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Mythen liber Schule und Unterricht -
eine produktive Verunsicherung

Ludger Briining, Jorg Siewert

Tom war vor vielen Jahren Schiiler einer fiinften Klasse, die ich (J. S.) gemeinsam
mit einem Kollegen leitete. Tom provozierte gern und war haufig in Streitigkeiten
verwickelt, die manchmal in Priigeleien ausarteten. In einem Elterngespréch ver-
einbarten wir, dass die Eltern in Toms Zimmer einen Boxsack authéngen, auf den
er immer dann einpriigelt, wenn er Aggressionen in sich spiirt. Wir alle hielten
damals diesen »Dampfkesselansatz« fiir vielversprechend.

Zwolf Jahre spiter schlug eine Lehramtsstudentin in ihrem Abschlusskolloqui-
um auf die Frage nach dem Umgang mit aggressiven Schiiler:innen einen solchen
Boxsack zum Dampfablassen vor. Wahrend ich zufrieden nickte, schiittelte mein
mitpriifender Kollege aus der Sozialpsychologie energisch den Kopf: »Das kann
nicht funktionieren. Im Gegenteil: In Studien wurde eindeutig nachgewiesen, dass
sich eine Aggression durch solche Mafinahmen nicht entlddt, sondern verstérkt.«
Ist der Damptkesselansatz bei aggressivem Verhalten ein Mythos, dem ich bis dato
aufgesessen war?

Bevor wir dieses Beispiel vertiefen, werfen wir einen Blick darauf, was mit My-
then in der Schule gemeint ist und warum sie problematisch sind.

Was sind Bildungsmythen?

Kernaufgabe von Lehrkriften ist die »gezielte und nach wissenschaftlichen Er-
kenntnissen gestaltete Planung, Organisation und Reflexion von Lehr- und Lern-
prozessen sowie ihre individuelle Bewertung und systemische Evaluation« (KMK
2022, S. 3). Lehrkrifte sollen also nicht allein aufgrund von Erfahrung unterrich-
ten, sondern bei ihrem Handeln wissenschaftliche Theorien und empirische Be-
funde beriicksichtigen. Ein Mythos stellt aber das Gegenteil dar: eine tradierte und
stabile (Fehl-)Vorstellung, Einstellung oder gar Uberzeugung, die sich trotz man-
gelnder oder gar gegenteiliger wissenschaftlicher Belege hartnickig hélt und von
vielen geteilt wird (Steins et al. 2022, S. VI). Sprechen wir von Mythen, geht es also
nicht um individuelle Fehlvorstellungen, sondern um solche, die in der Profession
weitverbreitet sind.

Ferner sind Mythen dadurch gekennzeichnet, dass sie einen komplexen Zusam-
menhang vereinfachen. Das macht sie unmittelbar verstdndlich und einleuchtend
und erkldrt auch ihre Hartnackigkeit. Aber padagogische Sachverhalte sind in der
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Regel komplex (Terhart 2017, S. 228). Deshalb spricht man in der Pidagogischen
Psychologe bei Mythen auch von »unterkomplexen Annahmen.

Warum sind Mythen in der Schule ein Problem?

Es liegt auf der Hand, dass Schlussfolgerungen auf einer sachlich fehlerhaften
Grundlage nicht oder hochstens zufillig zu richtigen Handlungen fithren. Das gilt
selbstverstiandlich auch fiir das Handeln der Lehrpersonen, das vereinfacht als Re-
gelkreislauf verstanden werden kann: Die Lehrperson beobachtet das Verhalten
von Schiiler:innen, interpretiert das Beobachtete, leitet daraus eine Intervention
ab und beobachtet hiernach wiederum das Verhalten der Schiiler:innen, um die
Wirkung der Intervention einzuschitzen usw. Im Idealfall greifen Lehrpersonen
bei der Interpretation von beobachtetem Verhalten und bei ihrer Intervention auf
ihre professionelle Handlungskompetenz zuriick. Diese speist sich auf der einen
Seite aus ihrem Professionswissen (fachliches, fachdidaktisches und padagogische
Wissen); auf der anderen Seite ist sie in hohem Mafle von den eigenen Uberzeu-
gungen, motivationalen Orientierungen sowie selbstregulativen Fahigkeiten be-
einflusst (vgl. Baumert/Kunter 2006, S. 482). Sowohl in das Professionswissen als
auch in die individuellen Uberzeugungen, Orientierungen und Fihigkeiten kon-
nen sich Fehlkonzepte und Mythen einschleichen, die dann im oben beschriebe-
nen Regelkreislauf wirksam werden.

Nehmen wir zur Veranschaulichung einmal an, eine Lehrperson ist von der Ef-
fektivitdt der Klassenwiederholung bei Leistungsdefiziten iiberzeugt. Dann neigt
sie, wie einschlagige Untersuchungen nachweisen, mit hoher Wahrscheinlichkeit
dazu, in ihrem Unterricht weniger individuelle Unterstiitzung anzubieten (Asber-
ger et al. 2022, S. 22). Das wiederum hat massive Auswirkungen auf die Leistungs-
entwicklung und Bildungslaufbahn aller Schiiler:innen in der Klasse, auch auf die
der Leistungsstarken (vgl. Mythos 23 von Fabian). Die Lehrperson miisste sich also
fragen, welche gesicherten, das heifdt evidenzbasierten Kenntnisse iiber die Aus-
wirkungen von Klassenwiederholungen auf die Leistungsentwicklung vorliegen.

Warum sind Mythen so hartnackig?

Ein Kennzeichen von Mythen ist, dass sie stabil und hartnéckig sind. Zum Beispiel
gibt es kaum eine Lehrperson, die nicht schon einmal den Ratschlag gehort hat:
»Vermeide das Lehrer-Echo!« Dabei ist dieser Hinweis sehr problematisch (vgl.
Mythos 5 von Besa et al.). Trotzdem wird der Ratschlag immer weitergetragen.
Warum ist das so? Dafiir gibt es verschiedene Erkldrungsansitze (Steins et al. 2022,
S. VII ft.):
* Wabhrheitseffekt: Zum Wesen von Mythen gehort, von vielen Menschen vertre-
ten zu werden, sodass wir sie mehrfach horen oder lesen. Der Wahrheitseffekt
besagt, dass wiederholte Aussagen mit der Zeit als wahrer empfunden werden,



Warum sind Mythen so hartnackig?

unabhingig davon, ob sie tatsichlich korrekt sind. Durch die blofle Wiederho-
lung - wie bei dem Beispiel mit dem Lehrer-Echo - steigt die Vertrautheit, was
die Einschatzung der Aussage als glaubwiirdig verstarkt. Wenn also eine Annah-
me im Kollegium von allen geteilt wird, erkennt die Lehrperson kaum die Not-
wendigkeit, sie auf ihren Wahrheitsgehalt zu priifen.

Mpythen erscheinen plausibel: Die Komplexitdtsreduktion ldsst Mythen haufig
plausibel erscheinen: In wenigen Augenblicken ist eine schulpddagogische Her-
ausforderung erklart und ein Losungsansatz zur Hand. Daher erweisen sich
Mythen im Schulalltag vordergriindig als hilfreich. Zudem kann fast jede Lehr-
person von Einzelfillen berichten, die die (Fehl-)Annahme stiitzen. Dieser nar-
rative Aspekt von Erfahrungen besitzt eine hohe Uberzeugungskraft (Lilienfeld
u.a. 2010, S. XIV), wenngleich aus Einzelfillen (»Bei mir funktioniert das im-
mer«) keine allgemeingiiltigen Aussagen gewonnen werden kénnen (Asberger
2022, S.12).

Schulpddagogische und fachdidaktische Ratgeberliteratur: Haben sich Fehlvor-
stellungen einmal in die schulpddagogische Ratgeberliteratur eingeschlichen,
beweisen sie eine erstaunliche Robustheit. Nicht selten werden sie immer wie-
der angefiihrt, obwohl sie ldngst widerlegt sind (Besa 2024, S. 255) oder keiner-
lei Evidenz beanspruchen kénnen. Der Mythos »Vermeide das Lehrer-Echo«
wird beispielsweise seit 1964 in vielen Ratgebern sowie in allgemein- und fach-
didaktischen Veroffentlichungen bis heute fortgeschrieben.

Dariiber hinaus werden mitunter einzelne Unterrichtskonzeptionen in Fachdi-
daktiken zum zentralen Unterrichtsprinzip gemacht. Ein Beispiel: In der Deutsch-
didaktik ist im Bereich des Rechtschreib- und Grammatikunterrichts die Vor-
stellung populér, dass die Schiiler:innen Strukturen und Systeme eigenstindig
entdecken sollten (z.B. Menzel 1999, S. 12 f., Miller 2010, S. 88). Diese Grund-
annahme verbreitet sich in fachdidaktische Zeitschriften oder Unterrichtshand-
reichungen und wird zum Leitprinzip bei dem einen oder anderen Schulbuch
(Westermann 2025). Gleichzeitig werden ganze Generationen von Lehrkriften
vor diesem Hintergrund ausgebildet. Dabei ist »entdeckendes Lernen« nur unter
bestimmten Bedingungen lernwirksam und sollte nicht zum zentralen oder gar
alleinigen Unterrichtsprinzip gemacht werden (vgl. Mythos 7 von Lipowsky).
Sozialpsychologischer Ansatz: Unser Streben nach Zugehorigkeit lasst uns zo-
gern, das gemeinsame Verstandnis infrage zu stellen oder grundlegend anders
zu handeln als in der Bezugsgruppe iiblich. Denn: Gemeinsam geteilte Uberzeu-
gungen sind eine zentrale Voraussetzung fiir das Erleben sozialer Zugehorigkeit.
Wenn also viele Lehrkrifte in einer Schule zum Beispiel davon iiberzeugt sind,
dass Hausaufgaben lernwirksam sind (vgl. Mythos 1 von Kohler), dann wird
man diese Uberzeugung auch deswegen héchstens mit Mithe ablegen, weil sonst
die Zugehorigkeit im Kollegium gefdhrdet wire. In dem eingangs beschriebe-
nen Boxsackbeispiel haben wir Klassenlehrer uns allein dadurch gegenseitig be-
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starkt, dass wir uns nicht widersprachen; und im Zweifel machten die Eltern
mit, weil wir als Klassenlehrer fur sie fachliche Autorititen sind.

o Konstruktivistischer Ansatz: Unsere mentalen Modelle sind sehr stabil; Informa-
tionen, die ihnen widersprechen, werden héufig gar nicht erst wahrgenommen
oder fiihren, falls doch, nur beschwerlich zur Erweiterung oder gar Korrektur
unserer Wissensstrukturen. Wir suchen also eher nach Selbstbestitigung als nach
Widerspriichen. Denn es »ist schmerzvoll sich einzugestehen, dass man einer
falschen Annahme gefolgt ist« (De Bruyckere et al. 2015, S. 3). Das zeigt sich
eindriicklich in dem Boxsackbeispiel, bei dem wir nach der Intervention nur In-
formationen wahrgenommen haben, die unser Handeln bestitigt haben. Zweifel-
los vorhandene Indizien fiir unseren Irrtum haben wir schlicht iibersehen, denn
sie passten nicht in unser mentales Modell. »Dies triftt vor allem dann zu, wenn
wir keine alternative Erklarung fiir den jeweiligen Sachverhalt haben. In diesem
Fall bleiben wir lieber bei unserem Modell. Keine Erklarung fiir ein personlich
relevantes Phanomen dieser Welt zu haben, ist oft weniger ertrédglich als eine
zweifelhafte Erklarung aus einem fehlerhaften Modell« (Steins et al. 2022, S. VII).

Wie kann man Mythen in der Schule begegnen?

Die Forschungen zu Mythen in unterschiedlichen Professionsbereichen ist in-
zwischen weit fortgeschritten (Lilienfeld et al. 2010). Dabei wird deutlich, dass
ihre Uberwindung erheblicher Anstrengungen bedarf und nicht allein mit Wis-
sensvermittlung zu bewiltigen ist. Beispielsweise gelingt es in universitdren Aus-
bildungsveranstaltungen nur sehr begrenzt, populdre Mythen zu korrigieren.
Erst wenn diese Mythen bei Student:innen bewusst gemacht und gezielt wider-
legt werden, besteht eine hohe Wahrscheinlichkeit, dass sie diese Mythen iiber-
winden (Menz/Seifried 2022, S. 34 ft.). AufSerhalb von Universitit und Ausbil-
dung sind praktizierende Lehrkrifte allerdings nur noch schwer zu erreichen
(ebd., S. 30).

Fragt man danach, wie Lehrpersonen padagogische Fehlvorstellungen und My-
then erkennen konnen, findet man Vorschlage fiir unterschiedliche Priifsteine
(Asberger et al. 2022, S. 6 ff.; vgl. Siegel 2025 und die Abbildung 1 in Mythos 32 von
Siegel):

Priifstein 1: Seien Sie kritisch, wenn sich Ihnen der Eindruck einer (Uber-) Vereinfa-
chung komplexer Sachverhalte aufdringt!

Hegen Sie ein grundsitzliches Misstrauen bei allen einfachen Erklarungen. Denn
blickt man zum Beispiel auf das Angebots-Nutzungs-Modell (Helmke 2022, S. 77),
wird ersichtlich, dass - um nur ein Beispiel zu nennen - jeder Versuch, den Schul-
erfolg von Schiiler:innen auf eine zentrale Ursache zu reduzieren, zu einem Fehl-
konzept fithren muss.



Vorlaufigkeit und Differenzierung des Wissens

Priifstein 2: Seien Sie skeptisch, wenn pddagogische MafSnahmen mit Einzelfillen
und Intuition erldutert werden — von anderen, aber auch von Ihnen selbst!
Personliche Erfahrungen stellen zundchst nur Einzelflle dar. Sie konnen nicht
zwingend und ausschlief3lich als verldssliche Orientierung fiir padagogisches Han-
deln gelten. Gleiches gilt fiir die Intuition, die keine allgemeingiiltigen Aussagen
erlaubt, weil sie durch subjektive Wahrnehmungen, Erfahrungen und Annahmen
verzerrt werden kann. Anders formuliert: Man kann sich aufgrund seiner Erfah-
rung und Intuition auch grundsitzlich falsch verhalten.

Priifstein 3: Nehmen Sie evidenz- und wirkungsbasierte Fachbiicher zur Hand, wenn
Sie misstrauisch geworden sind.

Ein weiterer Priifstein ist der Abgleich mit empirischer Evidenz. Das ist nicht ein-
fach, denn Lehrkrifte konnen neben den Herausforderungen des Unterrichts un-
moglich den Forschungsstand im Blick behalten. Auch ist die Beurteilung einzelner
Forschungsergebnisse und ihrer Bedeutung fiir die Praxis fiir Lehrkrifte kaum
moglich (Wilkes/Stark 2023, S. 299). Aber selbst wenn einzelne Lehrkrifte tiber
ausreichende Forschungskompetenz verfiigen, werden sie im Unterrichtsalltag
kaum noch die Zeit finden, zentrale Untersuchungen im Bereich der Bildungswis-
senschaften zu verfolgen. Kurz: Studierende, Lehramtsanwirter:innen und Lehr-
krifte sind angewiesen auf verldssliche und verstindliche Gesamtdarstellungen, die
eine schnelle Orientierung erlauben. Daran herrscht im deutschen Sprachraum
kein Mangel: Die »iibergeordneten Wissensbestande« (Wilkes/Stark 2023, S. 303)
sind entsprechend dargestellt (etwa Wellenreuther 2018, Helmke 2022, Hasselhorn/
Gold 2022). Und auch das professionelle Handlungswissen ist entsprechend aufbe-
reitet (z. B. bei Greutmann/Saalbach/Stern 2021 oder Fraefel 2025).

Vorlaufigkeit und Differenzierung des Wissens

In der Wissenschafts- und Erkenntnistheorie ist die Vorstellung, dass Wissen nie-
mals endgiiltig oder »absolut wahr«, sondern stets vorlaufig und revidierbar ist,
ein zentrales Paradigma (Popper 1995, S. 86). Das wird zum Beispiel anschaulich,
wenn man auf die Annahme schaut, dass Schiiler:innen sich zu fortgeschrittener
Stunde in der Schule nicht mehr konzentrieren konnen, da sie gedanklich er-
schopft sind. Obwohl in der Vergangenheit dazu offensichtlich eine schliissige
Theorie und belastbare Evidenz vorlag, muss diese weitverbreitete Vorstellung
heute eindeutig in den Bereich der Mythen einsortiert werden (vgl. Mythos 14 von
Posny/Heine).

Blicken wir - die drei Priifsteine aufgreifend — noch einmal auf das Eingangs-
beispiel: Ich (J. S.) kann mich nicht erinnern, jemals in meiner Ausbildung von
dem Dampfkesselmodell gehort zu haben. Es hat sich einfach in mein »Wissen«
eingeschlichen - das ist ja gerade das Merkmal von Mythen. Selbstkritisch muss

11
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ich riickblickend sagen, dass es schon eine sehr einfache Vorstellung ist, Aggressi-
onen konnten sich durch Schldge auf einen Boxsack beseitigen lassen. Und ja, das
Verhalten von Tom hat sich nicht weiter verschlechtert. Die singuldre Beobach-
tung scheint also die Mafinahme zu rechtfertigen, obwohl der angenommene Ur-
sache-Wirkungszusammenhang dafiir vermutlich nicht verantwortlich ist.
Eigentlich hatte man die Annahme schnell entkriften konnen. So ist bereits im
Standardwerk »Dorsch — Lexikon der Psychologie« zu lesen, dass dem Dampf-
kesselmodell in der modernen Psychologie wegen seines geringen Erkldrungswer-
tes keine wissenschaftliche Bedeutung mehr zukommt (Stapf 2021). Und schon
basale Grundkenntnisse der Padagogischen Psychologie hitten unser Misstrauen
befeuern miissen: Denn wenn Menschen Aggression verspiiren und sich an einem
Boxsack austoben, werden Gliickshormone ausgeschiittet. Ein Gefiihl der Zufrie-
denheit macht sich breit. Die Aggression wird also belohnt, wodurch sie sich stabi-
lisiert, anstatt sich abzuschwichen. Wir hitten es also besser wissen konnen.

Um welche Mythen wird es in diesem Buch gehen?

Fiir die Auswahl potenzieller Mythen haben wir uns zunéchst an den einschlagi-
gen Veroffentlichungen orientiert. Zusitzlich wurden weitere, oftmals durch tren-
dige Schlagworte (sogenannte Buzzwords, vgl. Siegel 2026, S. 40) populdr gewor-
dene Aussagen aus dem schulischen Kontext einbezogen. Die oben genannten
Priifsteine bestirkten unser Misstrauen weiter. Dennoch war fiir uns zunéchst
nicht eindeutig feststellbar, ob es sich tatsachlich um einen Mythos handelt. Bei
vielen zeigen die in diesem Buch prisentierten Beitrdge, dass ein Mythos vorliegt;
bei anderen wird klar: Die Aussagen sind nicht vollstandig falsch, aber (zu) stark
vereinfacht. Um zu verhindern, dass daraus ein Mythos entsteht, ist eine differen-
zierte Betrachtung notwendig. Dies zeigt erneut, wie komplex padagogische Zu-
sammenhénge in der Regel sind.

Je langer wir uns mit Mythen in der Schule beschaftigt haben, auf desto mehr
sind wir gestoflen.! Um den Umfang des Buches in einem angemessenen Rahmen
zu halten, ist eine Auswahl notwendig. Trotzdem hitten wir gern noch weitere
Schlagworte einer kritischen Priifung unterzogen, z.B.: Bremsen Schulen tatséich-
lich die Kreativitdt der Kinder? Erlaubt die Hattie-Studie belastbare Aussagen iiber
die lernwirksame Unterrichtsgestaltung? Sind Jugendliche wirklich Digital Natives?
Fordert Latein das logische Denken?

Fir diesen Sammelband haben wir wesentliche Themenbereiche identifiziert
und daraus einerseits charakteristische, andererseits schwierige, das heift diffe-
renziert zu betrachtende Beispiele ausgewihlt. Wir gliedern sie - trotz Uber-
schneidungen - in fiinf Bereiche:

1 Die Mythen 1, 7, 9, 17, 20, 22, 23 und 33 sind 2025 in der Zeitschrift PADAGOGIK erschienen
und im Anschluss fiir diesen Sammelband tiberarbeitet worden.



Um welche Mythen wird es in diesem Buch gehen?

Mythen iiber wirksamen Unterricht (Beitrage 1 bis 11): Lehrpersonen méch-
ten wirksam unterrichten. Uber die Frage, was dazu notwendig ist, gibt es unter-
schiedliche Auffassungen. Denken Sie nur an die Aussage »Entdeckendes Lernen
ist wirksamer als Instruktion« oder »Lesen an digitalen Endgerdten schadet«. Mit
elf Mythen tiber Unterricht stellt dieser Teil den Schwerpunkt des Sammelbandes
dar, wenngleich alle 33 Beitrage immer auch fiir die Unterrichtspraxis bedeutsam
sind.

Mythen iiber Schiiler:innen (Beitrage 12 bis 16): Haben Sie auch den Ein-
druck, dass Schiiler:innen in der Pubertét schwierig zu unterrichten sind oder in
der sechsten Stunde nicht mehr aufmerksam dem Unterricht folgen konnen? Und
werden die Leistungen unserer Schiiler:innen von Generation zu Generation nicht
immer schlechter? Wenn Sie Thren Blick vor allem auf die uns anvertrauten Her-
anwachsenden legen mochten, dann werden Sie in diesen Beitragen iiberraschen-
de Befunde finden.

Neuromythen (Beitrage 17 bis 21): Die sogenannten Neurowissenschaften pro-
fitieren aufgrund ihres naturwissenschaftlichen Nimbus von einer hohen Glaub-
wiirdigkeit (Pieschel/Glumann 2022, S. 55). Die versammelten Beitrige entzau-
bern diese Mythen und ordnen ihre Problematik fiir die Schule ein. Dazu wird
anfangs erldutert, warum die Ubertragung neurowissenschaftlicher Forschungs-
befunde auf schulische Zusammenhinge - Stichwort »Neurodidaktik« — mit
grundsitzlichen Problemen verbunden ist (vgl. Mythos 19 von Schwichow).

Mythen iiber die Schule und ihre Gestaltung (Beitrage 22 bis 28): Seit rund
20 Jahren scheinen die Forschungsbefunde zu bestdtigen: »Die Klassengrofie hat
keinen Einfluss auf den Lernerfolg der Schiiler:innen.« Dies widerspricht der Er-
fahrung fast jeder Lehrperson. Wie ist das zu erkliren? Oder: Deutschland, Oster-
reich und die Schweiz weisen ein gegliedertes Schulsystem auf. In der Regel wird
das mit der begabungsgerechten Forderung der Schiiler:innen erklart. Aber ist das
zutreffend? Die Beitrédge 22 bis 28 nehmen diese und weitere Mythen tiber die Ge-
staltung der Schule unter die Lupe.

Mythen iiber Lehrpersonen (Beitrage 29 bis 33): Gibt es ein Lehrer-Gen? Ha-
ben strenge Lehrpersonen weniger Unterrichtsstérungen? Oder, etwas anders ge-
lagert: Diirfen sich Lehrpersonen im Unterricht wirklich nicht politisch duf3ern?
Als der Ex-Kanzler Gerhard Schroder die Lehrer »faule Sacke« nannte, meinte er,
vielen Menschen aus der Seele zu sprechen. Was aber wissen wir iiber die Arbeits-
leistung von Lehrpersonen? Im letzten Teil geht es um eben diese Mythen iiber
Lehrpersonen.
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Mythen liber Schule und Unterricht - eine produktive Verunsicherung

Die Lektiire der Beitrage soll im klassischen Sinne aufklaren. Deshalb reprisen-
tieren sie den aktuellen Stand der wissenschaftlichen Forschung. Damit konnen
sie in unterschiedlichen Ausbildungsveranstaltungen und in jeder Phase der Lehr-
kraftebildung, aber auch zur personlichen Weiterbildung eingesetzt werden.
Gleichzeitig soll die Lektiire auch ein Vergniigen darstellen. Deshalb sind die Dar-
stellungen auf die wesentlichen Fakten und zentralen Argumentationslinien kon-
zentriert. Sie sind so formuliert, dass sie mit einem bildungswissenschaftlichen
Studium problemlos zu verstehen sind.

Wenn immer es moglich ist, zeigen die Autor:innen auf, welche Schlussfolge-
rungen aus dem Mythos oder seiner Uberwindung fiir die Praxis zu ziehen sind.
Das macht - so unsere Hoftnung - das Buch zu einer wissenschaftlich fundierten
Orientierungshilfe, die Lehrkriften wichtige Reflexions- und Anhaltspunkte fiir
die Konzeption und Durchfithrung eines qualitativ hochwertigen und lernwirksa-
men Unterrichts bietet.

Wenn Sie die Beitrége lesen, wird es Thnen vielleicht ahnlich ergehen wie man-
chen Kolleg:innen, von denen uns kiirzlich eine Schulleiterin berichtete. In einer
Serie der Zeitschrift PADAGOGIK iiber Bildungsmythen erschien ein Beitrag zur
Wirksamkeit von Hausaufgaben (Kohler 2025), den sie im Kollegium verteilte. Die
Kolleg:innen lasen den Beitrag sehr genau, suchten dabei aber offensichtlich vor
allem nach Aussagen, die vielleicht doch noch die gewohnte Hausaufgabenpraxis
rechtfertigen konnten. Obwohl die Forschungslage diesbeziiglich zu einem klaren
wie erniichternden Fazit kommt, waren die Kolleg:innen nicht in der Lage oder
willens, dies fiir die eigene Praxis zu akzeptieren. Hieran wird deutlich: Es ist nicht
einfach, sich einzugestehen, dass die eigene Praxis mitunter wenig Evidenz auf-
weist. Sollte es Ihnen bei der Lektiire an der einen oder anderen Stelle auch so er-
gehen, diirfen Sie sich in guter Gesellschaft wissen. Denn einige der hier versam-
melten Autor:innen rdumten uns gegeniiber freimiitig ein, dem einen oder anderen
Mythos zunéchst selbst auf den Leim gegangen zu sein.

Wir wiinschen Thnen - auch im Namen aller Autor:innen - bei der Lektiire viel
Vergniigen, die eine oder andere produktive Verunsicherung und viele neue Ein-
sichten, die Sie fiir Thre Unterrichtspraxis fruchtbar machen konnen.
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Mythos 1: »Hausaufgaben sind
niitzlich und notwendig«
Britta Kohler

»Wie stehen Sie zu Hausaufgaben?« — so lautete die Frage in einer universitiren
Lehrveranstaltung. Die Student:innen sollten sich dazu positionieren. Eine Stu-
dentin, die sich fiir Hausaufgaben aussprach, erlduterte ihre Position so: »Ich finde
Hausaufgaben superwichtig. Mir hitten sie auf jeden Fall geholfen. Ich habe ir-
gendwann keine mehr gemacht und die Folgen merke ich noch heute«. Es ent-
stand eine angeregte Diskussion, und die Studentin wurde gefragt: »Als Studentin
propagierst du ein Instrument, das du als Schiilerin abgelehnt hast?« »Wie kannst
du etwas niitzlich finden, wenn du es gar nicht genutzt hast?« Und ein Student, der
Hausaufgaben ablehnte, warf ein: » Also ich habe auch nie Hausaufgaben gemacht
und es hat mir nicht geschadet, auch wenn es zeitweise viel Arger gab: Heute bin
ich Masterstudent und demniéchst beginne ich mit meiner Promotion. Wo ist da
die Notwendigkeit?« Die Diskussion wurde lebhafter, und die Studierenden merk-
ten, dass sie mit jhren personlichen Erfahrungen nicht weiterkamen; die gestellte
Frage zu den Hausaufgaben war offensichtlich viel komplizierter, als sie zunéchst
erschien. Sie fragten nach Antworten aus der Wissenschaft, wollten wissen, wie es
denn nun »wirklich« sei.

Es entspricht der Intuition, dass sich Hausaufgaben positiv auf die Entwicklung
der fachlichen Leistungen auswirken. Auch wird ihnen fast unisono eine positive
erzieherische Wirkung zugeschrieben. Aber sind Hausaufgaben auch aus wissen-
schaftlicher Perspektive niitzlich und notwendig? Auf diese Frage gibt es vielleicht
tiberraschende Antworten. Zunichst geht es aber darum, zu iiberlegen, was mit
Niitzlichkeit und Notwendigkeit gemeint sein konnte. Dazu wird die Frage eror-
tert: Woran sollen sich die erwartete Niitzlichkeit und Notwendigkeit zeigen?

Funktionen von Hausaufgaben

Hausaufgaben werden im Allgemeinen zwei Hauptfunktionen zugesprochen: Es
wird davon ausgegangen, dass sie zur Ubung und Vertiefung niitzlich und not-
wendig und damit fiir fachliches Lernen (didaktische Funktion) sowie fiir die
Entwicklung von Durchhaltevermogen oder Selbststindigkeit (erzieherische
Funktion) forderlich sind. Es erscheint ja auch einsichtig: Wer mehr iibt, wieder-
holt und anwendet, lernt und kann mehr; wer all das allein tut, entwickelt Selbst-



Befragungen zur Niitzlichkeit und Notwendigkeit

disziplin und Eigenstandigkeit. Aber ist es tatsachlich so wie beschrieben? Erfiil-
len Hausaufgaben die Funktionen, die ihnen zugeschrieben werden? Anders
gefragt: Lohnt sich der oft erhebliche Aufwand fiir die hdusliche Bearbeitung
schulischer Aufgaben?

Befragungen zur Niitzlichkeit und Notwendigkeit

Die in der Uberschrift dieses Kapitels formulierte These, dass Hausaufgaben niitz-
lich und notwendig seien, entstammt der ersten grofieren Untersuchung zu Haus-
aufgaben im deutschsprachigen Raum (Wittmann 1964). In dieser Studie befragte
Bernhard Wittmann bereits in den 1950er-Jahren Lehrende, Lernende und Eltern
zu ihren Einschitzungen der Niitzlichkeit und Notwendigkeit von Hausaufgaben.
Es zeigte sich, dass alle befragten Gruppen in sehr hohem Mafle — mit bis zu
99 Prozent - von der Relevanz der Hausaufgaben in didaktischer und erzieheri-
scher Hinsicht tiberzeugt waren. Auch in spateren Studien ergaben sich immer
wieder hohe Zustimmungen, wenngleich nicht mit der damaligen Ausprigung
von iber 90 Prozent (z. B. Standop 2013).

Empirische Befunde zur Niitzlichkeit und Notwendigkeit

Die Frage, ob Hausaufgaben die ihnen zugeschriebenen erzieherischen Funktionen
tatsdchlich erfiillen, konnte bislang nicht geklart werden. Es gibt hierzu keine be-
lastbaren Befunde. Dies verwundert bei naherem Hinsehen insofern nicht, weil
Konstrukte wie Eigenverantwortung oder Selbststandigkeit nur schwer zu unter-
suchen sind. Wie soll beispielsweise Eigenverantwortung erfasst werden? Woran
konnte man diese beobachten? Und wie konnte nachgewiesen werden, dass ihre
Entwicklung in Zusammenhang mit Hausaufgaben steht? Befragt man Menschen
dazu, etwa mit Fragen wie »Fordern Hausaufgaben die Selbststindigkeit Threr
Schiilerinnen und Schiiler?« oder »Waren Hausaufgaben wichtig fiir die Entwick-
lung Ihrer Selbststindigkeit? - Bitte schitzen Sie ein!«, geben die Antworten ledig-
lich die subjektive Sicht der Befragten wieder. Aber tatsichliche Effekte auf die
Schiiler:innen werden damit nicht zuverlassig abgebildet.

Zur Frage der didaktischen Funktionen liegt eine Fiille von Studien vor. Bereits
in der oben erwéhnten frithen Hausaufgabenstudie erhob Wittmann (1964) nicht
nur Einschétzungen, sondern verglich in einem Langsschnitt auch die Leistungs-
entwicklung mit und ohne Hausaufgaben in den Bereichen Rechnen und Recht-
schreibung. Nach uneinheitlichen Ergebnissen in der 7. Klassenstufe stellte er fiir
die 3. Klassen fest, dass »keine Wirksamkeit der Hausaufgaben behauptet werden
kann« (S. 37). In der Folge gab es im deutschsprachigen Raum zunéichst nur noch
eine kleine Wiederholungsstudie mit vergleichbarem Design und praktisch gleich-
lautendem Ergebnis (Ferdinand/Kliiter 1968). International hingegen wurde viel-
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Mythos 1: »Hausaufgaben sind niitzlich und notwendig«

fach zur Effektivitat von Hausaufgaben geforscht. Den Metastudien der 1980er-Jah-
re zufolge hatten Hausaufgaben im Durchschnitt durchaus einen Effekt, der
teilweise substanziell ausfiel, in manchen Studien aber auch nicht vorhanden war
(Cooper 1989).

Seit der Jahrhundertwende wurde die Forschung zur Frage des leistungsstei-
gernden Effekts von Hausaufgaben im deutschsprachigen Raum mit unterschied-
lichen Designs und bei uneinheitlichen Befunden wieder intensiviert und auch
ausdifferenziert. So erschien im Jahr 2000 eine interessante Forschungsarbeit aus
der Schweiz (Hascher/Bischof 2000): Nach der Abschaffung traditioneller (schrift-
licher) Hausaufgaben im Kanton Schwyz - zugunsten in den Schulvormittag inte-
grierter Aufgaben bei gleichzeitiger Erhohung der Wochenstundenzahl um eine
Stunde - wurde die Leistungsentwicklung in Mathematik von Lernenden der 4.
und 6. Jahrgangsstufe in diesem Kanton mit jener im Kanton Zug verglichen. Es
zeigte sich, dass es beziiglich der Leistungsentwicklung im Fach Mathematik kei-
nen Unterschied zwischen den Schiiler:innen der beiden Kantone gab. Allerdings
zeigten sich die Schwyzer Kinder ohne traditionelle Hausaufgaben geringer belas-
tet und hoher motiviert als die Lernenden aus Zug.

Im internationalen Raum kamen ebenfalls weitere Studien und Metastudien hin-
zu, welche auch in die Studie von Hattie eingingen. In der aktuellen Ausgabe (2023)
attestiert Hattie den Hausaufgaben im Durchschnitt einen geringen leistungsstei-
gernden Effekt der Starke d = 0,29, wobei dieser Effekt bei genauer Betrachtung an
der Grundschule sehr gering ist, an Highschools hingegen substanziell ausfallt.
Dennoch: Etwa 150 Faktoren sind von hoherer Relevanz als Hausaufgaben, so zum
Beispiel die Lehrer-Schiiler-Beziehung, der Einsatz von Kleingruppenarbeit oder
die Glaubwiirdigkeit und Klarheit der Lehrperson.

Geringe Effekte: Wie ist das moglich?

Es widerspricht der Intuition, dass zusitzlich zum Unterricht gestellte Aufgaben

durchschnittlich nur einen geringen leistungssteigernden Effekt haben. Wie ist das

moglich? Im Folgenden sollen hierzu einige Punkte benannt werden, die sich im-

mer wieder zeigen (Kohler 2017):

* Nicht alle Hausaufgaben werden sorgféltig mit Blick auf die Lernziele durch-
dacht und nur wenige werden differenziert gestellt. Damit sind die Potenziale
der hauslichen Lernprozesse von vornherein begrenzt, nur manche Schiiler:in-
nen konnen von ihnen profitieren.

* Hausaufgaben werden tiberwiegend am oder nach dem Stundenende gestellt.
Die Schiiler:innen sind dann oft nicht mehr aufmerksam und wissen zu Hause
teilweise nicht, was sie wie tun sollen (Kohler 2015).

* Nicht alle Schiiler:innen finden zu Hause forderliche Bedingungen vor, die ih-
nen ein konzentriertes Arbeiten mit den notwendigen Materialien ermdglichen.



Nitzliche und notwendige Hausaufgaben: Ein Mythos?

* Bei jiingeren Schiiler:innen mischen sich hdufig die Eltern ein, kontrollieren
und korrigieren. Eine tibermiflige elterliche Einmischung verringert die Lern-
moglichkeiten (Barger et al. 2019).

e Spatestens ab der Mittelstufe werden Hausaufgaben oftmals nicht mehr selbst
erarbeitet, sondern abgeschrieben. Damit finden die intendierten Lernprozesse
nicht statt (Katenbrink/Kohler 2021).

* Ebenfalls spdtestens ab der Mittelstufe wird zunehmend Kiinstliche Intelligenz
zur Erledigung der Hausaufgaben genutzt, sei es fiir Berechnungen, Texte oder
Ubersetzungen.

* Nicht alle Hausaufgaben werden kontrolliert. Viele Schiiler:innen verstehen dies
auch als mangelnde Wertschitzung und reduzieren ihre Anstrengungen.

* Wenn Hausaufgaben nicht ausgewertet werden, bleiben falsche Losungen unbe-
merkt und das Potenzial der Hausaufgaben wird nicht ausgeschopft.

* Werden Hausaufgaben hingegen ausfiihrlich im Unterricht besprochen, geht
wertvolle Unterrichtszeit verloren, die ohne Hausaufgaben direkt zum Lernen
genutzt werden konnte.

Dariiber hinaus gibt es in vielen Féllen noch weitere Probleme, zum Beispiel eine
zeitliche Uberlastung der Schiiler:innen, familidre Konflikte oder eine Verminde-
rung der Schulfreude. Obwohl es gegenwirtig keine belastbaren Befunde gibt,
kann vermutet werden, dass gerade jene Lernenden, die besonders der zusitzli-
chen Ubung bediirften, die Hausaufgaben nicht oder nur unzureichend anferti-
gen. Nimmt man all diese Punkte zusammen, werden die im Schnitt geringen
fachleistungssteigernden Effekte verstandlich.

Uberdies kann Skepsis entstehen bei der Frage nach der erzieherischen Funkti-
on von Hausaufgaben. Wenn ihre Bearbeitung sehr stark von den Eltern struktu-
riert und kontrolliert wird oder wenn Hausaufgaben abgeschrieben werden, kon-
nen sich die erzieherischen Funktionen nicht wie gewiinscht entfalten.

Niitzliche und notwendige Hausaufgaben: Ein Mythos?

Blickt man auf die empirischen Befunde zur Frage der Niitzlichkeit und Notwen-
digkeit von Hausaufgaben, so ergibt sich, wie gezeigt wurde, ein Auseinanderfal-
len von subjektiven Einschdtzungen und objektiv erhobenen Daten. Wihrend
Hausaufgaben eine hohe Effektivitat zugeschrieben wird, findet sich in Studien im
Schnitt nur eine geringe. Es muss wohl von einem Mythos gesprochen werden,
dessen Hartnackigkeit sich beispielsweise an der oben erwédhnten Schweizer Stu-
die eindriicklich aufzeigen ldsst: Trotz des klaren Befunds, der von aufien betrach-
tet dazu einladt, traditionelle Hausaufgaben nicht nur im Kanton Schwyz, sondern
auch in anderen Schweizer Kantonen abzuschaffen oder zu verandern, wurden die
traditionellen Hausaufgaben im Kanton Schwyz wieder eingefiihrt.
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Diese Riickwértsbewegung kann auch insofern erstaunen, als unbestritten ist,
dass Hausaufgaben haufig sehr viel Zeit umfassen und iiberdies ein hohes Kon-
fliktpotenzial bergen (Kohler 2017). Warum also wird bei geringen Effekten und
oftmals hohen Problemen so sehr an ihnen festgehalten? Warum werden ihnen
nach wie vor bedeutsame erzieherische und didaktische Funktionen zugespro-
chen, obwohl diese so selten bzw. in so geringem Maf3e erfiillt werden?

Diese Frage lasst sich auf sehr unterschiedliche Weise beantworten:

* Es entspricht der Intuition, dass ein Mehr an Aufgaben bzw. ein Mehr an Uben,
Vertiefen und Anwenden auch ein Mehr an fachlicher Leistung bedeutet. Wer hier
keine gegenteiligen Befunde kennt, bleibt bei dieser intuitiven Einschétzung.

* (Fast) Uberall werden Hausaufgaben verlangt und fiir wichtig erachtet; (fast)
alle kennen sie aus der eigenen Schulzeit und (fast) alle Eltern erwarten sie.

¢ Manchmal beobachten Lehrpersonen in ihrer Arbeit positive Zusammenhénge
zwischen den von ihnen gestellten Hausaufgaben und dem Lernerfolg ihrer
Schiiler:innen. Und was hat schon eine so hohe Uberzeugungskraft wie die eige-
ne Beobachtung?

Letzteres ist besonders problematisch, weil es dabei geschehen kann, dass den klar
sichtbaren Zusammenhdngen eigene Ursache-Wirkungs-Vorstellungen beigege-
ben werden, die gar nicht zutreffend sind. Es bilden sich subjektive Theorien her-
aus, die auf eigenen Erfahrungen basieren, konsistent erscheinen, von anderen
geteilt werden und dazu tendieren, sich selbst zu stabilisieren. Dabei werden wi-
derspriichliche Informationen schlicht ausgeblendet. Ein typisches Beispiel wire
hier die folgende Aussage einer Lehrerin zu positiven Veranderungen im Verhal-
ten einer Schiilerin: »Seit Safiye ihre Hausaufgaben wieder macht, kommt sie wie-
der gut im Unterricht mit.« Doch diese Erkldrung, die subjektiv zutreffend er-
scheinen mag, muss nicht die einzig mogliche sein. Die Kausalkette konnte auch
heiflen: »Seit Safiye wieder gut im Unterricht mitmacht, schafft sie ihre Hausaufga-
ben wieder.« Noch eine weitere Moglichkeit erscheint denkbar: »Seit es Safiye wie-
der besser geht und sie motivierter ist, strengt sie sich im Unterricht und bei den
Hausaufgaben mehr an.«

Ebenso kann es geschehen, dass nicht klar zwischen Angebot und Nutzung un-
terschieden wird, dass also vorschnell davon ausgegangen wird, vom Angebot
(durch die Lehrkraft) konne direkt auf die Nutzung (durch die Schiiler:innen) ge-
schlossen werden. Mit Holzkamp (1995) kann hier auch von einem Lehr-Lern-
Kurzschluss gesprochen werden, also von der Vorstellung, Lehren induziere auf
direktem Weg Lernen, aufgegebene Hausaufgaben seien also auch bearbeitete Auf-
gaben. Es bleibt Lehrkriften jedoch verborgen, wie Schiiler:innen mit den ihnen
gestellten Aufgaben umgehen und ob sie diese iiberhaupt (selbst) bearbeiten. Stu-
dien zeigen, dass dies hdufig nicht der Fall ist. Spitestens ab der Mittelstufe ist das
Abschreiben von Hausaufgaben weitverbreitet (Katenbrink/Kohler 2021). Da es



Kl und Hausaufgaben

im Verborgenen stattfindet und nur selten aufgedeckt wird, drangt sich jedoch
kein Grund auf, die tibliche Praxis zu hinterfragen. In gewissem Sinn halt das Ab-
schreiben die schulische Ordnung aufrecht und sorgt dafiir, dass mit den Hausauf-
gaben weitergearbeitet werden kann, auch wenn sie nur von wenigen selbststindig
erledigt wurden.

Kl und Hausaufgaben

Seit Ende des Jahres 2022, als ChatGPT erstmals in der Offentlichkeit wahrgenom-
men wurde, stellt sich die Frage der Urheberschaft vorgelegter Hausaufgaben in
einer bis dahin nicht gekannten Weise. Nun ist es fiir Schiiler:innen méglich, sich
in sehr kurzer Zeit z.B. Texte, Ubersetzungen oder Berechnungen ausgeben zu
lassen, die dann per Mausklick eingefiigt oder von Hand abgeschrieben werden.
Auch wenn Studien zum Einsatz von KI-Tools bei den Hausaufgaben bislang nicht
vorliegen, machen vorhandene Daten zur Nutzung verschiedener KI-Tools deut-
lich, dass junge Menschen diese hiufig nutzen (z.B. Vodafone Stiftung Deutsch-
land 2024). In einer eigenen Interviewstudie mit 29 Schiiler:innen gaben die Be-
fragten hédufig an, ChatGPT nicht grundsitzlich, sondern vorwiegend fiir
spezifische Zwecke und insbesondere aus Griinden der Zeitersparnis einzusetzen.
Auch wenn einige Lernende das Potenzial eines Chatbots fiir die Unterstiitzung im
Lernprozess oder als Quelle von Inspiration fiir geforderte Leistungen beschrie-
ben, kniipften die Begriindungsmuster insgesamt gesehen doch sehr stark an jene
an, die schon mit Blick auf das klassische Abschreiben von Hausaufgaben heraus-
gearbeitet werden konnten (Kohler/Giannakidis/Katenbrink 2024): Es geht dar-
um, das verlangte Produkt »Hausaufgabe« unter iiberschaubarem Einsatz abzulie-
fern; die intendierten Lernprozesse und mogliche Kompetenzgewinne geraten
dabei aus dem Blick.

Zusammenfassung und Ausblick

Es ist (weitgehend) ein Mythos, (derzeitige) Hausaufgaben seien niitzlich oder gar
notwendig, denn empirische Befunde konnen diese weitverbreitete Annahme nur
in geringem Maf3e bestdtigen. Haufig wird an diesem Mythos festgehalten, weil er
intuitiv zutreffend erscheint, allgemein geteilt wird und mit bestitigenden person-
lichen Erfahrungen verbunden werden kann (Briining/Siewert 2025). Eine Ausei-
nandersetzung mit dieser Erkenntnis erscheint mit Blick auf die zum Teil hohen
Belastungen fiir Lernende und ihre Familien sehr wiinschenswert. Es kann disku-
tiert werden: Sollen Hausaufgaben in der jetzigen Form abgeschaftt werden? Sol-
len Hausaufgaben verbessert werden? Sollen Hausaufgaben — zum Beispiel als frei-
willige Aufgaben mit individueller Riickmeldung - neu konzipiert werden? Und
welche Bedeutung haben hier die neuen Moglichkeiten der Kiinstlichen Intelli-
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genz? Dabei ist klar: Sinnvolle Hausaufgaben sind anspruchsvoll, und mit Blick auf
ihre auflerunterrichtliche Anfertigung, die sehr unterschiedlich ausfallen kann,
gibt es immer ein riskantes Moment, das sich dem schulischen Einfluss entzieht.
Insofern kann eine Losung auch darin bestehen, Ubungszeiten in den Unterricht
bzw. die Schule zu holen und Hausaufgaben- oder Lernzeiten am Ort Schule anzu-
bieten. Dabei ergibt sich auch die Chance, die haufig vorzufindende Fokussierung
auf das »Produkt Hausaufgabe« aufzugeben bzw. zu verringern und stattdessen die
individuellen Lernprozesse in den Mittelpunkt zu stellen und dabei auch Folgen
sozialer Ungleichheit abzuschwiéchen.

Schlussfolgerungen fiir die Praxis - drei Moglichkeiten
zum Nachdenken und Diskutieren

Auf Hausaufgaben verzichten: Vor allem in der Grundschule und hier insbe-
sondere am Schulanfang, aber auch in der Sekundarstufe I, wenn Hausaufgaben
verbreitet abgeschrieben werden, erscheint ein Verzicht auf Hausaufgaben sinn-
voll: Wenn das Stellen, Kontrollieren, Sanktionieren und Besprechen der Aufga-
ben entfallen, wird kostbare Unterrichtszeit frei, die direkt zum Lernen genutzt
werden kann. Wichtig erscheint es hier, die Eltern jiingerer Kinder gut zu infor-
mieren und ihre Sorgen aufzugreifen. Wenn die Hausaufgaben als Bindeglied ent-
fallen, hilft es vielen Eltern, iiber kleine Kommentare oder andere Formen der
Kommunikation von der Entwicklung ihres Kindes zu erfahren.

Hausaufgaben verbessern: Auch wenn der leistungssteigernde Effekt von Haus-
aufgaben im Mittel gering ist: Individuelle oder differenzierte Hausaufgaben kon-
nen sehr effektiv sein, wenn sie Selbstkontrollméglichkeiten beinhalten oder —
noch besser — von der Lehrkraft mit Riickmeldungen versehen werden. Ein
engagiertes Bearbeiten ist gerade bei individuellen Hausaufgaben eher zu erwar-
ten, da sie von den Schiiler:innen als Aufmerksamkeit und personliche Wertschat-
zung verstanden werden koénnen. Wichtig erscheint es auch hier, die Eltern zu in-
formieren und sie um Zuriickhaltung bei der Hausaufgabenbearbeitung zu bitten.
Ein wichtiges Instrument kdnnen zudem freiwillige Hausaufgaben sein, bei denen
das Kontrollieren sowie Sanktionieren entfallen und die Lernprozesse im Mittel-
punkt stehen. Sofern Hausaufgaben gegeben werden, empfiehlt sich eine friihzei-
tige Vergabe im Stundenverlauf: Eine Vergabe nach Stundenende ist nicht nur pro-
blematisch fiir die Aufmerksambkeit, sondern verkiirzt die knappe Pausenzeit.

Hausaufgaben in die Schule holen: Betreute Hausaufgaben- oder Lernzeiten an
der Schule erméglichen zusitzliche Lernprozesse, die nicht von den jeweiligen
héuslichen Bedingungen abhdngen. Sie gelingen insbesondere dann, wenn



Literatur

¢ die zeitlichen und rdumlichen Bedingungen von den Schiiler:innen aus gedacht
werden,

¢ qualifizierte Personen aufmerksam betreuen und Lernprozesse anregen,

* Vergabe, Betreuung und Auswertung der Aufgaben miteinander verzahnt wer-
den,

¢ die Schiiler:innen an der Konzeption und Gestaltung der Betreuung beteiligt
werden

* und der Fokus auf der individuellen Lernentwicklung und nicht auf dem Pro-
dukt Hausaufgabe liegt.

Entscheidend fiir die Akzeptanz ist dabei, dass Schiiler:innen die Betreuung posi-
tiv erleben und nach Ende der Betreuungszeit ohne Hausaufgaben nach Hause
gehen konnen.
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Mythos 2: »Auf die Tiefenstrukturen
kommt es an«

Ludger Briining, Tobias Saum

Spatestens seit der Veréffentlichung der Ergebnisse der COACTIV-Studie im Jahr
2011 werden in Beitrdgen zur Frage nach den Merkmalen wirksamen Unterrichts
sogenannte Tiefenstrukturen in den Mittelpunkt gestellt. Damit verbunden ist die
Vorstellung, dass das eigentlich wirksame Handeln der Lehrkréfte sich nicht un-
mittelbar beobachten, sondern nur erschlieflen ldsst. Diese Vorstellung beruht auf
der Unterscheidung von Sicht- und Tiefenstrukturen des Unterrichts. Aber erlaubt
diese Unterscheidung eine angemessene Beschreibung des erfolgreichen Lehrer-
handelns? Hilft sie bei der Frage, was wirksamer Unterricht ist? Oder wird hier ein
Mythos erzeugt, der in die Irre fiihrt?

Unsichtbare Denkprozesse und sichtbares Lehrerhandeln

Unter den Sichtstrukturen werden die Unterrichtsmerkmale verstanden, die von
einem Beobachter unmittelbar erfasst werden kénnen: Organisationsmerkmale
wie die Sitzordnung, die Sozialformen, die Unterrichtsmethoden sowie die Mate-
rialien und Medien (Trautwein/Sliwka/Dehmel 2022, S. 4). Dem werden in der
COACTIV-Studie die sogenannten Tiefenstrukturen gegeniibergestellt. Damit
werden Merkmale des Lehr-Lern-Prozesses bezeichnet, die sich in empirischen
Studien als besonders wichtig fiir lernwirksamen Unterricht herausgestellt haben,
namlich kognitive Aktivierung, Unterstiitzung und Klassenfithrung. Dabei beru-
fen sich die Vertreter:innen dieser Begriftlichkeit auf die Veroffentlichungen von
Fritz Oser, der Sicht- und Tiefenstrukturen unterschieden hat (Oser/Patry 1990,
S. 4). Allerdings bezeichnet er mit Tiefenstrukturen allein die kognitiven Lernpro-
zesse der Schiilerinnen und Schiiler und konstatiert daher, dass diese nicht direkt
beobachtbar sind (Oser/Sarasin 1995, S. 1 f.). Das sichtbare methodisch-didakti-
sche Handeln der Lehrperson soll unsichtbare kognitive Prozesse des Lernens aus-
1osen, das heif$t Tiefenstrukturen aktivieren. Dieses Verstandnis wird in der aktu-
ellen Diskussion teilweise aufgenommen, etwa wenn Reusser/Lipowsky/Pauli
(2021, S. 8) die bei den Lernenden angeregten »Sinnbildungs- und Denkprozesse«
als Tiefenstrukturen kennzeichnen.

In der COACTIV-Studie heifit es: »Dagegen beziehen sich Tiefenstrukturen
auf Merkmale des direkten Lehr-Lern-Prozesses, beschreiben also den Umgang



Unsichtbare Denkprozesse und sichtbares Lehrerhandeln

mit dem Lernstoff, der Lernenden untereinander und zwischen Lehrkraft und
Schiilern« (Kunter/Voss 2011, S. 87). Mit Tiefenstrukturen sind hier also nicht
mehr allein innere mentale Zustande oder Prozesse der Schiilerinnen und Schii-
ler gemeint, die nicht direkt beobachtbar sind, sondern auch ein bestimmtes Ver-
halten der Lehrkrifte. Nicht mehr die unsichtbaren kognitiven Prozesse, sondern
besonders wirksame Merkmale des Lehrhandelns wurden ebenfalls als unsicht-
bare Tiefenstrukturen bezeichnet, obwohl das Lehrerhandeln letztlich immer
sichtbar ist - eine Neuinterpretation, die in sich widerspriichlich ist, aber kaum
hinterfragt wurde.

In der Breite wirksam geworden ist dieses Verstandnis durch das einflussreiche
Buch »Psychologie des Unterrichts« (Kunter/Trautwein 2013, S. 64 ff.). Seither
wird die Diskussion iiber guten Unterricht durch diese Vorstellung erheblich be-
einflusst. Dies liegt sicherlich auch daran, dass die suggestive Kraft der aus anderen
Zusammenhéngen bekannten Eisbergmetapher genutzt wurde, um die Unter-
scheidung zu veranschaulichen: »Wie bei einem Eisberg ist nur ein gewisser Teil
des Unterrichts sichtbar (Sichtstrukturen), wahrend wesentliche und fiir den fach-
lichen Lernzuwachs bedeutsame Teile unter der Wasseroberfliche verborgen blei-
ben (Tiefenstrukturen)« (Trautwein/Sliwka/Dehmel 2022, S. 9). Argumente dafiir,
dass die Klassenfithrung oder konstruktive Unterstiitzung unsichtbar sein sollen,
sucht man aber vergeblich. Trotzdem hat sich dieses Verstdndnis durchgesetzt. So
heifdt es in einer Seminardidaktik, die in der Lehrerausbildung als Standard gilt,
dass Urteile tiber Tiefenstrukturen »nur auf der Basis einer hermeneutisch vermit-
telten Interpretation und Deutung von nicht direkt beobachtbaren Prozessen
moglich« seien (Junghans 2022, S. 101).

Dabei ist offensichtlich, dass die als Tiefenstruktur bezeichneten Merkmale des
Lehr-Lern-Prozesses nicht unter der »Wasseroberfliche« verborgen liegen: Man
kann sehr gut beobachten, was eine Lehrkraft tut, wenn sie das Classroom Ma-
nagement beherrscht und reibungslos und préisent unterrichtet, gute Beziehungen
aufbaut und erhilt, wirksame Lernaufgaben formuliert oder adaptive Hilfen an-
bietet. Daher hat das Institut fiir Bildungsanalysen Baden-Wiirttemberg trotz der
dort verwendeten Eisbergmetapher Bogen zur Beobachtung der Tiefenstrukturen
veréffentlicht (IBBW 2022). Hier wire also eine Riickbesinnung auf Fritz Oser
dringend geboten. Der spricht von »einer verborgenen Nomothetik der Phasenfol-
ge«, wenn es um das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler geht, und versucht
damit »das innere Handeln der Lernenden« zu beschreiben (Oser 2015, S. 7).
Durch das zielgerichtete und sichtbare Agieren der Lehrkrifte im Klassenraum
sollen in den Kopfen der Schiilerinnen und Schiiler bestimmte Lernprozesse ange-
regt werden, die unsichtbar sind und erst sichtbar werden, wenn die Lernwirksam-
keit des Unterrichts festgestellt wird.
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Dimensionen der Unterrichtsqualitat

Bei dem Modell der Tiefenstrukturen werden drei Basisdimensionen angefiihrt, in
denen unterschiedliche Merkmale zusammengefasst werden (Lipowsky/Bleck
2019, S. 219):

¢ Classroom Management: Die Klassenfithrung muss so erfolgen, dass die Unter-
richtszeit moglichst fiir das Lernen selbst verwendet wird. Sie bereitet das Feld
fir die Aufmerksamkeit und damit fiir ein vertieftes Lernen.

* Kognitive Aktivierung: Damit sind alle Mafinahmen gemeint, die dafiir sorgen, dass
sich die Schiilerinnen und Schiiler vertieft mit Inhalten und Problemen auseinan-
dersetzen, sie durchdringen und sich dabei Kompetenzen nachhaltig aneignen.

* Konstruktive Lernunterstiitzung: Zu diesem dritten Bereich gehoren die Forde-
rung des Kompetenzerlebens z. B. durch Differenzierung und individuelle Un-
terstiitzung, aber auch die Starkung des Autonomieerlebens, zum Beispiel durch
individuelle Wahlmoglichkeiten, und die Unterstiitzung der sozialen Eingebun-
denheit in der Klasse.

Erst durch das Zusammenspiel dieser Dimensionen entsteht eine hohe Lernwirk-
sambkeit: Die effektive Klassenfithrung ist die Grundlage des Unterrichts und des
lernforderlichen Klassenklimas. Die kognitive Aktivierung findet unter Verwen-
dung ausgewihlter Fachinhalte und mit angemessen gestalteten Lernaufgaben
statt. Und bei der Bearbeitung dieser Aufgaben werden die Schiilerinnen und
Schiiler fachlich und affektiv-motivational konstruktiv unterstiitzt.

Merkmalsbereiche - notwendig, aber nicht hinreichend

Diese Basisdimensionen leisten einen wichtigen Beitrag zu der Frage, was guten

Unterricht kennzeichnet. Dennoch sollte man bei Unterrichtsempfehlungen, Be-

obachtungsbogen oder Ausbildungscurricula vorsichtig sein, da guter Unterricht

allein mit diesen drei Merkmalsbereichen nicht ausreichend beschrieben werden
kann (Briining/Saum 2023, S. 125-129). Das hat mehrere Griinde:

* Engfiihrung: Die Konzentration auf drei Basisdimensionen verengt den Blick auf
die Qualitdt von Unterricht. Beispielsweise betont Andreas Helmke, dass wesent-
liche Aspekte der Unterrichtsqualitit ausgeblendet werden, »insbesondere Merk-
male wie Klarheit und Verstandlichkeit, Strukturierung, Konsolidierung durch
Uben und Wiederholen, aber auch Orientierung an Kompetenzen, Passung und
fachliche Richtigkeit« (Helmke 2022, S. 142). Dass die drei Tiefenstrukturen um-
fangreichere Merkmalskataloge guten und wirksamen Unterrichts verdringt ha-
ben, hat sicher mit dem Bediirfnis zu tun, das Lehrerverhalten mit wenigen tiber-
schaubaren Kategorien analysieren zu konnen; dadurch geraten aber andere
Aspekte, die fiir den Erfolg von Unterricht ebenfalls wesentlich sind, aus dem
Blick.



Streit um Begriffe?

* Vernachlissigung lernpsychologischer Notwendigkeiten: Herausfordernde Aufga-
ben (Lipowsky/Bleck 2019, S. 224 f.) gelten als zentrales Instrument zur kogni-
tiven Aktivierung und mithin zum Kompetenzerwerb (Reusser 2019, S. 135 f.).
Jede Lehrkraft weif3 aber, dass es fiir das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler
auch bedeutsam ist, sich einfache Zusammenhinge und Regeln anzueignen,
diese zu memorieren sowie erste, einfache Transferaufgaben zu l6sen. Meist
kann sich der Unterricht erst dann den »gehaltvollen« Lernaufgaben zuwenden,
wenn die Grundlagen dafiir geschaffen worden sind. Wer sich im Unterricht
allein an der Forderung nach gehaltvollen Lernaufgaben orientiert, vernachlas-
sigt wesentliche Aspekte des Lernprozesses.

* Wer wird aktiviert? In keiner der drei Merkmalsdimensionen der Unterrichts-
qualitdt wird berticksichtigt, ob im Unterricht alle Schiilerinnen und Schiiler
erreicht werden. Dabei ist das ein zentrales Merkmal erfolgreicher Lernprozesse
im Klassenraum. Lehrkrifte, die weitgehend im Wechsel von Stillarbeit und fra-
gend-entwickelndem Gespréch arbeiten, kénnen nur begrenzt die kognitive
Aktivierung aller Schiilerinnen und Schiiler realisieren, selbst wenn die zugrun-
de liegenden Lernaufgaben das Potenzial dazu hitten. Wenn man nicht nur jene
kognitiv aktivieren mochte, die sich von sich aus beteiligen, sondern insbeson-
dere auch die zuriickhaltenden Schiilerinnen und Schiiler, bedarf es eines ent-
sprechenden methodischen Repertoires kooperativer Lernformen (Briining/
Saum 2024), die trotz ihrer nachgewiesenen Wirksamkeit bei den drei Tiefen-
strukturen keine Rolle spielen.

* Fachliche Unterrichtsqualitit: Bei der Beschrankung auf drei Basisdimensionen
ist die Fachlichkeit aus dem Blick geraten, weswegen diese schon als vierte Di-
mension der Unterrichtsqualitit vorgeschlagen worden ist (Lipowsky/Bleck
2019, S. 228 fI.). Denn intensives und vertieftes Lernen ist immer von der fach-
bezogenen Unterrichtsqualitit abhangig (Meyer 2015, S.182-190; Helmke
2022, S. 110-112).

Dariiber hinaus betont Helmke, dass die Dimensionen aus der Untersuchung von
Mathematikunterricht gewonnen worden sind. Er bezweifelt, dass damit die Qua-
litit von beispielsweise Kunst-, Deutsch- oder Englischunterricht ausreichend er-
fasst oder beschrieben werden kann (Helmke 2022, S. 142). Insgesamt kann man
festhalten, dass die drei Qualitdtsbereiche unzweifelhaft Aspekte »effektiven Un-
terrichts« (Kunter/Ewald 2016, S. 10) beschreiben. Als ein allgemeingiiltiges Ana-
lyseinstrumentarium sind sie allerdings nicht ausreichend.

Streit um Begriffe?

Die Unterscheidung zwischen sichtbarem und unsichtbarem Lehrerhandeln fiihrt
zu zwei problematischen Schlussfolgerungen fiir die Unterrichtspraxis: (a) zu ei-
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ner Abwertung der Unterrichtsmethodik und (b) zu einer Unschirfe in der Be-
schreibung des Lehrerhandelns, die sich vor allem in der Lehrausbildung bemerk-
bar macht.

(a) Abwertung der Unterrichtsmethodik

Bleibt man in der Logik der COACTIV-Studie, konnte man meinen, dass es einzig
auf die Tiefenstrukturen ankomme, denn diese werden fiir die Wirksamkeit des
Unterrichts verantwortlich gemacht. Die Abwertung der Sichtstrukturen wird et-
wa in der folgenden Formulierung von Olaf Kéller deutlich: »Die Variation von
Sichtstrukturen gibt dem Unterricht Farbe, ist unschédlich, niitzt aber nicht viel«
(Koller 2014). Wer dies hort, konnte glauben, man kénne sich vieler Lehr- und
Lernformen entledigen, weil diese nur zur »Oberflache« des Unterrichts gehorten
und dazu dienten, den Unterricht abwechslungsreich zu gestalten. Gegen diese
Abwertung der Sichtstrukturen wenden sich Meyer/Junghans, ohne die Unter-
scheidung selbst zu kritisieren: »Man kann mit unterschiedlichen Methoden dhn-
liche Kompetenzentwicklungen anstoflen. Es wire aber falsch, daraus abzuleiten,
dass die Sichtstrukturen beliebig sind. Nur iiber die Gestaltung der Oberfliche
kommen wir an die Tiefenstrukturen heran« (Meyer/Junghans 2021, S. 82).

Dass eine Einschitzung, wie sie Koller vertritt, nicht haltbar ist, zeigt ein Blick
in die empirische Forschung. Eine der wirksamsten Methoden des Kooperativen
Lernens ist das Gruppenpuzzle (engl. Jigsaw), wenn es professionell angeleitet
wird. In der Hattie-Studie erreicht es mit d = 1.20 einen Wert, den fast kein anderes
Merkmal erreicht (Hattie 2023, S. 387 f.). Wiirde sich eine Lehrkraft dafiir ent-
scheiden, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler den gleichen Gegenstand mittels
Freiarbeit erarbeiten, ist das Lernwirksamkeitspotenzial erheblich geringer (d =
0.03; Hattie 2023, S. 345). Das Lernwirksamkeitspotenzial von Methoden kann
sich also erheblich voneinander unterscheiden.

Kollers Aussage, dass die Variation von Sichtstrukturen »unschédlich« sei, ist
auch nicht richtig. Denn wer es als Lehrperson mit der Variation iibertreibt, der
beeintréachtigt die Lernwirksambkeit seines Unterrichts, denn dies »scheint [...] auf
Kosten der Umsetzungsqualitit der einzelnen Methoden zu gehen« (Helmke 2022,
S. 235 f.). Ohnehin ist die Methodenpassung ein zentrales Qualititsmerkmal des
erfolgreichen Unterrichts - es kommt darauf an, dass die gewahlte Methode zur
Lernausgangslage und zum Lernziel passt. Daher ist nicht beliebig, welche Metho-
de man wihlt. Wihrend es bei einem Partnerpuzzle um Wissensvermittlung geht,
kann man mit dem reziproken Lesen die Lesestrategieckompetenz fordern. Und
wer die Methode »Strukturierte Kontroverse« einsetzt, kann damit die Urteils-
kompetenz fordern.

Auch die Adaptivitit des Unterrichts und eine entsprechende Differenzierung
(vgl. Mythos 6 von Reusser) sind eine Frage der Methodik. Um die Schiilerinnen
und Schiiler zu erreichen, muss der Unterricht in der Zone der nachsten Entwick-



