Martin Wellenreuther

Direkte Instruktion — das hass-
liche Entlein der Padagogik?
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Direkte Instruktion wird oft mit traditionellem Frontalunterricht gleichgesetzt und damit
verpdnt. Richtig ist, dass der Lehrkraft im Rahmen der direkten Instruktion eine aktive Rolle
zugewiesen wird. Denn der Erfolg von Lernprozessen - so das Ergebnis der hier zu Grunde
gelegten Forschung — setzt eine Strukturierung und Steuerung durch die Lehrenden voraus

Eva Miillertist ziemlich frustriert: Sie hatte
schon viele GrundschullehrerInnen gefragt.
Die LehrerInnen sollten im Sachunterricht
eine Unterrichtseinheit iiber die Spinne un-
terrichten. Diese Einheit war von einem er-
fahrenen Sachunterrichtslehrer entwickelt
worden. Zwei Methoden sollten bei gleicher
Lernzeit (10 Stunden) miteinander vergli-
chen werden: Direkte Instruktion und lange
Stationsarbeit. Fiir die Stationsarbeit war es
leicht, Lehrer zu finden. Nun fehlten immer
noch zwei Lehrer fiir die Gruppe ,,direkte
Instruktion®. Erst nach nochmaliger ldngerer
miithsamer Suche fanden sich LehrerInnen,
die bereit waren, diese Rolle zu iibernehmen.

Aus der vorliegenden empirischen For-
schung wussten wir, dass die Mehrzahl der
LehrerInnen gleichwohl im Alltag irgend-
eine Form des lehrergeleiteten Unterrichts
verwandte (vgl. Roeder & Sang 1991; Gage
2009). Wir fragten uns deshalb, woher diese
Scham iiber eine Unterrichtsform herriihr-
te, die doch von der Mehrzahl der LehrerIn-
nen tagtéglich — offensichtlich mit schlechtem
Gewissen — praktiziert wird. In den Kopfen
der Lehrerlnnen schien es zwei ganz unter-
schiedliche Unterrichtsmethoden zu geben:
Eine, die man vorzeigen konnte, weil sie dem
Zeitgeist entsprach - Offene Methoden wie
Wochenplan, Werkstattunterricht, Stationen-
lernen und Freiarbeit. Auf das héssliche Ent-
lein direkte Instruktion konnte man nur mit
Verachtung herabblicken.

Was ist das: Direkte Instruktion

Nur wenige Hochschullehrer machten sich
die Miihe, etwas genauer zu differenzieren.
So wies F. E.Weinert, ein eingefleischter Em-
piriker, schon 1999 auf die Vorteile direkter
Instruktion hin (vgl. Weinert 1999, S. 33):
»Die zweckmdfigste Lehrstrategie zur
Steuerung des systematischen Lernens ist
die ‘direkte Instruktion’; eine Methode,
die falschlicherweise mit dem zu Recht
kritisierten Frontal- oder Paukunterricht
verwechselt wird. Das Gegenteil ist der
Fall: Direkte Instruktion wird zwar vom
Lehrer gesteuert, ist aber schiilerzent-
riert! Der Lehrer legt unter Beriicksichti-
gung der in seiner Klasse verfiigbarenVor-
kenntnisse die Lernziele fest. Ev (oder sie)
stellt Fragen unterschiedlicher Schwie-
rigkeit, organisiert, strukturiert, kontrol-
liert, korrigiert und evaluiert die Lernfort-
schritte der Schiiler bestindig und sorgt
dafiir, dass Fehlinformationen und Wis-
sensliicken vermieden oder schnell be-
seitigt werden.
Offensichtlich gibt es nicht nur eine Form
des lehrergeleiteten Unterrichts, sondern (1)
direkte Instruktion, von der Weinert spricht,
und (2) Frontalunterricht. Entsprechend hat
schon Aebli (1968) zwischen ,,modernem
Unterricht“ und ,,traditionellem Unterricht*
unterschieden. Moderner Unterricht sollte
moglichst viel von dem beriicksichtigen, was
wir iiber Lehren und Lernen wissen, wah-

rend traditioneller Unterricht Drill und Ler-
nen ohne tieferes Verstdndnis betonte. Wissen
wurde hier nach dem Modell eines Niirnber-
ger Trichters vermittelt.

Die Unterschiede zwischen diesen bei-
den Formen des lehrergeleiteten Unterrichts
werden besonders augenfillig, wenn man
sie von der Phase des Erwerbs neuen Wis-
sens zur Phase der ersten Anwendung bis
hin zur Phase der Verzahnung und Automa-
tisierung (bzw. nachhaltigen Verankerung des
Wissens im Langzeitgeddchtnis) miteinan-
der vergleicht:

Direkte Instruktion ist nach diesem Verstand-
nis eine Methode, die den Lernprozess auf-
grund der bekannten Gesetzmialigkeiten
zum Lehren und Lernen strukturiert. Di-
rekte Instruktion bezieht sich also nicht nur
auf die Phase der Einfithrung neuer Inhal-
te, sondern auch auf die Phase der Einiibung
und der festen Verankerung des neuen Wis-
sens in das Langzeitgedéchtnis.

Es gibt verschiedene Modelle direkter Inst-
ruktion. International ist wohl DISTAR (Di-
rect Instruction System forTeaching Arithme-
tic and Reading; vgl. Adams & Engelmann
1996) am bekanntesten. In dem Explicit
Teaching Modell von Rosenshine (vgl. Ro-
senshine 2009) werden sechs Lehrfunktio-
nen aufgefiihrt:

— Tagliche Wiederholungsiibungen

- Einfithrung neuer Inhalte

- Vom Lehrer angeleitetes Uben
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Direkte Instruktion versus Frontalunterricht
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Direkte Instruktion
(,Moderner Unterricht” nach Aebli 1968°)

Frontalunterricht
(, Traditioneller Unterricht” nach Aebli 1968°)

Einstieg/ Einflh-
rung

Brainstorming, Aktivierung bzw. Wiederholung notwen-
digen Vorwissens

Nennung des Themas, der Lernziele

Einflhrung neuer
Inhalte

Erlduterung an mehreren Beispielen bzw. Lésungsbei-
spielen, explizite Darstellung aller L6sungsschritte; diese
werden begrindet. Festhalten wesentlicher Punkte an
der Tafel, visualisiert Inhalte, diskutiert schwierige Punk-
te, modelliert durch lautes Denken ein tieferes Verstand-
nis, zieht Verbindungen zur Lebenswelt des Schilers.
Lernmodell: Schrittweiser Aufbau neuer Schemata bzw.
Erweiterung vorhandener Schemata durch Anbindung
an schon vorhandenes Wissen

Lehrer und Schuler bemihen sich um ein tieferes Ver-
stehen

Erklarung des neuen Stoffs an einem Beispiel, das zu Lernende
wird in einer Regel an der Tafel festgehalten, die Regel soll aus-
wendig gelernt werden

Lernmodell: NUrnberger Trichter

(Inhalte werden ohne Verstandnis auswendig gelernt, es entsteht
Lirdges Wissen®, das nicht flexibel zur L6sung von Aufgaben ver-
wendet werden kann)

Lernschwierigkeiten liegen am Unvermdgen des Schilers

Vorstellen und Diskussion verschiedener Lésungen; Hil-
fen des Lehrers im Sinne von Scaffolding

Kurze Lésungsrickmeldung im Sinne von richtig — falsch

Wiederholungen werden zeitlich verteilt durch den Leh-
rer organisiert, wobei der individuelle Lernstand bertck-
sichtigt wird: Leistungsstarke Schuler erhalten Aufgaben
zum selbststandigen Bearbeiten, lernschwache Schiler
erhalten bei den ersten Aufgaben Hilfen im Sinne von
Scaffolding. Bei komplexeren Aufgaben werden je nach
Leistungsstand zusatzliche Lésungsbeispiele gegeben

Alle Schuler erhalten die gleichen Aufgaben

Erste Aufgaben
Aufgaben  und
Ubungen
Feedback

Ausfuhrliches Feedback, Lésungsmethoden werden
diskutiert, besondere Schwierigkeiten herausgearbei-
tet und diskutiert, falsche Losungen werden aufgrund
des Feedbacks Uberarbeitet

Kurzes Feedback, Uberwiegend im Sinne von richtig und falsch

Kleine Projekte Anwendung und Transfer des Gelernten in komplexen | Entfallt
Anwendungssituationen

Tests Lerntests, um die Klassenarbeit vorzubereiten, Fehler | Klassenarbeit
werden vom Schuler korrigiert, Wiederholung wesent-
licher Punkte, Klassenarbeit

Weiterfuhrung Einflhrung neuer Inhalte, dabei Wiederholung und Ver- | Einfihrung neuer Inhalte

tiefung der zuvor gelernten Inhalte

Friedrich Jahresheft 2016



— Inhaltlich Riickmeldungen geben und zu
Korrekturen falscher Losungen auffor-
dern,

- Selbststindige Ubungen organisieren

— Wochentliche und monatliche Wiederho-
lungen und Zusammenfassungen durch-
fithren

Vor allem ist direkte Instruktion adaptiv:
Das heilt insbesondere, dass die Wahl der
einzelnen Unterrichtsschritte davon abhén-
gig gemacht wird, wo die Lernenden stehen:
Geht es um den Aufbau neuer Schemata,
um eine erste Erprobung des neu Gelernten
oder um Fragen der festen Verankerung und
des Transfers? In der Phase der Einfithrung
neuer Inhalte muss der Lehreranteil hoch
sein, was der oft in Lehrerseminaren geédu-
Berten Empfehlung, den Lehreranteil mog-
lichst gering zu halten, direkt widerspricht.
Losungsbeispiele sind bei der Einfithrung
komplexer Inhalte wichtig, sofortiges Aufga-
benl6sen ist hier kontraproduktiv (vgl. Kol-
bach/Maier-Richter & Sumfleth 2015). Spéa-
ter im Lernprozess sollten herausfordernde
Aufgaben gestellt werden, wobei der Lehrer
fiir inhaltliches Feedback zu den Losungen
zu sorgen hat. Der Lehreranteil ist in dieser
Phase geringer.

Direkte Instruktion iiberlédsst die Wissens-
strukturierung dem Lehrer. Der Lehrer er
klart, fiihrt in Inhalte ein, stellt Verstand-
nisfragen, gibt Feedback, stellt Fragen, um
noch vorhandene Verstdndnisliicken zu fin-
den, und bestimmt Anzahl und Art der Ubun-
gen, die zum Lernen erforderlich sind. Er
soll die Lerngelegenheiten moglichst nach
dem derzeitigen Kenntnisstand strukturie-
ren: Der Lehrer tibernimmt somit die Rolle
des Lernregisseurs.

Ein weiterer wesentlicher Aspekt ist, dass
alles Neue explizit eingefithrt wird. Man
spricht hier auch von ,,fully guided instruc-
tion“ (vgl. Kirschner/Sweller & Clark 2012).
Insbesondere bei komplexen Inhalten hat sich
die Arbeit mit mehreren Losungsbeispielen
als sehr hilfreich erwiesen, wobei zurVermei-
dung von Verstandnisillusionen auch Begriin-
dungsfragen diskutiert werden sollten (vgl.
Renkl/Schworm & Hilbert 2004).

Die Lernwirksamkeit direkter
Instruktion

Was sagt die empirische Forschung zur Lern-
wirksamkeit direkter Instruktion?

Aebli fand in seinem 1949 durchgefithrten
Dissertationsprojekt (Thema: ,,Umfangs-
und Flachenberechnung von Rechtecken®)
heraus, dass die guten Schiiler auch durch
den traditionellen Unterricht viel lernten.
Wer hier unter die Ridder kam, waren die

schwicheren Schiiler. Deshalb fasste Aebli

die Gruppe der schwécheren Schiiler zusam-

men und ging mit ihnen am Ende der Unter-
richtseinheit verschiedene Aufgaben durch:

Er diskutierte Schwierigkeiten, Losungswege

und ihre Begriindungen. In dieser Zeit konn-

ten die ,,guten* Schiiler selbststindig Auf-
gaben 10sen, um sich auf die abschlieBende

Klassenarbeit vorzubereiten.

Insofern bendétigt der instruktive Unter-
richt auch mehr Zeit. Neuere Forschungen
deuten darauf hin, dass dieses Mehr an Zeit
gut investiert ist. Neugelerntes ist dann bes-
ser im Langzeitgeddchtnis verankert.

Es gibt Experimente, in denen direkt ge-
priift wird, wie lernwirksam direkte Instrukti-
on im Vergleich zu entdeckendem Lernen ist
(vgl. Klahr & Nigam 2004; Matlen & Klahr
2012). Die Befunde zeigen in eindrucksvol-
lerWeise, dass Schiiler durch direkte Instruk-
tion weit mehr bei gleicher Lernzeit lernen.
AuchTrainingsexperimente belegen die hohe
Lernwirksamkeit direkter Instruktion (vgl.
Good/Grouws & Ebmeier 1983; Fuchs/Schu-
macher/Fuchs/Long/Namkung/Hamlett/Ciri-
no et al 2013; Fuchs/Fuchs/Compton/Weh-
by/Schumacher/Gersten & Jordan 2015).2

Wie sehr leistungsschwichere Schiiler
durch eine Selbststeuerung des Lernens
iiberfordert sind, macht eine Untersuchung
von Metcalfe/Kornell & Son (2007) deut-
lich. In dieser Studie ging es um das Lernen
von Fachbegriffen. Zunichst wurde gepriift,
welche Fachbegriffe den Schiilern aus der
Stid-Bronx (New York) unbekannt waren.
Diese Fachbegriffe wurden dann per Zufall
in drei Gruppen aufgeteilt: Eine Versuchs-
gruppe sollte 40 Worter unter Anleitung ei-
nes Computerprogramms lernen, eine erste
Kontrollgruppe sollte 40 Worter selbstgesteu-
ert unter Aufsicht von Tutoren einiiben und
eine zweite Kontrollgruppe sollte keine Wor-
ter einiiben.

Das Computerprogramm orientierte sich
an folgenden Lernprinzipien:

— 1. Effekt multimodaler Darbietung: Er-
lauterung von Inhalten an verschiedenen
Beispielen in verschiedenen Modalitdten
(visuell, auditiv, textlich) ist effektiver als
in einer Modalitat.

— 2. Testeffekt: Haufiges Testen des gesam-
ten gelernten Inhaltes ist effektiver als
bloBes nochmaliges Studieren der Inhalte.

— 3. Generierungseffekt: Aktives Generie-
ren ist effizienter als passives Erarbeiten
(z.B. nochmaliges Durchlesen).

— 4. Effekt verteilten Lernens: Uber ver-
schiedene Sitzungen verteiltes Lernen
ist effektiver als massiertes Lernen in ei-
ner Sitzung.

Das Ergebnis war sehr deutlich: Die Schiiler
der Versuchsgruppe lernten 70 Prozent der

Fachbegriffe, die Schiiler in der Gruppe mit
Selbststeuerung 10 %. Zwischen Kontroll-
gruppe 1 und 2 ergab sich kein Unterschied.
Weitere Experimente zeigten, dass diese Be-
funde sich auch bei Schiilern der High School
sowie bei College-Studenten einstellten, al-
lerdings waren die Befunde in diesen Grup-
pen nicht so deutlich ausgepragt.

Aushlick

Schiiler lernen deutlich mehr, wenn der Lern-
prozess durch den Lehrer gesteuert wird.
Insbesondere die schwécheren Schiiler sind
auf eine solche Strukturierung angewiesen.
Finnland hat um 2000 nur deshalb ein Spit-
zenergebnis bei internationalen Vergleichs-
studien erzielt, weil in der Schulzeit der ge-
testeten Schiiler ein strenger lehrergeleiteter
Unterricht praktiziert wurde (Heller Sahlg-
ren 2015). Die von einigen Bildungsforschern
vorgelegten Analysen beriicksichtigen nicht,
dass Bedingungen ldngere Zeit iiber mehrere
Klassenstufen ihre Wirkung entfalten miissen,
bevor sie sich in den Leistungen der Schiiler
niederschlagen konnen.

Ubrigens kann man auch im Rahmen di-
rekter Instruktion kooperatives (vgl. Wellen-
reuther 2015, S. 454-492) und demokrati-
sches Verhalten (vgl. Lewin/Lippitt & White
1939) einiiben. Wenn dies gelingt, wird aus
dem hiésslichen Entlein der Padagogik ein
wunderschoner weiller Schwan.

Anmerkungen

Name wurde gedndert.

Auf die Probleme einer Meta-Analyse von Furtak/Sei-
del/Iverson & Briggs, die scheinbar die Effektivitat
erkundungsbasierten Unterrichts belegt, kann hier
aus Platzgriinden nicht eingegangen werden (vgl.
Wellenreuther 2015, S. 32 1f.).
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