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Einleitung

In dieser Broschire geht es um wirkungsvolle Lernformen fr Schilerinnen und Schiler aller
Fécher in der Primar- und Sekundarstufe. Gezeigt werden Ansétze und Verfahren, die alge-
mein einen umfassenden und positiven Einfluss auf das Lernen der Schiler haben. Die um-
fangreichen Literaturangaben kdnnen Padagogen weitere Hinweise und Anregungen geben,
um beispielsweise die Anséize auf bestimmte Situationen hin anzupassen. Wie immer sind
auch die hier vorgestellten Vorschlége nur so gut, wie sie dann in der Praxis geplant und um-
gesetzt werden, sie funktionieren nicht von selbst und nicht automatisch.

Seit Uber einem halben Jahrhundert wird Uber Ansédtze und Verfahren wirkungsvollen Lernens
geforscht. Einige der hier verwendeten bzw. zitierten Forschungsarbeiten wurden von meinen
Kollegen und von mir selbst durchgefihrt. Diese Studien fassten die Ergebnisse von Hunder-
ten von Forschungsarbeiten und Projekten zusammen. Weiterhin wurden die Anséize und
Verfahren untersucht durch grof3e landesweite und international e L ei stungsmessungen. Dabei
richteten sich die meisten Untersuchungen auf die Kernfacher der Schule und weniger auf F&
cher wie Kunst, Musik und Sport, die ihren Schwerpunkt mehr auf die Vermittlung von Fer-
tigkeiten und Fahigkeiten legen und weniger auf die Vermittlung von Wissen. Auch Schreib-
lernprozesse, Verfahren zum probleml6senden Unterrichts oder experimentierenden Unter-
richt werden hier nicht vorgestellt. Forschungen darber kann man in der angegebenen Litera-
tur finden.

Wie oben erwdhnt, sind die hier vorgestellten Verfahren und Ansétze grundsétzlich wirkungs-
und sinnvoll zur FOrderung wichtiger Elemente schulischen Lernens. Natirlich sind kénnen
hier auch andere Verfahren sinnvoll sein. Sie werden u.a. vorgestellt bei: Husén & Postleth-
waite, 1994; Lipsey & Wilson, 1993; Walberg, 1984; Walberg & Haertel, 1997; Wang, Haer-
tel & Walberg, 1993b; Waxman & Walberg, 1999.



1. Das Engagement der Eltern

Es fordert das Lernen sehr, wenn Schulen die Eltern ermutigen, die in-

tellektuelle Entwicklung ihrer Kinder zu férdern.

For schungser gebnisse

Dutzende von Studien haben gezeigt, dass die hdusliche Umgebung eine starke Wirkung dar-
auf hat, was Kinder und Jugendliche in der Schule und auf3erhalb der Schule lernen. Die
hausliche Umgebung hat eine deutlich gréfiere Wirkung auf das Lernen in der Schulzeit als
das Einkommen oder der Bildungsstand der Eltern. Ein wichtiger Grund fir die Bedeutung
des elterlichen Einflusses ist, dass von der Kindheit bis zum 18. Lebengjahr etwa 92 Prozent
der gesamten aul3erhalb der Schule verbrachten Zeit mit ihren Eltern verbringen.

Gemeinsame Anstrengungen von Eltern und Erziehern zur Verbesserung der hduslichen Lern-
umgebung haben einen starken guinstigen Einfluss auf das Lernen. Dies belegen auch 29 Stu-
dien: In 91 Prozent der untersuchten Falle erzielten Kinder, deren héusliche Lernumgebung
verbessert worden war, bessere Leistungen als Kinder, bei denen dies nicht erfolgte.

In der Klasse

Was macht eine , gute hausliche Umgebung’ aus (manchmal auch ,hauslicher Lehrplan’ ge-
nannt). Vor allem gehaltvolle Eltern-Kind-Gesprache tiber Schule und den Alltag; Forderung
des Lesens in der Freizeit und Austausch Uber die Lektire; Uberwachung/Prifung der Fern-
sehnutzung und des Umgangs mit Gleichaltrigen; Aufschub unmittelbarer Belohnung und
stérkere Ausrichtung auf langfristige Ziele; Interesse und Geflihle ausdriicken tber den (schu-
lischen) Fortschritt des Kindes; und — vielleicht — bei al diesen unermudlichen Anstrengun-
gen auch Lachen und gute Laune. Kindern etwas vorzulesen und mit ihnen tber Tagesereig-
nisse zu sprechen, ist schon in der Kindergartenzeit eine gute Vorbereitung auf die Schule.
Zusammenarbeit zwischen Erziehern und Eltern kann diese Bemuhungen unterstiitzen. Erzie-
her kdnnen bestimmte Aktivitaten vorschlagen, die vermutlich das Lernen der Kinder zu Hau-
se und in der Schule unterstiitzen kénnen. Sie kdnnen auch umfassende Projekte fur Lehrer
und Eltern entwickeln, um systematisch gute L ernbedingungen und -aktivitdten aul3erhalb der
Schule zu schaffen.

Literatur

Graue, Weinstein & Walberg, 1983; Iverson & Walberg, 1982; Peng & Wright, 1994; Stevenson, Lee & Stigler,
1986; Walberg, 1984; Walberg & Paik, 1997. Vgl. auch das Heft aus der vorliegenden Serie: Sam Redding; , El-
tern und Lernen’ (Parents and learning).




2. Bewertung der Hausaufgaben

Schduler lernen mehr, wenn ihre Hausaufgaben von ihren Lehrern beno-

tet, kommentiert und diskutiert werden.

For schungser gebnisse

Mehr als ein Dutzend Studien aus verschiedenen Unterrichtsfachern zeigen, dass die
Hausaufgaben eine positive Wirkung auf den Lernerfolg/Lernergebnisse in der Schule hatte.
Die Auswirkungen werden auf dreifache Weise erzielt: @) wenn Lehrer sich Zeit fir die Be-
notung der Hausaufgaben nehmen, b) wenn Sie Korrekturen durchfiihren und genaue Hinwei -
se geben, wie Verbesserungen erreicht werden kénnen und wenn Sie ¢) Probleme bzw. L6-
sungen mit den einzelnen Schiilern diskutieren oder mit der ganzen Klasse finden. Hausauf-
gaben scheinen besonders wirkungsvoll in weiterfihrenden Schulen zu sein.

In der Klasse

Von alen entwickelten Landern haben die USA am wenigsten Schultage, wegen den langen
Sommerferien. US-Schiler verwenden im Durchschnitt also weniger Zeit fir die Hausaufga-
ben. Die Ausweitung der Zeit fir Hausaufgaben ist ein erprobtes Verfahren/Mittel, um die
Lernzeit (Arbeitszeit der Schiler) zu verlangern und die Leistungen zu erhdhen. Allerdings ist
nicht nur mehr Zeit, sondern auch die Qualitat der Aufgabe und er Bearbeitung der Hausauf-
gabe wichtig.

Hausaufgaben fuhren nur bel Erfillung von drei Voraussetzungen zum Erfolg: Wenn der Leh-
rer eine Aufgabenstellung entwickelt und fir Riuckmeldung sorgt, wenn ein Elternteil die
Hausaufgaben tUberwacht und wenn die Schiler die Hausaufgabe erledigen. Falls eine Bedin-
gung nicht richtig erfullt wird, kénnte dies zum Scheitern fihren. Die Rolle des Lehrers,
Rickmeldung zu geben Uber das, was korrekt gemacht wurde, das richtig gelernte zu bestér-
ken und das falsch Gemachte zu verbessern - diese Rolle ist der Schlissel dafur, dass Haus-
aufgaben wirklich eine positive Wirkung erzielen. Schulen und Bezirke, die nach dem be-
kannten Hausaufgaben Konzept der Erarbeitung von Tagesprotokollen Uber die verlangten
Aufgaben arbeiten, erreichten hier gute Erfolge. Hausaufgaben-'Hotlines, die Schiiler anrufen
konnen, um Hilfe zu bekommen, haben sich a's hilfreich erwiesen. Um die Arbeitsbelastun-
gen der Lehrer bei der Kontrolle von Hausaufgaben zu verringern konnen Lehrer Verfahren
anwenden, in denen Schiler ihre eigenen Arbeiten und die anderer Schiller benoten. Auf die-
sem Weg, konnen sie kooperative, soziale Fahigkeiten lernen und wie man seine eigenen und
andere Bemihungen evaluiert. Die Qualitét der Hausaufgaben ist genau so wichtig wie die
Quantitat. Wirkungsvolle Hausaufgaben sind wichtig fir das, was gelernt werden soll und um
die Fahigkeiten der Schiiler zu entwickeln.

Literatur

Paschal, Weinstein & Walberg, 1984; Stevenson, Lee & Stigler, 1986; Walberg, 1984, 1994; Walberg & Haertel,
1997

(Julia Forster)
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3. Ausrichtung der Arbeit auf die (Lern-)Aufgaben

Schdiler, deren Arbeit gezielt auf die Lernziele ausgerichtet wird, beherr-

schen ihr Fach am besten

For schungser gebnisse

Mehr als 130 Untersuchungen belegen die auf der Hand liegende Auffassung: Je mehr Zeit
Schuler fir das Lernen verwenden, umso mehr lernen sie auch. Dies ist eines der besténdigs-
ten Ergebnisse der padagogischen Forschung. Zeit alein jedoch reicht nicht. Die Lernaktivi-
téten missen sich auf Lernziele bzw. erzieherische Ziele beziehen. Diese Ausrichtung oder
Abstimmung der Lernbemtihungen auf Ziele hin kann man bezeichnen a's, curriculare Aus-
richtung’. Ein dhnlicher Reformbegriff ist , systemische Reform’. Er geht davon aus, dass die
drei Elemente des Curriculums

a) Ziele,

b) Unterrichtsmaterialien, Lehrmittel und Lernaktivitéten, sowie

C) Tests und andere L ernerfolgstiberprifungen

inhaltlich und hinsichtlich ihres Gewichts gut zusammen passen.

In der Klasse

,Lernergebnisse’ kdnnen in Beziehung gesetzt werden zur dafr aufgebrachten Lernzeit oder
zu den Lehrplénen (Curriculum). Die Lehrpléane legen dar, was in einem bestimmten Alter o-
der fur einen bestimmten Abschluss gelernt werden sollte und konzentrieren dadurch die
Aufmerksamkeit, Zeit und Energie auf diese Elemente. Daraus folgt: Schiler, die einen be-
stimmten Abschluss erlangen, sollten ein hohes Mal3 an gemeinsamem Wissen und an Fahig-
keiten haben als Voraussetzung fur das weitere Lernen. Dann konnen die Lehrer Gberméldige
Kontrollen und Priifungen vermeiden und der Lernfortschritt kann besser beurteilt werden.
Die Lehrer spielen die wichtigste Rolle dabei, dass dieser Aspekt in der Klasse wirklich um-
gesetzt wird. Wenn der Lehrer die Arbeit in der Klasse geschickt strukturiert und organisiert
(z.B. im Blick behdlt, was gelernt werden muss, und den wirkungsvollsten Weg der Présenta-
tion der Lerninhalte findet) dann wird dadurch die effektive Lernzeit erhoht. Schiler, die aktiv
auf klare Lernziele hin lernen sind, schaffen héhere Lernfortschritte im Hinblick auf diese
Ziele.

Literatur
Anderson & Walberg, 1994; Fredrick, 1980; Fredrick & Walberg, 1980; Stigler, Lee & Stevenson, 1987; Wal-
berg & Fredrick, 1991; Walberg & Haertel, 1997; Walberg & Paik, 1997; Waxman & Walberg, 1999.




4. Frontalunterricht / Lehrervortrag

Frontalunterricht/Lehrervortrag ist am wirkungsvollsten, wenn er zentrale

Merkmale/Inhalte prasentiert und systematisch angelegt ist.

For schungser gebnisse

Viele Studien zeigen, dass Frontalunterricht sehr wirkungsvoll sein kann, um das Lernen der
Schuler zu fordern. Unterrichtsprozesse mit Frontalunterricht betonen systematischen Auf-
bau von Unterrichtsstunden, die Prasentation neuer Inhalte und Fertigkeiten, angeleitete U-
bungen der Schiler, Verwendung von Feedback und selbststandiges Arbeiten der Schiler.
Lehrer, die gute Erfolge beim Einsatz von Frontalunterricht erzielen, weisen oft bestimmte
Grundziige auf: Klarheit, Aufgabenorientierung, Begeisterungsfahigkeit und Flexibilitét. Gu-
te Lehrer strukturieren die Préasentation beim Frontalunterricht klar und nutzen dabel auch -
nach Moglichkeit - die Ideen ihrer Schiiler.

In der Klasse

Den Einsatz von Frontalunterricht bzw. Lehrervortrdgen kann man bis ins 18. Jahrhundert
zurtckverfolgen: Ihn erwarteten viele Burger oder Eltern geradezu von der Schule. Solcher
Unterricht kann - wenn er in der richtigen Weise erfolgt - zu gehaltvollen und angemessenen
Ergebnissen fuhren. Sind in einer Klasse aber unterschiedliche Lerngruppen oder -niveaus
vertreten, kann Frontalunterricht fur die langsameren Schiler zu anspruchsvoll sein und fir
die schnellen Schiler zu viele Wiederholungen enthalten. Seit Gber zwanzig Jahren haben
sich Theoretiker dafUr ausgesprochen, den Schillern mehr Einfluss auf die Planung und die
Durchfihrung des Unterrichts zu geben, damit sie ,Lernen lernen’ kdnnen (wie z.B. durch
die folgenden Elemente)

Sechs Elemente des Frontal unterrichts haben einen positiven Einfluss auf ,Lernen lernen’:

1. tagliche Wiederholung/Uberprifung der Hausaufgaben und, falls notwendig, erneutes
Erklaren oder Wiederholen,

Vorstellung neuer Inhalte und Fertigkeiten in kleinen Schritten,

Angeleitete Ubungen der Schiller und Kontrolle durch Lehrer,

V erbesserndes (konstruktives) Feedback und gezieltes Lob / Verstarkung,

a o 0N

Selbststéndige Arbeit in der Schule und bel den Hausaufgaben mit einer hohen Er-
folgsrate (Uber 90 Prozent),
6. wochentliche und monatliche Uberpriifung des Gelernten.

Literatur:

Brophy & Good, 1986; Gage & Needles, 1989; Walberg & Haertel, 1997; Wang, Haertel & Walberg, 19933,
1993b; Waxman & Walberg, 1999.

(Sandra Hénsch)
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5. Advance organizers - (Vorstrukturierung von Lernprozessen)

Wenn man Schilern die Beziehung zwischen bereits Gelerntem und
dem noch zu Lernendem verdeutlicht, geschieht Lernen grtindlicher und

umfassender.

For schungser gebnisse

Mehr a's ein Dutzend Studien haben gezeigt, dass Schiler Altes und Neues miteinander ver-
binden kénnen - was ihnen hilft, besser zu behalten und zu verstehen - wenn Lehrer erklaren,
wie die Inhalte der aktuellen Stunde mit denen friherer Stunden und Lernprozessen zusam-
menhéngen. In dhnlicher Weise hilft es den Schiilern sich auf die wichtigsten Aspekte von
Unterricht zu konzentrieren, wenn man sie dafur sensibilisiert, auf Schlisselstellen und ent-
scheidende Punkte zu achten.

In der Klasse

Die Vorstrukturierung von Lernprozessen (advance organizers) hilft den Schilern, sich auf
die Schlsselprobleme zu konzentrieren, indem es ihnen ermdglicht vorauszusehen, welche
Punkte wichtig fur das Lernen sind. Es kann aul3erdem motivierend sein zu verstehen, in wel-
cher Reihenfolge sich Dinge entwickeln, wie sie miteinander zusammenhangen. Wenn Schi-
ler nur einfach einen Inhalt nach dem anderen lernen, kdnnen ihnen die Dinge, mit denen sie
sich beschéftigen, als willkurlich erscheinen. Wenn man ihnen aber eine , Gedankenlandkarte’
gibt, auf der verzeichnet ist, was sie bereits gelernt haben, wo sie sich gerade befinden und
wohin sie unterwegs sind, dann kénnen unliebsame Uberraschungen vermieden werden und
man hilft ihnen, realistische Ziele zu setzen. Ahnliche Wirkungen kénnen erreicht werden,
wenn man vor der Unterrichtstunde die Ziele formuliert, einen Uberblick tber die kommende
Stunde gibt oder einen Vortest durchfiihrt. Dadurch werden Schiiler sensibilisiert fur wichtige
Aspekte und Fragen, auf die sie in Lehrbtichern treffen werden oder die ihnen von Lehrern
gestellt werden.

Es kann auch sehr hilfreich sein zu zeigen, wie das, was gelernt wurde, Probleme |6sen kann,
die auRerhalb der Schule bestehen und denen die Schiler taglich ausgesetzt sind. So ist bei-
spielsweise Humanbiologie, die Erndhrung und die Wahl von Lebensmitteln thematisiert,
wahrscheinlich interessanter als abstrakte Biologie.

Lehrer und Lehrbiicher kdnnen manchmal sehr wirksam grafische Vorstrukturierungen von
Lernprozessen einsetzen. Karten, Tabellen, Plane, Ablaufdiagramme und Netzwerk-Darstell-
ungen und dhnliche Verfahren kdnnen manchmal mehr erreichen als Hunderte von Worten -
und sie lassen sich wohl auch leichter behalten.

Literatur
Ausubel 1968; Walberg& Haertel 1991; Walker 1987; Weinert 1989




6. Die Vermittlung von Lernstrategien

Wenn man Schilern einige Mdglichkeiten gibt Lernziele auszuwahlen,
und wenn man ihnen vermittelt auf die eigenen Lernfortschritte zu ach-

ten, dann wird das den Lernerfolg fordern.

For schungser gebnisse

In den 80er Jahren suchte die Lernforschung nach Wegen zur Forderung sel bstgesteuerten
Lernens, selbststandigen Lernens und der Meta-K ognition, um Lernerfolge und die Unabhan-
gigkeit der Lernenden zu fordern. Es ist wichtig, bestimmte Fahigkeiten zu lernen, aber die
Selbststeuerung des Lernens und die Fahigkeit das eigene Lernen zu steuern, sind an die erste
Stelle zu setzen. Dieser Ansatz verlegt Teile des direkten Unterrichtens wie Planung, der Zeit-
einteilung und Kontrolle auf die Lernenden. Der erste entscheidende Schritt gelingenden
selbststéndigen Lernens ist, sich bewusst zu werden, was wéhrend des Lernens in einem
selbst vor sich geht. Einige Schiler sind sich Gberhaupt nicht bewusst, wie sie lernen. Ihnen
muss man die notwendigen Fertigkeiten vermitteln, um das eigene Lernen zu analysieren und
zu steuern. Viele Studien haben gezeigt, dass die Entwicklung solcher Fertigkeiten zu positi-
ven Wirkungen fuhrt.

In der Klasse

Schuler mit einem Repertoire an Lernstrategien konnen ihren eigenen Fortschritt gegentber
formulierten Zielen einschdtzen. Wenn Schuler diese Strategien nutzen, um ihre Lernmog-
lichkeiten auszuweiten, steigern sie gleichzeitig auch ihre Fahigkeiten, bewusst zu handeln,
das Handeln zu steuern und positiv Selbst-Eval uation einzusetzen.

Die drel moglichen Phasen, solche Lernstrategien zu vermitteln, umfassen

* Modellierung: Der Lehrer zeigt das gewiinschte Verhaten

» Praxisanleitung: Schiler Uben mit Hilfe des Lehrers, und

Ubernahme/Anpassung: Die Schiller handeln unabhangig von ihrem Lehrer.

Ein Beispidl: Ein erfolgreiches Programm ,, Schiler unterrichten sich gegenseitig” fordert das
Leseverstéandnis, weil die Schiler jewells wechselseitig ein Gesprach Uber wichtige Teile des
Textes leiten. Durch die Ubernahme der Lehreraufgaben des Planens und der Anleitung in
solchen Dialogen haben die Studenten gelernt ihr eigenes Lernen zu steuern. Vielleicht lernen
Tutoren deshalb durch ihre Arbeit as Tutor und vielleicht wird deshalb gesagt: , Wenn du et-
was gut lernen willst, unterrichte es!”

Literatur
Haller, Child & Walberg, 1988; Palincsar & Brown, 1984; Pearson, 1985; Walberg & Haertel, 1997.




7. Betreuung durch Tutoren

Es kann sehr effektiv sein, einzelne Schuler oder kleine Schilergruppen

(mit denselben Fahigkeiten und Lernbedurfnissen) zu unterrichten

For schungser gebnisse

Mit Hilfe der Betreuung durch Tutoren wird das Lernen an die Bedurfnisse der Schiler ange-
passt. In Dutzenden von Studien ist die hohe Wirkung der Tutorenbetreuung fir das Lernen
belegt worden. Besonders grof3e Erfolge zeigt es im Mathematikunterricht - vielleicht wegen
der klar definierten Reihenfolge und Organisation der Inhalte. Wenn Schiler in schnell voran-
schreitenden Mathematikklassen zuriickfallen, kdnnen sie diesen Ruickstand nicht wieder ein-
holen, wenn ihre besonderen Probleme nicht identifiziert und behoben werden. Die auf den
einzelnen Schiler bezogene Analyse der Lernprobleme und deren Bearbeitung ist der Vorzug
der Betreuung durch Tutoren bzw. anderer Formen eines an die Lernvoraussetzungen der
Schiler angepassten Unterrichts.

In der Klasse

Betreuung durch Gleichaltrige (von langsameren oder jingeren Schilern durch fortgeschritte-
ne Schuler) hat fast den gleichen Erfolg wie Betreuung durch den Lehrer — wenn es Uber ei-
nen langeren Zeitraum getibt wird, kann esin einigen Fallen sogar den gleichen Erfolg haben.

Nachweislich fordert die Betreuung durch gleichaltrige Tutoren sowohl den Betreuten wie
auch den Betreuer. Die Notwendigkeit seine Gedanken zu ordnen, um diese den anderen ver-
standlich zu vermitteln, die Notwendigkeit, sich dem Wert der Zeit bewusst zu werden und
die Notwendigkeit, organisatorische und soziale Fahigkeiten zu erwerben, sind wahrschein-
lich die Hauptgrinde der Vorteile fur die Tutoren.

Wenn mehr Zeit und Ubungsmoglichkeiten gegeben werden, um diese Fahigkeiten zu erwer-
ben, kdnnen sogar langsam lernende Schiler oder behinderte Schiler als Tutor wirken und
andere lehren. Dieses kann eine positive Erfahrung sein und die Geflihle der Selbstachtung
steigern. Der Erfolg von zwei anderen Verfahren fur effektives Lernen, die in dieser Broschi-
re dargestellt werden —, Vermittlung von Lernstrategien’ und , kooperatives Lernen’, —ist of-
fensichtlich auf &hnliche Merkmale des Lernens zurtickzufihren wie bei der Betreuung durch
Tutoren.

Literatur
Cohen, Kulik & Kulik, 1982; Ehly, 1980; Medway, 1991; Walberg & Haertel, 1997.

(Julia Weber)




8. Grundliches (schrittweises) Lernen

Fur aufeinander aufbauende Lerninhalte ist oft das grindliche Lernen je-

des einzelnen Lernschrittes am besten.

For schungser gebnisse

Mehr a's 50 Untersuchungen haben gezeigt, dass sorgfaltig angelegte Abfolge, Uberwachung
und Kontrolle des Lernprozesses die L ernergebnisse steigern. Einschatzungstests helfen dabei
zu ermitteln, was gelernt werden sollte. Dies erlaubt den Lehrern solchen Lernstoff zu tber-
springen, der bereits beherrscht wurde oder fur den die Schiler nicht die notwendigen Fertig-
keiten besitzen. Wenn man sicher stellt, dass der Schiler die ersten Lernschritte wirklich be-
herrscht, hilft dies daflir zu sorgen, dass sie gentigend Erfolg im weiteren Verlauf bel den an-
spruchsvolleren Lernschritten haben werden. Haufige Uberprifungen des Lernforschritts ge-
ben den Lehrern und den Studenten Auskunft darlber, wann mehr Zeit und Mittel bendtigt
werden. Beherrschendes L ernen scheint am besten zu funktionieren, wenn der Lernstoff bzw.
das Fach gut organisiert ist.

In der Klasse

Wegen der Betonung der Lernergebnisse und der sorgfaltigen Uberwachung des Lernprozes-
ses kann das griindliche (schrittweise) lernen dem Schiler viel Zeit sparen. Schiler, die es
brauchen, kdnnen dadurch mehr Zeit oder mehr Forderunterricht bekommen. Auf3erdem ist es
schnelleren Schilern moglich Material zu Gberspringen, das sie schon kennen. Da das Verfah-
ren des grundlichen, schrittweisen Lernens dem einzelnen Schiller angepasst ist, funktioniert
es besser, als wenn der ganzen Klasse der gleiche Stoff in der gleichen Zeit angeboten wrde.
Solcher auf die Klasse als Ganzes abzielender Unterricht ist fir einige Lernende zu schwer
und fir andere zu einfach. Das Konzept des griindlichen, schrittweisen Lernens (mastery lear-
ning) verlangt spezielle Planung, Material und Vorgehen. Lehrer missen in der Lage sein die
einzelnen Lernschritte zu bestimmen, Strategien zur Leistungsbeurteilung zu entwickeln (so-
dass der einzelne Schiller angemessen in den Lernprozess eingegliedert werden kann) und an-
gemessen zu loben und zu unterstiitzen sowie verbessernde Rickmeldungen zu geben — wah-
rend sie die Schiler kontinuierlich in den Unterricht einbinden.

Literatur

Bloom, 1988; Guskey, 1990; Kulik, Kulik & Bangert-Drowns, 1990; Walberg & Haertel, 1997; Waxman &
Walberg, 1999

(Stefanie Sprute)
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9. Kooperatives Lernen

Schdler in kleinen eigenverantwortlich arbeitenden Gruppen kdnnen ein-

ander gegenseitig unterstitzen und so Lernerfolge gegenseitig fordern.

For schungser gebnisse

Wiein mehr asfiinfzig Studien gezeigt wurde, verlauft der Prozess des L ernens effektiver as
gewohnlich, wenn ein reger und auf die spezifischen Fragen der Lernenden zugeschnittener
Austausch zwischen Lehrern und Schilern stattfindet. Im klassischen Frontalunterricht kann
immer nur jewells eine Person sprechen; scheue oder langsamer lernende Schiler kommen
héufig sogar tUberhaupt nicht zu Wort. Arbeiten Schiler dagegen in Gruppen von etwa zwei
bis vier zusammen, kann jedes Mitglied der Gruppe umfassend am Geschehen teilhaben. In-
dividuelle Probleme sind zumeist einfacher zu erkennen und zu |6sen (teilweise mit Hilfe des
Lehrers), das Lernen wird beschleunigt.

In der Klasse

Kooperatives Lernen hat berechtigterweise eine weite Verbreitung gefunden. Es kann nicht
nur die messbaren akademischen Leistungen steigern, sondern es hat noch weitere Vorteile.
Bei der Arbeit in kleinen Gruppen erlernen die Schiler die Fahigkeit zum Teamwork, Kritik
zu Uben und mit Kritik umzugehen. Sie lernen Strategien, um ihre individuelle Arbeit ebenso
wie die gemeinsame Arbeit in der Gruppe zu planen, zu kontrollieren und zu bewerten.

Es scheint, die moderne Arbeitswelt erfordert zunehmend solch teilweise Ubertragung von
Autoritét und Fuhrung sowie Gruppenmanagement und die Fahigkeit zur Zusammenarbeit.
Wie auch moderne Manager in der Wirtschaft werden Lehrer sich wandeln miissen vom U-
berwachenden, Kontrollierenden hin zu einem Berater, einem Helfer und Evaluator. Dennoch
empfehlen die Studien nicht, den gesamten Schulalltag auf das kooperative Lernen umzu-
stellen. Nicht dieses allein, sondern eine Variation der angewandten Methoden verspricht hier
die besten Ergebnisse.

Des Weiteren bedeutet kooperatives Lernen mehr a's die blof3e Unterteilung eines Klassen-
zimmers voller Kinder in kleine Gruppen. Lehrer mussen eine kleingruppenorientierte Ar-
beitsaufgabe sorgfaltig erstellen und vorbereiten. Die Schiler brauchen klare Anleitung sowie
Anweisungen, um Uberhaupt Fahigkeiten zu entwickeln, die notwendig sind, um in kleinen
Gruppen erfolgreich arbeiten zu kdnnen. Entscheidungen missen getroffen werden, ob die
Arbeit des Einzelnen oder die Arbeit der Gruppe insgesamt bewertet wird. Man muss darauf
achten, die richtige Mischung in den Gruppen zu erreichen (z.B. im Hinblick auf die Leistun-
gen oder Bedurfnisse). Beachtet man aber diese Aspekte, so wird dies die Wahrscheinlichkeit
erhdhen. dass die kooperative Gruppenarbeit wachsende, Lernerfolge mit sich bringt.

Literatur
Hertz-Lazarowitz Miller, 1992; Johnson & Johnson, 1989; Walberg Haertel, 1997; Waxman & Walberg, 1999.
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10. Adaptive Erziehung (an Einzelne und kleine Gruppen angepasst)

Werden vielfaltige Lehrmethoden eingesetzt, die Unterricht an einzelne
Schiler und kleine Gruppen anpassen, erhéht dies den Lernerfolg.

For schungser gebnisse

Die Anpassung der Unterrichtsmethoden ist ein integrierter diagnostisch-praskriptiver (Nor-
men festlegender) Prozess. Bei ihm werden einige der folgenden Verfahren miteinander bei
der dem einzelnen Schiler und Kleingruppen angepassten Unterrichtsgestaltung kombiniert:
Betreuung durch Tutoren - Individualisierung des Lernens (mastery learning) - kooperatives
Lernen - Vermittlung von Lernstrategien. Die positiven Wirkungen eines den einzelnen
Schilern und Gruppen angepassten Unterrichts sind belegt. Die Breitenwirkung des adaptiven
Unterrichts wird aber oft unterschétzt, da er sich auf sehr verschiedene Elemente des L ernpro-
zesses richtet, die schwer zu messen sind, so z.B. die Selbststandigkeit der Schiler, die intrin-
sische Motivation, Wahlverhalten der Lehrer und Schiler und Elternmitwirkung.

In der Klasse

»Adaptive Erziehung“erfordert Umsetzungsschritte, die vom Lehrer angeleitet werden, u.a
Planung, Zeitmanagement, Aufgabenibertragung an Hilfspersonal und Mitschiler sowie Qua
litatskontrolle. Im Gegensatz zu vielen anderen Verfahren ist sie ein umfassendes, den ge-
samten Unterricht betreffendes Konzept und keine spezielle Unterrichtsmethode, die nur ein-
fache Integration in ein Fach oder in das Repertoire eines Lehrers erfordert. Sie konzentriert
sich auf den einzelnen Schiler, der Untersuchung seiner Lernprobleme oder -barrieren und
einer darauf abgestimmten Planung fir das weitere Lernen.

Far einen Schiler, der spezielle Unterstiitzung benétigt braucht oder der auf Schwierigkeiten
bei der Bearbeitung von Lern- oder Forschungsaufgaben stofd, ist ein Team von Lehrern und
Spezialisten gemeinsam verantwortlich. Solch ein Verstandnis von Erziehung verlangt von
Lehrern, ein breites Spektrum an Unterrichtsverfahren, verbunden mit dem Wissen, wann
man die einzelnen Verfahren am besten nutzen kann und wie man sie mit den Unterstiitzungs-
angeboten anderer Mitarbeiter verbindet.

Voraussetzung fr das Gelingen von ,,adaptiver Erziehung® ist, dass gentigend Zeit und M6g-
lichkeiten fir sie eingerdaumt werden. Geschicktes professionelles Vorgehen ist notwendig,
um all die unterschiedlichen Anforderungen eines Programms adaptiver Erziehung zu integ-
rieren. Well es alle Schiler angeht, kann fachertibergreifende Abstimmung nicht reduziert
werden auf jahrgangs- oder schulformbezogene Lehr- oder Stoffverteilungsplane fur die Ver-
mittlung von fachspezifischen Fertigkeiten und Wissen.

Stattdessen muss die Verbindung des allgemeinen Lehrplans zu den Moglichkeiten und dem
Bedarf eines jeden einzelnen Schulers hergestellt werden.. Das bedeutet, dass Schulverwal-
tung, Schulleitung und Lehrer spezielle Fortbildungsmdglichkeiten benétigen, um ein ,, adap-
tive Erziehung® in der Schule zu beginnen und auf Dauer abzusichern. Da die Ziele fur die
Schule immer klarer und einheitlicher werden, sollte es mehr und mehr méglich werden, sol-
che systemischen Ansétze wie die ,, adaptive Erziehung” zu entwickeln und umzusetzen.

Literatur
Walberg & Haertel, 1997; Wang 1992; Wang, Haertel & Walberg, 1998; Wang, Oates & Whiteshew 1995;
Wang & Zollers, 1990; Waxman & Walberg, 1999.
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