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Vorwort

Als ich 1992/1993 das Buch »Methoden-Training« schrieb, war vom Methodenlernen 
in den Schulen noch nicht viel zu sehen. Das hat sich seither deutlich geändert – nicht 
zuletzt aufgrund der vielfältigen praktischen Impulse des Buches. Das Buch hat sich seit 
1994 mehr als hundertfünfzigtausend Mal verkauft und ist damit in viele Lehrerzimmer 
vorgedrungen. Ein Blick ins Internet lässt diesen Wirkungsgrad deutlich werden. Den-
noch ist die praktische Umsetzung der vorgestellten Trainingsimpulse bis heute von 
vielen Ungereimtheiten und Missverständnissen überlagert. Schuld daran ist sicherlich 
auch die einladende Dokumentation handlicher Arbeitsblätter, wie ich sie zum Zwecke 
der Lehrerentlastung vorgenommen habe. Das hat vielerorts dazu geführt, dass die in-
tendierten methodenzentrierten Reflexions- und Klärungsprozesse zu einer eher ober-
flächlichen, arbeitsblattgestützten Schülerbeschäftigung mutiert sind. Das war weder 
gewollt, noch ist es zielführend.

Die vorliegende Neufassung trägt dieser Einsicht Rechnung; und zwar insofern, 
als (a) die Einbettung der dokumentierten Materialien in tiefschürfende Arbeits- und 
Interaktionsprozesse der Schüler/innen stärker herausgestellt wird, (b) konkrete Vor-
schläge zum Aufbau und zur Ausgestaltung methodenzentrierter Trainingsspiralen, 
Trainingstage und Trainingswochen skizziert werden sowie (c) der lerntheoretische 
und bildungspolitische Begründungskontext der anvisierten Methodenschulung ver-
stärkt herausgearbeitet wird. Methodentraining ist nun einmal keine stimmungsab-
hängige Modeerscheinung, sondern ein pädagogisches Muss, soll die allseits geforderte 
Kompetenzvermittlung und Schülerintegration in den Schulen gelingen. Das wird im 
vorliegenden Buch gezeigt und konkretisiert.

Trotzdem neigen viele Bildungswissenschaftler, Didaktiker und Lehrkräfte nach wie 
vor zu einer gewissen Geringschätzung des Methodenlernens. Ihr Hauptaugenmerk gilt 
den Inhalten und nicht den Methoden. Die Redaktion der Wochenzeitung DIE ZEIT 
brachte diese Polarisierung vor einigen Jahren damit zum Ausdruck, dass sie einem In-
terview mit der Lernforscherin Elsbeth Stern die provokative Überschrift »Inhalt statt 
Methode« voranstellte (vgl. DIE ZEIT vom 20.4.2006). Der Tenor in diesem Interview 
war, dass fachübergreifende Methodentrainings den inhaltlichen Kompetenzerwerb 
der Schüler/innen nicht nur wenig begünstigten, sondern infolge der beanspruchten 
Lernzeiten tendenziell sogar schmälerten. Das Fazit von Frau Stern: Methoden müssten 
fachimmanent und inhaltsgebunden gelernt werden und sollten nicht in allgemeinen 
»Crashkursen« trainiert werden.

Diese Ab- und Ausgrenzung ist symptomatisch und falsch zugleich. Symptomatisch 
ist sie deshalb, weil sie die landläufige Auffassung widerspiegelt, dass der Schulunter-
richt vor allem Inhalte zu vermitteln und abzuprüfen habe und weniger darauf abstel-
len solle, grundständige Lern- und Arbeitsmethoden zu thematisieren und einzuüben. 
Diese Akzentsetzung ist rückwärtsgewandt, lerntheoretisch fragwürdig und kaum mit 
den neuen Bildungsplänen und Bildungsstandards in Einklang zu bringen (vgl. Kapitel 
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I.1). Falsch ist die skizzierte Geringschätzung des Methodenlernens insofern, als sie 
erstens zur problematischen Fortschreibung der tradierten Belehrungs- und Unterwei-
sungskultur in den Schulen einlädt und zweitens den unbestreitbaren Eigenwert me-
thodisch-prozeduraler Kompetenzen für die Persönlichkeitsentwicklung der Schüler/
innen sträflich vernachlässigt.

Viele Schüler/innen scheitern beim Lernen nämlich nicht daran, dass ihre Lehrkräf-
te den Stoff nicht gut ausgewählt und dargeboten hätten, sondern vor allem daran, dass 
ihnen die zur Stofferschließung erforderlichen Lern- und Arbeitsstrategien fehlen. Es 
mangelt ihnen sowohl an prozeduraler Klarheit und tragfähigen Arbeitsroutinen als 
auch an der stimulierenden Einsicht in die Lernrelevanz der betreffenden Methoden. 
Ein Beispiel zur Mindmap-Methode mag dieses Dilemma verdeutlichen. Konkret: Der 
Aufforderung einer Biologielehrerin, zu einer bestimmten Pflanze textgestützt eine 
möglichst griffige Mindmap zu erstellen, begegnen einige Schüler/innen der betref-
fenden Klasse mit Unsicherheit und Abwehrversuchen. Warum? Weil ihnen offenbar 
unklar ist, warum und wie man die geforderte Mindmap erstellen sollte. Es gibt also 
sowohl ein Motivations- als auch ein Skill-Problem. Beides bremst die Anstrengungs-
bereitschaft und den Lernerfolg der Schüler/innen. Hinzu kommen zeitraubende Trö-
deleien und Ausweichmanöver nach Erteilung des Arbeitsauftrags.

Dieses Beispiel unterstreicht die Notwendigkeit konsequenter Methodenklärung. 
Die Schüler/innen müssen spontan wissen, warum und wie man eine bestimmte Me-
thode praktiziert. Voraussetzung für diese Methodenbeherrschung ist eine möglichst 
gründliche Methodenklärung mit dem Ziel, tragfähiges Methodenbewusstsein auf 
Schülerseite aufzubauen. Dazu braucht es Übungen und Gespräche, Instruktionen und 
Reflexionen, Regelentwicklung und Regelanwendung. Diese mehrstufige Methoden-
klärung wird hier als Training bezeichnet und ist eine der zentralen Voraussetzungen 
dafür, dass effektives Lernen in den Fächern Platz greifen kann. Von daher tun ambiti-
onierte Fachlehrer/innen gut daran, inhaltliches und methodisches Lernen als Einheit 
und nicht etwa als Gegensatz zu sehen. Andernfalls werden viele Schüler/innen metho-
disch noch lange im Dunkeln tappen und deshalb auch inhaltlich deutlich hinter ihren 
Möglichkeiten zurückbleiben.

Wenn offener Unterricht, individualisiertes Lernen, Freiarbeit, Lernateliers und an-
dere Formen des eigenverantwortlichen Arbeitens und Lernens wirklich gelingen sol-
len, dann bedarf es dazu zwingend des Aufbaus tragfähigen methodischen Wissens, 
Wollens und Könnens. Methodische Tipps und Appelle der Fachlehrer/innen allein rei-
chen nicht. Methodenbeherrschung und Methodenbewusstsein verlangen mehr, näm-
lich den Aufbau von Einsichten und Kenntnissen, Werkzeugen und Überzeugungen, 
Sicherheit und prozeduralen Handlungsroutinen. Das alles gilt es in Schule und Un-
terricht verstärkt aufzubauen. Das vorliegende Buch bietet dazu vielschichtige praxis-
bewährte Anregungen, Hintergrundinformationen, Erfahrungswerte, Unterrichtstipps 
und Materialien. Im Vordergrund steht dabei das Methodenfeld »Lern- und Arbeitstech-
niken«.

Gestützt sind die dokumentierten Anstöße und Trainingshilfen auf langjährige Er-
fahrungen in Hunderten von Schulen in mehreren Bundesländern sowie auf korres-
pondierende Evaluationsstudien in Nordrhein-Westfalen, Hessen, Berlin und Rhein-
land-Pfalz (vgl. Klippert 2008 und 2013). Die Quintessenz dieser Entwicklungsarbeit 
fließt ins vorliegende Buch ein. Vieles wurde probiert, manches verworfen, anderes 
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überarbeitet und sukzessive optimiert. Eine Schlüsselerkenntnis dabei war und ist, dass 
die intendierte Methodenklärung fachübergreifender Anstrengungen bedarf. Mit bei-
läufigen Methodenhinweisen der Fachlehrer/innen kommt man nicht weit. Das führt 
bestenfalls zu methodenspezifischem Oberflächenwissen (Hattie), nicht aber zum nö-
tigen Methodenbewusstsein. Von daher sind schulinterne Vorkehrungen für eine kon-
sequente Methodenklärung zu treffen. Das schließt Trainingstage genauso mit ein wie 
konsequente Methodenpflege in den Fächern.

Danken möchte ich den vielen Unterstützern, die mich seit 1994 auf meinem Weg 
der Erkenntnisgewinnung und Strategieklärung begleitet haben. Das beginnt mit den 
zahlreichen Trainer/innen, Lehrerteams und Schulkollegien in den verschiedenen 
Bundesländern, die meine Ansätze und Instrumente erprobt haben, und reicht über 
engagierte Gesprächspartner und Berater in den zuständigen Bildungsbehörden und 
Fortbildungseinrichtungen der Länder bis hin zu tatkräftigen Mitstreiter/innen im Bel-
tz Verlag sowie im Erziehungswissenschaftlichen Fort- und Weiterbildungsinstitut in 
Landau (EFWI). Ihnen allen verdanke ich vielfältige Anstöße, Hilfen, Gespräche und 
Problemanzeigen. Ohne diese Impulse wären viele Ideen wohl eher unausgegoren ge-
blieben.

Landau im Herbst 2017	� Heinz Klippert
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Einleitung

Im Zentrum des Buches steht die Förderung grundlegender Lern- und Arbeitsmetho-
den der Schüler/innen. Das Buch ist kompetenzorientiert angelegt und zielt auf den 
Aufbau fachübergreifender Kompetenzen in Sachen Lesekompetenz, Arbeitsorganisa-
tion, Schreibkompetenz, Recherchekompetenz, Visualisierungskompetenz, Memorie-
rungskompetenz etc. Näheres zu den betreffenden methodischen Kompetenzfeldern 
lässt sich aus dem Gliederungsverzeichnis sowie aus den korrespondierenden Material-
bausteinen in Kapitel III ersehen.

Legitimiert wird das besagte fachübergreifende Methodenlernen durch die neuen 
Bildungspläne und Bildungsstandards, die auf einen weit gefassten Kompetenzanspruch 
abstellen. Gefordert sind von den Schüler/innen demnach nicht nur tiefgründige in-
haltlich-fachliche Kenntnisse und Einblicke, sondern auch und zugleich möglichst fun-
dierte fachübergreifende Kompetenzen im arbeitsmethodischen, kommunikativen und 
kooperativen Bereich. Wichtig: Der Schwerpunkt im Buch liegt auf den erstgenannten 
Lern- und Arbeitsmethoden. In diesem Sinne kann von Methodentraining im engeren 
Sinne gesprochen werden. Zum Methodentraining im weiteren Sinne gehören zudem 
die angesprochenen Kommunikations- und Kooperationsmethoden. Ihnen werden se-
parate Trainingshandbücher gewidmet.

Dreh- und Angelpunkt des hier in Rede stehenden Methodentrainings ist der Auf-
bau von Methodenbewusstsein und Methodenbeherrschung. Dazu gehören sowohl proze-
durale Kompetenzen als auch die substanzielle Überzeugung und Einsicht der Schüler/
innen, dass die betreffenden Methoden wichtig sind. Beides muss zusammenkommen, 
wenn nachhaltiges Methodenbewusstsein entstehen soll. Überzeugungen und Können, 
Wissen und Wollen bilden die Wurzeln des besagten Methodenbewusstseins. Die meis-
ten Schüler/innen sind weit von diesem Kompetenzstadium entfernt (vgl. die Abschnit-
te I.2.1 und I.2.2). Das ist angesichts der erweiterten Freiheitsgrade und Selbstorgani-
sationsansprüche in den Schulen ein riesiges Dilemma. Ohne Methodenbeherrschung 
und Methodenbewusstsein wird das allseits geforderte kompetenzorientierte Lernen 
der Schüler/innen schnell zur Makulatur. Daher ist die hier intendierte Methodenklä-
rung nachgerade geboten.

»Der Schüler muss Methode haben« – diese Erkenntnis des Reformpädagogen und 
Arbeitsschulbefürworters Hugo Gaudig aus der Frühphase des 20. Jahrhunderts gilt 
bis heute (vgl. Gaudig 1917). Die Frage ist nur, wo die Schüler/innen ihre Methoden 
lernen und einüben können. Fest steht, dass es dafür in der Schule verstärkt Räume, Ge-
legenheiten und Anleitungen geben muss. Das Gros der Schüler/innen ist nämlich im 
Alleingang kaum in der Lage, die nötigen methodischen Klarheiten und Grundüber-
zeugungen aufzubauen. Methodenlernen ist alles andere als ein Selbstläufer, sondern 
braucht zwingend planvolle Unterstützung durch die Lehrkräfte. Das schließt Motiva-
tionsarbeit genauso mit ein wie die Vermittlung grundlegender methodischer Skills. 
Die Instrumente, mit denen diese Klärungsarbeit vorangetrieben wird, sind die soge-
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methodenzentrierten Gärungs- und Klärungsphasen sind mehrstufige Arbeits- und 
Interaktionsprozesse zur Erschließung der betreffenden Methode(n).

Von Training wird bei alledem deshalb geredet, weil die Schüler/innen – analog zum 
Sportunterricht – redundante Zugänge zur jeweiligen Methode brauchen. Methoden 
zu kennen, bedeutet nun einmal noch nicht, sie bereits zu beherrschen und anwenden 
zu können. Von daher braucht es methodenzentrierte Instruktionen und Gespräche, 
Übungen und Reflexionen, Regelfindungs- und Regelanwendungsphasen. Das alles 
muss ebenso kleinschrittig wie systematisch ablaufen, damit sich die nötigen methodi-
schen Einsichten und Handhabungsroutinen auf Schülerseite bilden können. Erst diese 
Trainingsarbeit sichert die intendierten Effekte in Sachen Methodenbeherrschung und 
Methodenbewusstsein. Je vielgestaltiger und zeitintensiver die besagte Methodenklä-
rung betrieben wird, desto besser. Von daher wird in diesem Buch für mehrtätige Trai-
ningsveranstaltungen in der Schule plädiert.

Die skizzierte Methodenklärung fördert nicht nur die Methodenbeherrschung der 
Schüler/innen, sondern auch und zugleich ihr inhaltlich-fachliches Lernen. Das gehört 
zu den Grunderkenntnissen der neueren Lernforschung (vgl. Kapitel I.2). Danach sind 
Schüleraktivierung und reflektierte Lernstrategien zentrale Voraussetzungen für den 
nachhaltigen Wissensaufbau in den Schülerköpfen. Indem die Schüler/innen fit ge-
macht werden, planvoll und methodisch versiert an und mit dem jeweiligen Lernstoff 
zu arbeiten, steigert sich die Chance, dass die für längerfristiges Behalten unerlässlichen 
»neuronalen Netze« gebildet werden können. Mit anderen Worten: Je versierter die 
Schüler/innen im Unterricht zu arbeiten und Informationen zu vernetzen verstehen, 
desto stabiler werden ihre Wissensstrukturen. Dabei geht es sowohl um Fachwissen als 
auch um prozedurales Wissen.

Dieser Anspruch verlangt nach tiefgreifender Methodenklärung und reflektierter 
Methodenerprobung. Schlichtes Kopieren und vordergründiges Ausfüllen einzelner 
Arbeitsblätter aus diesem Buch reichen also nicht aus. Methodentraining, wie es hier 
verstanden wird, erfordert mehr. Zwar können die dokumentierten Informationsblät-
ter, Rätsel, Fallbeispiele, Lernpuzzles, Lernspiele und sonstigen Arbeitsmaterialien sehr 
wohl für die Trainingsarbeit genutzt werden; allerdings müssen sie in mehrstufige me-
thodenzentrierte Arbeits- und Interaktionsprozesse der Schüler/innen eingebunden 
werden, damit sich das besagte Methodenbewusstsein aufbauen kann. Das verlangt 
ein möglichst konsequentes Wechselspiel von Lesen, Knobeln, Berichten, Vergleichen, 
Schreiben, Besprechen, Diskutieren und Reflektieren rund um die aus dem Buch ent-
nommenen Materialbausteine. Veranschaulicht wird diese Trainingssystematik zu Be-
ginn eines jeden Kapitels in Teil III. 

Grundsätzlich gilt, dass die in Teil III dokumentierten Materialbausteine wahlweise 
genutzt werden können. Damit soll den spezifischen Belangen und Vorlieben der Lehr-
kräfte Rechnung getragen werden. Dementsprechend bietet das Buch zu jedem me-
thodenspezifischen Kompetenzbereich alternative Materialbausteine, die in der einen 
oder anderen Kombination in der Schule verwendet werden können. Selbstverständlich 
können diese Impulsmaterialien auch modifiziert, das heißt gekürzt, vereinfacht oder 
in anderer Weise überarbeitet werden – je nachdem, welche Schulstufe bzw. Schulart im 
Blick ist. Wichtig bei alledem: Die dokumentierten Materialbausteine erleichtern und 
bereichern die anstehende Trainingsvorbereitung der Lehrkräfte. Wichtig auch: Für die 
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Trainingsplanung empfiehlt sich ein schulintern vereinbartes Methodencurriculum. 
Das sind tabellarische Übersichten über die als besonders wichtig erachteten Lern- und 
Arbeitstechniken (vgl. Abschnitt II.1.3). Diese Methodencurricula stecken den Rah-
men für die schulinterne Trainingsarbeit ab.

Zum Aufbau des Buches im Einzelnen: In Teil I wird näher begründet und erläu-
tert, warum ein verstärktes Training elementarer Lern- und Arbeitsmethoden nötig ist. 
Dabei geht es sowohl um bildungspolitische Begründungsstränge als auch um unter-
richtspraktische Befunde und Belange. Die erstgenannten bildungspolitischen Heraus-
forderungen reichen von den neuen Bildungsstandards und Bildungsplänen über die 
Forderung nach Individualisierung und Differenzierung in heterogenen Lerngruppen 
bis hin zum Ausbau des gemeinsamen Lernens in Schule und Unterricht. Das alles ver-
langt nach möglichst abgeklärten methodisch-strategischen Kompetenzen. Der zweite 
Begründungsstrang betrifft die unterrichtspraktischen Probleme und Lernverluste, die 
Lehrkräfte immer wieder beklagen. Viele Schüler/innen sind methodisch offenbar unsi-
cher. Sie lernen irgendwie, aber selten im Einklang mit den Erkenntnissen der neueren 
Lernforschung. Woran es mangelt, sind abgeklärte und planvoll eingesetzte Lern- und 
Arbeitsmethoden. Hier setzt das Buch an.

In Teil II werden die entsprechenden Trainingsmaßnahmen weitergehend konkre-
tisiert. Das beginnt mit konzeptionellen und instrumentellen Klarstellungen zur anste-
henden Trainingsarbeit und reicht bis hin zu sehr konkreten Anregungen zur prakti-
schen Trainingsvorbereitung der Lehrkräfte. Im erstgenannten Einführungsteil geht es 
um das Explizieren wichtiger Lern- und Arbeitstechniken, um das Präzisieren der für 
die Trainingsarbeit typischen Methodencurricula, Trainingsspiralen, Trainingstage und 
Methodenpflegemaßnahmen sowie um einige grundlegende Hinweise zur Lehrerko-
operation, zur Elternarbeit sowie zur schulinternen Dokumentationsarbeit in Sachen 
Methodenlernen. Das zweite Kapitel in Teil II konzentriert sich sodann auf die Trai-
ningsvorbereitung als solche und bietet interessierten Lehrkräften vielfältige Tipps und 
Erfahrungswerte zur Planung und Archivierung methodenzentrierter Trainingseinhei-
ten. Dabei geht es auch und nicht zuletzt um das Einbauen der im Buch dokumentier-
ten Lern- und Trainingsmaterialien.

Teil III umfasst die besagten Materialbausteine. Auf rund 200 Seiten werden mehr 
als 100 erprobte und bewährte methodenzentrierte Informationstexte, Rätsel, Lernspie-
le, Fragebögen, Lernpuzzles, Lückentexte, Anwendungsaufgaben und sonstige Arbeits-, 
Diskussions- und Reflexionsimpulse dokumentiert, die in die zu planenden Trainings-
spiralen eingebaut werden können. Die besagten Impulsmaterialien sind nach Kom-
petenzbereichen geordnet (Lesekompetenz, Recherchekompetenz etc.) und können 
von den Lehrkräften wahlweise aufgegriffen und zur Vorbereitung der Methodentage 
genutzt werden. Das mehrt die Ideenvielfalt und reduziert die Vorbereitungszeit der 
Lehrkräfte. Zudem gibt es zu Beginn eines jeden Kapitels ein einführendes Beispiel, das 
exemplarisch zeigt, wie die konkrete Trainingsplanung unter Verwendung des einen 
oder anderen Materialbausteins aussehen kann. Auf der Basis dieser ausgearbeiteten 
Trainingsspiralen lässt sich relativ schnell ein drei- bis fünftägiges Sockeltraining mit 
dem Schwerpunkt »Lernen lernen« konzipieren. 



Warum abgeklärte
Lern- und Arbeits

methoden wichtig sind

I.

Lehren und Lernen setzen routinierte Lernhandlungen der 
Schüler/innen voraus. Dementsprechend müssen die Schü-
ler/innen wissen und prozedural geklärt haben, wie unter-
schiedliche Lern- und Arbeitsmethoden wirken und wie 
sie im Zuge der persönlichen Lernarbeit anzuwenden sind. 
Sie brauchen methodische Sicherheit und das begründete 
Gefühl des methodischen Könnens. Erst dann stellen sich 
Methodenbeherrschung und Methodenbewusstsein ein. 
Warum diese Option wichtig und zeitgemäß ist, wird in den 
nachfolgenden Kapiteln begründet und erläutert. Dabei 
wird sowohl auf aktuelle bildungspolitische Anliegen als 
auch auf unterrichtspraktische Nöte und Erfordernisse re-
kurriert.
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	� Bildungspolitische 
Begründungsstränge

Schule und Unterricht befinden sich im Umbruch. Veränderte Schüler/innen, ein ge-
wandelter Bildungsbegriff, neue Schulstrukturen und erweiterte Kompetenzanforde-
rungen der Bildungsträger wie der Wirtschaft machen es erforderlich, dass die schuli-
sche Bildungsarbeit kritisch unter die Lupe genommen wird. Einiges hat sich überlebt; 
manches wurde infrage gestellt; vieles bedarf der ernsthaften Prüfung und Weiterent-
wicklung. Gefordert sind Schülerintegration und freies Arbeiten, Selbstständigkeit und 
Selbstmotivation, Eigeninitiative und Lernkompetenz. In den nachfolgenden Abschnit-
ten wird gezeigt, dass die korrespondierenden bildungspolitischen Optionen und He-
rausforderungen nachgerade zwingend für eine verstärkte Methodenschulung in den 
Bildungseinrichtungen sprechen.

1.1	 Der PISA-Schock als Wachmacher

Das schlechte Abschneiden der deutschen Schüler/innen bei den ersten PISA-Tests zu 
Beginn der 2000er Jahre hat bei den Bildungsverantwortlichen in Ministerien, Schulen 
und Bildungsbehörden für sehr viel Wirbel gesorgt. Galt das deutsche Schulwesen bis 
dahin doch als bestens aufgestellt und überzeugend erfolgreich. Die veränderten Anfor-
derungen und Aufgabenstellungen bei PISA ließen eher das Gegenteil deutlich werden. 
Die deutschen Schüler/innen taten sich mit der neuen Aufgabenkultur schwer. Einer 
Aufgabenkultur, die weniger auf Inputs und Wissensreproduktion, sondern vor allem 
auf kompetentes Lesen, Auswerten, Verknüpfen und Verarbeiten vorliegender Infor-
mationen setzte. Dieses problemlösende Arbeiten an und mit vorliegenden Sachtexten, 
Grafiken, Schaubildern und anderen fachlichen Inputs bereitete vielen Schüler/innen 
erhebliche Probleme. 

Daran gewöhnt, die von Lehrerseite eingebrachten Kenntnisse und Erkenntnisse 
mehr oder weniger rezepthaft zu lernen, sorgten die relativ offenen und auf eigenstän-
diges Denken und Arbeiten abstellenden Prüfungsaufgaben für beträchtliche Verunsi-
cherung. Diese Unsicherheit war zum einen das Resultat mangelnder Vertrautheit mit 
der besagten Aufgabenkultur, zum andren aber auch die Folge unzureichenden me-
thodischen Könnens und Wollens. Manche Schüler/innen nahmen die ungewohnten 
Aufgabenstellungen erst gar nicht ernst; andere versuchten die gestellten Anforderun-
gen zwar zu erfüllen, scheiterten häufig aber daran, dass sie inhaltlich wie methodisch 
überfordert waren. Das selbstständige und selbstbewusste Erfassen und Verarbeiten der 
vorgegebenen Informationen war ihnen offenkundig zu wenig geläufig. Es fehlten die 
entsprechenden Lern- und Arbeitsroutinen. 

Dieser anfängliche Schock hat sich zwischenzeitlich zwar gelegt, gleichwohl sind ei-
nige der vorgebrachten kritischen Anfragen geblieben. Diese betreffen insbesondere die 

1.
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geGüte des selbstständigen Arbeitens, Denkens und Problemlösens der Kinder. Werden 

unsere Schüler/innen tatsächlich so mit Selbstbewusstsein, Kreativität, Selbstständigkeit 
und Lernkompetenz ausgestattet, dass sie mit relativ offenen Problemstellungen umzu-
gehen vermögen? Diese Frage wird nicht nur von Eltern und Unterrichtsforschern, son-
dern auch seitens der Wirtschaft mit anhaltender Sorge aufgeworfen. Fachkompetenz 
verlangt tiefschürfende Arbeits-, Denk- und Diskussionsprozesse. Und diese wieder-
um erfordern tragfähige Haltungen und prozedurale Kompetenzen der Schülerinnen 
und Schüler. Ohne methodisches Know-how gelingt daher vieles nicht, was bei PISA, 
TIMSS, IGLU, VERA und anderen nationalen wie internationalen Lernstandserhebun-
gen gefordert ist. 

Fachwissen zu konsumieren und periodisch zu pauken und zu reproduzieren mag 
eine lange Tradition haben. Aber es reicht nicht. Das ist eine der zentralen Lehren, 
die sich aus den genannten Leistungsvergleichsstudien der beiden letzten Jahrzehnte 
ableiten lässt. Entscheidender Lern- und Leistungsnachweis ist der Output am Ende 
bestimmter Jahrgangsstufen, das heißt das verlässlich abrufbare deklarative, situative 
und prozedurale Wissen (Weinert), das die Schüler/innen in Verbindung mit relativ an-
spruchsvollen offenen Aufgabenstellungen nachzuweisen vermögen. Die hier in Rede 
stehende Methodenschulung leistet einen wichtigen Beitrag dazu, dass dieses Kompe-
tenzstadium in weiten Teilen der Schülerschaft erreicht werden kann. Das Interesse der 
Bildungspolitik geht genau in diese Richtung.

1.2	 Neue Bildungspläne und -standards

Ausgelöst durch alarmierende Lerndefizite, neue Lernforschungsbefunde und zu-
kunftsgerichtete Qualitätsoffensiven der Länder votieren die bildungspolitisch Verant-
wortlichen hierzulande zunehmend für eine Abkehr von der traditionellen Stofforien-
tierung und eine möglichst konsequente Hinwendung zur Kompetenzorientierung der 
schulischen Bildungsarbeit. »Die Aufmerksamkeit richtete sich nicht mehr allein auf 
die Frage, welche fachlichen Inhalte, welcher ›Stoff‹ also in der Schule beigebracht wer-
den soll, sondern stärker auch auf die Frage, was Schülerinnen und Schüler am Ende 
bestimmter Bildungsabschnitte wirklich wissen und können (sollten). Aus stofflich-in-
haltlich geprägten, traditionellen Lehr- oder Rahmenplänen wurden kompetenzorien-
tierte Bildungspläne« (Pant 2016, S. 1). 

Kompetenzszenarien, Kompetenzraster, Kompetenzstufen und kompetenzorientier-
te Prüfungen stehen für diesen Paradigmenwechsel im bundesdeutschen Bildungswe-
sen. Unter dem Motto »Vom Input zum Output« wurden neue Bildungsstandards und 
kompetenzorientierte Bildungspläne ins Leben gerufen, die primär auf das Können der 
Schüler/innen zielen und nicht nur auf ihr deklaratives Wissen. Dieses Können umfasst 
sowohl die inhaltlich-fachliche Seite des Lernens als auch die methodisch-strategischen 
Kompetenzen, mit denen Schüler/innen an unterrichtliche Aufgabenstellungen heran-
gehen. Inhaltliches und methodisches Lernen gehen also Hand in Hand. Darin sind sich 
die Protagonisten der neuen Bildungspläne und Bildungsstandards weitgehend einig.

Dieser erweiterte Bildungsanspruch ist Kern und Markenzeichen der neuen kompe-
tenzorientierten Qualifizierungsarbeit, wie sie in den meisten Bundesländern seit mehr 
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standards sind Ausdruck dieses veränderten Bildungsanspruchs. Stellvertretend sei hier 
auf den Bildungsplan 2016 des Landes Baden-Württemberg verwiesen. Darin werden 
die anvisierten Kompetenzen in Anlehnung an den Lernpsychologen und Lernfor-
scher Franz E. Weinert als Konglomerat aus Denken (Kognition), Wollen (Motivation), 
Anpacken (Volition) und sozialem Miteinander (Kooperation) definiert (vgl. Weinert 
2001, S. 27 f.). So gesehen ist der gewählte Kompetenzbegriff nicht nur weit gefasst, son-
dern auch fachübergreifend angelegt. 

Ziel des besagten Bildungsplans 2016 ist es, die Schüler/innen sowohl zum sachkun-
digen, engagierten und flexiblen Lösen lernrelevanter fachlicher Probleme zu befähigen 
als auch dazu, die Fähigkeit und Bereitschaft zum selbstständigen, kooperativen und 
selbstverantwortlichen Lernen und Handeln aufzubauen (vgl. Pant 2016, S. 6). Typisch 
bei dieser Option ist die wegweisende Unterscheidung von inhalts- und prozessbezoge-
nen Kompetenzen. »Prozessbezogene Kompetenzen kennzeichnen (danach) übergrei-
fende … Kompetenzen, die nicht an bestimmte Inhalte gebunden sind und sich im 
Bildungsprozess bis zum Ende des Bildungsgangs herausbilden. Insofern weisen pro-
zessbezogene Kompetenzen diejenigen Aspekte aus, die in einem Fach themenüber-
greifend und fortlaufend entwickelt werden. Dagegen beschreiben die Standards für in-
haltsbezogene Kompetenzen, an welchen fachlichen Themen und in welchen Schritten 
diese erworben werden sollten« (Pant 2016, S. 7).

Beide Kompetenzbereiche schließen Methodenbeherrschung und Methodenbewus-
stsein mit ein oder setzen diese gar voraus. So gesehen sind Maßnahmen zur Metho-
denklärung wichtige Stützen bei der Implementierung der neuen Bildungspläne und 
Bildungsstandards. In dem Maße nämlich, wie die Schüler/innen die benötigten Lern- 
und Arbeitsmethoden beherrschen, werden sie es gemeinhin auch schaffen, nachhal-
tige inhalts- und prozessbezogene Kompetenzen aufzubauen und sukzessive zu kon-
solidieren. Ohne abgeklärte Lern- und Arbeitsmethoden dagegen wird es schwer sein 
und schwer bleiben, die geforderten inhalts- und prozessbezogenen Kompetenzen zu 
entwickeln. 

Wichtig dabei: Der intendierte methodenzentrierte Kompetenzaufbau verlangt ein 
möglichst produktives Zusammenspiel von Wissen, Wollen und Können (vgl. Schubi-
ger 2013, S. 24 ff.). Das heißt, Methodenkenntnisse, Methodenakzeptanz und metho-
disch-operatives Geschick der Schüler müssen zwingend zusammenkommen, wenn die 
nötige Kompetenzentwicklung gelingen soll. »Die Gleichung ›Kompetenz = Wissen x 
Können x Wollen‹ veranschaulicht, dass die Ausbildung von Kompetenz von drei Di-
mensionen abhängt ... Wissen allein genügt nicht … Fehlt eine Ausprägung, führt dies 
zur ungenügenden Ausbildung von Kompetenz« (Schubiger 2013, S. 24). Das gilt nicht 
zuletzt für das hier in Rede stehende Methodenlernen.

1.3	 Veränderte Prüfungsverfahren

Ausfluss der skizzierten neuen Bildungsdoktrinen sind veränderte Prüfungs- und Be-
wertungsmodalitäten. Dieser Schritt ist nicht nur konsequent, er ist vom Grundsatz 
her auch längst überfällig. Verlangen doch die unterrichtlichen Kompetenzvermitt-
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gelungsprozesse, dass bei den gängigen Prüfungen auch entsprechende Kompetenzchecks 

vorgenommen werden. Die herkömmlichen Klassenarbeiten, Wissenstests, Hausaufga-
benkontrollen und sonstigen mündlichen Wissensabfragen reichen beim besten Willen 
nicht hin, um aussagekräftige Hinweise zum Kompetenzerwerb und zur Kompetenzbe-
herrschung der Schüler/innen zu bekommen. Geprüft wird nur zu oft das Oberflächen-
wissen der Schüler/innen und weniger ihr substanzielles Können im fachlichen wie im 
methodisch-strategischen Bereich. Gerade auf Letzteres aber kommt es an, wenn der 
Kompetenzaufbau der Schüler/innen angemessen erfasst und bewertet werden soll.

Projektprüfungen, Präsentationsprüfungen, Lerntagebücher und sonstige an-
spruchsvollere Assessments zur Erfassung der im Unterricht angebahnten Kompe-
tenzen bieten diesbezüglich gewisse Perspektiven. Sie stellen sicher, dass die Schüler/
innen in den betreffenden Prüfungssituationen ihr Können und nicht nur ihr Wissen 
nachweisen müssen. Zu diesem Können gehören Denken, sinnentnehmendes Lesen, 
Argumentieren, Analysieren, Verknüpfen, Vergleichen, Beurteilen, Anwenden, Planen, 
Entscheiden, Begründen und Kritisieren – um nur einige mögliche Teilkompetenzen zu 
nennen. Über deren Erreichungsgrad Aufschluss zu bekommen, verlangt nach relativ 
komplexen Prüfungsaufgaben und Prüfungsszenarien im Sinne der oben genannten 
Prüfungsansätze. Reproduktionsbetonte Wissensabfragen und Multiple-Choice-Tests 
reichen nicht hin, um den Kompetenzaufbau der Schüler/innen angemessen zu erfas-
sen und zu beurteilen.

Selbst bei den konventionellen Klassenarbeiten sind Anreicherungsmaßnahmen 
denkbar, die zu einer anspruchsvolleren Kompetenzerfassung und -beurteilung beitra-
gen. Aufgabentypen à la PISA oder TIMSS können mit ihren spezifischen Lese-, Denk-, 
Beurteilungs- und Konstruktionsaufgaben ebenso zu dieser Prüfungsreform beitragen 
wie die gezielte Anreicherung der herkömmlichen Klassenarbeiten mittels methoden-
zentrierter Recherche-, Produktions- oder sonstiger Anwendungsaufgaben. Indem die 
Schüler/innen z. B. während der Prüfung aufgefordert werden, diffizile Informationen 
im Schulbuch, im Lexikon oder in Broschüren nachzuschlagen und frage- bzw. pro-
blembezogen auszuwerten, müssen sie genauso Selbstständigkeit und Methodenbe-
herrschung nachweisen wie beim Schreiben von Kommentaren, Berichten, Leserbrie-
fen oder Zeitungsartikeln auf der Basis selbst erstellter Spickzettel, Mindmaps, Tabellen 
oder Schaubilder.

Wichtig bei alledem ist nur, dass den Schüler/innen die im Unterricht aufgebauten 
Kompetenzen abverlangt werden. Andernfalls werden nicht nur die lernwilligen unter 
ihnen benachteiligt. Es wird auch kräftig dazu beigetragen, dass die hehren Ansprüche 
des kompetenzorientierten Unterrichts schleichend außer Kraft gesetzt werden. Soll 
dieser Ansehensverlust vermieden werden, so muss sowohl die Prüfungspraxis verän-
dert als auch im alltäglichen Unterricht verstärkt dafür gesorgt werden, dass die Schü-
ler/innen entsprechend gefordert und gefördert werden. Denn Spickzettel zu erstellen 
und zeitversetzt zu nutzen, zügig zu recherchieren, Schaubilder zu zeichnen, Schlüssel-
fragen zu entwickeln und zu beantworten, Fehler mittels Lexikon zu finden und andere 
methodische Leistungsnachweise mehr zu erbringen – das alles muss intensiv vorberei-
tet werden. Andernfalls besteht die Gefahr, dass die Schüler/innen aufgrund mangeln-
der methodischer Routine über Gebühr scheitern. 
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Politik, Wirtschaft und Gesellschaft haben ein elementares Interesse daran, dass die 
Schüler/innen ihre Begabungen so weit wie möglich aktivieren. Nachgewiesen ist, dass 
viele Schüler/innen aus unterschiedlichen Gründen dazu neigen, wesentliche Teile ih-
res Lernvermögens brachliegen zu lassen. Sie haben keine Lust, fühlen sich unsicher, 
vermissen Lob und Anerkennung, geben vorschnell auf, meiden die nötige Anstren-
gung, leiden unter zurückliegenden Misserfolgen, werden zu Hause wenig angespornt, 
haben keine stimulierenden Freunde etc. Diese und andere Gründe tragen immer wie-
der dazu bei, dass Schüler/innen weit hinter ihren Möglichkeiten zurückbleiben. Das 
Tröstliche an diesem Befund: Es gibt beim Gros der Schüler/innen noch erhebliche 
Reserven, die nur verstärkt gesucht und ausgeschöpft werden müssen. Die intendierte 
Methodenschulung hilft dabei.

Begabungen gibt es viele. Diese Feststellung scheint zwar lapidar, ist aber hochgradig 
relevant, wenn es um das gezielte Mobilisieren der besagten Begabungsreserven geht. 
Folgt man dem Modell der multiplen Intelligenz nach Howard Gardner (vgl. Gardner 
2004 und 2008), so wird deutlich, dass die Schüler/innen eine ganze Reihe von Teilbe-
gabungen haben, die in den Schulen üblicherweise nur sehr selektiv gefordert und ge-
fördert werden. Im Vordergrund der schulischen Bildungsarbeit steht in aller Regel die 
logisch-mathematische Begabung, das heißt die Fähigkeit der Kinder zur Abstraktion 
und zum logischen Denken, zum Erkennen von Ähnlichkeiten und zum Aufbau von 
Beweisketten, zum mentalen Operieren und zum Umgang mit Zahlen und Mengen. 
Demgegenüber finden sprachliche, intrapersonale, interpersonale, emotionale, kreativ-
künstlerische, körperlich-kinästhetische und räumlich-visuelle Begabungen eine eher 
nachgeordnete Beachtung. 

Das Problem der angedeuteten Prioritätensetzung ist: Wer nicht gut zuhören, abstra-
hieren, diskutieren, planvoll arbeiten und mentale Verknüpfungen vornehmen kann, der 
gerät sehr schnell ins Hintertreffen. Dies umso mehr, als der Kreis jener Personen, die 
diesem verbal-abstrakten Lerntyp zuzurechnen sind, sehr begrenzt ist. Nur ein kleiner 
Teil der Menschen verfügt über ein ausgeprägtes Hör- und Sehgedächtnis und kommt 
daher mit den traditionellen lehrer- und buchzentrierten Lernverfahren relativ gut zu-
recht. Die große Mehrheit dagegen tut sich schwer und ist nur sehr begrenzt in der Lage, 
wirksam über den Hör- und Sehkanal zu lernen und stimulierende Erfolgserlebnisse 
einzufahren. Für viele von ihnen gilt, dass sie im herkömmlichen Unterricht chronisch 
benachteiligt sind, da ihnen die Lehrkräfte nur vergleichsweise dürftige Angebote ma-
chen, um ihre spezifischen Begabungen auszubilden.

Wie die neuere Behaltensforschung zeigt, sind die Möglichkeiten der Menschen zum 
Aufnehmen, Verarbeiten und Behalten von Informationen sehr ungleich verteilt. Nur 
10 Prozent von dem, was wir lesen, bleibt kurz- und mittelfristig hängen. Auch beim 
Hören (20 Prozent) und Sehen (30 Prozent) sind die Behaltensraten ziemlich niedrig. 
Dort hingegen, wo beim Lernen das praktisch Tun im Vordergrund steht oder mit eige-
nen Worten etwas wiederzugeben ist, gelangen rund 70 bis 90 Prozent der betreffenden 
Informationen ins Kurz- und Mittelzeitgedächtnis (vgl. Gemmer u. a. 2004, S. 74). Diese 
Eckdaten bestätigen, dass wirksame Begabungsförderung vor allem auf eines angewie-
sen ist: auf vielseitiges praktisch-anschauliches Arbeiten der Schülerinnen und Schüler. 
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Scheibner) hat diese Erkenntnis bereits umgesetzt, als sie für einen möglichst konse-
quenten Arbeitsunterricht zum Zwecke einer verbesserten Volksbildung plädierte (vgl. 
Reble 1979). Erkannt wurde, dass das Gros der Menschen praktisch-anschaulich begabt 
ist und zur Entfaltung der eigenen Persönlichkeit ein Höchstmaß an freier Arbeit und 
praktischem Lernen braucht. Diese Option ist nach wie vor aktuell. Von daher muss 
eine auf Chancengerechtigkeit und nachhaltige Schülerqualifizierung bedachte Bil-
dungspolitik möglichst konsequent darauf hinwirken, den besagten Arbeitsunterricht 
in den Schulen zu intensivieren und die korrespondierende Arbeitsfähigkeit und Ar-
beitsbereitschaft der Schüler/innen zu verbessern. Die intendierte Methodenschulung 
zielt genau in diese Richtung.

1.5	 Herausforderung Heterogenität

Die Schulstrukturreformen und Migrationsströme während der letzten Jahre haben die 
Schülerpopulationen in den Klassenzimmern kräftig verändert. Hauptschulen wurden 
mit Realschulen zusammengeführt, Gemeinschaftsschulen und Integrierte Gesamt-
schulen wurden neu errichtet, Gymnasien sind mittlerweile vielerorts zu »Hauptschu-
len« in dem Sinne geworden, dass dort 40 bis 50 Prozent eines Jahrgangs oder mehr 
unterrichtet werden. Hinzu kommt eine zunehmende Zahl von »Inklusionskindern« 
mit unterschiedlichen Handicaps, die traditionell in speziellen Förderschulen betreut 
wurden, nun aber auch in die bestehenden Regelklassen integriert werden sollen. Die 
Folgen dieses Umbruchs sind gewaltig und sorgen bei Lehrkräften wie bei Eltern wie 
bei Schulleitungen für erhebliche Verunsicherung.

Wie ist mit dieser erweiterten Heterogenität in den Schulen umzugehen? Diese 
Frage dominiert die aktuelle bildungspolitische Debatte seit Jahren. Sprachliche, intel-
lektuelle, kulturelle, religiöse, finanzielle und gesundheitliche Vielfalt haben in vielen 
Klassenzimmern Dimensionen angenommen, die den herkömmlichen Fachunterricht 
ernsthaft infrage stellen. Die Lehrkräfte sollen individualisieren, differenzieren, Einzel-
diagnosen stellen und individuell beraten und betreuen (vgl. Kultusministerium Ba-
den-Württemberg 2009), obwohl sie doch im Regelfall 25 und mehr Kinder im Allein-
gang unterrichten müssen. Die klassischen Instrumente und Verfahren der Lehrkräfte 
helfen unter diesen Vorzeichen immer weniger, der gewachsenen Vielfalt gerecht zu 
werden. Mit zusätzlichen Förderpädagogen und pädagogischen Assistent/innen ließe 
sich zwar einiges kompensieren. Die faktische Personalausstattung in den Schulen weist 
allerdings in eine andere Richtung.

Was tun? Fest steht, dass die gewachsene Heterogenität in den Klassen unmöglich 
allein auf dem Rücken der einzelnen Fachlehrer/innen ausgetragen werden kann. Selbst 
gutwillige Lehrkräfte sind in der Vergangenheit immer wieder daran gescheitert, dass 
sie zu wenig Zeit und Kraft für das Vorbereiten differenzierter Material- und Aufgaben-
pakete sowie für das Beobachten, Beraten und Betreuen der einzelnen Kinder hatten. 
Von daher ist bildungspolitisches Umsteuern angesagt. Die Alternative zur skizzierten 
lehrerzentrierten Einzelkindbetreuung ist das systematische und möglichst frühzeitige 
Qualifizieren der Schüler/innen für ein möglichst selbstständiges und zielstrebiges Mit-
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