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Abbildung B: Merkmale didaktischer Beschreibungsstufen
# | Stufe Merkmale der Beschreibungsstufen
Praxisbeschreibungen sind detailreiche, aber unstrukturierte
1 | Praxis Berichte. Meistens wird die Form eines chronologischen (zeitlichen)
Ablaufs gewahilt.
beschreibt die Konfiguration (Anordnung) der Kategorien (=, Krafte“-
2a | Muster Analyse) auf dem Hintergrund detaillierter Kontextbedingungen.
[Kapitel 6]
ist eine praskriptive Darstellung der Umsetzung didaktischer
2b | Modell Dimensionen, legt die didaktische ,,Marschroute” fest [tw. Kapitel 6
v.a. aber Kapitel 10]
beschreibt eine Maxime fiir eine Handlungsorientierung mit einem
3 | Prinzip argumentierten didaktischen Mehrwert = Adjektiv + ,Lernen”, legt
die didaktische ,,Marschrichtung” fest [Kapitel 8]
4 | Dimension begriindet didaktische Zusammenhange, indem didaktische
Kategorien zueinander in Beziehung gesetzt werden. [Kapitel 8]
5 | Kategorie beschreibt einen Klassenbegriff, der aus der Fiille der Phanomene fiir
g grundlegend gehalten wird. [Abschnitt 4.8 und Kapitel 7]
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Tabelle A: Kategorialmodell:

Kategorien und

Codes
Code Name
Auflerdidaktische
[AU] Umwelt
[LA] Lernanforderung
[LH]  LernhelferIn
[LL]  LernerIn
[LM] Lernmaterial
Lernumgebung
[LU] (didakt. Umwelt)
[LW]  Lehr-/Lernwerkzeug

Tabelle B: Verwendete Abkiirzungen

Code Bedeutung
A-K-T Anderson-Krathwohl-Taxonomie
bzw. beziehungsweise
d. h. das heifit
ete. et cetera (= usw.)
f. und folgend
ff. und ferner folgend
MF1 Modell-Familie
MF2 Modell-Flechsig
u. a. unter anderem
Usw. und so weiter
V. a. vor allem
vgl. vergleiche
z. B. zum Beispiel




Peter Baumgartner

Taxonomie von
Unterrichtsmethoden

Ein Pladoyer fiir didaktische Vielfalt

"
Waxmann 2011
Miunster / New York / Miinchen / Berlin




Bibliografische Informationen der Deutschen Nationalbibliothek

Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation
in der Deutschen Nationalbibliografie; detaillierte bibliografische
Daten sind im Internet tiber http://dnb.d-nb.de abrufbar.

B rsnniad

© Waxmann Verlag GmbH, 2011
Postfach 8603, 48046 Miinster

WwWWw.waxmann.com
info@waxmann.com

Umschlaggestaltung: Christian Averbeck, Miinster
Umschlagabbildung: © sajola — photocase.de
Druck: Hubert & Co., Gottingen

Gedruckt auf alterungsbestiandigem Papier,
saurefrei gemal ISO 9706

o

PEFC

PEFC/04-31-1166

Ein Gliick fiir unseren Wald.
Printed in Germany

Alle Rechte vorbehalten. Nachdruck, auch auszugsweise, verboten.

Kein Teil dieses Werkes darf ohne schriftliche Genehmigung des Verlages
in irgendeiner Form reproduziert oder unter Verwendung elektronischer
Systeme verarbeitet, vervielfaltigt oder verbreitet werden.


http://www.waxmann.com/?id=20&cHash=1&buchnr=2546

Inhaltsubersicht

Vorwort . . . . . . 15
I Orientierung und Integration . . . . . . . . . . ... ... .......... 19
1 Didaktische Taxonomie — wozu? . . . . . . ... ... ... ........ 21
2 Taxonomie von Lernzielen — ein Fallbeispiel . . . . . . . .. ... ... .. 35
3 Didaktische Handlungsbereiche . . . . . . . .. ... ... .. ... ... 55
4 Didaktische Beschreibungsstufen . . . . . .. ... ... ... ... .. 69
5 Orientierungsrahmen didaktischer Gestaltung . . . . . . . ... ... ... 111
Il Transfer und Innovation . . . . . . .. .. .. ... ... .. .. ..., 129
6 Unterrichtsmethoden beschreiben. . . . . . . . . . ... ... ... ... . 131
7 Dimensionale Analyse . . . . . . . . ... Lo 161
8 Prinzipien und Dimensionen . . . . . . . .. ... ... ... 179
Il Explorationen . . . . . . . . .. 219
9 Beschreibungssystem bei Flechsig . . . . . . . ... ... ... .. ..... 221
10 Didaktische Modelle . . . . . . . . .. ... ... ... . 243
Nachwort . . . . . . . . . e 329
Verzeichnisse . . . . . . . . . .. 331
Referenzen . . . . . . . . . 339
Glossar . . . . . . 357






Inhaltsverzeichnis

Vorwort

I Orientierung und Integration . . . . . . . . . . ... ... ..........

1 Didaktische Taxonomie — wozu? . . . . . . . . . . . . ...

1.1
1.2
1.3
1.4
1.5

1.6

Orientierungsrahmen fiir didaktische Gestaltung . . . . . . . . . . ..
Didaktische Vielfalt und Empirie . . . . ... ... ... ... ....
Karl-Heinz Flechsig als Ausgangspunkt . . . . . . ... ... .. ...
Forschungslogik und Darstellungsweise . . . . . . . .. ... ... ..
Vorteile einer didaktischen Taxonomie . . .. .. .. ... ... ...
1.5.1  Drei Anforderungen . . . . . .. .. ... L.
1.5.2  Funktionen einer Taxonomie . . . .. .. .. .. ... ....
Systematische Einordnung als Priifkriterium . . . . . . ... ... ..

2 Taxonomie von Lernzielen — ein Fallbeispiel . . . . . . . .. ... ... ..

2.1
2.2
2.3
24

2.5

Vorbemerkung . . . . . . . ...
Die Taxonomie von Bloom und ihre Schwiachen . . . .. .. ... ..
Die neue Taxonomie nach Anderson w.a. . . . .. ... ........
Grundsétzliche Eigenschaften von Taxonomien. . . . . . .. ... ..
2.4.1  Kognitives Werkzeug . . . . . . . .. ..o
2.4.2  Abgegrenzter Geltungsbereich . . . . .. ... ... ... ...
2.4.3  Beschreibung, aber nicht Bewertung . . . . . .. ... .. ..
2.4.4  Sprache und Definition . . . . . ... ... .00
2.4.5  Moglichkeitsraum und Theoriebildung . . . . . . . .. .. ..
2.4.6  Abstraktionsniveau . . . . . .. ... L.
247  Granularitdt . . .. ..o
2.4.8 Konsistenz und Kohérenz . . . . .. .. .. ... ... ...
Acht Thesen als Zusammenfassung . . . . . ... ... ... .....

3 Didaktische Handlungsbereiche . . . . . . . .. ... ... .. ... ....

3.1
3.2

3.3

3.4
3.5

Didaktik als Rekonstruktion von (Unterrichts-)Realitdt . . . .. ..
Didaktische Rekonstruktionsbereiche nach Flechsig . . . . . . .. ..
3.2.1  Von der Lernsituation bis zum Bildungssystem . . . . .. ..
3.2.2  Zeit, Raum und soziale Interaktion . . . . . . ... ... ...
Rekonstruktionsbereiche durchleuchtet . . . . . . ... ... ... ..
3.3.1  Raum und didaktisches Design . . . . ... ... ... .. ..
3.3.2  Module und Veranstaltungen . . . .. ... ... ... ....
3.3.3  Fachdidaktische Blocke und didaktische Szenarien . . . . ..
3.3.4  Lehr- bzw. Lernsituationen und didaktische Interaktionen . .
Inklusive Hierarchie . . . . . . . . . ... .. ... ... ........
Rekonstruktionsbereiche adaptiert . . . . . . ... ... o000 L.



10

Inhaltsverzeichnis

4 Didaktische Beschreibungsstufen . . . . . . . ... ... ... .......

4.1
4.2

4.3

4.4

4.5

4.6

4.7

4.8

4.9

Rekonstruktionen von Rekonstruktionen . . . . . ... ... ... ..
Didaktische Rekonstruktionsstufen nach Flechsig . . . . .. ... ..
4.2.1  Praxis, Unterrichts- und Kategorialmodell . . . . . . . .. ..
4.2.2  Spannbreite von Beschreibungsstufen. . . . . . ... ... ..
Aspekte von Unterrichtsmethoden . . . . . . ... ... ... .....
4.3.1  Methoden als zielgerichtete Verfahrensweisen . . . . . .. ..
4.3.2  Methoden als Briicken bzw. Vermittler . . . . . . . . ... ..
4.3.3  Methoden als angewandte Unterrichtskonzepte . . . . .. ..
4.3.4  Methoden als Muster des Verhaltens von Lehrenden . . . . .
4.3.5 Methoden als Konfigurationen von Handlungssituationen

Methoden als generische Praxisbeschreibungen . . . . . . ... .. ..
4.4.1  Musteransatz von Christopher Alexander . . . . ... .. ..
4.4.2 Kontext und Kréftesystem . . .. ... .. ... ... ....
4.4.3  Handlungsmuster und Entwurfsmuster . . . . . . . .. .. ..
Unterrichtsmodelle als idealisierte Vorbilder . . . . . . . .. ... ..
4.5.1  Unterrichtsmodelle bei Flechsig . . . . . . . .. ... ... ..
4.5.2  Handlungsplan und retrospektive Analyse . . . . . . ... ..
Didaktische Prinzipien als Handlungsorientierungen . . . . . . . . ..
4.6.1  Aufbau als Adjektiv + ,Lernen“ . . . ... .. .. ... ...
4.6.2  Didaktische Prinzipien als Handlungsmaximen . . . . .. ..
Didaktische Dimensionen als einschrankende Rahmenbedingungen . .
4.7.1 Dimensionale Analyse . . . . ... ... .. ... ... ....
4.7.2  Exkurs: Gegenstandsbereiche der Didaktik . . . ... .. ..
4.7.3  Postulat der Theorieneutralitat . . . . . .. .. ... ... ..
Didaktisches Kategorialmodell als Inkubator der Theoriebildung . . .
4.8.1  Was ist ein Kategorialmodell? . . . . . . . ... ... ... ..
4.8.2  Kategorialmodell mit vier Begriffen (Flechsig) . . . . . . . ..
4.8.3  Kategorialmodell mit sieben Begriffen (Baumgartner) .
Didaktische Rekonstruktionsstufen adaptiert . . . . . . . .. .. ...

5 Orientierungsrahmen didaktischer Gestaltung . . . . . . . . ... ... ..

5.1
5.2
5.3

5.4
5.5
5.6
5.7

Didaktische Taxonomie nach Flechsig . . . . . .. ... ... ... ..
Didaktische Taxonomie nach Baumgartner . . . . . . .. .. .. ...
Grundbegriffe und Zellen der didaktischen Gestaltung . . . .. . ..
5.3.1  Ein erweiterter Designbegriff . . . . . ... ... ...
5.3.2  Didaktisches Design und didaktisches Arrangement . . . . . .
5.3.3  Handlungsprozesse und Handlungsstrukturen . . . . . .. ..
5.3.4  Verlaufsformen und Lernzeit . . . .. ... ... ... ....
Interaktion von Handlungs- und Beschreibungsebene . . . . . .. ..
Einordnung didaktischer Fachbegriffe . . . . . ... .. ... .. ...
Entscheidungsprozedur fiir konsistente Zuordnungen . . . . . . . ..

Zusammenfassung und Vorschau . . . .. .. .. ... .00



Inhaltsverzeichnis 11

Il Transfer und Innovation . . . . . . .. ... ... ... ... .. ... 129
6 Unterrichtsmethoden beschreiben . . . . . . . . ... ... ... .. ... . 131
6.1  Beschreibung didaktischer Arrangements . . . . . . .. ... ... .. 131
6.2  Praxis-, Muster- oder Modellbeschreibung? . . . . . . ... ... ... 133
6.3 Modellbeschreibungen — Vorschau . . . . . . .. .. ... ....... 135
6.4  Musterbeschreibungen im Vergleich . . . .. ... ... ... .. ... 136
6.5  Musterbeschreibungen . . . . .. .. .. oL 141
6.5.1  Elemente einer Musterbeschreibung . . . . . . .. ... ... 142

6.5.2  Phasen einer sich entwickelnden Musterbeschreibung . . . . . 143

6.5.3  Vermittlung von bewédhrtem Handlungswissen . . . . . . . .. 144

6.5.4  Kurze Losungsbeschreibung — Was? . . . . .. .. .. .. .. 145

6.5.5  Welches Problem losen? — Warum? . . . . . . . ... ... .. 146

6.5.6  Patlet ,Problem>Losung® gemeinsam betrachten . . . . . . . 146

6.5.7  Neue Situation (Folgen) beschreiben — Was folgt? . . . . . . . 147

6.5.8  Analyse des Spannungsfeldes (Kréfte) . . ... ... ... .. 147

6.5.9  Krifte und Folgen iibereinstimmen . . . . . . ... ... ... 148
6.5.10 Kontext ausfithren . . . . . ... ... ... ... ....... 151
6.5.11 Einpragsamen Titel erfinden . . . . . ... ... ... .. .. 152
6.5.12 Weitere Elemente einer Musterbeschreibung . . . . . . .. .. 153

6.6  Musterbeschreibung ,Kugellager* . . . . ... ... ... ... .... 157
7 Dimensionale Analyse . . . . . . . . ... L L Lo 161
7.1  Briickenfunktion der didaktischen Dimensionen . . . . . .. .. ... 161
7.2 Deskriptives Schema und Diagnose . . . ... .. .. ... .. .... 161
7.3  Vorbereitende Analyse des Kategorialmodells . . . . .. ... .. .. 163
7.3.1  Wechselbeziehungen . . . . . .. ... ... ... 163

7.3.2  Mannigfaltigkeit der Realitdt und Komplexitatsreduktion . . 166

7.3.3  Zirkularitdt und Iteration . . . . . . .. ..o 169

7.4  Eigenschaften didaktischer Dimensionen . . . . ... ... ... ... 170
7.5  Ableitungskriterien didaktischer Dimensionen . . . . . . ... .. .. 173
7.5.1  Intrinsische Strukturmerkmale . . . . . .. .. ... ... .. 173

7.5.2  Relationale Merkmale . . . . ... ... ... ... ...... 174

7.5.3  Topologische Merkmale . . . . ... ... ... .. ... ... 175

7.5.4  Pragmatische Merkmale . . . . . ... ... ... ... ... 175

7.6  Konstruktion didaktischer Dimensionen. . . . . . . . .. .. .. ... 176
7.7 Zusammenfassung . . . . ... Lo o Lo 178
8 Prinzipien und Dimensionen . . . . . . . .. ... Lo 179
8.1 Skalenbildung . . . . . ... .. 179
8.1.1  AuBerdidaktische Umwelt [AU] — Bezugnahme . .. ... .. 180

8.1.2 Bildungsraum . . . . . ... ... oL 180

8.1.3 Chronologie . . . . . . . . ... 181

8.1.4  Curriculare Einbindung der Lernhandlung . . . . . . . .. .. 182

8.1.5 Fachbezug. . . . . . . .. .. 183

8.1.6  Fahigkeitsorientierung . . . . . . . . .. ..o 184

8.1.7 Feedback . . .. ... .. 185

8.1.8  Korperwahrnehmung . . . . . . . .. ... oL 186

8.1.9  Kognitiver Prozess . . . . . . ... ... ... L. 187



12

10

Inhaltsverzeichnis

8.1.10 Kompetenz . . . . . . . .. . .
8.1.11 Leitmedium [LU] . . . .. ... ... . . .
8.1.12 Lernanforderung [LA] —Art . . . . ... ... ... ... ...
8.1.13 Lernanforderung [LA| — Struktur . . . . ... ... ... ...
8.1.14 Lernenden-Anzahl . . . . . ... ... ... ... .. ..., .
8.1.15 Lernhandlung . . . . . . . .. ... oo
8.1.16 LernhelferInnen [LH] —Rolle . . . ... ... ... ... ...
8.1.17 Lernwerkzeug [LW] —Rolle . . . ... ... ... ... ...
8.1.18 Mediale Codierung . . . . . . . . . . .. Lo
8.1.19 Ortsbezug im Lernprozess . . . . . . . . . . ... ... ....
8.1.20 Partizipation . . . . . .. .. ... .o
8.1.21 Personalisierung — Ausrichtung (Lernstil) . . . ... ... ..
8.1.22 Selbstbestimmung der Lernenden [LL] . . . . ... ... ...
8.1.23 Verantwortung . . . . . . . . . ... oo
8.1.24 Vertrauen . . . . . . . . ... L o
8.1.25 Wiederholungsorientierung . . . . . . . .. ... ... ...
8.1.26 Wissen —rezeptives . . . . . .. . ... . oL
8.2  Didaktische Komponenten (Beispiele) . . . . . . ... ... ... ...
8.2.1 Rolle der Lernanforderung . . . . . . . ... ... .. ... ..
8.2.2 Begrindung . . . . . . . . ...
8.2.3  Individuelles Lernen nach dem Grad der Selbstbestimmung .
8.2.4  Werkzeugnutzung . . . . . . ... ...
8.3  Anmerkung zur Skalenbildung . . . . . . . ... .o
8.3.1  Startpunkt: 26 Dimensionen und 130 Prinzipien . . . .. ..
8.3.2  Theoretische Typologie — keine empirische Klassifikation . . .
8.3.3  Fremd- und selbstbestimmtes Lernen als polarer Gegensatz .
8.3.4  Alltagsrelevante Begriffe finden . . . . . . . ... ... ...
8.4  Didaktische Profilbildung . . . . . . . .. .. ... ... oL
8.5  Zusammenfassung und Vorschau . .. ... ... ... ... .....

Explorationen . . . . . . . .

Beschreibungssystem bei Flechsig . . . . . . . ... ... ... .......
9.1  Methodische Vorgangsweise . . . . . .. .. .. .. ... .......
9.2 Beschreibungsmerkmale bei Flechsig . . . ... .. ... ... ....
9.2.1  Allgemeine Merkmale . . . . ... ... .. ... .......
9.2.2  Didaktische Prinzipien . . . . . . ... ... oL
9.2.3 Merkmale zum Lernprozess . . . . .. ... ... ... ...
9.2.4  Merkmale zur Lernorganisation . . . . . . . . ... ... ...
9.2.5  Referenzen und Beispiele . . . . ... ... ... ... ....
9.3  Zur Rolle von Definitionen . . . . . . .. ... ... 0oL
9.4  Strukturelle Aspekte meiner Explorationen . . . . . . . . ... .. ..

Didaktische Modelle . . . . . . . . . . ... ... ... ... . ... ...
10.1 Arbeitsunterricht . . . . . . . . .. ...
10.1.1 Was kennzeichnet den Arbeitsunterricht? . . . . .. ... ..
10.1.2 Gangzheitliches Lernen . . . . . . . . .. ... ... ..., ..



Inhaltsverzeichnis 13

10.2

10.3

10.4

10.5

10.6

10.7

10.8

10.9

10.10

10.1.3 Aufgabenbearbeitendes Lernen . . . . . . . .. ... ... .. 246
10.1.4 Auftragserledigendes Lernen . . . . . . . .. .. ... 247
10.1.5 Problemlosendes Lernen . . . . . . .. .. .. .. ... 249
1016 Ubung . . . . . o oo 251
10.1.7 Drill . oo 251
10.1.8 Training . . . . . . . . ... oo 252
10.1.9 Wiederholendes Lernen . . . . . . .. .. .. .. ... ... 253
10.1.10 Modell-Familien und didaktische Dimensionen . . . . . . .. 253
10.1.11 Zusammenfassung . . . . . . . . . ... 253
Disputation . . . . .. ... oo 256
10.2.1 Disputation als ein Muster . . . . ... .. .. ... ..... 256
10.2.2  Argumentierendes Lernen . . . . . .. .. ... ... 257
10.2.3 Modell-Familie Argumentation . . . . . ... ... ... ... 260
Erkundung . . . . . . .. .o 262
10.3.1 Erkundung natiirlicher Umwelten . . . . . . . .. .. ... .. 262
10.3.2 Beilaufiges Lernen . . . . . . ... o000 263
10.3.3 Erfahrungsorientiertes Lernen . . . . . . . . .. ... ... .. 263
10.3.4 Partizipation . . . . . . .. ... o 266
10.3.5 Virtuelle ,natiirliche® Welten . . . . . ... ... ... .... 266
Fallmethode . . . . . . . . . . . . ... ... ... ... . 268
10.4.1 Typische Episoden aus der Praxis rekonstruieren . . . . . . . 268
10.4.2 Fall und Beispiel . . . . .. ... ... o L. 270
10.4.3 Modellfamilie Fall . . . .. ... ... .. ... .. 273
10.4.4 Modellfamilie Beispiel . . . . .. ... ... ... ... .. .. 273
Famulatur . . . ... .00 o 273
10.5.1 Von einem Vorbild lernen . . . . . . ... ... oL 274
10.5.2 Implizites Wissen aneignen . . . . . . .. .. .. ... .... 275
10.5.3 Vertrauendes Lernen . . . . . . . .. ... ... 275
Fernunterricht . . . . . . ... oo 278
10.6.1 Fernunterricht ist mehr als Korrespondenzunterricht . . . . . 278
10.6.2 Medienunterstiitztes Lernen . . . . . . . . . .. ... ... .. 280
10.6.3 Mediengeleitetes Lernen . . . . . . .. ... oL 280
10.6.4 Distanziiberbriickendes Lernen . . . . . . . .. ... ... .. 283
Frontalunterricht . . . . . ... ... oo 288
10.7.1 Gruppenorientiertes, durch Lehrpersonen gesteuertes Lernen 288
10.7.2  Modell-Familie ,Frontalvermittlung® . . . . . .. .. ... .. 290
Individualisierter programmierter Unterricht . . . . . . . .. . .. .. 294
10.8.1 Individualisiertes zielerreichendes Lernen . . . . . . . . . .. 294
10.8.2 Programmiertes Lernen . . . . . .. ... ... oL 295
10.8.3 Personalisiertes Lernen . . . . . . .. .. ..o 296
Individueller Lernplatz . . . . . . . . .. ... oL 297
10.9.1 Didaktisch aufbereitete Ressourcen . . . . . . . . .. ... .. 297
10.9.2 Arbeitsplatzintegriertes Lernen . . . . . . . ... ... .. 298
10.9.3 Lernstatt . . . . . . . . .. .. 299
10.9.4 Werkzeugunterstiitztes Lernen . . . . . . .. .. ... ... 301
Kleingruppen-Lerngesprach . . . . . . . .. ... ... ... 302
10.10.1 Personale Kompetenzen . . . . . . .. .. .. ... ... ... 302
10.10.2 Gemeinsames Lernen und Gruppengréfle. . . . . . . . . . .. 304

10.10.3 Soziales und gemeinschaftliches Lernen. . . . . . . . . . . .. 305



14 Inhaltsverzeichnis

10.11 Lernausstellung . . . . . . . . . .. . o 306
10.11.1 Uber die Silbe ,Lern® bei der Modellbezeichnung . . . . . . . 306

10.11.2 Begehendes Lernen . . . . . . . . ... .. . L L. 307

10.11.3 Anschauendes Lernen . . . . . . . ... ... ... ... ... 308

10.11.4 Anschauung . . . . . . . ... 308

10.12 Lerndialog . . . . . . . . ..o 309
10.13 Lernkabinett . . . . . . . . ... 310
10.13.1 Didaktisch motivierte labordhnliche Einrichtung . . . . . .. 310

10.13.2 Probehandlung . . . . . . . .. .. . oo 311

10.13.3 Verantwortung im ,als ob“- Modus . . . . .. .. .. ... .. 313

10.14 Lernkonferenz . . . . . . . . . . .. ... 314
10.14.1 Didaktisches Prinzip statt Veranstaltungsform . . . ... .. 314

10.14.2 Intendiertes und beildufiges Lernen . . . . . . . . .. ... .. 315

10.14.3 Meinungsaustauschendes und kollegiales Lernen . . . . . . . . 317

10.15 Lernnetzwerk . . . . . . . .. L Lo 317
10.15.1 Hilfe und Unterstiitzung . . . . . . .. .. .. .. ... .. .. 318

10.15.2 Weitergabe von Wissen statt Aneignung von Wissen . . . . . 318

10.16 Lernprojekt . . . . . . . .. 319
10.16.1 Projekt als Neuerung bzw. Verdnderung . . . . . . . .. . .. 319

10.16.2 Projekt als Mitglied der Modell-Familie Immersion . . . . . . 320

10.17 Simulation . . . . . ... 321
10.18 Tutorium . . . . . . . Lo 321
10.19 Vorlesung . . . . . . . . 322
10.20 Werkstattseminar . . . . . . . . ... oL 322
10.21 Zusammenfassung . . . . . . ... Lo oo 323
Nachwort . . . . . . . . . e 329
Verzeichnisse . . . . . . . . . L L 331
Abbildungen . . . .. ... 331
Tabellen . . . . . . . . e 333
Beispiele . . . . .o 335
Modell-Familien . . . . . . .. .. 337
Referenzen . . . . . . . . . .. 339
Glossar . . . . . .. 357
Index . . . . . . 363
Stichwortverzeichnis . . . . . . . . . .. ... L oL 363
Didaktische Prinzipien . . . . . . . . ... o 0 371

Personenverzeichnis . . . . . . . . 375



6. Unterrichtsmethoden beschreiben

6.1 Beschreibung didaktischer Arrangements

Bisher habe ich mich vor allem mit der Frage auseinandergesetzt, wie Unterrichts-
methoden in die Felder einer didaktischen Taxonomie eingeordnet werden koénnen.
Auch wenn die Entwicklung eines stimmigen und theoretisch reflektierten didakti-
schen Ordnungssystems bereits ein wichtiges Ergebnis darstellt — insbesondere auch
deshalb, weil bisher kein dhnliches widerspruchsfreies und umfassendes Ordnungssys-
tem ausgearbeitet wurde —, ist kritisch anzumerken, dass wir damit erst die Hélfte
der im Abschnitt 1.5.2 zusammengestellten Vorteile einer didaktischen Taxonomie
genutzt haben. Es sind vor allem die vier Gliederungsfunktionen einer Taxonomie,
auf die ich bisher fokussiert habe.

In diesem Buchteil werde ich nun die Aufmerksamkeit auf die vier schopferischen
Funktionen der Taxonomie zur Gestaltung von Unterrichtsarrangements richten. Da-
bei geht es um die weitergehende und komplexere Fragestellung, wie diese Methoden
bzw. die ihnen zugrunde liegenden didaktischen Situationen auf den entsprechenden
Handlungsebenen systematisch und mit klarem Bedeutungsgehalt beschrieben werden
kénnen. Eine theoretisch motivierte Beschreibung von didaktischen Arrangements ist
némlich eine zentrale Voraussetzung fiir die Nutzung der kreativen Funktionen der
Taxonomie. Erst wenn wir iiber ein Set klar definierter didaktischer Begrifflichkeiten
zur systematischen Beschreibung der Unterrichtsmethoden und ihrer Struktur und
Anwendungsmodalitéiten verfiigen, lassen sich

o die Ahnlichkeiten und Unterschiede fiir den Transfer von Unterrichtsmethoden
erkennen,

o die Anwendungsvielfalt fiir eine innovative Nutzung fordern,

¢ die Liicken fir eine heuristische Suche identifizieren und

o die Weiterentwicklung der didaktischen Theorie betreiben (vgl. Abschnitt 1.5.2).

Zwei Beispiele aus der Praxis sollen den Stellenwert einer didaktisch gehaltvollen
Beschreibung von Unterrichtsmethoden deutlich machen. Ich habe mir dazu kurze
inhaltliche Zusammenfassungen von Lehrbiichern aus Bibliothekskatalogen herausge-
sucht. Es handelt sich also um Beschreibungen rund um den Begriff , Lernmaterial®
[LM] aus meinem Kategorialmodell, der in den beiden Beispielen hinterfragt wird
(vgl. Abbildung C im vorderen Buchdeckel). Zitate, die auf andere Klassenbegrif-
fe des Kategorialmodells abzielen, wiirden jedoch eine sehr &hnliche triste Situation
offenbaren.

Im Beispiel 6.1 auf der nichsten Seite wird der Fall einer inhaltsleeren Beschreibung
dargestellt, weil auf keine didaktischen Kategorialbegriffe zuriickgegriffen wird. Im
Beispiel 6.2 hingegen werden zwar didaktische Kategorien verwendet, aber einmal
miissen sie im Text selbst definiert werden, ein anderes Mal bleibt ihre Bedeutung
wegen fehlender Definition und mangelndem Sinngehalt unklar. Beide Beispiele zeigen
mit schmerzlicher Deutlichkeit, dass es an einem systematischen Beschreibungsformat
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Beispiel 6.1: Beschreibung ohne Verwendung didaktischer Kategorien

,2Kursbuch Geschichte: von der Antike bis zur Gegenwart. Berlin: Cor-
nelsen [u.a.], 2005. Das Buch ist in seiner Darstellung und in seinen
Texten sehr gut. Es ist gut strukturiert und informiert sehr gut tiber
die Zeit. Die Darstellungstexte sind verstandlich und leicht nachvoll-
ziehbar aufgebaut, sodass man einen hervorragenden Blick in den his-
torischen Kontext bekommt. 13 Bde., kzp.98rR, BNA 12835.¢ (Leipzig
(DZB) 2007:116)

Das Zitat liasst eine Menge von Fragen unbeantwortet: Warum ist das Buch in
seiner Darstellung ,sehr gut“? Worin zeigt sich, dass es ,,gut strukturiert® ist?
Dem Verfasser oder der Verfasserin des Textes fehlt es an didaktischen Kate-
gorisierungen, die eine aussagekraftige Beschreibung anleiten und strukturieren
konnte.

Beispiel 6.2: Beschreibung mit nichtspezifizierten didaktischen Kategorien

,Geschichte der deutschen Literatur in Beispielen: von den Anfén-
gen bis zur Gegenwart. Paderborn: Schoningh, 2005. ,Geschichte der
deutschen Literatur in Beispielen‘ ist eine nach Epochen geglieder-
te didaktisierte Materialsammlung exemplarischer literarischer Texte.
Sie bietet Merkmale eines Lehr-, Arbeits- und Lesebuches in Kombi-
nation: Als Lehrbuch vermittelt es einen fiir Schiilerinnen und Schii-
ler verstandlichen Grundriss der Literaturgeschichte. Der Charakter
des Arbeitsbuches ist durch die Aufgabenstellungen gegeben. Als Le-
sebuch enthélt es einen umfangreichen Textbestand mit einem Mo-
dellvorrat an Grundformen der Dichtung, die jeweils fiir eine Epoche
exemplarisch sind. 7 Bde., kzp.98rR, BNA 12735.“ (Leipzig (DZB)
2007:115f.)

Die Bedeutung eines Lehr-, Arbeits- und Lesebuches ist gut ausgefiihrt. Das ist
notwendig, weil der Sinngehalt dieser Begriffe (wegen des Fehlens einer stimmigen
und akzeptierten Taxonomie?) nicht vorausgesetzt werden kann. Was unter einer
ydidaktisierten“ Materialsammlung zu verstehen ist, bleibt jedoch unklar.

(nicht nur) fiir didaktisches Material mangelt. Im Bereich der Unterrichtsmethodik
gibt es aus meiner Sicht bisher keine systematisch entwickelten Begrifflichkeiten, die
im Rahmen einer theoretischen Konzeption so nachvollziehbar fundiert wurden, dass
sie mit der gleichen Semantik in anderen (Teil-)Bereichen wiederverwendet werden
koénnen.

Das Problem, mit dem wir hier konfrontiert sind, hat zwei Erscheinungsformen:

o Einerseits haben wir auf der Beschreibungsebene {5} mit den sieben Klassen-
begriffen des Kategorialmodells ein extrem eingeschréanktes Vokabular zur Ver-
fligung, das keinesfalls ausreicht, um eine differenzierte, didaktisch gehaltvolle
Beschreibung vornehmen zu kénnen. Wir brauchen also eine Differenzierung
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dieser grundlegenden Begriffe derart, dass daraus ein didaktisch sinnvolles Vo-
kabular erwéchst.

o Auf der anderen Seite haben wir auf der Beschreibungsebene {1} eine zwar
wortreiche und sehr detaillierte Beschreibung, die jedoch nicht die notwendigen
Charakteristika der Unterrichtsmethode von all den anderen vielen Einzelhei-
ten der vorgefundenen spezifischen Situation unterscheidet. Die Beschreibung
ist damit ,,verunreinigt“, weil nicht zwischen den typischen Elementen der Un-
terrichtsmethode, den geeignetem Kontext und den Details der Umsetzung klar
unterschieden wird.

Um die Taxonomie nicht nur fiir Gliederungszwecke, sondern auch fiir die kreativen
Funktionen der didaktischen Gestaltung verwenden zu kénnen, brauchen wir daher
einerseits einen inhaltlichen Zusammenhang vom Kategorialmodell iiber die didakti-
schen Prinzipien bis hin zu den Unterrichtsmethoden und andererseits ein systemati-
sches und didaktisch gehaltvolles Beschreibungssystem.

Die Verbindung vom abstrakten Kategorialmodell zu den beiden Beschreibungs-
ebenen der Unterrichtsmethoden (Muster- und Modellbeschreibungen) wird durch
die Rekonstruktionsstufen der didaktischen Dimensionen {4} und didaktische Prin-
zipien {3} geleistet, auf die ich in den beiden nachfolgenden Kapitel eingehe. In diesem
Kapitel konzentriere ich mich auf die Diskussion praxisnaher, didaktisch motivierter
Beschreibungen von Unterrichtsmethoden {2}.

Damit meine Argumentation nicht blof3 abstrakt bleibt und leichter in die Unter-
richtspraxis einflieBen bzw. umgesetzt werden kann, werde ich das so genannte ,,Ku-
gellager” als durchgéngiges Beispiel zur Illustration verwenden [Kugellager-Methode].

6.2 Praxis-, Muster- oder Modellbeschreibung?

Im Beispiel 6.10 habe ich die These vertreten, dass der Ebene {2a} eine zentrale Be-
deutung beim Wissenstransfer unter Lehrenden zukommt. Die Rekonstruktionsstufe
der Musterbeschreibungen liegt zwischen der sehr konkreten, aber nicht systemati-
sierten Praxisbeschreibung und der abstrakteren Ebene der Modellbeschreibung.

Wenn ich bei der nun anstehenden Diskussion als Startpunkt erkldren muss, was
unter der Methode ,Kugellager® zu verstehen ist, stehe ich vor einer Schwierigkeit:
Jede Erlduterung einer Beschreibung ist bereits selbst eine Art von Beschreibung
und stellt daher eine selbstbeziigliche Argumentation dar. Die in Beispiel 6.3 pra-
sentierte Beschreibung der Methode ist eine x-beliebige Ausfiilhrung einer solchen
Charakterisierung. Ich habe sie ausgewahlt, weil sie unterschiedliche Aspekte einer
Methodenbeschreibung mit ihrer textlichen und grafischen Darstellung demonstriert.
Ich verwende sie als eine Art ,,Ur“-Beschreibung oder Arbeitsdefinition.

Es ist klar und relativ einfach zu bestimmten, dass die Methode ,,Kugellager® von
ihrer zeitlichen Dauer eindeutig in Handlungsebene {B} einzuordnen ist. Als An-
satzpunkt fiir eine Bestimmung, auf welcher Stufe die Beschreibung in Beispiel 6.3
einzuordnen ist, mag folgender Gedankengang dienen:

Praxisbeschreibung: Da es sich beim Beispiel 6.3 weder um eine Beschreibung des
chronologischen Ablaufs noch um einen Erfahrungsbericht handelt, kann eine
Praxisbeschreibung ausgeschlossen werden.
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Beispiel 6.3: “Kugellager* (Meine ,,Ur“-Beschreibung)

Grundidee
Die Schiiler sollen mehreren Zufallspartnern {iber ein abgegrenztes Thema be-
richten und dabei das freie Reden sowie das Zuhoren iiben.

Durchfiihrung
e Es werden zwei Stuhlkreise gebildet: ein Auflenkreis und ein Innenkreis.
Alternativ bietet sich auch eine Hufeisenanordnung an.

4,
L

o Die Schiiler sitzen sich paarweise gegeniiber. (Es sitzen also die Schiiler im
Innenkreis nach aulen gewandt und die Schiiler im Auflenkreis nach innen
gewandst.)

e Nun nennt der Lehrer das Thema.

o Nach einer Besinnungsphase berichten die Schiiler im Innenkreis ihren Part-
nern im Auflenkreis, was ihnen zu dem Thema einfillt.

e Nach ca. 2 Min. riicken die Schiiler im Innenkreis zwei Platze weiter nach
rechts. Jetzt berichten die Schiiler im Auflenkreis ihren neuen Partnern.

e Die Anzahl der Durchgéinge kann je nach Bedarf variiert werden.
Klippert (2008b:89)
Tipp

Die Methode kann zum Austausch uiber Texte eingesetzt werden oder auch zum
Wiederholen von Vokabeln.

tibernommen aus: http://snipurl.com/peba-kugellager [Kugellager-Methode]
Original auf:
http://www.sn.schule.de/~sud/methodenkompendium/module/2/4 5.htm


http://snipurl.com/peba-kugellager
http://www.sn.schule.de/~sud/methodenkompendium/module/2/4_5.htm
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Musterbeschreibung: Sie weisen in ihrer vollen und ausgereiften Form ganz spezifi-
sche Charakteristika auf, die sich durch eine Sequenz von Kontext > Problem
> Kréifte > Losung > Konsequenzen darstellen lédsst. Ich werde darauf noch
ausfiithrlich im Abschnitt 6.5 zu sprechen kommen. Einige Aspekte dieser Se-
quenz finden sich im Beispiel 6.3: So kann ,,Grundidee“ (aber auch ,, Tipp“) als
(mogliche) Kontextbedingungen und ,,Durchfiihrung® als Losungsansatz inter-
pretiert werden.

Vergleichen wir Beispiel 6.3 mit der Entscheidungsprozedur von Abschnitt 5.6
so trifft das Kriterium der inhaltlichen, zeitlichen, rdumlichen und sozialen An-
ordnung zu. Die Grafik zeigt beispielsweise rdaumliche und soziale Konfigurati-
onsaspekte sehr deutlich. Wir haben es daher mit einer Musterbeschreibung in
der Zelle {B:2a} zu tun.

Modellbeschreibung: Das wirft automatisch die Frage auf: Wie lésst sich das ,, Kugel-
lager* als didaktisches Modell beschreiben? Wir miissen dazu von allen konfigu-
rativen und relationalen Aspekten abstrahieren. Wir brauchen eine generische
Beschreibung der Umsetzung didaktischer Prinzipien.

Mein Vorschlag fiir eine Struktur von Modellbeschreibungen — der sich erst
aus Kapitel 10 voll inhaltlich erschliefen wird — ist es, eine kurz gefasste Defi-
nition zu verfassen, die auf ein didaktisches Prinzip verweist. Sie soll moglichst
nur aus einem einzigen Satz bestehen (vgl. Beispiel 6.4).

6.3 Modellbeschreibungen — Vorschau

Bevor ich mich ausfiihrlich mit der Struktur von Musterbeschreibungen befasse, noch
einige erlduternde Anmerkungen zu den présentierten Modellbeschreibungen: Die ers-

Beispiel 6.4: Modellbeschreibungen ,,Kugellager

Familie Argumentation — argumentierendes Lernen!

Lernende erweitern ihre Fahigkeit inhaltliche Positionen zu begriinden, indem sie
fremde Positionen auf ihre Stichhaltigkeit und Widerspruchslosigkeit analysie-
ren und den eigenen Standpunkt verniinftig, d.h. rational und widerspruchsfrei
belegen.

Familienmitglied 1. Generation: Dialog — dialogisches Lernen

Lernende steigern ihre Argumentationsfihigkeit und Kommunikationskompe-
tenzen, indem sie in einem Zwiegespréch in ausfiihrlicher Wechselrede ihre Stand-
punkte austauschen und die dahinterstehenden Begriindungen verstehen.

Familienmitglied 2. Generation: ,,Kugellager” — dialogisches Lernen
Lernende steigern ihre Argumentationsfihigkeit und Kommunikationskompe-
tenzen, indem sie sich zu einem inneren und einem dufleren Kreis anordnen und
durch zeitlich getaktete Positionsverschiebungen mit unterschiedlichen Partne-
rinnen zeitlich begrenzte Zwiegespréche fithren.

'Denkbar wire jedoch auch die Bildung einer neuen, stirker kommunikativ ausgerichteten
Modell-Familie.
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ten beiden Definitionen in Beispiel 6.4 ergeben sich aus dem Argumentationsgang in
Abschnitt 10.2 und sind Modell-Familie E auf Seite 261 entnommen. Die Methode
,Kugellager” erweist sich als eine Unterkategorie (Familienmitglied 1. Generation)
des Dialogs, der selbst wieder zur Familie der Unterrichtsmethoden zum FErlernen
von Argumentationen gehort.

Die spezifischen Elemente des ,,Kugellagers®, die sie aus der allgemeinen Diskurs-
Methode herausheben, habe ich in ,Familienmitglied 2. Generation* kursiv darge-
stellt. Die kursiv hervorgehobenen Textteile beschreiben jedoch bereits rdaumlich-
zeitlich-soziale Konfigurationen und sind daher nicht mehr einer Modellbeschreibung
zuzuordnen! Diese dritte Definition erscheint zwar als eine generische Definition, ent-
hélt aber bereits Elemente einer Musterbeschreibung mit konfigurativen Aspekten.
Umgekehrt tduscht die Pragnanz der Formulierung, da sie fiir die Umsetzung dieses
didaktischen Szenarios wenig hilfreich ist. Es ist blo} ,eine préskriptive Darstellung
der Umsetzung didaktischer Dimensionen“ (vgl. Abbildung 4.19). Es wird damit nur
die didaktische ,Marschroute“ festgelegt aber (noch) nichts iiber die Merkmale des
Weges selbst ausgesagt: Eine Reihe von wichtigen Fragestellungen bleibt unbeantwor-
tet wie z. B.: Welche Weggabelungen sind zu nehmen? Welche moglichen Schwierig-
keiten konnen auftauchen und wie sind sie zu iberwinden? Welche Aussichtspunkte
(Teilziele) liegen am Weg? Eine Musterbeschreibung auf der bereits recht abstrakten
Stufe {2b} soll und kann solche Fragen nicht beantworten.

Daraus ergibt sich die Schlussfolgerung: Fiir das ,Kugellager® gibt es gar keine
spezielle Modellbeschreibung, weil die relationalen Aspekte mit der Methode so eng
verbunden sind, dass sie nicht getrennt oder verallgemeinert werden kénnen. Schon
allein der Name , Kugellager® weist auf eine Konfiguration hin.

Daraus lasst sich — unabhéngig von der Methode ,Kugellager* — eine allgemei-
ne Schlussfolgerung ziehen: Die abstraktere Beschreibungsebene {2b} ldsst viele Be-
dingungen noch offen und ist daher fiir die praktische Umsetzung unterspezifiziert.
Jede dieser Beschreibungen kann mit vielen unterschiedlichen Realisierungen erfiillt
werden. Aus der Definition in ,Familienmitglied 1. Generation“ lassen sich — neben
dem ,, Kugellager verschiedene andere mogliche Szenarien ebenfalls legitim ableiten
wie z. B. das ,, Kennenlern-Karusell“ (Klippert 2008d:75) und die ,,Sandwichmethode*
(Peterfen 2009:261f.), aber auch ganz andere (allgemeinere) kommunikative Lernsi-
tuationen (wie ausfithrlich in Klippert 2008a,b,c aufgelistet und dargestellt). Dies
trifft in noch weit grofierem Mafle fiir die Modell-Familie ,,Argumentation® zu. Im
umfangreichen Kapitel 10 werde ich diese Gedankengéinge ausfiihrlich weiter verfol-
gen und inhaltlich mit iiber 130 Methodenbeschreibungen belegen.

6.4 Musterbeschreibungen im Vergleich

Damit aus meiner présentierten ,,Urbeschreibung® in Beispiel 6.3 keine falschen
Schliisse gezogen werden, kontrastierte ich sie mit mit einer Reihe anderer Vari-
anten der Musterbeschreibung , Kugellager*: Siehe dazu Beispiel 6.5, 6.6 und 6.7.
So koénnen wir allein schon durch den Vergleich der verschiedenen Versionen iiber
die Merkmale von Musterbeschreibungen lernen. Aus Platzgriinden muss ich mich
auf diese wenigen Beispiele beschrianken. In der Literatur und im Internet finden
sich jedoch eine ganze Menge weiterer Modellbeschreibungen zum , Kugellager“. Die
Aufstellung in Beispiel 6.8 gibt eine ersten (durchaus unvollstandigen) Eindruck von
der Vielfalt der Beschreibungsvarianten fiir ein und dieselbe Unterrichtsmuster. Es
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ist uniibersehbar, dass es derzeit kein einheitliche systematische Beschreibung von
Unterrichtsmethoden gibt.
Im Vergleich der Beispiele 6.5 bis 6.7 ergeben sich folgenden Beobachtungen:

Beobachtungen zur Form der Musterbeschreibungen
o Keine einheitliche Prdsentationsform: Sowohl reine Textformen als auch Texte,
die mit Grafiken unterstiitzt werden, Animationen, Ton- und Videomaterial
werden gleichermaflen verwendet.

o Unterschiedliche Ausfiihrlichkeit: Die verschiedenen Beschreibungen sind unter-
schiedlich umfangreich und enthalten nicht nur unterschiedliche Details, sondern
variieren auch in ihren Einzelheiten.

Beispiel 6.5:  Kugellager“ (nach Heinz Klippert)

Intention

Die Schiiler sollen Zufallspartnern gegentiber in freier Rede zu einem eng abge-
steckten Thema berichten bzw. erzédhlen und zwar so, dass jeweils die Hélfte der
Klasse fiir kurze Zeit gleichzeitig spricht. Sie sollen durch mehrfachen Partner-
wechsel Gelegenheit erhalten, sich zum anstehenden Thema richtiggehend ,,warm-
zureden“, sprachlich Sicherheit gewinnen und Selbstvertrauen tanken.

Durchfiihrung

Die Schiiler bereiten sich auf ihre themenzentrierte Ausfithrungen in einer kurzen
Besinnungsphase vor. Thematisch kann es hierbei um alles Mogliche gehen. Um
methodische Fragen (z.B. Vorbereitung von Klassenarbeiten), um personliche
Erfahrungsberichte (z. B. ein interessantes Ferienerlebnis) und natiirlich auch um
fachliche Aspekte (z.B. Thema ,Bienen*). Im Vordergrund stehen also die Er-
fahrungen, Vermutungen und/oder Vorkenntnisse der Schiiler. Zum ,, Kugellager-
Arrangement selbst: Die Schiiler setzen sich in Kreisform paarweise gegenitiber,
sodass ein Innenkreis und ein Auflenkreis entstehen. .. Die einzelnen Gespréachs-
paare konnen u. a. mittels Karten mit je zwei gleichen Symbolen/Zahlen ausgelost
werden. Nun erzdhlen zunéchst alle im Innenkreis sitzenden Schiiler ihre Story.
Thre Gespréachspartner horen zu und fragen eventuell nach. Anschlieffend riicken
die im Innenkreis sitzenden Schiiler z. B. zwei Stithle im Uhrzeigersinn weiter,
sodass neue Gespriachspaare entstehen. Nun werden die Schiiler im Auflenkreis
aktiv und erzéhlen/berichten ihrerseits zum gleichen Thema. Alsdann riicken die
Innenkreis-Vertreter erneut 2 Stiihle weiter usw. Diese gegenldufige Bewegung
von Innen- und Auflenkreis gleicht einer Kuggellager-Bewegung — deshalb auch
der Name. Am Ende kann der Gesprichsprozess sowohl unter kommunikativen
wie unter inhaltlichen Gesichtspunkten ausgewertet werden.

Vorbereitung

Der jeweilige Erzéihlerlass (Frage, Text, Bild, o.A.) muss vorab iiberlegt und gege-
benenfalls vorbereitet/kopiert werden. Ferner muss sondiert werden, wie sich im
Klassenraum am besten ein doppelter Stuhlkreis stellen ldsst und zwar moglichst
ohne trennende Tische (iibernommen aus Klippert (2008b:89)).
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Beispiel 6.6: ,Kugellager” (nach Giinther Einecke)

Methode: Lernen durch Lehren — schiilerorientiertes Verfahren
Ziel: sich gegenseitig Kenntnisse, Beobachtungen, Leseergebnisse etc. vermitteln
Effekt: starkere Praxis der Verbalisierung, des Kurzvortrags — Festigung des ei-
genen Wissens
— z.B. 3 Kugellager I-11I fiir 18 Schiilerinnen und Schiiler in einem Kurs:
Die Schiilerinnen und Schiiler sollen sich gegenseitig Inhalte und Intentionen von
3 Sachtexten vermitteln:
z. B. 3 Positionen verschiedener Interessenvertreter zu einem Problem als Vorbe-
reitung auf eine Erérterung,
z. B. 3 literaturtheoretische Texte zu einer Gattung,
z. B. historische, biografische und soziologische Hintergrundinformationen zu ei-
nem Werk etc.
> 3 Texte: A B C
> je Text 6 6 6  Schiilerinnen / Schiiler
> Vorbereitung der Texte in je drei Tandems zu Text A, B und C
ca. 15’ (je nach Text, ggf. max. 12 Stichworter zu 1 Seite notieren erlaubt)
> 3 Kugellager I-1II einrichten (Gerduschpegel regeln!!):

1. Auflenkreis vermittelt an Innenkreis, ca. 5’

2. Innenkreis vermittelt an Auflenkreis, ca. 5’

3. Innenkreis wandert 1 Sitz weiter im Uhrzeigersinn, Innenkreis vermittelt an
Auflenkreis, ca. 5’

4. Auflenkreis vermittelt an Innenkreis, ca. 5’

Summe: max. 35" Dauer des Kugellagers — jede/r hat zweimal einen Kurzvortrag
gehalten und etwas aus zwei fremden Texten vermittelt bekommen; anschliefend
gef. Vertiefung im Plenum.

Kugellager I Ablauf:
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Beispiel 6.7: ,Kugellager“ (nach Maja Kandler)

Kurzbeschreibung?! /2

Die Methode ,Kugellager” ermoglicht es den Teilnehmern, aufgrund einer Sitz-
ordnung in einem inneren und einem &ufleren Kreis und aufgrund von Positi-
onsverschiebungen mit unterschiedlichen Partnern zeitlich begrenzte Gespréche
iiber das jeweils gleiche Thema bzw. die gleiche Frage-/Problemstellung zu fiih-
ren. Auf diese Weise kénnen sehr rasch und konzentriert mehrere verschiedene
Meinungen im personlichen Gedankenaustausch erdrtert werden, was im Plenum

so nicht moglich ware.

Vorgehen

Die Teilnehmer verteilen sich auf einen Innen- und einen Auflenkreis, so dass
jeweils zwei Personen sich einander [sic!] gegeniiber sitzen und in Blickkon-
takt miteinander treten kénnen.

Nach Erlauterung eines Themas, einer Frage, eines Problems ... durch den
Leiter der Veranstaltung beginnen die Paare mit der Erorterung.

Nach Ablauf der vereinbarten Zeit (z.B. nach 5 Minuten) riicken alle Teil-
nehmer des Auflenkreises im Uhrzeigersinn um eine Position weiter. Auf
diese Weise entstehen neue Zweiergruppen, und ein erneuter Gedankenaus-
tausch kann beginnen.

FEin Wechsel der Diskussionspartner kann so oft stattfinden, wie der Leh-
rende es fiir notig hilt. Erfahrungsgemaf reichen allerdings vier Runden.

Lernziele und didaktische Funktionen

Kommunikation und aktives Zuhoren anregen und fordern

Lockerer Einstieg in ein Thema, Aktivierung von Vorwissen

Eigene Arbeitsergebnisse und Gedanken artikulieren und mitteilen kénnen
Neue Informationen aufnehmen und mit eigenen Gedanken/Vorwissen ver-
gleichen kénnen

Kritik begriinden und gezielt nachfragen kénnen

Rahmenbedingungen

Veranstaltungsart: Seminar oder Kurs

Teilnehmerzahl: max. 30 Personen

Riumlichkeit: frei bewegliche Bestuhlung, Tische beiseite

Zeitbedarf: 15-20 Minuten (jeweils 5-10 Minuten pro Dialog)

Material: vorbereitete Arbeitsauftrage bzw. Tafel ... zur Visualisierung der
Fragestellung

wird auf der néchsten Seite fortgesetzt. ..

'Aus: Arbeitsgruppe Hochschuldidaktische Weiterbildung (2000). Besser Lehren. Heft 2
Methoden. Weinheim: Beltz.

*PeterBBen, W. (2001). Kleines Methoden-Lexikon. Miinchen: Oldenburg.
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Beispiel 6.7:  Kugellager® (nach Maja Kandler) — Fortsetzung

Hinweise fiir Lehrende
o Unbedingt Thema/Fragestellung/Aufgabe visualisieren!
e Regeln und Zeiten verabreden
o Bei ungerader Zahl von Teilnehmern soll sich der Dozent am Kugellager
beteiligen
e Rechtzeitig auf den bevorstehenden Wechsel aufmerksam machen, z.B.
durch Einspielen einer leisen Musik

Variante
e Sowohl die Teilnehmer im Innen- als auch die im Auflenkreis riicken in
entgegengesetzter Richtung weiter
o Bei fester Bestuhlung: Kugellager im Stehen
e Bei grofler Teilnehmerzahl: nur ein Teil der Gruppe nimmt am Kugellager
teil, der Rest hort zu und beobachtet. Nach einiger Zeit werden die Rollen
gewechselt

o Keine einheitliche textliche Struktur: Auch die reinen Textformen variieren in
ihrer Struktur, der Abfolge der Beschreibungselemente (Inhalte der Uberschrif-
ten), der Gliederung, der Formatierung etc.

Beispiel 6.8: Ausgewihlte Referenzen zum ,Kugellager

e Das Zitat, das sich fiir meine Zwecke in diesem Buch als ,,Urbeschrei-
bung* herangezogen habe (vgl. Beispiel 6.3), weil es neben einem ausfiihrli-
chen Text auch mit einer erliuternden Grafik ausgestattet ist [Kugellager-
Methode].

e Beschreibung in reiner Textform nach Heinz Klippert wie in Beispiel 6.5
wiedergegeben (Klippert 2008b:89).

e Beschreibung stérker prozessorientiert nach Giinther Einecke im Rahmen
der Deutsch-Didaktik wie in Beispiel 6.6 wiedergegeben [FEinecke, Ginther].

e Beschreibung starker strukturiert nach Maja Kandler wie in Beispiel 6.7
wiedergegeben [Kandler, Maja:7].

e Beschreibung in der Wikipedia mit verschiedenen alternativen Bezeichnun-
gen: Karussell-Gespréch, Lern-Karusell, Rundgesprach [Karussellgesprdch).

e Beschreibung animiert und mit Video im Rahmen des Projekts ,,Metho-
Train* einer Studierenden-Gruppe aus dem Master-Lehrgang ,,E-Education
2* an der Donau-Universitat Krems [Metho Train).

e Beschreibung in der Praxis des Spanisch Unterrichts, dokumentiert als You-
Tube-Video [Bauer 2008].
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Beobachtungen zum Inhalt der Musterbeschreibungen
o Wesentliches und Unwesentliches vermischt: Ob ein Takt des ,, Kugellagers® zwei
oder fiinf Minuten dauert, im Sitzen oder Stehen, die TeilnehmerInnen eine oder
zwel Positionen bei jedem Takt wandern etc., ist fiir das Prinzip der Methode
selbst unwesentlich.

o Implementierung und madgliche Stolpersteine: Manchmal werden Details zur Im-
plementierung (Hinweise bzw. Tipps fiir die Lehrenden) angegeben, manchmal
nicht. Gerade die fiir JunglehrerInnen wichtigen Problemfille (z.B. ungerade
Anzahl von Teilnehmenden, nicht geniigend Platz usw.) werden héufig nicht
gesondert behandelt.

e Intention und Kontext: Sogar die didaktischen Ziele und die Beschreibung des
benétigten didaktischen Umfeldes fehlen manchmal oder variieren. Einmal geht
es um freies Reden und Zuhoren, ein anderes Mal, sich gegenseitig Kenntnisse zu
vermitteln, dann wiederum darum, sprachliche Sicherheit und Selbstvertrauen
aufzubauen.

Aus meiner Sichtweise ist die verwirrende Vielfalt von Modellbeschreibungen generell
auf das Fehlen einer Taxonomie mit geordneten Rekonstruktionsstufen und speziell
auf das Fehlen einer einheitlichen und stimmig ausgearbeiteten {2a}-Ebene zuriickzu-
fithren. Unter der Annahme einer solchen konkreten und sehr praxisnahen Beschrei-
bungsstufe {2a} lasst sich {2b} dann wesentlich allgemeiner, einfacher und damit
kiirzer fassen. Gleichzeitig werden dann auch die unterschiedlichen Funktionen dieser
beiden Beschreibungsebenen vermischt.

6.5 Musterbeschreibungen

In meinem Taxonomie-Konzept konzentriert sich auf Beschreibungsstufe {2a} ein we-
sentlicher Anteil der von mir vorgeschlagenen Innovationen. Einerseits folgt die Ebene
{2a} in ihrem Abstraktionsgrad unmittelbar dem Erfahrungsbericht bzw. der Praxis-
beschreibung und ist daher fiir die tatsidchliche Handhabung der Taxonomie die wich-
tigste Beschreibungsstufe. Andererseits stellt sie eine komplett neue Beschreibungsart
(Ebene) fiir Unterrichtsmethoden dar. Beide Aspekte zusammen betrachtet, ist es fiir
die Akzeptanz meines Vorschlags entscheidend, dass die Vorteile didaktischer Ent-
wurfsmuster — also Beschreibungen auf der Stufe {2a} — deutlich sichtbar werden.

Allerdings muss ich gleich vorweg anmerken, dass ich selbst noch ein Neuling im
Schreiben von (didaktischen) Entwurfsmustern bin. Ich verwende daher fiir die nach-
folgenden Passagen als ,advanced organizer einen auf der EuroPLoP 2011 vorge-
stellten Beitrag von Tim Wellhausen und Andreas Fiefler (2011). In ,,How to write a
pattern? — A guideline for first-time authors® erldutern die beiden Autoren Schritt
fiir Schritt, wie eine solche Musterbeschreibung entsteht und verdeutlichen die Ergeb-
nisse am Beispiel des Musters ,, Tiirschloss®. Ich kopiere nicht nur die Idee, das Muster
Schritt fiir Schritt an Hand eines konkreten Beispiels zu erldutern, sondern lehne mich
auch beim inhaltlichen Argumentationsgang stark an den Artikel an. Ergénzend habe
ich auch noch weiteres einschlégiges Material aus der Pattern-Community herangezo-
gen. Als laufendes Beispiel zur lllustration verwende ich wieder die bereits ausfiihrlich
dargestellte Methode ,,Kugellager*.
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Beispiel 6.9: Artikel zum Schreiben von Mustern (Auswahl)

Zur Einstimmung: ,Pattern selbst gemacht — Eine interaktive Gebrauchsan-
leitung® ist ein kurzes Papier (2 1/2 Seiten) (Schiitz, Fieler und Wellhausen
2009a) — das auch mit einem Foliensatz begleitet wird (Schiitz, Fiefler und
Wellhausen 2009b) — und einen ersten Uberblick verschafft, der aber fiir das
selbstédndige Schreiben von Patterns noch zu allgemein gehalten ist.

Zur Einfithrung: ,How to write a pattern? — A guideline for first-time pattern
authors® (Wellhausen und Fieer 2011) verwende ich als strukturelle Grund-
lage fiir meine eigene Darstellung (,,Advanced Organizer®).

Fiir Fortgeschrittene I: A Pattern Language for Pattern Writing* (Mes-
zaros und Doble 1996) geht mit 26 Mustern auf den gesamten Prozess der
Musterbeschreibungen detailliert ein. Der Beitrag ist z. T. allerdings spezifisch
auf das Schreiben von Software-Mustern orientiert.

Fiir Fortgeschrittene II: Advanced Pattern Writing — Pattern for Expe-
rienced Pattern Authors“ (Harrison 2004) konzentriert sich auf wesentliche
Fallstricke und Probleme beim Schreiben von Mustern.

Zum Feedback-Prozess I. ;A Pattern Language for Writer’s Workshop*
(Coplien 1997) beschreibt die Schreibwerkstitten, an denen die AutorInnen
konzentriertes Feedback bekommen.

Zum Feedback-Prozess II: ,The Language of Shepherding — A Pattern
Language for Shepherds and Sheep®“ (Harrison 1999) beschreibt die Vorge-
hensweise beim iterativen Review-Betreuungsprozess.

6.5.1 Elemente einer Musterbeschreibung

Analytisch betrachtet besteht eine Musterbeschreibung (oder auch kurz: Muster) ne-
ben einem aussagekréftigen Titel aus fiinf Teilen, die miteinander in einer Wechsel-
beziehung stehen:

Kontext

Problem

Krafte

beschreibt das Umfeld bzw. die Situation, in der das Muster sinnvoll ein-
gesetzt werden kann. In unserem Fall sind es alle Bedingungen, die fiir die
Anwendung einer bestimmten Unterrichtsmethode relevant sind (Raum,
Zeit, Zielgruppe, Anzahl der Lernenden etc.) und die ich als didaktische
Dimensionen im Kapitel 8 noch néher ausfithren werde.

erklart die aktuelle Schwierigkeit, die eine Anwendung des Musters tiber-
winden soll. Es wird héufig als Ziel oder Intention angegeben. In unserem
Fall ist es meistens ein Lernziel, das von einem Handlungsbereich mit gro-
Berer Reichweite — {C} oder hoher — tibernommen wird und die Gestaltung
einer dafiir lernforderlichen Situation auf der {B}-Ebene motiviert.

beschreiben das Spannungsfeld, in dem das Problem eingebettet ist und
erklart, weshalb eine (Auf-)Losung der Schwierigkeiten nicht einfach ist.
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In unserem Fall sind es haufig didaktische (Kontra-)Indikationen mit ihren
vielfaltigen und schwer kontrollierbaren Wechselwirkungen.

Losung erklart im Detail, wie das Problem bewiéltigt werden kann. In unserem
Fall findet sich in diesem Abschnitt die eigentliche Beschreibung der Un-
terrichtsmethode inklusive der Einzelheiten zur Implementierung.

Folgen beschreiben die Konsequenzen, die sich durch die Anwendung des Musters
ergeben. In unserem Fall sind es die positiven wie negativen Auswirkungen
der Unterrichtsmethode, die eine neue Lernsituation generieren. Damit
entsteht ein neuer Kontext mit unterschiedlichen Bedingungen, woraus
héufig auch ein neues ,,Problem* resultiert.

Kontext und Folge(-Problem) schlieen den Kreis und zeigen damit aber gleichzei-
tig, dass Muster keine isolierte Beschreibungen darstellen, sondern in einem System
weiterer Muster — einer so genannten Mustersprache — eingebettet sind.

6.5.2 Phasen einer sich entwickelnden Musterbeschreibung

(2)
» Problem

(4) (2)
Problem

Abbildung 6.1: Gegeniiberstellung: Musteranalyse (links) — Musterbeschreibung (rechts)

Wie ich bereits in Abschnitt 1.4 erwahnt habe, unterscheiden sich die Sequenz von
Forschungs- oder Analysephasen meistens von der didaktisch sinnvollen Darstellungs-
weise. Dies ist auch bei Musterbeschreibungen der Fall. Die Sequenz der Analyse eines
Musters, also der Forschungs- und Entwicklungsprozess von Mustern wird im linken
Teil der Abbildung 6.1 dargestellt. Es zeigt sich dabei, dass der Untersuchungsprozess
nicht — wie normalerweise iiblich — mit der Problemanalyse, sondern mit einer Darle-
gung einer sich bereits in der Praxis bewédhrten Losungsstrategie beginnt. Das Pferd
wird also im Analyseprozess sozusagen von hinten aufgezdumt. In der Darstellung
wird diese Reihenfolge jedoch umgestellt, wie der rechte Teil der Abbildung 6.1 zeigt
— vgl. dazu auch die Gegeniiberstellung in Beispiel 6.10.

Beispiel 6.10: Phasenabliufe einer Musterbeschreibung fiir Analyse (Forschung) und Présen-
tation (Darstellung)

Forschungssequenz: Losung > Problem > Folgen > Krafte > Kontext
Darstellungssequenz: Kontext > Problem > Kréfte > Losung > Folgen
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6.5.3 Vermittlung von bewahrtem Handlungswissen

Es ist iiberraschend und verwirrend zugleich, dass bei der Analyse eines Musters mit
der Losung begonnen wird. Das erklart sich aber aus dem Zweck von Musterbeschrei-
bungen. Sie sollen tradiertes Handlungswissen, also Wissen, das sich bereits vielfach
in der Praxis bewdhrt hat, weitergeben. Das kénnen Praxisbeschreibungen, die auf
einzelnen Erfahrungsberichten griinden, zwar auch. Bei ihnen besteht aber die Ge-
fahr, dass aktuelle Details berichtet werden, die fiir die Ubermittlung des notwendigen
Handlungswissens nicht erforderlich sind.

Handlungswissen ist ganz generell schwer zu vermitteln. Es besteht aus einem be-
trachtlichen Anteil von Wissen, das sich sprachlich nicht einfach und vor allem nicht
vollsténdig explizieren lasst. Dieses ,stumme Wissen® (,tacit knowledge*) zeigt sich
implizit in der kompetenten Handlung und kann daher meistens nur gezeigt bzw. de-
monstriert werden. Deiktische (hinweisende) Definitionen helfen hier nicht, da sie nie
eindeutig sind. Sie erfordern eine Interpretation der Situation und damit den bereits
erwiahnten inneren Akt der Sinngebung.

Ein bekanntes Beispiel aus der Philosophie-Tradition (Quine 1960) soll die Mehr-
deutigkeit deiktischer Definitionen erldutern: Wenn eine Angehérige eines fremden
Sprachkreises auf einen iiber das Feld hoppelnden Hasen zeigt und dabei ,,Gavagai“
ausruft, dann bleibt beispielsweise unklar, ob der Hinweis auf die hoppelnde Bewe-
gung oder auf den Hasen aufmerksam machen soll. Novizlnnen, also Personen, die
zu einem bestimmtes Praxisfeld noch keine Erfahrung haben, sind mit Angehorigen
eines fremden Sprachkreises vergleichbar. Sie verstehen die Semantik vieler einzelner
Worte und Handlungen (noch) nicht. Erst im Kontext laufender Erfahrungen bilden
sich die addquaten Bedeutungszuschreibungen.

Im Unterschied zu unserer traditionellen Sichtweise, die fiir ein aufgetauchtes Pro-
blem eine Loésung sucht, geht der Musteransatz von bewdhrten Losungsstrategien aus
und beschreibt das Problem quasi erst nachtraglich — durch eine retrospektive Analy-
se. Im Zentrum des Musters steht die Beschreibung von ,,Good Practice” — und zwar
in einer Form, die es auch fiir Neuankémmlinge im jeweiligen Praxisfeld nachvollzieh-
bar macht. Das schliefit immer auch eine erste Formulierung des Kontexts — in dem
diese Praxis sinnvoll eingesetzt werden kann — mit ein. Erst danach kann ein Ver-
stdndnis der wirkenden Kréfte bzw. Widerspriiche, fiir die die Losung bereits haufig
eingesetzt wird, generiert werden. Immer wieder jedoch gilt es in diesem iterativen
Prozess den ,,umrahmenden“ Kontext besser und genauer zu spezifizieren.

Fiir Neulinge, die mit dem Format einer Musterbeschreibung noch wenig Erfahrung
haben, besteht die hauptséchliche Schwierigkeit darin, dass es ihnen schwerfallt die
einzelnen konkreten Bedingungen der Situation zu den fiinf wesentlichen Begriffen
(Kategorien) des Musteransatzes richtig zuzuordnen. Was sind die wirkenden Kréfte
und was ist der Kontext? Was ist der aktuelle Kontext und was sind die Konsequen-
zen der Losung? Die Zuordnung wird noch dadurch erschwert, dass dasselbe Problem
unterschiedliche Losungen haben kann. Unterschiedliche Losungen haben aber unter-
schiedliche Konsequenzen. Meistens wird jedoch eine eigene, genau angepasste Losung
gefordert, die aber wiederum durch ganz spezifische Kréfte charakterisiert wird. Wer-
den die Kréfte nicht vollstdndig und korrekt analysiert, dann ist meistens nicht nur
die Losung schlecht, sondern es entstehen auch unerwartete und negative Folgen.

Ein Muster ist also nicht als Idealbild oder Vorbild zu verstehen, daher habe ich
auch den Ausdruck ,,Good Practice® (und nicht ,Best Practice*) verwendet. Muster
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sind immer nur in Bezug zu einem bestimmten Problem zu verstehen. Auf der Erschei-
nungsebene ist es eine generische Vorgangsweise flir eine spezifische Problemlésung;
auf der analytischen Ebene ist es jedoch die detaillierte Analyse und Beschreibung
einer bereits bekannten Losung fiir ein immer wiederkehrendes Problem innerhalb
eines genau spezifizierten Kontexts.

Es ist also nicht die Lésung, die ein Muster innovativ macht, sondern die Analyse
des Problems, seiner Kréfte und Konsequenzen sowie die ausfiihrliche Beschreibung
des Kontexts. Die in meinem Weblog frither geduferte Kritik, dass viele Entwurfsmus-
ter trivial sind, hat sich vor allem auf die ,Neuheit“ der Losung bezogen [Baumgartner
(2009)]. Diese pauschalierende Kritik, dass Musterlosungen meistens trivial sind, neh-
me ich aus heutiger Sicht zuriick. Ein Muster ist umso besser, je besser die triviale
Losung und das in ihr versteckte implizite Wissen iiber die Krafte und Konsequen-
zen beschrieben wird. Mit Blickpunkt auf ,implizites Wissen®“ ldsst sich beziiglich
der Losung sogar sagen: Je trivialer und banaler die Losung, desto wichtiger ist das
Muster (d.h. die Analyse des Kontextes, des Problems, der Kréfte und der Folgen)!
Je selbstverstandlicher, alltdglicher, gewOhnlicher eine Losung erscheint, desto mehr
implizites Wissen ist in ihr verborgen.

6.5.4 Mit einer kurzen Losungsbeschreibung beginnen — Was?

Wellhausen und Fiefler schlagen im Vorfeld der Musterbeschreibung ein Brainstor-
ming vor (2011:C3-7). Generative Fragen zum Muster ganz allgemein sollen Material
fiir die nachfolgenden Beschreibungssequenzen liefern:

o Was ist das Faszinierende an dem Muster (d. h. einer bewdhrten Handlungspra-
xis)?

o Worin besteht das Besondere des Musters?

o Was enthélt es unbedingt und was enthélt es nicht bzw. was muss nicht (not-
wendigerweise) Bestandteil des Musters sein?

o Wodurch unterscheidet sich das Muster von anderen (&hnlichen) Handlungs-
praktiken?

Die Notizen aus dem Brainstorming sollen bei der Formulierung der Lésung helfen.
Dabei gilt es die Losung kurz und biindig zu formulieren. Die wesentliche Fragestellung
lautet ,Was?“: Um was geht es? Was ist die Losung? Worin besteht sie? In dieser
Startphase soll nur das Wesentliche, der so genannte ,,Aha“-Effekt herausgearbeitet
werden (Harrison 1999). Die Details der Durchfithrung werden spéter beschrieben.

Die von mir in Beispiel 6.11 vorgeschlagene Formulierung ist praktisch identisch
mit der Definition des , Kugellagers“, wie ich sie als (ungeeignete) Modellbeschreibung
,Familienmitglied 2. Generation® in Beispiel 6.4 formuliert habe. Ich wollte damit den
Zusammenhang der abstrakteren Ebene {2b} mit der konkreteren Beschreibungsstufe
{2a} aufzeigen.

Beispiel 6.11: Unterrichtsmuster ,Kugellager*: Losung
Lernende ordnen sich in einem inneren und einem &dufleren Kreis an und fithren

durch zeitlich getaktete Positionsverschiebungen mit unterschiedlichen Partne-
rInnen zeitlich begrenzte Zwiegesprache.
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6.5.5 Welches Problem wird genau gelost? — Warum?

Diese Phase einer Musterbeschreibung analysiert die Griinde warum das Muster ver-
wendet werden soll. Die wesentliche Fragestellung lautet daher ,Warum“? Wiederum
soll das Statement als eine kurze aber prignante Aussage formuliert werden (vgl.
Beispiel 6.12).

Der riickwérts sich bewegende Gedankengang von der Lésung zum Problem ist
ungewohnt und erfordert einige Ubung. Die besten Erfolgschancen fiir eine Pro-
blemformulierung bestehen dann, wenn sie als eine Deklaration formuliert wird und
zwar als ein Ziel, das es zu erreichen gilt.

Eine der hauptsidchlichen Fehler in dieser Phase besteht darin, dass die Pro-
blembeschreibung bereits die Losung vorwegnimmt. Die Folge davon ist, dass das
Problem-Lésungspaar trivial ist. Typisch fiir diese falsche Vorgangsweise sind Fragen
nach dem Wie (statt nach dem Warum). Beispielsweise: Wie kann eine Gespréchs-
fiihrung mit wechselnden PartnerInnen wéhrend eines zeitlich begrenzten Rahmens
geiibt werden?

Die Formulierung des Problemstatements ist einer der entscheidenden Phasen bei
einer guten Musterbeschreibung. Die bekannte Lésung, die sich bereits haufig bewéahrt
hat, mag — fiir sich genommen! — als trivial erscheinen. Das darf aber nicht fiir das
Paar ,,Problem > Losung® (auch als Patlet bezeichnet) gelten.

Beispiel 6.12: Unterrichtsmuster ,, Kugellager*: Problemstatement

Lernende sollen sich iiber ein abgegrenztes Thema austauschen und dabei das
freie Reden sowie aktives Zuhoren iiben.

6.5.6 Patlet ,,ProblemLosung” gemeinsam betrachten

Das Patlet ,,Problem > Losung“ soll nun unter folgenden Fragestellungen gemeinsam
laut (anderen Personen) vorgelesen werden:

e Passen Problem und Loésung zusammen? Ist die Losung wirklich eine Antwort
auf das Problem?

e Hat die Losung einen ,Aha“-Effekt? Wird sie nicht bereits durch das Pro-
blemstatement vorweggenommen?

e Ist das Problem eng abgegrenzt und konkret formuliert, d. h. nicht zu allgemein
formuliert?

o Ist das Problem klar, kurz und pragnant, d.h. nicht langatmig und verworren
formuliert? (In der Regel soll die Problemformulierung nicht mehr als einen Satz
umfassen.)

Wenn eine der aufgelisteten Fragen mit ,Nein“ beantwortet wird, dann muss weiter
an der Problemformulierung gearbeitet werden. Haufig fithrt dies auch zu einer neuen
Formulierung des Losungsstatements.

Bei nadherer Betrachtung meines Beispiels féllt natiirlich auf, dass weder Problem
noch Losung das einzige mogliche Statement darstellen:

o Zur vorliegenden Problemformulierung gibt es eine ganze Reihe anderer mog-
licher Losungen (z. B. [Kreisgesprdch], [Fishbowl], [Stationenlernen]). Entschei-
dend jedoch ist dabei, dass sich daraus unterschiedliche Folgen (Konsequenzen)
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ergeben und héaufig auch ein anderer Kontext fiir diese Losung notwendig ist
bzw. wird. Beispielsweise ist beim Kreisgespriach nicht sichergestellt, dass alle
TeilnehmerInnen tatséchlich zu Wort kommen.

o Zur worliegenden Lidsungsformulierung gibt es auch unterschiedliche Pro-
blemformulierungen, wie z.B.: ,Lernende sollen sich zeitsparend iiber selb-
stdndig erarbeitete Inhalte austauschen“. Dieser scheinbar geringfiigige For-
mulierungsunterschied betont die inhaltliche Seite des Austausches und bringt
in der Losung der Methode ,Kugellager® das (neue) Problem mit sich, dass
LernhelferInnen den Prozess der inhaltlichen Erarbeitung nicht begleiten und
damit noétigenfalls auch nicht korrigieren kénnen. Das ,Kugellager* ist fiir
inhaltliche Stofferarbeitung nur begrenzt geeignet. Beispielsweise kdnnte unter
dem Kontext von Erwachsenen die Bildung von Kleingruppen als jeweilige
Station solche Begleit- und Korrekturfunktionen tbernehmen (Bauer und
Baumgartner 2010).

6.5.7 Beschreibe die neu entstandene Situation (Folgen) — Was folgt?

Mit der Frage ,Was folgt aus der Anwendung der Losung?“ sollen nun die Kon-
sequenzen analysiert werden. Es hat Sinn, sich zuerst auf die positiven Folgen zu
konzentrieren, damit der Vorteil der Lésung noch deutlicher hervortritt. Doch diirfen
die negativen Auswirkungen — die immer auch vorhanden sind! — nicht iibersehen
werden (vgl. Beispiel 6.13 auf der néchsten Seite).

Fragestellungen fiir die Wirkungsanalyse sind:

o Was folgt aus der Umsetzung des Losungsvorschlages?
e Was wiirde passieren, wenn die Losung nicht angewendet wird?

6.5.8 Analyse des Spannungsfeldes (Krafte)

Im Kern der Kréfte-Analyse steht die Frage: Warum ist das Problem so schwer zu
16sen? Das Aufzdhlen der wirkenden Kréfte schafft einen Spannungsbogen, der klar
macht, warum einerseits das formulierte Problem komplex und wichtig ist und ande-
rerseits die vorgeschlagene Losung adédquat bzw. gut ist. In der Losung werden die
wirkenden Kréfte aufgehoben d.h. , gelost* (vgl. Beispiel 6.14 auf Seite 149).

Die Analyse der Krifte ist nicht nur deshalb schwierig, weil bereits eine (iiber-
zeugende) Losung vorhanden sind, sondern weil wir es auch nicht gewohnt sind, in
Widerspriichen, d. h. dialektisch zu denken. Ich habe es fiir mich personlich als hilf-
reich empfunden, die verschiedenen Konsequenzen, wie sie in ihrer ersten Fassung
in Beispiel 6.13 dargelegt sind, selbst wiederum als Losung eines Problems aufzufas-
sen. Die Kréifte konnen dann als das vorgelagerte Problem verstanden werden, nach
dem gesucht werden muss. Der nachfolgende Gedankengang soll dies an zwei Kraften
illustrieren:

o Dass alle Lernenden gleichzeitig aktiv sind (= Folge, hier aber als Losung be-
trachtet) ist besonders im Gruppenunterricht (= Problem) schwer zu realisieren.

o Haufige Wechsel von GesprichspartnerInnen (= Folge, hier aber als Losung
betrachtet) steigern die sprachliche Sicherheit (= Problem).

Als Gegenprobe habe ich jede Kraft auch als Frage (,,Wie ist es moglich, dass. .. )
formuliert:
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e Wie ist es moglich, dass alle Lernenden im Gruppenunterricht aktiv am Ge-
spréach beteiligt sind?

e Wie kann sprachliche Sicherheit in der Prasentation eines Themas erreicht wer-
den?

6.5.9 Krafte und Folgen iibereinstimmen

Fiir jede angefithrte Kraft (Widerspruch) ist eine entsprechende Konsequenz zu su-
chen und anzufiithren. Durch die Lésung wird jede wirkende Kraft zu einem positiven
oder negativen Resultat im neuen — sich ergebenen — Kontext konvertiert. Es ist auch

Beispiel 6.13: Unterrichtsmuster ,,Kugellager*: Folgen

Vorteile
1. Alle Lernenden sind gleichzeitig aktiv und sammeln Erfahrung im Sprechen
und aktiven Zuhoren.

2. Durch den haufigen und systematischen Wechsel von GesprachspartnerInnen
entsteht ein Gruppengefiihl.

3. Durch ,Peer-to-Peer-Learning“ (= didaktisches Prinzip: kollegiales Lernen)
werden vorhandene Gesprachsbarrieren gegeniiber LernhelferInnen oder beim
Sprechen vor einer Grofigruppe umgangen.

4. Durch Bildung von 2er-Gruppen oder Tandems (= didaktisches Prinzip: wech-
selseitiges Lernen) wird die Individualisierung im Gruppenunterricht opti-
miert.

5. Durch den Rollenwechsel (Reden und Zuhéren) wird das didaktisches Prinzip
»lehrendes Lernen“, das als besonders lernwirksam angesehen wird, vollzogen
(Berger, Grzega und Spannagel 2009; Martin u.a. 2002, [Lernen durch Leh-
ren)).

6. Durch mehrmalige Wiederholungen mit unterschiedlichen Gespréachspartne-
rInnen wird sprachliche Sicherheit und Selbstvertrauen beim Reden ausgebil-
det.

Nachteile
1. Weil viele Personen gleichzeitig sprechen, entsteht ein hoher Gerduschpegel.

2. Die Methode erfordert eine gute Vorbereitung mit detaillierten Anweisungen,
die von allen TeilnehmerInnen genau befolgt werden miissen.

3. LernhelferInnen haben keine Kontrolle dariiber, welche Inhalte tatsachlich
iibermittelt werden.

4. Haufiger Wechsel und die damit verbundenen Wiederholungen sind langweilig
und wenig effizient.
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Beispiel 6.14: Unterrichtsmuster ,Kugellager*: Krafte

1. Argumentationsmuster und Gesprachsfithrung kénnen nicht stellvertretend
vermittelt werden, sondern miissen selbstandig geiibt werden.

2. Innerhalb einer Gruppe kann jeweils nur einer einzigen Person aufmerksam
zugehort werden.

3. Die Effektivitit der Ubungsanordnung soll moglichst hoch sein.

4. Es soll eine kommunikative Situation geschaffen werden, wo Scheu und Angst
niedrig gehalten und leicht iiberwunden werden kann.

5. Argumentationsmuster und Gespréchsfiihrung brauchen ein Thema iiber das
gesprochen werden kann.

6. Ein Argument kann verschieden vorgebracht, ein Gespréach unterschiedlich ge-
fithrt werden. Es sollen moglichst viele Abwandlungen und Modifikationen
gelibt und in ihrer Wirkung ausgelotet werden.

7. Die Ubung muss in eine Unterrichtseinheit von 45 Minuten integrierbar sein.

moglich, dass die Auflésung gleichzeitig sowohl eine negative als auch eine positive
Konsequenz mit sich bringt. wie z. B.,,Selbstéandige Aktivitdten* in Beispiel 6.15 auf
der néchsten Seite.

Kréifte und Folgen sind zwei Seiten einer Medaille: Kréfte oder Widerspriiche sind
jene Elemente, die ein Problem als schwierig erscheinen lassen. Folgen oder Kon-
sequenzen sind die (positiven oder negativen) Resultate, die die (Auf-)Losung der
Krifte mit sich bringt. Fiir die Ubereinstimmung ist es hilfreich, wenn die neutrale
Formulierung der jeweiligen Kraft mit einer kurzen, aber kennzeichnenden Uberschrift
versehen wird, die dann auch fiir die Konsequenzen verwendet wird.

Die ganze Prozedur fithrt dazu, dass in einem iterativen Prozess alternierend Kréfte
und Folgen néher betrachtet werden und damit das (Problem-)Verstiandnis fir das
vorliegende Muster, d.h. fiir die bewdhrte Handlungspraxis, erhéht wird. Wenn es
keine Passung zwischen einer Kraft und einer Konsequenz gibt, so gibt es zwei Griinde
dafiir:

»Uberzahlige* Kraft: Wenn es fiir eine Kraft keine Konsequenz gibt, dann wirkt die
Kraft weiter, d.h. sie wird durch die Losung nicht aufgehoben. In diesem Fall
handelt es sich nicht um ein Kréfte-Folgen-Paar, sondern um eine Bedingung
des Kontextes, des Umfeldes. Dies trifft beispielsweise fiir die Kraft Nr. 7 im Bei-
spiel 6.14 zu: Die ,Kraft* (der Widerspruch), dass die Unterrichtseinheit in 45
Minuten abgehandelt werden muss, verdndert sich nicht durch die Anwendung
des , Kugellagers*.

»Uberzihlige* Folge: Wenn es fiir eine Folge keine entsprechende Kraft gibt, dann
trifft diese Konsequenz entweder nicht fiir das betreffende Muster zu oder sie
ist bereits ein Teil der Durchfithrungsbestimmungen d. h. ein Hinweis oder Tipp
zur Umsetzung bzw. Implementierung.

Der erste Fall trifft fiir die positive Konsequenz Nr. 5 im Beispiel 6.13 zu. Das
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Beispiel 6.15: Unterrichtsmuster ,Kugellager“: Kréifte und Folgen

Krafte

Selbstiandige Aktivitat: Argumentationsmuster und Gespréchsfithrung kén-
nen nicht stellvertretend vermittelt werden, sondern miissen selbsténdig getibt
werden.

Gruppenunterricht: Innerhalb einer Gruppe kann jeweils nur einer einzigen
Person aufmerksam zugehort werden.

Wirkungsgrad: Die Effektivitit der Ubungsanordnung soll hoch sein.

Gesprichsbarrieren: Es soll eine kommunikative Situation geschaffen wer-
den, wo Scheu und Angst niedrig gehalten und leicht {iberwunden werden
kann.

Thematische Abgrenzung: Argumentationsmuster und Gespréachsfithrung
brauchen ein Thema, iiber das gesprochen werden kann.

Wiederholungen: Ein Argument kann verschieden vorgebracht, ein Ge-
sprach unterschiedlich gefithrt werden. Es sollen moglichst viele Abwandlungen
und Modifikationen geiibt und in ihrer Wirkung ausgelotet werden.

Vorteile

Selbstindige Aktivitét: Alle Lernenden sind gleichzeitig aktiv und sammeln
Erfahrung im Sprechen und aktiven Zuhoren.

Gruppenunterricht: Durch den hdufigen und systematischen Wechsel von
GesprachspartnerInnen entsteht ein Gruppengefiihl.

Wirkungsgrad: Durch Bildung von 2er-Gruppen oder Tandems (= didak-
tisches Prinzip: wechselseitiges Lernen) wird die Individualisierung im Grup-
penunterricht optimiert.

Gesprichsbarrieren: Durch ,,Peer-to-Peer-Learning® (= didaktisches Prin-
zip: kollegiales Lernen) werden vorhandene Gesprichsbarrieren gegeniiber
LernhelferInnen oder beim Sprechen vor einer Grofigruppe umgangen.

Wiederholungen: Durch mehrmalige Wiederholungen mit unterschiedlichen
GesprachspartnerInnen wird sprachliche Sicherheit und Selbstvertrauen beim
Reden ausgebildet.

wird auf der nichsten Seite fortgesetzt. ..
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Beispiel 6.15: Unterrichtsmuster ,Kugellager®: Krifte und Folgen (Fortsetzung)

Nachteile
o Selbstiandige Aktivitédt: Weil viele Personen gleichzeitig sprechen, entsteht
ein hoher Gerauschpegel.

e Thematische Abgrenzung: LernhelferInnen haben keine Kontrolle dariiber,
welche Inhalte tatséchlich iibermittelt werden.

e« Wiederholungen: Haufiger Wechsel und die damit verbundenen Wiederho-
lungen sind langweilig und wenig effizient.

Prinzip ,,Lernen durch Lehren“, also andere Lernende etwas lehren, ist hier nicht
korrekt zugeordnet. Beim , Kugellager® geht es nicht primdr um Ubermittlung
von Inhalten, da sie ja von den LernhelferInnen bei dieser Unterrichtsmethode
nicht iiberpriift werden kénnen. Der Lerneffekt ist auf die eigene Redekompetenz
(bzw. auf das ,eigene* Zuhoren) ausgerichtet. Deshalb sind die entsprechenden
Ausfithrungen in Beispiel 6.6, aber auch in meiner eigenen fritheren Darstellung
(Bauer und Baumgartner 2010) zu korrigieren.

Der zweite Fall betrifft den Nachteil Nr. 2 im Beispiel 6.13. Es handelt sich
zwar um ein negatives Element, das aber nicht nach der Losung wirkt und
daher auch keine Konsequenz darstellt. Es stellt vielmehr eine (vorbereitende)
Handlung dar, die das entsprechende Muster bereits umsetzt.

Ich habe diese drei falsch zugeordneten Elemente aus dem entsprechenden Abschnitt
der Musterbeschreibung wieder ausgeschlossen und im Beispiel 6.15 deshalb durch-
gestrichen.

6.5.10 Kontext ausfiihren

Erst jetzt, nach einem langen Analyseprozess, wird das Umfeld ndher betrachtet.
Der Kontext beschreibt die Umsténde, unter denen das Problem entsteht bzw. auf
deren Grundlage es wirkt. Es gilt hier jene Aspekte anzufiihren, die einerseits fiir das
Problem wesentlich sind, d. h. ohne die es nicht existieren wiirde, und die andererseits
durch die Lésung nicht modifiziert oder aufgeldst werden.

Der Kontext ist die letzte Phase der Analyse, steht aber am Anfang der Darstellung
einer Musterbeschreibung. Er hilft den LeserInnen mit einem Blick zu entscheiden,
ob der nachfolgende Text fiir deren jeweiliges Problem relevant ist.

Wir haben bereits gesehen, dass eine nicht aufgeléste Kraft ein solche Kontextbedin-
gung darstellen kann. Welche (weiteren) Annahmen und/oder Voraussetzungen sind
fiir das Problem konstitutiv? In manchen Formen von Musterbeschreibungen wird die
Intention (das Ziel, die Motivation) als besonders wichtiger Teil des Kontexts heraus-
gehoben und einer detaillierteren Erlduterung des Umfeldes kurz zusammengefasst
vorangestellt.
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Beispiel 6.16: Unterrichtsmuster ,, Kugellager®: Kontext

Um Kommunikationskompetenz im Gruppenunterricht aufbauen zu kénnen, miis-
sen entsprechende kommunikative Voraussetzungen fiir alle Teilnehmenden ge-
schaffen werden. Es gilt Scheu und Hemmungen abzubauen, Vertrautheit mit
dem Thema und Kontakte sozialer sowie inhaltlicher Art im Rahmen einer Un-
terrichtseinheit von 45’ herzustellen.

Beispiel 6.17: Unterrichtsmuster ,,Kugellager®: Titeliiberlegungen

Fiir die Methode ,, Kugellager” sind eine Reihe verschiedener Begriffe gebrauch-
lich:

o Kugellager: Allein verwendet und aus dem Kontext gerissen besteht bei die-
sem Titel die Gefahr, dass es mit dem Walzlager aus dem Maschinenbau ver-
wechselt wird. Im padagogischen Kontext ist dies jedoch der Titel, der am
héufigsten verwendet wird.

¢ Gesprichskarusell: Ein Karusell dreht sich zwar, aber es gibt nicht wie
beim ,,Kugellager® einen dufleren Kreis, auf den die Drehung im inneren Kreis
Bezug nimmt. Der Hinweis zur Gespréachsfithrung ist jedoch gegeniiber dem
Titel ,,Kugellager* ein Vorteil.

e Lernkarusell: Wie bei Gesprachskarusell, nur dass die Vorsilbe ,,Lern“ weni-
ger spezifisch als ,,Gesprach® ist.

e Rundgesprach: Dieser Titel ist irrefithrend, weil damit die Abrenzung zum
Kreisgesprach nicht deutlich wird und auch die Drehbewegung nicht signali-
siert wird (vgl. [Kreisgesprach]).

A