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Was wissen wir iiber guten Unterricht?

SERIE — 2. FOLGE

M Lernprozesse anregen
und steuern

Was wissen wir iiber Klarheit und Strukturiertheit?

Dass Klarheit und Strukturiertheit der Lernprozesse ent-
scheidend fiir guten Unterricht sind, scheint eine alltagliche
Binsenweisheit zu sein und wird in zahlreichen Forschungs-
ergebnissen betont. Was aber heif3t »Klarheit« im Unterricht
genau? Wann kann man iiberhaupt von »Strukturiertheit«
sprechen? Fiir wen muss was klar sein? Wer schafft eigent-
lich Klarheit und Strukturierung? Im zweiten Beitrag der Se-
rie »Was wissen wir iiber guten Unterricht?« stellt Andreas

Helmke zentrale Erkenntnisse zu diesen Fragen vor.

ANDREAS HELMKE

Zur Gestaltung eines lernforderlichen
Unterrichts gehort immer auch die
Vermitt]ung von Informationen in
Form von Prasentationen, Aufgabcn
oder Lerntexten, Sie sind dann in der
Regel Ausgangspunkt nachfolgender
Lernprozesse. Um ihre Wirkung

zu entfalten, mussen die Informati-

onen korrekt sein, und sie miissen
so klar und verstandlich prisentiert
und strukturiert werden, dass sic

auf Schiilerseite Lernprozesse anre-

gen. Damit sind die zwel Konzepte im
Titel dieses Artikels angesprochen:

Klarheit und Strukturiertheit als Giite-

kriterien des Unterrichts.

Klarheit und Strukturiertheit pe-
horen zu den »klassischen« Merkma-

len guten Unterrichts. Die Forschung

hat deren lern- und leistungsfor-
derliche Wichtigkeit viclfach belegt,
wenngleich dies aus der verwende-

ten Wortwahl nicht immer auf den
ersten Blick hervorgeht.

* So spricht Brophy in seiner Zusam-

menfassung des Forschungsstandes
zu Jernforderlichen Aspekten des
Unterrichts (Brophy 2006, S, 775 )
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von der Herstellung von Lern-
orientierungen (»Lehrer kénnen
Schiiler auf das Lernen vorbereiten,
indem sie vorab eine Ausgangsori-
enticrung bieten, die erklart, wel-
che Ergebnisse erreicht und welche
Lernstrategien angewendet werden
sollen.«) und von schlissigen  Un-
terrichtsinhalten (»Um sinnvolles
Lernen und Behalten zu unterstiit-
zen, werden die Iphalte klar er-
klart. Dabei wird besonders einge-
gangen auf ihre Struktur und ihren
inneren Zusammenhang«).

In dem bekannten QuAIT-Modell
(Q=Quality, A=Appropriateness,
I=Incentives to learn, T=Time)
von Slavin sind Klarheit, Struk-
turiertheit, Verstandlichkeit die
Leitkonzepte der Qualitdt des Un-
terrichts,

Meyer (2004) stellt das Merk-
mal »Klare Strukturierung« an
den Anfang seiner empirisch fun-
dierten zehn Merkmale der Unter-
richtsqualitdt. Es umfasst fiir ihn:
Stimmigkeit von Zielen, Inhal-
ten und Methoden, Folgerichtig-
keit des methodischen Gangs, An-
gemessenheit des methodischen

Grundrhythmus, Regel- und Rol-
lenklarheit.

Begrifflich sollte man Klarheit und

Strukturiertheit auseinander halten,

auch wenn in der Praxis beides oft

zusammenfillt:

* Klarheit hat vier Komponenten:
akustisch {Verstehbarkeit), sprach-
lich (Pragnanz), inhaltlich (Koha-
renz) und fachlich (Korrektheit).
Klarheit ist eher senderbezogen,
Verstandlichkeit eher empfanger-
bezogen.

o Strukturiertheit hat zwei Bedeu-
tungen: aus gedachtnispsycholo-
gischer Sicht umfasst sie alle Merk-
male des Informationsangebots,
die darauf abzielen, den Aufbau
einer gut organisierten Wissens-
basis zu unterstitzen. Aus didak-
tischer Perspektive heillt Struk-
turiertheit, dass der Unterricht so
geplant und sequengziert ist, dass
er dieses Ziel erreicht.

Diese Qualitatsaspekte lassen sich
nicht nur auf Lehreraufierungen,
sondern auch auf SchilerauRe-
rungen, auf gesprochene wie schrift-
liche Texte (wie z. B. Lehrtexte, Auf-
gaben) anwenden.




Forschungsergebnisse
iiber »Klarheit«

Hier gibt ¢s ¢ine experimentelle For-
schungstradition (»clarity studies»),
die sich auf die sprachliche Kompo-
nente der Klarheit der Lehrersprache
bezicht: Schiiler werden nach Zufall
in Versuchsgruppen eingeteilt und
mit Audio- oder Videoaufnahmen
des Fachunterrichts konfrontiert,
die im Hinblick auf Komponenten
der (Un)klarheit systematisch vari-
iert werden. Danach wird mit Tests
geprift, welche Merkmale der Un-
klarheit sich negativ auf die Lernleis-
tung auswirken. Es zeigte sich, dass
die Lernleistung geringer war, wenn
die Lehrersprache durch folgende

Merkmale charakterisiert war:

* Unsicherheits- und Vagheitsausdri-
cke wie z. B. vielleicht, sag-ich-mal,
gewissermalien, im Grunde genom-
men, was-weils-ich, unter Umstan-
den, sozusagen, irgendwie, und-so-
weiter, praktisch, durchaus.

* Inkorrekte Grammatik oder Le-
xik, wie z.B. falsch angefangene
oder im Nirwana endende Sat-
ze, Verwendung von schiefen oder
falschen Synonymen.

¢ Bruch der Kontinuitit: Unter-
brechung des Unterrichtsflusses
durch irrelevante Kommentare
oder Prasentation von fachlichen
Inhalten (z.B. Konzepten) an der
sachlogisch falschen Stelle. Dazu
gehoren auch Formen dysfunktio—
nalen Abschweifens, (»vom Hélz-
chen aufs Stockcheny, »vom Hun-

dertsten ins Tausende», »Sich
Verzetteln«).
* Storende Manijerismen, Sprech-

verzogerungen, (wie das bekann-
te »dhmmo, nuhe) Fullworter (wie:
halt, nicht-wahr, okay?, ne?, oder?,
gell?) und andere Marotten (wie
das sogenannte »therapeutische
Grunzen»: Hm ... Hm ... Hm ...
als eine Art Basso Continuo, wih-
rend Schiiler sprechen).
Gelegentlich gelingen auch unseren
Staatsmannern schone Referenztexte
zur Klarheit — ciner der »Klassiker«
findet sich als Audiofile im Internet
(Stichwortempfehlung fiir Google:

Normalbédr, Schadbir, Problembdr,
Staibir).
Verstandlichkeit und  Versteh-

barkeit hiangen von Merkmalen der
Sprache und des Sprechens ab, also
von der angemessenen Auspragung

von: Lautstérke, Sprechgeschwindig-

keit, Pausen, Artikulation, Modula-

tion, Timbhre, Unterstitzung durch

Gestik und Mimik und nicht zuletzt

davon, ob Standardsprache (Hoch-

deutsch), Dialekt oder Regiofekt ge-
sprochen wird.

In der sozialpsychologischen und
soziolinguistischen Forschung wur-
den Dimensionen der Verstandlich-
keit entwickelt, die sich ebenfalls
auf das Unterrichtsangebot im wei-
testen Sinne anwenden lassen, also
auf schriftliche Texte, Aufgaben
sowie auf Lehrer- und Schiilerau-
[ferungen. Sie iberlappen sich nur
teilweise mit den genannten Katego-
rien der Klarheitsforschung. Die fol-
genden drei Dimensionen des »Ham-
burger Verstandlichkeitskonzeptes«
sind besonders relevant:

* Einfachheit (kurze, einfache Sitze;
gelaufige Worter; erklirte Fach-
waorter) versus Kompliziertheit

* Kiirze/Prdgnanz (knappe Darstel-
lung; aufs Wesentliche konzen-
triert) versus Langatmigkeit/feh-
lende Prdzision

* Ordnung/Gliederung  (gegliedert;
folgerichtig; ubersichtlich; gute
Unterscheidung von Wesentlichem
und Unwesentlichem; sichtbarer
roter Faden) versus Ungegliedert-
heit{Zusammenhanglosigkeit.

Fachliche Korrektheit

Auch wenn es praktisch selten vor-
kommt, so kapnn doch theoretisch
ein Text (z.B. ein Lehrervortrag),
zwar strukturiert und verstiand-
lich sein, aus fachlicher Sicht jedoch
falsch oder unsinnig. Unter diesen
Umstdanden von »Klarheit« zu spre-
chen, wire unangemessen, es han-
delt sich dann allenfalls um Pseu-
do-Klarheit. In der internationalen
Unterrichtsforschung ist die lange
zu Unrecht unterschitzte Fachkom-
petenz von Lehrern in letzter Zeit
zunechmend in den Blickpunkt ge-
raten (vgl. Lipowsky 2006). Dic an
PISA 2003 angedockte Studic COAC-
TIV (Lingsschnittstudic der Kom-
petenzentwicklung in Mathematik)
hat z.B. gezcigt, dass ein tiefes Ver-
standnis der Grundlagen des Faches
ein schr starker Pradiktor fir er-
folgreiches Lernen ist: Nur fachkom-
petente Lehrer kénnen mit Fehlern
von Schiilern so umgehen, dass diese
daraus wirklich lernen.

Was wissen wir iiber guten Unterricht? m

Lehrer  Ist das richtig? »Du hast wirklich zu viel
Gewalt genommenc, sagt man das so?

Schuler  Ja.

Sag ich das, Michael: »Oh, du

hast jetzt eben wirklich ein biss-

chen viel zu viel Gewalt genom-

men? Oder wiirde man sagen, »du

hast zu viel Gewalt angewendet«?

Also ich wiird es so}

Die Gruppe redet durcheinander

Nee, das ist ja schon richtig, das hast

du gut ausgedriickt, jetzt musst du es

nur ein bisschen anders schreiben, ne?

Wie ist dieser Dialog im Hinblick auf die skizzierten
Kriterien der Klarheit zu beurteilen?

Lehrer

Schiiler

Lehrer

Abb. 1: Ausschnitt aus einem Transkript der videobasierten
Unterrichtsstudie »VERA - Gute Unterrichtspraxis« (4. Klasse)

Strukturiertheit

Als lern- und leistungsforderlich
haben sich — so Forschungsergeb-
nisse — eine gute Wissensstruktu-
rierung und zusatzliche Lernhilfen
herausgestellt. Die Strukturierung
dient dem Ziel, Unterrichtsstoff so
zu vermitteln, dass sie zu einer gut
organisierten Wissensbasis fiihrt.
Dies erfordert cine gute Passung
zwischen Vorwissen und Vorerfah-
rungen einerseits und neuem Stoff
andererseits, um so ¢inen méglichst
flussigen und bruchlosen Wissens-
erwerb zu erleichtern. Die Gefahr
von Brichen entsteht immer dann,
wenn das Verstindnis bestimmter
Begrill‘e zu Unrecht vorausgesetzt
wird.

Strukturierung aus Sicht der Ge-
ddachtnispsvchologie  umfasst  insbe-
sondere:

* Mitteilung der Unterrichts- und

Lernziele
* transparente Leistungserwartun-
gen
ausdriickliche Verkm‘jpfung der
neu vermittelten Informationen
mit (zuvor gepriiftem) Vorwissen
und Aufgreifen eventueller Miss-
verstandnisse
* Fragen stellen, um den Lernenden

zu einer intensiveren Auseinan-

dersetzung mit dem Inhalt anzu-
regen
* das Angebot eines Geriistes in

Form ubergreifender ldeen (big

ideas), Begriffe und Begriffsnetze,

um so die Integration neuen Wis-
sens zu erleichtern
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Die Lehrkraft hat den Uber-
blick tiber Schiileraktivitaten.

Klassenfiithrung

Der Unterricht ist stérungsfrei.

=3 Die Lehrkraft driickt sich prag-
- nant und prdzise aus.

Der Verlaut des Unterrichts ist ko-
. hdrent (schliissig, sachlogisch, sinn-
volle Verkntipfung, roter Faden).

3
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trifft eher zu

trifft nicht zu

Die Unterrichtszeit wird effizient ge-
nutzt (Puinktlichkeit, kein Leerlauf, Ma-
terial liegt bereit, gleitende Uberginge).

| Die Lernziele der Unterrichtsstunde wer-
den thematisicrt (oder sind den Schiilerinnen
und Schiilern offensichtlich bekannt).

Abb. 2: Einblick in die Lehr-Lern-Situation (Ausschnitt)

* Lernhilfen wie vorgestellte Struk-
turierungshilfen (advance organi-
zer) an strategisch wichtigen Stel-
len, Zwischenzusammenfassungen,
Vorausschau, also Informations-
angebote flr den Lernenden, die
uber den eigentlichen Lerninhalt
hinausgehen und den Lernpro-
zess unterstiutzen (Schnotz 2006).
Eine Vorstrukturierung ist vor
allem dann effektiv ist, wenn sie
sich der Begriffe bedient, die dem
Lernenden bereits bekannt sind
(Hasselthorn/Gold 2006)

* Fir alle strukturierenden Lernhil-
fen gilt das Prinzip der guten Do-
sierung. Ein Zuviel an Lernhilfen
kann zu ciner Fehlbelastung des
Arbeitsgedachtnisses fuhren und
somit den Lernprozess hemmen
anstatt ihn zu {érdern.

Strukturierung aus Sicht der Diduk-

¢tk und der Lehr-Lern-Forschung be-

zieht sich auf die Schliissigkeit, mit
der im Unterricht funktional unter-
schiedliche Phasen auteinander fol-
gen und miteinander verkniipft sind
(Meyer 2004). Bezogen auf dic »Di-
rekte Instruktione, eine der am bes-
ten untersuchten und erfolgreichs-
ten Form Ichrerzentrierten (und
zugleich  schiilerorientierten) Un-
terrichts kénnte eine »gute«, lern-
forderliche Sequenz beispielsweise
die folgenden Phasen umfassen: In-
formation iiber die Unterrichtsziele,
Priifung der Lernvoraussetzungen
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und Aktivierung von Vorwissen,
darstellende Prdsentation des Lern-
stoffs, angeleitete Ubung und Verste-
hensprifung, selbststandiges Uben
und Vertiefung durch Hausaufga-
ben, die mit dem Unterrichtsstoff
verknipft sind.

Die Sequenzierung kann sich vor-
rangig am Lerner orientieren (An-
knipfung an dessen Vorkenntnis-
sen, Fahigkeiten, Interessen) oder
aber an den Struktureigenschaften
des Lehrinhaltes. Hierzu sind Ver-
fahren entwickelt worden, mit de-
nen sich beispielsweise bei Lehr-
texten herausfinden lasst, wann der
Zusammenhang unterbrochen wird
(z.B. durch Stellen von Fragen, auf
die keine Antwort erfolgt; Antwor-
ten auf Fragen, die gar nicht gestellt
wurden; Darstellung von Methoden,
deren Zweck unklar ist; Darstellung
von Inhalten ohne erkennbaren Zu-
sammenhang mit dem ubergeord-
neten Darstellungsziel). Diese Fra-
gen bilden den Fokus von Theorien
des Instruktionsdesigns: »lhr Grund-
anliegen ist es, wissenschaftlich
fundierte Hilfestellung fiir die Ent-
wicklung von Lehrangeboten zu ge-
ben, bei denen die Lehr-Lern-Ziele,
die Eigenschaften der Lernenden
und dic des Lerngegenstandes so-
wic eine Vielzahl weiterer Rahmen-
bedingungen  bertcksichtigt  wer-
denc (Schnotz 2006, S. 152). Weitere
Kriterien der Kohidrenz kiénnen sein,

wie gut und stimmig verbale und
schriftliche Auferungen (z.B. Buch,
Tafelanschrieb)  zusammenpassen
und ob das Ansprechen verschie-
dener Sinne (Horen, Schen) und die
Verwendung  verschiedener Lehr-
Lern-Medien den Anforderungen an
eine gute Orchestrierung entspricht.

Unterrichtsdiagnose als Basis
fiir Unterrichtsentwicklung

Gerade fir die Unterrichtsentwick-
lung gilt: Fine Therapie ohne fun-
dierte Diagnose ist wie ein Stochern
im Nebel. Ich mochte deshalb ab-
schlieBend wissenschaftlich
fundierte Methoden vorstellen, mit
denen sich Merkmale der Unter-
richtsqualitit hier: Klarheit und
Strukturiertheit — im Schulalltag di-
agnostizieren lassen.

Die fur die externe Schulevalua-
tion entwickelten Werkzeuge, ins-
besondere die kategorienbasierten
Bogen, wie sie bei Unterrichtsbesu-
chen verwendet werden, eignen sich
vorziiglich far schulinterne Pro-
zesse der Fortbildung und Professi-
onalisierung. Virtuelle Hospitation
heilt: Sie besuchen den Unterricht
der Kolleg(inn)en nicht »live«, son-
dern es wird im Team vereinbart,
Ausschnitte eigenen Unterrichts zu
videograficren, die die Grundlage
fiir nachfolgende Diskussionen sind.
Wie geht das?

* Sie besorgen sich eine Videoaus-
rustung (preiswerte Kamera, gutes
Stativ).

* Di¢ Eltern miissen der Videografie
aus Datenschutzgrunden zustim-
men (was sie in aller Regel gerne
tun, wenn es sich um Malinahmen
handelt, die ihren Kindern zugute
kommen).

* Unter einem vereinbarten und zu-
vor theoretisch vertieften Leitthe-
ma (z.B. Klarheit der Lehrersprache,
Klassenfihrung, Gender-Aspekte,
Engagement von Schiilern mit
nicht-deutscher  Sprachherkunft,
Schuler-Schiler-Interaktionen) vi-
deografieren Sie einc Unterrichts-
stunde.

* Ergebnis sind kurze digitalisierte
Unterrichtsausschnitte, auf DVD
kopiert. Sie sclbst entscheiden,
welche Ausschnitte Sie fiir die Dis-
kussion im Team freigeben.

* Sind die finanziellen oder psycho-
logischen Hiirden fiir c¢in solches

zwel
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Projekt zu hoch, reicht es als Ein-
stieg auch aus, Ausschnitte frem-
den Unterrichts zugrunde zu legen.
Inzwischen gibt es eine akzeptab-
le Auswahl an kauflichen CDs und
DVDs (Helmke 2006). Empfehlens-
wert ist auch die Nutzung vorhan-
dener unterrichtsbezogener Daten-
banken (Helmke/Helmke 2004).

* Die ausgewahlten Unterrichtsaus-
schnitte werden anschlicRend  in
Einzelarbeit, also zunichst ohne
Absprache oder Aushandlung
mit einem kategorienbasierten Un-
terrichtsbeobachtungsbogen beur-
teilt. Abb. 1 ist ein Ausschnitt aus
dem vom Autor fur und gemein-
sam mit EVIT (Externe Evaluation
im Team) in Schleswig-Holstein
entwickelten Bogen »Einblick in
die Lehr-Lern-Situation« (Helmke,
in Druck),

* Entscheidend sind Analyse und
Bewertung der Antwortvertei-
lung bei den Auswertern/Beob-
achtern. Bei welchen Merkmalen
herrscht Konsens, bei welchen
Dissens? Warum? An welchen be-
obachtbaren Indikatoren z.B. der
Pragnanz oder Kohirenz wird das
Urteil festgemacht? An welchen
Idealvorstellungen (»Ich hitte in
diesem Falle dies und jenes ge-
tan ...«) wird die Qualitat fremden
Unterrichts gemessen? Diese Phase
ist deshalb entscheidend, weil hier
intuitive und implizite Alltags-
theorien des »Guten Unterrichts«
explizit gemacht werden miissen
— ein notwendiger und wichtiger
Schritt auf dem Weg zur Professi-
onalisierung.

Schiilerfeedback

Ein Qualitatsmerkmal wie »Klar-
heit« muss unbedingt auch aus Sicht
der Schiiler(innen) erfasst werden.
Gerade in heterogenen Klassen ist es
die Regel, dass ein und derselbe Un-
terricht — je nach Vorkenntnisniveau,
Sprachherkunft und anderen Ein-
gangsbedingungen — unterschied-
lich beurteilt wird. Was dem einen
Schiiler superklar ist, verbleibt fiir
einen anderen noch im Dunkeln. Di-
ese Heterogenijtat kann Ausgangs-
punkt fiir didaktische Uberlegungen
in Richtung »Passung — Individuali-
sierung« sein.

Wie cine Schulerbefragung zum
Thema »Klarheit und Strukturiert-
beit des Unterrichts« geplant, durch-

e e

gefithrt und  ausgewertet werden
kann, wird ab Mitte 2007 auf ci-
ner Website flir die Selbstevalua-
tion von Schulen vorgestellt: IQES
online (www.igesonline.net). Dort
besteht u.a. die Moglichkeit, ein-
zelpe vom Autor entwickelte Scha-
lerfragebogen zur Unterrichtsqua-
litat kostenlos herunterzuladen, sic
von der Klasse bearbeiten zu lassen
und die Daten in eine Excel-Maske
einzugeben. Das Programm erzeugt
dann ein graphisches Profil der Mit-
telwerte und klasseninternen Streu-
ung verschiedener Qualitatsbereiche
des Unterrichts und ermoglicht
durch den Vergleich mit den Ergeb-
nissen reprasentativer Studien (wie
DESI oder MARKUS) eine zusitz-
liche Standortbestimmung.

Ausblick

Strukturiertheit und Klarheit sind
Schliisselmerkmale fir erfolgreichen
Unterricht, die vor allem bei hierar-
chisch strukturierten Fachern (pro-
totypisch: Mathematik) von Belang
sind. Unsere cigene Forschung hat
gezeigt (z.B. Helmke/Schrader 1998),
dass nachweislich erfolgreiche Lehr-
personen (iiberdurchschnittliche Leis-
tungs- und Motivationsentwicklung)
bei zwei Qualitatsmerkmalen durch-
weg hohe Auspragungen aufweisen:
Thre Klassenfiihrung ist effizient und
der Unterricht ist klar und struk-
turiert. Schwichen in diesen Quali-
tatsbereichen lielden sich auch durch
hohe Ausprigung in anderen Quali-
tatsbereichen nicht kompensieren.

Wir wissen aus zahlreichen Un-
tersuchungen, dass unstrukturier-
ter und unklarer Unterricht vor
allem fiir Schiler mit ungiinstigen
Lernvoraussetzungen eine gravie-
rende Lernbarriere ist (Campbell{Ky-
riakides{Muijs/Robinson 2004). Die
Verstandlichkeitsforschung hat ge-
zeigt: Je geringer die Vorkennt-
nisse der Schiiler, desto wichtiger
sind gute Strukturen (Wellenreuther
2005). Wenn man vermeiden will,
dass sich die Schere zwischen der
Kompetenzentwicklung  privilegier-
ter und benachteiligter Schiiler wei-
ter offnet, dann ist ein klarer und
strukturierter Unterricht eine unab-
dingbare Voraussetzung.

Anmerkung

Eine erweiterte Fassung dieses Kurz-
artikels findet sich im gleichnamigen
Kapitel der kommenden veranderten
Neuauflage des Buches »Unterrichts-
qualitat - Erfassen, Bewerten, Verbes-
sern« des Autors.
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