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Direkte Instruktion ist eine stark lehrerinnenzentrierte Methode der Forderung, in welcher
mehrere Instruktionen vorstrukturiert sind und direkt zum Lernziel fithren. Direkte
Instruktion ist kleinschrittig und direkt auf eine Strategie oder konkrete Fertigkeiten (Skills)
gerichtet. Wihrend in englischsprachigen Léndern direkte Instruktion zu den Standards
der Sonderpidagogik gehort, wird dieser Ansatz im deutschsprachigen Diskurs um Didaktik
kaum adressiert. Wir mochten fiir diese Methode eine Position beziehen und die Anwendung
sowie den praktischen Ansatz aus Sicht der sonderpidagogischen Schwerpunkte Lernen und
Geistige Entwicklung diskutieren.

Hospitiert man im Unterricht in einer US-amerikanischen Schule in den sonderpiddagogischen
Schwerpunkten Geistige Entwicklung oder Lernen, beobachtet man mit grofler Wahrscheinlich-
keit Lehrerinnen und Lehrer, die konsequent die Methode der direkten Instruktion anwenden. Es
ist dort tiblich, in regelmafligen Abstéinden den individuellen Lernstand systematisch zu erfassen
und gezielte, eng gefiihrte Forderungen meist unter Nutzung von sogenanntem Prompting mit
einzelnen Schiilerinnen und Schiilern oder Kleingruppen durchzufiihren. Unter Prompting sind
Hinweise zu verstehen, die den Schiilerinnen und Schiilern helfen, die richtige Antwort zu finden.
Prompts kénnen verbal, gestisch oder physisch sein. In deutschen Unterrichtsrdumen sind solche
Mafinahmen dagegen selten bis kaum zu beobachten. Dieser anekdotische Befund zeigt sich auch
in der Literatur: Wihrend im deutschsprachigen Raum insbesondere konstruktivistische Ansitze
den didaktischen Diskurs zur Inklusion und Sonderpadagogik bestimmt haben (Heimlich, 2004;
Reich, 2014; Fischer 2008), sind im englischsprachigen Raum eher instruktionale Ansitze in der
Sonderpédagogik vorherrschend (Archer & Hughes, 2010, Chiang & Kemp, 2019; Browder et al.,
2014; Ford, 2013).

Je nach didaktischer Ausrichtung kann man unterscheiden, ob Methoden mehr instruktionale
oder konstruktivistische Elemente beinhalten. Inhalte moglichst gut darzustellen, vorzumachen,
zu zeigen, zu erkliren und zu iiben, ist der instruktionale Ansatz. Beim konstruktivistischen
Ansatz steht der Lernprozess im Vordergrund. Die Schiilerinnen und Schiiler konnen anhand
einer gestellten Aufgabe oder eines Problems mehrere Losungswege finden und ausprobieren.
Beide Ansitze sind zwar gegensitzlich, erginzen sich aber im Lernen und sind fiir die Schule
bedeutsam.

Die Methode der direkten Instruktion (direct instruction), auch haufig als explizite oder
systematische Instruktion beschrieben, gehort im internationalen Raum zum didaktischen
Standard in den sonderpidagogischen Schwerpunkten Lernen und Geistige Entwicklung. Direkte
Instruktion umfasst das Scaffolding, die logische Strukturierung von Lerninhalten, die explizite
Vorgabe dessen, was gelernt werden soll, und die Bereitstellung der notwendigen Unterstiitzung
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und Hilfestellung, wenn die Schiilerinnen und Schiiler beginnen, neue Informationen zu lernen
und anzuwenden (Sweller et al., 2007).

Im deutschsprachigen Sprachraum gehort das Konzept nicht zum Standardwissen der
Sonderpadagogik (Wember, 2008) und wird in der Praxis eher unbewusst und nicht systematisch
angewendet. Nach einer kurzen Bliitezeit von behavioralen Methoden in den 60er und
70er Jahren (Josef, 1968; Bach, 1979), die getragen war von einem groflen pidagogischen
Optimismus beziiglich der Wirkung solcher Verfahren (Speck, 2018), wurden sie fiir den
Kontext der Schiilerinnen und Schiiler mit geistiger Behinderung als nicht ausreichend und
von nebenséchlicher Bedeutung klassifiziert (Speck, 2018). Zwar wurde direkte Instruktion in
sonderpadagogischen Lehrwerken weiterhin vorgestellt (Wember, 2007; Lebens & Lauth, 2014),
eine breite Forschung und Ausbildung in dieser Methode ist nicht ersichtlich.

Nach internationalen Unterrichtsvergleichsstudien gelten direkte Unterrichtsformen allerdings
als besonders effektiv (Hattie, 2013). Es handelt sich dabei um

»- .. ein anspruchsvolles Unterrichtsarrangement, das aus mehreren Phasen besteht, die auf-
einander aufbauen und jeweils gut vorbereitet werden miissen. Dabei spielen das Uben der
Schiilerinnen und Schiiler sowie die differenzierte Riickmeldung der Lehrkraft an die einzel-
nen Schiilerinnen und Schiiler eine entscheidende Rolle“ (Schnack, 2014, S.6).

Konstituierende Teile solcher Unterrichtsformen sind eine gute Planung, eine kontrollierte
Durchfithrung, die in der Regel kleinschrittig aufgebaut ist, und unmittelbares, differenziertes
Feedback an die Schiilerinnen und Schiiler. Ziel ist dabei, dass Wissensinhalte sicher und mit
einem hohen Automatisierungsgrad von Schiilerinnen und Schiilern abgerufen werden konnen
(Grosche & Griinke, 2011).

Grundsitzlich sind diese Verfahren dem vom Lehrerinnen und Lehrern gesteuerten Unterricht
zuzuordnen.

,Dem vom Lehrer gesteuerten Unterricht entsprechen darbietende Lehrverfahren, erarbeiten-
der Unterricht im Wechselspiel von Lehrerfragen und Schiilerantworten sowie Ubungs- und
Anwendungsaufgaben. Dem mehr auf die Lernenden zentrierten Unterricht entsprechen ent-
deckenlassende Lehrverfahren, Kooperation von Lernenden sowie Planspiele, Simulations-
spiele und Projekte. In dem einen Extrem ist vom Lernenden eher rezeptives (aufnehmendes)
Lernen gefordert, im anderen Extrem dagegen aktives, mehr oder minder selbstgesteuertes
Lernen. Entsprechend ist auch die Rede von einem direktiven und einem nicht-direktiven
Unterrichtsstil“ (Klauer & Leutner, 2012, S.96).

Wegweisend fiir Methoden der direkten Unterweisung sind die Arbeiten von Siegfried Engelmann,
der in den 1960er Jahren den Begriff der Direkten Instruktion (DI) gepréigt und mit Kollegen
das DISTAR-Programm entwickelte hat (Engelmann et al., 1988). Nach seinen Vorstellungen
sollten DI-Lehreinheiten so aufgebaut sein, dass Fertigkeiten schrittweise eingefiihrt werden, so
dass Schiilerinnen und Schiiler die Moglichkeit haben, diese Fertigkeiten zu erlernen und an-
zuwenden, bevor sie neue Fertigkeiten lernen miissen. Deshalb bestehen nur zehn Prozent jeder
Unterrichtsstunde aus neuem Material, die restlichen 90 Prozent jeder Lektion dienen der Wieder-
holung und Anwendung von Fihigkeiten, die die Schiilerinnen und Schiiler bereits gelernt haben,
aber noch iiben miissen, um sie zu beherrschen. Fertigkeiten und Konzepte werden zunichst
isoliert gelehrt und dann mit anderen Fertigkeiten zu anspruchsvolleren, {ibergeordneten Anwen-
dungen integriert (Engelmann & Carmine, 2017). Engelmann hat spezifische, lehrgangsartige
Skripts entwickelt, die in spezifischen Doménen bei einem spezifischen Lernstand eingesetzt wer-
den konnen. Auf den Seiten des National Institute for Direct Instruction wird der Ansatz erldutert.
Auflerdem finden sich Fordermaterialien und Erkenntnisse aus der Forschung zu DI (www.nifdi.
org). Rosenshine (1987) fasst , direct instruction deutlich weniger spezifisch als , eine systemati-
sche Lehrmethode, bei der der Schwerpunkt auf dem Vorgehen in kleinen Schritten, der Uberprii-
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Behaviorismus
als Wurzel direkter
Instruktion

fung des Verstandnisses der Schiiler und der aktiven und erfolgreichen Beteiligung aller Schiiler
liegt" (ebd., S.34).

Zur Unterscheidung des engen vom weiter gefassten Ansatz wird der enge Begriff mit Grof3buch-
staben (DI) geschrieben, wihrend die direkte Instruktion nach einem weiten Verstindnis mit
Kleinbuchstaben abgekiirzt wird. Der Begriff wird mittlerweile eher im Sinne Rosenshines als
Bezeichnung lehrerinnengeleiteten Unterrichts verwendet. Lebens und Lauth (2014) definieren
direkte Instruktion demzufolge als ,,. .. ein Lernen, das zwar stark von der Lehrkraft gelenkt wird,
sich aber sehr eng an den Lernvoraussetzungen und den Lernfortschritten der Schiilerin bzw. des
Schiilers orientiert” (ebd., S.419).

In dieser allgemeinen Form wird der Ansatz des Unterrichts auch als explizite oder systematische
Instruktion bezeichnet. Allerdings unterliegt diese Gleichsetzung einer begrifflichen Unschirfe.
Denn betrachten wir die Begriffe genauer, zeichnen sich im Detail Unterschiede ab. Nach Carnine,
Kollege und Kolleginnen (2004) ist Unterricht explizit, wenn Lehrerinnen oder Lehrer den Schii-
lerinnen und Schiilern klar und deutlich mitteilen, wie etwas zu tun ist.

Dagegen steht impliziter Unterricht fiir schiilerinnengesteuerten Unterricht und bezieht sich auf
ein entdeckendes, konstruktivistisches bzw. minimal angeleitetes Modell von Lernen. In diesem
impliziten Modell hat der Lehrer oder die Lehrerin eine eher lenkende Rolle, die manchmal auch
als ,,Guide-on-the-side* bezeichnet wird, wihrend die Schiilerinnen und Schiiler von Anfang an
mehr Verantwortung fiir ihr eigenes Lernen tibernehmen. Explizit bezieht sich demnach sowohl
auf das zugrundliegende Curriculum als auch auf die Methode, mit der die Inhalte vermittelt
werden.

Systematisch bedeutet nach Hempenstall (2016), dass die Aufmerksamkeit auf die Details des
Unterrichtsprozesses gerichtet ist. Der Unterricht basiert auf einer logischen Analyse der Fihig-
keiten der Schiilerinnen und Schiiler, die mit einer systematisch erarbeiteten optimalen Abfolge
ausgearbeiteter kleinschrittiger Lernbausteine in Verbindung gebracht werden. Der Begriff der
Systematik kann sich also sowohl auf das Curriculum bzw. den Lernstoff beziehen, die mehr oder
weniger systematisch aufgebaut sein kénnen, als auch auf die Methode der Vermittlung, die mit
einem systematischen Assessment in Verbindung stehen sollte.

Nach diesem Verstindnis kann Unterricht systematisch ohne explizit sein. So konnen Lehrerin-
nen und Lehrer ein Thema systematisch erschliefRen und entsprechendes Unterrichtsmaterial dif-
ferenziert vorbereiten. Die Verantwortung fiir den Lernprozess kann jedoch den Schiilerinnen und
Schiilern tibertragen werden. Die Unterrichtsplanung und -vorbereitung konnte also systematisch
sein, die Unterrichtsdurchfiihrung jedoch nicht. Umgekehrt ist es auch moglich, dass Unterricht
explizit, aber nicht systematisch ist, wenn Lehrerinnen und Lehrer Inhalte vorgeben und den
Unterricht eng leiten, ohne dabei aber auf eine systematische Planung zuriickzugreifen, sondern
eher ,,aus dem Stegreif“ unterrichten. Im oben beschriebenen Konzept der ,,Direct Instruction
nach Engelmann kommen Systematik und Explizitheit zusammen. Sowohl der Lehrstoff als auch
die Form der Vermittlung sind bis ins Detail systematisiert und geplant.

Die wesentliche theoretische Wurzel direkter Instruktion ist der Behaviorismus, der seinen
Ursprung in den Werken Burrhus Skinners hat. Der Behaviorismus versucht das gesamte mensch-
liche Verhalten durch seine funktionalen Beziehungen zu Umweltereignissen zu erkléren (Skin-
ner, 1999). Wichtige Merkmale behavioristischer Methoden sind das Verstéirken von erwiinsch-
tem Verhalten durch Lob und das Vermeiden von Strafe. Lob und positive Verstirkung werden in
die kleinschrittig aufgebauten Lerneinheiten implementiert. Klauer wendete diese Lerntheorie
schwerpunktmifig im programmierten Unterricht fiir die Sonderschule (1964) und Didaktik der
Vorsorge (1975) an. In der Geistighehindertenpidagogik war es unter anderem Josef (1968), der
den programmierten Unterricht als Unterrichtsmethode aufgegriffen hat. In spiteren Lehrwerken
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finden sich meist unter dem Stichwort ,,Lernen Schritt fiir Schritt* vergleichbare Ansitze (Fischer,
1981; Wendeler, 1993). Mittlerweile werden von mehreren Buchautoren jedoch kognitivistische
Begriindungen als Grundlage fiir direkte Methoden verwendet, die Befunde zu kognitiven Syste-
men einbeziehen, wie das Mehrspeichermodell von Atkinson und Shiffrin (1968), das Modell des
Arbeitsgeddchtnisses von Baddeley und Hitch (1974) oder die Cognitive Load Theory von Sweller,
van Merriénboer und Paas (1998). An der Vorgehensweise hat sich grundsitzlich nichts ge4dndert,
allerdings werden beim Einsatz der Methoden kognitive Aspekte der Informationsverarbeitung
beachtet (Reinmann, 2012). Fiir lernende Schiilerinnen und Schiiler mit Schwierigkeiten in der
Informationsverarbeitung erscheint die Cognitive Load Theory besonders relevant. Sie setzt sich
mit Prozessen der Informationsverarbeitung unter Beriicksichtigung der begrenzten Kapazitit
des Arbeitsged4chtnisses auseinander und versucht Hinweise dahingehend zu geben, wie dieser
,»Flaschenhals des Lernens* sinnvoll in Lehr-Lernplanungen beriicksichtigt werden kann. Das
bedeutet, es wird eine Briicke geschlagen zwischen psychologischen Prozessen der Informations-
verarbeitung und didaktischen Entscheidungen hinsichtlich der Wahl geeigneter Methoden.

Zentrale Annahmen der Cognitive Load Theory sind

— die Begrenzung des Arbeitsgedichtnisses,

— die Differenzierung unterschiedlicher kognitiver Belastungen sowie

— die Zusammenfassung von gelernten Inhalten zu Schemata im Langzeitgeddchtnis.

Nach der Cognitive Load Theory werden gelernte Inhalte im Langzeitgedichtnis als Schemata
(Patterns) gespeichert. Schemata sind

.. abstrakte kognitive Strukturen zur Représentation von Wissen iiber Aufgabenkategori-
en, in denen sowohl Strukturmerkmale der Aufgabe als auch eine fiir die Aufgabe geeignete
Losungsprozedur gespeichert sind“ (Tibus 2008, 85).

Zur Bildung von Schemata miissen relevante Einzelelemente im Arbeitsged4chtnis aktiv gehalten
werden, ehe sie zu einer Einheit, einem Schema zusammengefasst werden konnen. Dieses wird im
Langzeitgedichtnis gespeichert und entlastet das Arbeitsged4chtnis. Je ofter ein Schema aus dem
Langzeitgedichtnis abgerufen wird, desto automatisierter lauft der Vorgang ab, was Ressourcen
schonend wirkt. Daher erginzen sich zielgerichtete Instruktionen in der Praxis meist sehr gut
mit der Cognitive Load Theory und es kann geschlussfolgert werden, dass ein solches Vorgehen
inshesondere auch bei Kindern mit Lernschwierigkeiten sinnvoll erscheint.

Direkte Instruktion wirkt auf der individuellen Ebene und wird auch auf dieser iiberpriift. Auch
wenn beispielsweise Engelmanns ,,Direct Instruction als Methode sowohl fiir individuelle Unter-
weisung als auch als Gruppenunterricht konzipiert wurde, ist das Sicherstellen des Lernfort-
schritts jeder einzelnen Lernerin und jedes einzelnen Lerners ein wesentliches Merkmal (Engel-
mann, 1980). Im Konzept von Engelmann wird der Lernfortschritt der Schiilerinnen und Schiiler
in der Regel durch eine sehr prizise und systematische Methode der Lernstandsmessung erfasst.
Diese Methode basiert auf einem engen Feedback-System, das sicherstellt, dass jede Schiilerin
und jeder Schiiler das Lernmaterial vollstéindig versteht, bevor sie zum nichsten Schritt oder zur
nichsten Lektion iibergehen. Wihrend jeder Lektion werden hiufig Fragen gestellt oder kurze
Ubungen durchgefiihrt, um zu iiberpriifen, ob die Schiilerinnen und Schiiler den aktuellen
Inhalt verstanden haben. Engelmann betont die Bedeutung von sofortigem, gezieltem Feedback,
um eventuelle Missverstindnisse oder Fehler zu korrigieren. Im Ansatz der ,,Direct Instruction®
wird dartiber hinaus das sogenannte , Mastery Learning” (Engelmann, 1980) angewendet. Das
bedeutet, dass die Schiilerinnen und Schiiler eine Lektion erst dann als abgeschlossen betrachten,
wenn sie die Ziele dieser Lektion vollstindig beherrschen. Wenn eine Schiilerin oder ein Schii-
ler das Lernziel nicht erreicht, wird zusitzliche Unterstiitzung angeboten, um sicherzustellen,
dass das Verstindnis verbessert wird, bevor zur nichsten Lektion {ibergegangen wird. Engelmann
legt groflen Wert auf eine prézise Diagnose und stetige Kontrolle des Lernfortschritts. Dadurch
soll sichergestellt werden, dass alle Schiilerinnen und Schiiler das erforderliche Wissen und die
erforderlichen Fhigkeiten erlernen und der Unterricht effektiv auf die individuellen Bediirfnisse
zugeschnitten werden kann (Engelmann, 1980).
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Entdeckendes Lernen
und
Direkte Instruktion

Direkte Instruktion im
Kontext von Schiilerin-
nen und Schiilern mit
sonderpidagogischem
Unterstiitzungsbedarf
in den Bereichen
Lernen und

Geistige Entwicklung

Wie oben bereits angedeutet stehen sich in Bezug auf mogliche Vermittlungsmethoden zwei Rich-
tungen gegeniiber bzw. kennzeichnen den Moglichkeitsraum, in dem sich Unterricht vollziehen
kann. In Bezug auf die Wahl der Vermittlungsmethode, aus der die Extrinsic Cognitive Load
resultiert, sollten Methoden gewihlt werden, die das Arbeitsgedéchtnis moglichst wenig belas-
ten, moglichst viel Kapazitit fiir die kognitive Schemabildung offen zu lassen. Kirschner, Sweller
und Clark (2006) gehen, basierend auf empirischen Erkenntnissen, davon aus, dass darbietender
Unterricht das Arbeitsgedéchtnis grundsitzlich weniger belastet als entdeckendes Lernen. Im ent-
deckenden Unterricht miissen Schiilerinnen und Schiiler einen gegebenen Problemraum nach
problemrelevanten Informationen durchsuchen. Jede problemorientierte Suche stellt hohe Anfor-
derungen an das Arbeitsgedéichtnis. AufSerdem trigt diese Belastung des Arbeitsgedichtnisses
nicht zur Akkumulation von Wissen im Langzeitgedéchtnis bei: Wahrend das Arbeitsgedéchtnis
fiir die Suche nach Problemlosungen genutzt wird, steht es nicht zur Verfiigung und kann nicht
zum eigentlichen Lernen der anvisierten Lerninhalte verwendet werden. Wie Sweller, Mawer und
Howe (1982) zeigen konnten, ist es moglich, auch tiber ldngere Zeitraume hinweg entdeckend
zu lernen, ohne dass das Langzeitgeddchtnis in Bezug auf das gewéhlte Thema nachvollziehbar
verandert wird. Besonders ungiinstig sind entdeckende Verfahren fiir Schiilerinnen und Schiiler
ohne Vorwissen im Themenbereich. Da sie keinen direkten Zugang zu einer gut entwickelten
und vernetzten Wissensbasis im Langzeitgedichtnis haben, miissen sie versuchen, komplexe und
neuartige Informationen innerhalb der begrenzten Kapazitit ihres Arbeitsgedéchtnisses aufzu-
nehmen und zu verarbeiten. Das fiihrt zu einer kognitiven Uberlastung, was effizientes Lernen
behindert, Fehler evoziert und die Gefahr der Frustration steigert (Kirschner et al., 2006). Im
Gegensatz dazu konnen Schiilerinnen und Schiiler mit Vorwissen ihre Fihigkeiten und Fertig-
keiten aus ihrem Langzeitgeddchtnis zu einem Thema ableiten. Sie kénnen auf ihr Wissen
zuriickgreifen und es beim Lernen nutzen, um Probleme zu losen. Sie sind deshalb besser in
der Lage, Losungen mit minimaler Anleitung oder Unterstiitzung zu ,.entdecken®. Die Befunde
aus dem Bereich von Schiilerinnen und Schiilern aus Allgemeinen Schulen legen nahe, dass
entdeckende Lernformen dann ihr Potenzial entfalten, wenn vorher auf instruktionistischem
Weg entsprechendes Vorwissen erworben wurde. Entdeckende und instruktionale Lernformen
sollten deshalb als sich ergidnzende, verschrinkte Methoden verstanden werden (Barron & Dar-
ling-Hammond, 2010), die erst im Zusammenspiel ihr volles Potenzial entfalten (de Jong et al.
2023). Dies gilt insbesondere fiir Kinder mit Lernschwierigkeiten, welche ansonsten bereits an
der Methode und nicht am Inhalt scheitern. Direkter Unterricht ermdglicht es den Lehrerinnen
und Lehrern, Informationen klar und korrekt zu vermitteln, kann aber fiir die Schiilerinnen
und Schiiler demotivierend wirken, insbesondere wenn die Methode fiir die Schiilerin oder den
Schiiler zu kleinschrittig oder langatmig ist. Auch hier kommt es auf die individuelle Passung an.
Ein entdeckender Unterricht kann Schiilerinnen und Schiiler begeistern, Lerninhalte vertiefen
und soziale Kompetenzen fordern. Freies entdeckendes Lernen ohne Grundlagen fiihrt jedoch
unter Umstéinden zu Fehlinterpretationen und bei Uberforderung und damit auch zu Frustration.
Indem entdeckendes Lernen und direkte Instruktion miteinander kombiniert werden, konnen die
Vorteile beider Ansitze genutzt werden. Mit direkter Instruktion kann eine solide Wissensgrund-
lage gebildet werden, indem wesentliche Informationen vermittelt werden. Darauf aufbauend
kann entdeckendes Lernen den Schiilerinnen und Schiilern erméglichen, ihr eigenes Wissen zu
konstruieren und tiefgreifende Fragen zu erforschen.

Direkte Instruktion umfasst die einzelnen Methoden Scaffolding, die logische Strukturierung von
Lerninhalten, die explizite Vorgabe von Lerninhalten und Methoden, sowie die Bereitstellung not-
wendiger Unterstiitzung und Hilfestellung. Das traditionelle Ablaufschema fiir direkte Instruktion
besteht aus drei Schritten (Fisher & Frey, 2013), wonach zuerst die richtige Losung prisentiert
wird (,,I do it"), danach ein gemeinsames, begleitetes Anwenden folgt (,,We do it“). Der dritte und
letzte Schritt umfasst das eigenstindige Anwenden und Verstetigen (,,You do it“). Mittlerweile wird
dieses Schema aber als zu vereinfacht gesehen und von einer flexiblen Modellierung der Inter-
vention zur bestmoglichen Unterstiitzung gesprochen. Meist werden diese Methoden mit einer
einfachen, begleitenden formativen Diagnostik oder Lernverlaufsdiagnostik (Gebhardt, 2023) als
Data-Sheets aufgesetzt, auf denen zuerst die Base-Line und in der Folge dann der Lernfortschritt
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dokumentiert wird. Die Daten konnen Informationen iiber die Anzahl der richtig gelosten Auf-
gaben, die Zeit fiir bestimmte Aufgaben oder andere Leistungskennzahlen enthalten (Collins,
2012).

Zu den zentralen Methoden direkter Instruktion gehdren sogenannte Prompts, also Hinweisreize

oder Unterstiitzungen, die beim Lernen eingesetzt werden, um einem Schiiler dabei zu helfen,

eine bestimmte Fihigkeit oder ein Verhalten zu erlernen oder zu verbessern. Prompts konnen ver-

bal, visuell, physisch oder gestenbasiert sein und dienen dazu, den Schiiler schrittweise zu fithren

und ihm beim Aufbau neuer Fertigkeiten zu helfen (Browder et al., 2014). Es gibt verschiedene

Arten von Prompts, die je nach den individuellen Bediirfnissen und Fihigkeiten des Schiilers

eingesetzt werden konnen:

— Verbale Prompts sind miindliche Anweisungen oder Hinweise, die Schiilerinnen und Schiilern
das richtige Verhalten oder die richtige Antwort vorgeben oder erkldren.

— Visuelle Prompts sind Bilder, Diagramme, Grafiken oder andere visuelle Hilfen, die Informa-
tionen geben oder eine Handlung verdeutlichen.

— Physische Prompts sind die korperliche Unterstiitzung oder Berithrungen, um Schiilerinnen
und Schiiler durch eine Handlung zu fiithren oder die korrekte Ausfithrung zu zeigen.

— Gestenbasierte Prompts beinhalten das Zeigen oder Deuten durch Gesten, um eine Anleitung
zu geben oder auf etwas hinzuweisen (Shepley et al., 2019).

Prompts werden normalerweise nach einem ,Least-to-Most“-Ansatz eingesetzt, was bedeutet,
dass zuerst die weniger invasive oder einschrinkende Art von Prompt verwendet wird (Shepley et
al., 2019). Wenn Schiilerinnen und Schiiler jedoch Schwierigkeiten haben, kann allméhlich zu
stirkeren oder direktiveren Prompts iibergegangen werden. Das Ziel ist es, die Abhdngigkeit von
externen Hilfen zu verringern, wihrend Schiilerinnen und Schiiler eine Fertigkeit schrittweise
eigenstindig erlernen. Die effektive Verwendung von Prompts erfordert eine sorgfiltige Anpas-
sung an die Bediirfnisse jeder Schiilerin und jedes Schiilers, um sicherzustellen, dass die Hilfe-
stellungen angemessen sind und den Lernprozess unterstiitzen, ohne zu iiberfordern (Collins,
2012).

Die Anwendungsmoglichkeiten von direkter Instruktion sind nach Archer und Hughes (2010)

immer dann gegeben, wenn Unterstiitzung notwendig ist:

— Review: Voraussetzungen und Kenntnisse iiberpriifen.

— Presentation: Lernziele angeben, neues Material in kleinen Schritten prisentieren, Verfahren
modellieren, Beispiele und Nicht-Beispiele geben, klare Sprache verwenden und vom Thema
nicht abweichen.

— Guided Practice: Hdufige Antworten fordern, hohe Erfolgsraten sicherstellen, rechtzeitiges
Feedback, Hinweise und Hilfestellungen bieten und Schiiler iiben lassen, bis die zu lernende
Aufgabe mit Unterstiitzung sicher ausgefiihrt wird.

— Corrections and Feedback: Wenn sich kein Erfolg einstellt, muss erneut unterrichtet werden
(Schritt zwei , Presentation‘).

— Independent Practice: Anfangsiibungen begleiten und Schiiler iiben lassen, bis sie die Fahig-
keiten beherrschen.

— Wachentliche und monatliche Uberpriifungen.

Von zentraler Bedeutung in der direkten Instruktion ist die Strukturierung des Lernmaterials.
Es spielt eine entscheidende Rolle bei der effektiven Vermittlung von Wissen und Fihigkeiten.
Strukturiertes Material hilft dabei, den Lernprozess zu organisieren und zu optimieren. So wird
der Lernstoff in gut organisierte und leicht verstindliche Abschnitte unterteilt. Durch die klare
Prisentation von Informationen in Schritten oder Abschnitten wird der Lernprozess fiir die Schii-
lerinnen und Schiiler vereinfacht, da sie nicht von iiberfliissigen oder verwirrenden Details iiber-
wiltigt werden (Engelmann & Carmine, 2017). Damit ist in der Regel die schrittweise Steigerung
der Komplexitit verbunden. Dies ist besonders wichtig, wenn es darum geht, schwierige Konzepte
oder Fahigkeiten zu vermitteln. Indem der Lernstoff in aufeinander aufbauenden Schritten pri-
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Umgang mit Fehlern

Rezeption direkter
Instruktion im
deutschsprachigen
Raum

sentiert wird, kénnen die Schiilerinnen und Schiiler jedes Konzept verstehen, bevor das nichste
Konzept bearbeitet wird (Collins, 2011). Strukturiertes Material umfasst ferner klare Anleitungen
und Handlungsanweisungen und ist grafisch strukturiert, jedoch auf das Wesentliche reduziert.
Dies hilft den Schiilerinnen und Schiilern, genau zu verstehen, was von ihnen erwartet wird,
und minimiert potenzielle Missverstindnisse. Klare Anleitungen fordern ein effektives Lernen,
da die Schiilerinnen und Schiiler wissen, wie sie die Aufgaben angehen sollen. Strukturiertes
Material erleichtert iiberdies die Uberpriifung des Verstindnisses von Schiilerinnen und Schii-
lern. Lehrkrifte kdnnen spezifische Fragen oder Aufgaben einbauen, um sicherzustellen, dass die
Schiilerinnen und Schiiler den Stoff richtig verstanden haben, bevor sie zum né4chsten Schritt
tibergehen (Browder et al., 2020).

Insgesamt hilft strukturiertes Material in der direkten Instruktion, den Lernprozess effizienter
und effektiver zu gestalten. Es bietet eine klare Struktur, klare Anleitungen und gezielte Aktivi-
tdten, die das Lernen fordern und sicherstellen, dass die Schiilerinnen und Schiiler die Lernziele
erreichen (Trump et al., 2020). Die Strukturierung des Materials spielt beispielsweise im TEACCH-
Konzept eine herausragende Rolle (Haufler, 2022).

Ein wesentlicher Unterschied zwischen einer konstruktiven und einer instruktiven Didaktik ist
der Umgang mit Fehlern. Das Scheitern an anspruchsvollen Aufgaben wird in der traditionellen
Fachdidaktik nicht kritisch gesehen, sondern als Herausforderung und als anspruchsvolle Auf-
gabe, welche auch als Einfithrung dienen kann. So sieht Wittmann (2003) Mathematik als die
Kunst, Muster zu erkennen, welche im Unterricht anhand einer spielerischen Auseinandersetzung
elementar mathematischer Fragestellungen ohne unmittelbaren Lebensbezug vorkommen. Die
Kinder sollen die Aufgaben , knacken” und frei probieren. Dieser konstruktivistische Ansatz steht
im Programm Mathe 2000 im Vordergrund. Auch in den sonderpidagogischen Schwerpunkten
Lernen und Geistige Entwicklung wird vielfach von einer positiven Fehlerkultur gesprochen (z.B.
Fischer, 2008). Direkte Instruktion dagegen vermeidet oder ignoriert Fehler. Der Unterricht ist so
angelegt, dass Schiilerinnen und Schiiler insbesondere in der Einfithrung moglichst keine Fehler
machen konnen. Hintergrund ist, dass keine falschen Strukturen aufgebaut werden sollen, die
spater nur mithsam wieder reduziert werden miissen und einen schnellen Lernfortschritt ver-
hindern. Sollten Fehler in bungen vorkommen, wird mittels Prompts das gewiinschte Verhalten
bzw. die richtige Antwort verstéirkt. Einem Fehler kommt so keine eigene Bedeutung zu. Er wird
nicht tiberhoht oder an sich thematisiert, sondern der Blick wird auf das Ziel gelegt. Dies ist kein
grundsitzliches Verneinen von Fehlern im Lernprozess. Der Fehler wird eher als Resultat eines
falschen Stimulus (zu schwere Aufgaben, zu wenig Hilfe) gesehen.

Wihrend im konstruktivistischen Lernen das eigene Erschlieflen der Losung als Kern definiert
wird, sieht ein instruktives Lernen das erlernte Wissen oder Verhalten als Resultat an. Im Unter-
richtsalltag ist daher die Frage, in welcher Phase und Methode der Fehler gemacht werden kann
oder darf. In der Phase des Kompetenz-, Skill- oder Wissensaufbaus mittels Instruktion, der
Guided Practise und eigenen Ubungen sollten moglichst keine Fehler gemacht werden. In einer
darauffolgenden konstruktiven Phase des transfer- und problembasierten, entdeckenden Lernens
ist es dagegen von grofler Bedeutung, durch Fehler das Verstindnis und die Kompetenzen der
Schiilerinnen und Schiiler zu verbessern.

Wie bereits dargestellt haben eng gefiihrter Unterricht und vor allem lerntheoretisch motivierte
Methoden im deutschsprachigen, sonderpidagogischen Diskurs einen schweren Stand. Zwar wird
von empirisch arbeitenden Kolleginnen und Kollegen die Wirksamkeit betont (Wember, 2007),
aber instruktionistische Verfahren werden als zu kurzgefasste Didaktik gesehen. Insbesondere im
Bereich der Pddagogik bei geistiger Behinderung werden auf Effizienz ausgerichtete instruktio-
nale Verfahren kritisch gesehen, obwohl diese Personengruppe wirksame Unterstiitzung in einer
komplexen Welt benotigt. Griinde fiir die skeptische Haltung konnen in der geisteswissenschaft-
lichen Tradition der Disziplin liegen (Kuhl & Euker, 2016), weshalb die Personengruppe eher
individuell-ganzheitlich verstanden wird und weniger empirisch (Fischer 2008). Ferner kinnen
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Einfliisse konstruktivistischer Lerntheorien Konstatiert werden (Wagner, 2016), die vorstruktu-
rieren und kontrolliert durchgefiihrten Unterrichtsverldufen kritisch gegentiiberstehen. Zuletzt
kann auch die Orientierung an der Kulturhistorischen Schule — und damit einhergehend ei-
nem Verstindnis von Lernen als Handlung (Feuser, 1989; Pitsch & Thiimmel, 2011) — dazu bei-
getragen haben, dass lerntheoretisch begriindete Unterrichtsformen weniger im Blick sind. So
kann beispielhaft Speck (2018) fiir eine durchaus vorherrschende ablehnende Haltung in der
Sonderpidagogik angefiihrt werden. Er zieht Freiriume, Kreativitdt und Eigenstindigkeit im
Lernen einer an Effektivitit ausgerichteten und zumindest temporir die Freiheit einschrinkende
Methode vor:

»Inzwischen ist klar geworden, dass die blofe Orientierung an Effektivitéit nicht ausreicht. Es
ist eben nicht von nebenszchlicher Bedeutung, wie stark die Kinder an direkte Systeme ge-
bunden werden, ob die Freiriume fiir individuelle, kreative Gestaltungen des eigenen Lebens
gewahrt werden, und wie sich eine solche Voll-Technisierung auf das begegnende Verhalten
der Lehrerin oder des Lehrers ihren Kindern gegeniiber auswirkt” (Speck, 2018, S.223f.)

Die Frage, die sich hier stellt, ist, ob der tempordre Ausschluss von Freiheit und Freiraum die
Vermeidung einer hochst effektiven Methode rechtfertigt. Ebenso erleben Kinder Situationen des
Scheiterns, wenn die Lernsituation nicht direktiv und adaptiv ist. Dies kann insbesondere in der
inklusiven Schule die Teilhabe und auch das Wohlbefinden stark einschrinken. Letztlich ist —
auch ethisch — zu priifen, wie hoch der Preis ist, der von den Schiilerinnen und Schiilern gezahlt
wird, wenn sie zwar nicht in ihrer Lernfreiheit eingeschrinkt werden, dafiir aber deutlich grofSere
Schwierigkeiten haben, eine bestimmte Kompetenz systematisch und sicher aufzubauen (Zentel
& Froschauer, 2022).

Direkte Instruktion ist in den beiden sonderpadagogischen Schwerpunkten Lernen und Geistige Fazit und
Entwicklung keine Unbekannte. Sowohl in einzelnen Lehrwerken als auch in der Praxis ist Implementation
das Konzept zumindest in Teilen bekannt. Allerdings hat sie bei weitem nicht den Stellenwert,
der ihr im internationalen Raum zugewiesen wird. Mit diesem Beitrag mdchten wir unserem
Wunsch Ausdruck verleihen, direkte Instruktion im Kanon der Methoden der Lern- und
Geistigbehindertenpddagogik stirker zu beriicksichtigen und konsequent im Zusammenspiel
mit komplementéren, schiilerzentrierten Methoden zielfithrend einzusetzen. Aktuell werden
viele Elemente von direkter Instruktion, wie die didaktische Reduktion, Kleinschrittigkeit und
Scaffolding als Teil des Unterrichts unsystematisch eingesetzt. Wirksam sind diese Methoden
aber insbesondere dann, wenn das dahinterliegende Konzept bekannt

und im Schulalltag implementiert ist. Direkte Instruktion stammt aus  §chliisselworter
der empirischen Bildungsforschung, welche in den USA einen starken  pjrekte Instruktion, explizite Instruktion, systematische
Einfluss auf die sonderpidagogische Praxis hat. Dies ist in Deutschland  pnstruktion, sonderpidagogischer Unterricht, Inklusive
eher weniger der Fall. Didaktik

Abstract

Direct Instruction is a teacher-centered method of teach-
ing in which several instructions are pre-structured and
lead directly to a learning goal. Direct instruction is small-
step and aimed directly at a strategy or concrete skill.
While direct instruction is one of the standards of special
education in English-speaking countries, this approach is
hardly addressed in German-speaking didactic discourse.
We would like to take a position for this method and dis-
cuss the application as well as the practical approach
from the perspective of learning disability and intellec-
tual disability

Keywords
Direct Instruction, explicit instruction, systematic instruc-
tion, special education instruction, inclusive learning

Fiir eine erfolgreiche Implementation in Theorie und Praxis muss der
Frage noch stirker nachgegangen werden, welche Wissensformen von
welchen Zielgruppen besonders effektiv mittels direkter Instruktion
gelernt werden knnen. Dabei sollten noch stérker aktuelle Erkenntnisse
aus der empirischen Bildungsforschung beriicksichtigt werden. Dort, wo
noch Erkenntnisse fehlen, miissten diese im Rahmen von empirischer
Forschung gewonnen werden.

Im Kontext der Mathematik beispielsweise gilt es herauszufinden, ob
Schiilerinnen und Schiiler von bestimmten Instruktionsmethoden
besonders profitieren und wie diese Methoden an die individuellen
Bediirfnisse und Fihigkeiten der Schiiler angepasst werden konnen.
Schiilerinnen und Schiiler kénnen durch direkte Instruktion beim
Erlernen grundlegender mathematischer Operationen wie Addition und
Subtraktion besonders gut unterstiitzt werden (Bouck et al., 2020). Es
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