogenen und soziokulturellen Voraussetzungen (Schulz
1965) der jeweiligen Klassen zu bearbeiten ist. Fiir die Unterrichtsplanung und fiir
das Handeln in der Unterrichtspraxis ist es unumginglich, zunéchst die Aufmerksam-
keit jeweils auf eine Ebene des komplexen Raumes didaktischer Entscheidungen zu
konzentrieren, um erst in einem zweiten Schritt die Frage nach der Stimmigkeit der
getroffenen Entscheidungen in dem didaktischen Gesamtrahmen des Handelns zu
stellen. Wenn im Folgenden das Entscheidungsfeld der Unterrichtsmethoden vorge-
stellt wird, so darf dies nicht unabhingig vom Gesamtrahmen didaktischen Handelns
gesehen werden.

Gegenwiirtig scheinen vor allem drei Wege zur Erschlieffung des Repertoires der
Unterrichtsmethoden vorzuliegen (Wiechmann 2009): die Orientierung an normati-
ven Grundpositionen, die Orientierung an Unterrichtszielen und die Orientierung an
Aspekten der Unterrichtsgestaltung.

Die Erschlieffung anhand normativer Grundpositionen wird von Joyce, Weil und
Calhoun (2008) vorgeschlagen. Sie ordnen das Methodenspektrum in vier tibergrei-
fende »Methodenfamilien«: Die »soziale Methodenfamilie« geht von der zentralen
Bedeutung kooperativen Lernens und Arbeitens aus, die »Familie informationsverar-
beitender Methoden« betont die Fihigkeit des Menschen, sich seine Umwelt aktiv zu

7



18

Leseprobe aus: Wiechmann, Wildhirt (Hrsg.), Zwoélf Unterrichtsmethoden, ISBN 978-3-407-25741-3
© 2015 Beltz Verlag, Weinheim Basel

Unterrichtsmethoden - vom Nutzen der Vielfalt

erschlielen; die »personlichkeitsorientierte Familie« sieht die Entwicklung der indi-
viduellen Personlichkeit als Zentrum unterrichtlichen Handelns und die »verhaltens-
orientierte Familie« betont die Verhaltensmodifikation durch Wechselwirkung mit der
Umwelt.

Der zweite Weg der ErschlieBung des Methodenspektrums, die Orientierung an-
hand von Unterrichtszielen, geht von der These aus, dass verschiedene Unterrichts-
methoden ein jeweils spezifisches Leistungspotenzial zur Realisierung von Unterricht-
zielen besitzen (Wiechmann 2002). Beispielsweise deuten empirische Aussagen zur
Direkten Instruktion auf ein besonderes Potenzial im Bereich der Entwicklung repro-
duktiven Faktenwissens hin, wihrend produktives Prozesswissen vermutlich weniger
erfolgreich gelernt wird. Umgekehrt scheint die Projektmethode ein hohes Potenzial
fiir die Anbahnung von produktivem prozessorientierten Wissen zu besitzen, wihrend
die kurzfristige Vermittlung von Faktenwissen hier weniger erfolgreich ist.

Der dritte Weg zur ErschlieSung des Methodenspektrums — die Orientierung an As-
pekten der Unterrichtsgestaltung — soll im Folgenden etwas ausfiihrlicher vorgestellt
werden (siche auch Meyer 2001). Dieser Weg diirfte in der gegenwirtigen Situation
den tbersichtlichsten Blick auf das Methodenspektrum geben:

Betrachtet man noch einmal die oben dargestellten Kontroversen um die Unter-
richtsmethoden — Methodenstreit als »Entweder-oder« —, so sind darin zwei Dimen-
sionen methodischer Entscheidungen zu erkennen (vgl. Abb. 1): Die Dimension des
Vermittlungsstils — »lehrendes vs. entdeckendes Lernen« — nimmt die Ausubel-Bru-
ner-Debatte auf, und die Dimension der Unterrichtssteuerung — »lehrergelenktes vs.
schiilergelenktes Lernen« die um das »Haus des Lernens«. Die ebenfalls eingezeichnete
Diagonale — »planvoll vs. situativ« — schlie8lich verweist auf die dritte oben dargestell-
te Kontroverse, die zwischen den Herbartianern und den Reformpéddagogen geftihrt
wurde.

Dimension der Unterrichtssteuerung
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+ Die Dimension des Vermittlungsstils — lehrendes vs. entdeckendes Lernen
Jeder Unterricht ist natiirlich ein lehrender Unterricht. Fraglich ist aber, in welcher
Weise dies am effektivsten geschieht. Vertreter des entdeckenden Lernens betonen
die Préisentation interessanter Probleme und die Bereitstellung von offenen Lernma-
terialien, sodass die Schiilerinnen und Schiiler zu eigenen Entdeckungen angeregt
und bei der Arbeit begleitet werden. Befiirworter des lehrenden, des expositorischen
Unterrichts setzen dagegen auf die iberzeugende Prasentation und Vermittlung von
Themen durch die Lehrerinnen und Lehrer. Lateinische Grammatik, der Cosinus-
satz oder die richtige Verwendung der jeweils geltenden Rechtschreibung ist meist
in Form eines lehrenden Unterrichts am effektivsten zu vermitteln. Aber je nach Si-
tuation der Klasse oder personlichen Vorlieben der Lehrperson konnten mehr oder
minder starke entdeckende Elemente bei der Bearbeitung férdernd sein. Anderseits
bietet sich das entdeckende Lernen bei der Behandlung von Frithblithern oder Welt-
religionen eher an, wobei eine stirkere oder geringere Betonung lehrender Elemente
je nach Situation hilfreich sein kann.

« Die Dimension der Unterrichtssteuerung — lehrergelenktes vs. schiilergelenktes 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 unauthebbaren
Widerspruch, die Schiiler mit Gewalt zur Selbststindigkeit fithren zu sollen. Das me-
thodische Handeln der Schiiler lebt von dem Widerspruch, selbststindig handeln zu
wollen, aber doch auf die Hilfe des Lehrers angewiesen zu sein« (Meyer 2009, S. 55).
Die Vermittlung von Elementen der Grundbildung — beispielsweise Term-Umfor-
mungen in der Mathematik oder Erkenntnisse der neueren deutschen Geschich-
te — muss zweifellos fremdbestimmt gesichert werden. Dies gelingt effektiver, wenn
Schiilerinnen und Schiiler sich aus eigener Initiative mit diesen Themen beschif-
tigen. 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
Unterrichtsmethoden, so fillt eine weitere Dimension auf: die Planbarkeit des Un-
terrichtsgeschehens. Herbart (1805/1919) rechtfertigte seine Entscheidung, das
erfahrungsorientierte Lernen aus dem Unterricht fernzuhalten, mit dem tiberzeu-
genden Argument, dass dieses Lernen nicht planbar sei. Und Copei (1969) betonte
ebenso tiberzeugend, dass der »fruchtbare Moment im Bildungsprozess« nur durch
situatives und flexibles Reagieren gerade auf das Erleben erfahrungsbezogener Phi-
nomene gedffnet werden kénne. Die mit den Aspekten »planvoll vs. situativ« ge-
kennzeichnete Diagonale thematisiert auch die unterrichtsmethodischen Differen-
zen der Herbartianer und der Reformpidagogen.





