Veranstaltungsinhalte und -ziele

Veranstaltungsinhalte

6. (B 1) Kompetenzorientierte Unterrichtsplanung und -gestaltung (Sek II)
Curriculare Vorgaben

— KMK BiStas inkl. Basiskompetenzen digitale Medien, IQB-Themen
— Fachanforderungen inkl. Leitfaden Sek |
— notwendige Festlegungen im SiFC

Schwerpunkte

— u.a. Kompetenzorientierung, Task-based Learning, Lernlinien Demokratiebildung, Bildung fur nachhaltige
Entwicklung, Lernen durch Engagement

Diagnostik (formative assessment)

— Lernausgangslage
— Leistungsniveau

Kompetenzorientierte Unterrichtsplanung

— Planung einer Einheit
— Planung einer Einzelstunde

Kompetenzorientierte Unterrichtsgestaltung

Gelingensbedingungen fir die Einhaltung der funktionalen Einsprachigkeit
— funktionale Impulse im fragend-entwickelnden Unterrichtsgesprach

— Sichtbarkeit eines fundierten inhaltlichen Lernzuwachses

— Sichtbarkeit eines angemessenen sprachlichen Lernzuwachses

Veranstaltungsziele

Kompetenzbereich: Unterrichten
Lehrkrafte sind Fachleute fir das Lehren und Lernen

Kompetenz 1:
Lehrkrafte planen Unterricht unter Bericksichtigung unterschiedlicher Lernvoraus-setzungen und
Entwicklungsprozesse fach- und sachgerecht und fiihren ihn sachlich und fachlich korrekt durch.

Die LiV Die LiV ...
e kennen die einschlagigen Erziehungs- und e kdénnen aus den einschlagigen Erziehungs- und
Bildungstheorien Bildungstheorien Zielperspektiven und Hand-
o verstehen bildungs- und erziehungs- lungsprinzipien ableiten.
theoretische Ziele sowie die daraus o verknipfen fachwissenschaftliche und
abzuleitenden Standards und reflektieren diese fachdidaktische Argumente und planen und
kritisch. gestalten Unterricht auch unter Berlcksichtigung
o kennen allgemeine und fachbezogene der Leistungsheterogenitat.
Didaktiken und wissen, was bei der Planung e wahlen Inhalte, Medien und Methoden, Arbeits- und
von Unterrichtseinheiten auch in leistungs- Kommunikationsformen anhand entsprechender
heterogenen Gruppen beachtet werden muss. Qualitatskriterien unter Bezug auf Curricula und ggf.
e kennen unterschiedliche Unterrichtsmethoden, individuelle Forderplane aus.
Aufgabenformate bzw. Aufgabenformen und e (Uberpriifen die Qualitat des eigenen Lehrens und

wissen, wie man sie anforderungs- und
situationsgerecht einsetzt.

e kennen Verfahren fiir die Beurteilung von
Lehrleistung und Unterrichtsqualitat-

reflektieren die Passung zu den
Lernvoraussetzungen und Lernbedurfnissen der
Schilerinnen und Schiiler.

Veranstaltungsziele

Kompetenz 2:

Lehrkrafte unterstiitzen durch die Gestaltung von Lernsituationen das Lernen von Schiilerinnen und
Schilern. Sie motivieren alle Schilerinnen und Schiiler und beféhigen Sie, Zusammenhénge herzustellen
und Gelerntes zu nutzen.

Die LiV ... Die LiV ...

e kennen Lerntheorien und Formen des Lernens e regen unterschiedliche Formen des Lernens an
einschliellich Theorien des Lehrens und Lernens und unterstiitzen diese.
mit digitalen Medien. o gestalten Lehr-Lernprozesse unter Beriick-

¢ kennen Grundlagen und Ergebnisse der Schul- sichtigung der Erkenntnisse tber den Erwerb von
und Unterrichtsforschung und kénnen diese Wissen und Fahigkeiten.
anwendungsbezogen reflektieren. o starken die Lern- und Leistungsbereitschaft der

e wissen, wie man Lernende aktiv in den Unterricht Schiilerinnen und Schiilern.
einbezieht und Verstehens- und Transferprozesse
unterstitzt.

e kennen Theorien der Lern- und
Leistungsmotivation und Moglichkeiten, wie diese
im Unterricht angewendet werden.

Kompetenzbereich: Erziehen
Lehrkrafte Gben ihre Erziehungsaufgabe aus.

Kompetenz 5:
Lehrkrafte vermitteln Werte und Normen, eine Haltung der Wertschatzung und Anerkennung von Diversitat
und unterstiitzen selbstbestimmtes und reflektiertes Urteilen und Handeln von Schiilerinnen und Schiilern.

Die LiV... Die LiV ...

e kennen und reflektieren demokratische Werte und |  reflektieren Werte und Werthaltungen und
Normen sowie ihre Vermittlung. handeln entsprechend.

e wissen, wie wesentlich Anerkennung von e (ben mit den Schilerinnen und Schilern
Diversitat fur das Gelingen von Lern- und eigenverantwortliches Urteilen und Handeln ein.
Identitatsbildungsprozessen ist. e setzen Formen des konstruktiven Umgangs mit

e wissen, wie wertbewusste Haltungen sowie Normkonflikten ein.
selbstbestimmtes Urteilen und Handeln von
Schiulerinnen und Schiilern geférdert werden.
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Kompetenzorientierte Spracharbeit

KATHRIN SOMMERFELDT

wverfiigen iiber die
sprachlichen Mittel*

Spracharbeit in Zeiten der Kompetenzorientierung

Friher war Spracharbeit klar: Da gab es Grammatik, da
gab es Wortschatz, das wurde (oft lehrerzentriert und de-
duktiv) vermittelt — meist mit den Schritten: Prasentation,
Obung, Transfer und Anwendung — und fertig war der , gute®
Fremdsprachenunterricht. Dann kam erst die kommunika-
tive Wende, spater die Kompetenzorientierung — und nun
ist die Verunsicherung gro8 ...

Die Bildungsstandards der KMK und die Lehrplane bzw.
Fachanforderungen, die in ihrem Gefolge in den Bundes-
landern entstanden sind, haben die vermeintlichen Monoli-
then Grammatik und Wortschatz subsumiert unter der Teil-
kompetenz ,Verfligen (ber die sprachlichen Mittel” und
ihnen in der Sekundarstufe | noch Aussprache/Intonation
und Orthografie sowie in der Sekundarstufe || kommuni-
kative Strategien zur Seite gestellt (Kasten 1), Zusammen
mit den kommunikativen Fertigkeiten als weiteren Teilkom-
petenzen ergibt das ,Verfigen (ber die sprachlichen Mit-
tel" dann die funktionale kommunikative Kompetenz. Was
bedeutet das nun fir die Spracharbeit? Welchen Stellen-
wert kinnen/ddrfen beispielsweise Wortschatz- und/oder
Grammatikstunden im kompetenzorientierten Spanisch-
unterricht noch haben?

Die Unsicherheit wird verschirft durch den |, Verlust” wei-
terer vermeintlich unumstéBlicher GréBen im Fremdspra-

chenunterricht, Da ist zum einen die sprachliche Korrekt-

heit. Das Feld, in dem die Lehrkraft ,Herrschaftswissen”
hat und das eine ,objektive" Bewertung erlaubt. In Zei-
ten der Kompetenzorientierung wurde der Fehlerindex als
Gtekriterium fir schriftliche Textproduktion abgeschafft
und zugleich im Zuge der Aufwertung der Mindlichkeit
eine grofiere Fehlertoleranz propagiert. Aber wie weit geht
die? Wie genau muss Spracharbeit heutzutage noch sein?
Und wie passt die Fokussierung auf die Kommunikation,
d.h. den Austausch dber Inhalte, mit der Tatsache zusam-
men, dass in der Bewertung — zumindest im Abitur — die
Sprache 60% zahlt und der Inhalt nur 40%7

Da ist zum anderen der Bereich der Kontrolle: Schilerakti-
vierung statt Lehrerzentrierung wird grofgeschrieben, und
das bedingt verdnderte methodische Verfahren, auch bei
der Spracharbeit. Die Lernenden erschlieBen sich gram-

© insgal Lars Rsimann

gen sich auf einem Grat, der Sprach-
wissen und -handeln in einen effektiven Ausgleich bringt.

matische Formen und Strukturen induktiv selbst, sie be-
stimmen bei der Arbeit mit Lernaufgaben sogar selbst mit,
welche sprachlichen Mittel sie bendtigen, sie Gben selbst-
standig in kooperativen Lernformen. Dabei ist doch Sprach-
arbeit ,Lehrersache”, oder nicht?

Anliegen dieses Basisartikels ist es, die Rolle der Sprach-
arbeit im kompetenzorientierten Spanischunterricht zu
klaren. Ausgangspunkt dafiir sind drei gangige Irrtimer.
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Kompetenzorientierte Spracharbeit

AnschlieBend wird die zentrale Frage beleuchtet, wie die
.dienende Funktion" der Spracharbeit - insbesondere der
Grammatik - aussehen und wie kompetenzorientierte Un-
terrichtsplanung angelegt sein kann. SchlieBlich werden
neuere Tendenzen der Spracharbeit aufgezeigt, die auf das
.Verfligen Giber die sprachlichen Mittel" zielen.

Drei Irrtiimer

1. Kompetenzorientierung heiBt: Es werden nur noch
Fertigheiten trainiert.

Der vielb hsel vom Input zum
Output im Zuge der Kompetenzorientierung hat zu einer
starken Betonung der kommunikativen Fertigkeiten ge-

hworene Paradig

@

Kompetenzbereiche gemaf Bildungsstandards SEK |

Funktionale kommunikative Kompetenzen

Kommunikative Verfiigung dber die
Fertigkeiten sprachlichen Mittel
+ Hor- und Hér-/ Sehverstehen Wortschatz
- Leseverstehen Grammatik
+ Sprechen Aussprache und
— an Gesprachen teilnehemen | Intonation
— zusammenhangendes Orthographie
Sprechen
~ Schreiben

- Sprachmittiung
Interkulturelle Kompetenzen

fihrt, Nicht mehr der ,Stoff", der vermittelt werden soll,
steht im Zentrum des Unterrichts, sondern die Sprach-
handlungen, die die Lernenden ausfiihren. In der Tat rea-
lisiert sich ja der Output im Sprechen, im Schreiben, beim
Nachweis der rezeptiven Fertigkeiten sowie in der Sprach-
mittlung. Es ist jedoch zu kurz gegriffen, daraus abzulei-
ten, Grammatik- und Wortschatzstunden hatten ihre Be-
rechtigung verloren. Denn Kompetenz ist nach Weinert de-
finiert als ,handelnder Umgang mit Wissen“1, Diese Defi-
nition legitimiert Wissensvermittlung nicht nur, sie macht
sie zwingend erforderlich! Kompetenz ist ohne Wissen nicht
denkbar; kompetentes Sprachhandeln nicht chne Sprach-
wissen, also Wortschatz und Grammatik. Folglich wird es
auch Stunden geben missen, in denen dieses Wissen er-
worben wird. Die Frage kann daher lediglich sein, WIE das
geschieht, da doch die sprachlichen Mittel dienende Funk-
tion haben sollen. Wenn man sich den sprachlichen Kom-
petenzerwerb als Diagonale zwischen der Wissensachse
und der Handlungsachse vorstellt (vgl. Kasten 2 im Basis-
artikel von FUS 44), dann lasst sich leicht erkennen, dass,
wenn Schiler immer ,nur" sprachhandeln, sich die Auf-
gaben also immer in der Nahe der Handlungsachse bewe-
gen und nicht in der Nahe der Diagonalen, der Wissens-
zuwachs gering ist und der Unterricht eher Beschaftigungs-
als Lerncharakter hat.

2. Kompetenzorientierung heiBt: Grammatik wird immer
induktiv erarbeitet.

Dass Grammatik induktiv erarbeitet werden misse, die
Lernenden also aus einer Reihe von Beispielen die neuen
Formen und bestimmte Regeln selbst erschliefen sollen,
ist in den letzten Jahren fast zum Dogma geworden, Den
Hintergrund bildet die Erkenntnis der konstruktivistischen
Lerntheorie, dass Lernen ein individueller Konstruktions-
prozess ist. Beim induktiven Vorgehen sei eine groBere Ei-
genaktivitdt der Lernenden méglich, die zu nachhaltige-
rem Verstehen und Behalten fiihre, so das Credo. AuBer-
dem kénne dabei im Sinne von Methodenkompetenz noch

Orient
i i Umgang mit kultureller Differenz
« Praktische Bewaltigung interultureller Begegnungs-

situationen

Methodische Kompetenzen

» Textrezeption (Hor-, Hor-/ Sehverstehen und Lese-

verstehen)
* Interaktion
+ Textproduktion (Sprechen und Schreiben)
+ Lernstrategien
« Prasentation und Mediennutzung
+ Lernt heit und L isati

—®)
Kompetenzbereiche gemaBs Bildungsstandards SEKII

Interkulturelle kommunikative
Kompetenz

Verstehen Handeln
Wissen Einstellungen Bewusstsein

Funktionale kommunikative

= “r
i Kompetenz ]

o
5 Hér-/Horsehverstehen g
E Leseverstehen g
% Schreiben %
B | Sprechen 5
& Sprachmittlung =

Verfigen Ober sprachliche Mittel und
kommunikative Strategien

Trext- und Medienkompetenz
mandlich schriftlich medial

-2-




Kompetenzorientierte Spracharbeit

Met higkeitsdidaktik nutzt die Transfermaglichkeiten lexikali-

scher und gy ikali Elemente

das entdeckende, problemlasende Aufstellen und Uberpri-
fen von Hypothesen geiibt werden, das fir das nach- oder
auBerschulische Leben so wichtig sei. Allerdings, und das
wird kaum erwahnt, haben empirische Untersuchungen ge-
zeigt, dass mit dem induktiven Vorgehen mitnichien bes-
sere Lernerfolge erreicht werden als mit dem deduktiven,
bei dem die Lehrkraft die Regel(n) erldutert?,. Wenn man
bedenkt, wie zeitaufwandig das induktive Vorgehen teilwei-
se ist, muss die Frage nach der effektiven Nutzung der be-
grenzten Unterrichtszeit erlaubt sein. Dies gilt insbeson-
dere dann, wenn das induktive Vorgehen nicht so ange-
legt ist, dass es zu einem , Aha"-Effekt bei den Lernenden
fihrt, sondern zu einer kieinschrittigen ,Osterhasenpada-
gogik"?, bei der alles bereits vorgedacht ist und die Schii-
lerinnen und Schiller etwas finden sollen, was die Lehrkraft
versteckt hat. Selbststandiges und entdeckendes Lernen
heiBt aber nicht, dass Schilerinnen und Schiiler ,allein®
lernen sollen mit vorstrukturierten Arbeitsblattern, sondern
dass sie selbststandig denken sollen,

3. Kompetenzorientierung heift: Inhalt ist wichtiger als
Korrektheit.

Selbstverstandlich ist es in einer authentischen Kommu-
nikationssituation so, dass das Sich-Verstandlich-Machen,
die erfolgreiche Ubermittlung eines Inhalts, wichtiger ist
als die vollstandige sprachliche Korrektheit der Aussage.
Daraus jedoch zu folgern, dass dies auch im Unterricht im-

©ololia 37ET 1429 (omanir B7)

mer so gelte, ist ein Trugschluss. SchlieBlich soll der Un-
terricht ja (berhaupt erst dazu befahigen, méglichst kor-
rekte — und daher verstindliche — AuBerungen zu tatigen;
er selbst ist per se keine authentische Kommunikations-
situation, es sei denn, es wird dber die Unterrichtsgegen-
stande kommuniziert.

Gleichwohl fihrt die Fokussierung auf die Kommunikation
uber Inhalte zurzeit haufig dazu, dass die Spracharbeit zu-
gunsten eines munteren, aber sprachlich z. T. fragwiirdi-
gen Austausches zuriickgestellt wird, wenn beispielswei-
se in Anwendungs- oder Transferphasen lediglich ,Gber-
lagernd" korrigiert wird, die Lehrkraft also die fehlerhafte
SchilerauBerung en passant” richtig umformuliert. Die
Konzentration auf die Inhalte fihrt zwangslaufig zu ei-
ner Vernachlassigung der Konzentration auf die Formen.
Dies ist eine Zwickmiihle, fir die es Losungen zu suchen
gilt, denn , Korrekturen sind bei der korrekten Aneignung
sprachlicher Formen hilfreich. Dazu ist es notwendig, dass
die Korrekturen selbst und ihr Inhalt wahrgenommen wer-
den. Dies scheint insbesondere dann der Fall zu sein, wenn
in eher inhaltsbezogenen Unterrichtsphasen explizit auf
Fehler hingewiesen wird und in eher formbezogenen Un-
terrichtsphasen implizit."?

Planung von kompetenzorientierter Spracharbeit

Konnen/Sollen wir angesichts der Einwande auf die Irrti-
mer nicht einfach zum frontalen, deduktiven Sprachunter-
richt der Zeit vor der Kompetenzorientierung zuriickkehren?
— Mein, auf gar keinen Fall! Es reicht, sich ins Gedachtnis
zu rufen, welche Errungenschaften die Kompetenzorientie-
rung hervorgebracht hat — viel hisherer Sprachumsatz im
Klassenraum, Transparenz des Lernprozesses und der Be-
wertungskriterien, Beriicksichtigung der Mindlichkeit in
Klassenarbeiten bis hin zum Abitur, Aufwertung aller Fer-
tigkeiten neben dem Schreiben, Abkehr von der Fehler-
fixierung, Orientierung an Niveaustufen des GeR — um von
einer Rickwendung Abstand zu nehmen. Was ndtig ist, ist
vielmehr eine Weiterentwicklung und Konkretisierung des
Verstandnisses von kompetenzorientiertem Sprachunter-
richt. Die modernen Lehrwerke versuchen dies. Sie haben
inzwischen ,,den grammatischen Phanomenen Kommuni-
kationsabsichten zugeordnet"® und sie liefern sogenannte
fareas finales, bei deren Bearbeitung die Schilerinnen und
Schiiler die erworbenen Kompetenzen nachweisen sollen.
Gleichzeitig halten sie jedoch an ihrer jahrzehntelang tra-
dierten, systemlinguistischen Progression fest. Daher ist
zu beobachten, dass sich ,,im konkreten Umgang mit der
Grammatik wenig verandert und dass lediglich der ideolo-
gische Uberbau mit neuen Begriffen eine Uberarbeitung
erfahren hat."® Tatséchlich setzt Kompetenzorientierung
aber veranderte Unterrichtsplanung voraus.

-3-

Kompetenzorientierte Spracharbeit

Die ,,dienende Funktion" der sprachlichen Mittel

Die - naheliegende - Ausgangsfrage bei der Stundenpla-
nung lautet haufig: ,Was (welcher Stoff) ist in dieser Lek-
tion neu?” Damit orientiert sich die Planung unveréndert an
einer fachlichen Systematik und bleibt inputorientiert. Aus-
gangspunkt kompetenzorientierter Planung ist hingegen im-
mer die Frage: ,Was sollen meine Schilerinnen und Scha-
ler am Ende dieser Stunde/dieser Einheit KONNEN?" Die
Planung erfolgt vom Ziel her, also quasi ,von hinten", und
reflektiert intensiv darGber, wie Prozesse zu initiieren sind,
die sprachliches Handeln in sinnhaften situativen Kontex-
ten erméglichen. Voraussetzung fir die Realisierung einer
kompetenzorientierten Planung ist die Festlegung einer le-
bensweltlichen Zielvorstellung for jede Stunde und auch
jede Unterrichtseinheit. Die Frage ,wozu" (Wozu brauchen
die Schilerinnen und Schiler das?) liefert meist die ent-
scheidende Antwort, um von einer stoffzentrierten zu einer
kompetenzorientierten Planung zu kommen.

Ein Beispiel: Bei der im Lehrbuch stets vorkommenden Lek-
tion zur Zimmerbeschreibung werden auBer dem Wortfeld
»Wohnen" meist auch die Prapositionen des Ortes sowie der
Gebrauch von ser — estar — hay thematisiert und eventuell
weitere grammatikalische Themen behandelt (zum Beispiel
Adjektivangleichung, Zusammenziehung von Praposition
und Artikel zu al und del, Possessivbegleiter, Frageworter).
Statt als Ziel einer der Ubungsstunden nun festzulegen ,die
Schiilerinnen und Schiiler festigen den Gebrauch von ser
— estar — hay", was den Fokus auf die Grammatik als sol-
che legen wiirde, losgelost von einem Kontext, fiir den sie
funktional ist, ergibt sich ein anderer Schwerpunkt, wenn
die Zielvorstellung heifit: ,Die Schillerinnen und Schiller
konnen ein Zimmer und die darin befindlichen Gegenstan-
de beschreiben.” Denn aus der angestrebten lebenswelt-
lichen Sprachhandlungssituation leitet sich ein , roter Fa-
den" der Stunde ab: Sukzessive wird das an sprachlichen
Mitteln — Wortschatz und Grammatik - bereitgestellt (ent-
weder neu eingefiihrt oder wiederholt), was zu einer zu-
nachst gelenkten und dann freieren Zimmerbeschreibung
bendtigt wird.” Bei einer solchen Planung ergibt sich die
Kombination von Wortschatz- und Grammatikstunden mit
der Schulung der kommunikativen Fertigkeiten nicht als
Zwang, sondern aus der Sache heraus.

Ein weiteres Beispiel: Eine Stunde, in der die Schilerinnen
und Schiler die Formen des indefinido anwenden sollen,
kénnte die folgende lebensweltliche Sprachhandlungssitu-
ation als Ziel haben: ,Die Schillerinnen und Schiler kin-
nen dber vergangene Ferienerlebnisse berichten.” Nach an-
fanglichem mandlichen Brainstorming zu méglichen Ur-
laubslandschaften (fa plava, la montafa, la ciudad efe.)
und denkbaren Urlaubsaktivitaten (nadar, caminar, visitar
algo, leer, dormir, etc.) werden bestimmte Verbkonjugati-
onen im indefinido eingefithrt oder wiederholt. In der Fol-

ge wird die Stunde jeweils anders verlaufen, wenn der Be-
richt Gber die Ferienerlebnisse mindlich oder aber schrift-
lich erarbeitet werden soll. Deshalb bietet es sich an, stets
auch eine kommunikative Fertigkeit als Schwerpunkt der
Stunde festzulegen. Denn sowoh| die geeigneten Kommu-
nikationsanlasse fir die Fertigkeiten als auch die bei der
Schulung der Fertigkeiten integrativ zu schulenden Lern-
techniken im Bereich der Methodenkompetenz unterschei-
den sich. Flr den mindlichen Ferienbericht kann z. B. die
Form einer charla de un minuto oder einer entrevista ge-
wahlt werden. Die Schilerinnen und Schiller machen sich
dann Motizen, bereiten fichas vor und sprechen mit deren
Hilfe. Fir den schriftlichen Ferienbericht kommen z. B. eine
carta personal oder eine postal zum Einsatz. Die Schilerin-
nen und Schiiler trainieren beim Verfassen Techniken wie
z.B. das Arbeiten mit Schreibschablonen (Modellen) oder
die Autokorrektur mit einem Kontroll- ader Fehlerpapier.
Die schwerpunktmaBige Schulung bestimmter kommunika-
tiver Fertigkeiten findet sich auch in vielen Lektionen der
Lehrblicher, Das zeigt sich auch in der vorgesehenen tarea
final. Diese komplexen Lernaufgaben implizieren ebenfalls
eine Planung ,von hinten” und unterstiitzen insofern den
kompetenzorientierten Unterricht.

Pie didaktische Route

Eine weitere Méglichkeit, Unterricht kompetenzorientiert
zu planen und die Spracharbeit im Spannungsfeld zwi-
schen Wissen und Handeln zu verorten, ist die Planung mit
der didaktischen Route. Dieses Verfahren wurde von Kees
Vreugdenhil® entwickelt. Es legt die Erkenntnis zugrunde,
dass Lernen auf zweifache Weise stattfinden kann: Erstens
durch Informationen, die aber nicht direkt vom Lehrenden
auf den Lerner iibertragen werden kénnen, sondern die der
Lernende sich aktiv aneignen muss, damit daraus Kennt-
nisse werden. Und zweitens durch Erfahrung, also prakti-
sches Tun, das aber reflektiert werden muss, um Gberhaupt
erst zu Erfahrung zu werden. Die beiden wichtigen Pro-
zesse, die das Lernen ausmachen, finden im Subjekt statt
und verdndern sein jeweils individuelles subjektives Kon-
zept. Kasten 2 zeigt schematisch eine didaktische Route.
Folglich, und das ist das Wichtige an diesem Planungs-
instrument (mit dem man Unterricht auch gewinnbringend
reflektieren kann), sollte es keine Information ohne entspre-
chende Verarbeitungsaufgaben geben, noch praktisches Tun
ohne entsprechende Reflexion (Kasten 3), Es verbietet sich
gleichsam, von der Information, die aus einem Text, einem
Arbeitsblatt, einem Lehrervortrag, einem Film o.A. stam-
men kann, direkt zum Uben, also zum praktischen Tun,
dberzugehen ohne sicherzustellen, dass die Information
im subjektiven Konzept ,angedockt” hat. Ebenso ware es
nicht lernférderlich, nach Ubungs- oder Anwendungspha-
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sen —also Phasen, in denen nicht neue Informationen an-
geeignet, sondern die Informationen genutzt werden, um
zu handeln — den Unterricht fortzusetzen, ohne dass der
Lernertrag reflektiert wiirde.

Eine didaktische Route kann an beliebiger Stelle begin-
nen, d. h. mit einem Input, mit dem Anknipfen an Vorwis-
sen oder mit dem praktischen Tun. Wichtig ist lediglich,
dass die Abfolge im Anschluss stets den Schritt Gber das
subjektive Konzept beriicksichtigt und dass der Lernpro-
zess stets mit dem subjektiven Konzept endet. Setzt man
die didaktische Route als Reflexionsinstrument fir Unter-
richt ein, so stellt man haufig fest, dass die Lehrkraft davon
ausgeht, dass Informationen, die sie gibt, automatisch zu
Kenntnissen bei den Schilerinnen und Schilern werden.
Gleiches gilt auch for viele Wortschatz- und Grammatik-
dbungen in Lehrwerken, bei denen die Informationen (Ele-
mente, die verwendet werden sollen) vorgegeben sind. Die
Schilerinnen und Schiler Gben dann, ohne zu verstehen,
was sie eigentlich tun, bilden richtige Satze und beherr-
schen die Struktur im Anschluss doch nicht. Sinnvoller
im Sinne der Aktivierung des subjektiven Konzepts ware
es, nach einer grammatischen Information den Beispiel-
satz/das Muster von Schillern selbst formulieren zu lassen
und bei Wortschatzarbeit nicht auf ein Wérter-Mend in ei-
nem Kasten im Buch zurickzugreifen, sondern das Wort-
feld zunachst von den Schillerinnen und Schillern selbst
zusammenstellen zu lassen, bevor damit gedbt wird.

Das Modell der didaktischen Route variiert je nachdem, ob
vornehmlich Kenntnisse erworben werden sollen oder Fer-
tigkeiten gelbt. In beiden Fallen werden jedoch alle drei
Bereiche ,bedient”, allerdings wird sich im ersten Fall die
Route (berwiegend im linken Bereich und der Mitte und
sich im zweiten Fall eher rechts und in der Mitte bewe-
gen. Auf jeden Fall erdffnet sie die Mdglichkeit, der Stun-
denplanung bestimmte Muster zugrunde zu legen. Dies
ist auch der Ansatz des Praxisbeitrags von Anne Fehrmann,
die ein Planungsmuster fUr schilerzentrierte Wortschatz-
arbeit vorstellt.

Neuere Tendenzen der Spracharbeit

Obwohl| Spracharbeit das Herzstiick des FremdSPRACHen-
unterrichts ist und war und sein muss, liegen erstaunlich
wenig empirische Forschungsergebnisse zu wichtigen Fra-
gen vor, wie z. B. nach der Wirksamkeit bestimmter Pra-
sentations- oder Ubungsformen, nach den Auswahlkriteri-
en fiir sprachliche Mittel im Hinblick auf die Bewaltigung
kommunikativer Aufgaben oder nach alters- und entwick-
lungsbedingten Faktoren (vgl. Schmelter 2013: 75-78).
Ohne solche Hilfestellungen bleiben Unterrichtsvorschla-
ge iiberwiegend auf die Methodik begrenzt und wird sich
die Spracharbeit inhaltlich weiterhin im Wesentlichen an

@

Die didaktische Route — ein Planungs- und
Reflexionsinstrument

Informati Subjekti

| Konzept

Praxis

Verarbeiter

\\“"i- Verstehen
\‘“-—o- Anwenden
Reflektieren

Beherrschen

Neue
Informationen

| Verarbeiten
Verstehen

B

Faah

gnete Verarbeiti g
Informationen mit eigenen Worten wiedergeben
Sachverhalte auf unterschiedliche Weisen verstehan/
wiedergeben /visualisieren

eigene Beispiele geben

Verbindungen aufzeigen

Gegenteile oder Widerspruch formulieren

Fragen zu einem Sachverhalt formulieren

Geeignete Reflexionsaufgaben

Verwendung der geforderten sprachlichen Mittel re-
flektieren {Quantitat/Qualitat)

Selbstkorrektur

Benennung von mit der Struktur/dem Wortschatz re-
alisierbaren Kommunikationsabsichten

Benennung von noch vorhandenen Defiziten
Satzanfange erganzen, z. B.: Eso me sirve para .../
Lo mas dificil de esto es ... porque .../ Mi expresidn
favorita es ... porgue ...

den verwendeten Lehrwerken orientieren, die in ihrem Auf-
bau einer — wissenschaftlich nicht hinterfragten — tradier-
ten grammatischen Progression folgen. Im Folgenden sol-
len einige neuere Tendenzen aufgezeigt werden, die An-
lass geben zu Oberlegen, ob Spracharbeit nicht auch anders
ablaufen konnte — oder milsste, als es derzeit Oblich ist.
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Integrierte Vermittlung von Wortschatz und Grammatik

Die interessanteste Weiterentwicklung von Spracharbeit ba-
siert auf Erkenntnissen der angewandten Linguistik Ober
Spracherwerb und Lernersprache sowie auf Ergebnissen
der Korpuslinguistik. Demnach entspricht die uns vertraute
Trennung der sprachlichen Mittel in Wortschatz und Gram-
matik weder dem natiirlichen Spracherwerb noch der Struk-
tur von Sprache, in der die Lexik die Grammatik oft be-
dingt. Die kiinstliche Trennung beider Bereiche ,erschwert
das Erlernen der Sprache oft unnétig, was Studien belegen,
die die Intensitat der Behandlung einer Grammatik im Un-
terricht mit deren Auftreten in der fremdsprachlichen Rea-
litat vergleichen (...)."® Daraus ergibt sich die Forderung,
aberall dort, wo es irgend moglich ist, sprachliche Formen
als chunks zu vermitteln, d. h. als Wortverbindungen, die
vielfaltig verwendbar sind und Kommunikationsbaustei-
ne liefern. Sinnvoll bei der lexikogrammatischen Sprach-
arbeit ist der Dreischritt , Grammatik zunéchst als lexika-
lische Einheit verwenden”, ,sprachliche Routine entwi-
ckeln” und , eventuell Strukturmerkmale analysieren” (vgl.
Milller-Hartmann/ Schocker: 2016). Der letzte Schritt birgt
die Gefahr, ,dass die Bewusstmachung der Formelemente
einer Struktur dazu fiihrt, dass Lernende eine neue Form
nicht mehr verwenden, weil sie zu viel iber die neue Form
nachdenken'® und ist daher mit AugenmaB einzusetzen.
Das nicht analytische, holistische Lernen findet bereits
manchmal im Anfangsunterricht statt, wenn Strukturen
wie ir a oder acabar de rein lexikalisch vermittelt und an-
gewendet werden, sollte aber insgesamt viel starker in den
Fokus riicken und auch Niederschlag in den Lehrwerken
finden. In diesem Heft macht Katharina Kracht einen Unter-
richtsvorschlag zur Arbeit mit chunks.

Explizite Spracharbeit

Gleichzeitig gerat durch die neuen, in den Bildungsstan-
dards fiir das Abitur ausgewiesenen Kompetenzen ,Sprach-
bewusstheit" und ,Sprachlernkompetenz” die explizite
Spracharbeit zunehmend in den Blick. ,Explizitere und
u. U. sogar metasprachliche Lehr- und Lernformen sind
demgegeniiber eventuell dann angezeigt, wenn Lernende
Sprachformen erlernen sollen, die kommunikativ redundant,
undfoder perzeptuell unauffallig sind, denen formal und/
oder funktional komplexe Regularitaten zugrunde liegen
und die ein starkes Kontrastverhaltnis zur Muttersprache
der Lernenden aufweisen bzw. in dieser tiberhaupt nicht
vorhanden sind.""" Ziel des Ansatzes der Formfokussie-
rung ist es, die Aufmerksamkeit der Lernenden auf Merk-
male der Sprache zu lenken, die sie ohne diese Lenkung
nicht bemerken wirden, und auf Diskrepanzen zwischen
zielsprachig mehr oder weniger gelungenen AuBerungen
bzw. Diskrepanzen zwischen den intendierten und den er-
reichten AuBerungen. Die Méglichkeit der Umwandlung
von ,explizitem Regelwissen in kompetentes Sprachhan-

deln und umgekehrt*'? wurde in der Forschung lange kon-
trovers diskutiert (Interface-Debatte); inzwischen gibt es
zunehmend Konsens bzgl. der Existenz eines schwachen
Interface. Zu den expliziten Verfahren der Spracharbeit ge-
héren sprachbewusstheitsférdernde Aufgaben wie z. B. die
Arbeit an Fehlerpapieren bzw. Textreparaturaufgaben's (Abb.
5.10), sowie explizite Korrekturen, z.B. als Unterrichts-
routine am Ende jeder Stunde (d. h. die haufigsten Fehler
werden gemeinsam an der Tafel korrigiert).

Explizite Spracharbeit ist nicht notwendigerweise gleich-
zusetzen mit deduktivem Vorgehen bzw. mit direkter
Instruktion. Diese kénnen an bestimmten Stellen auch
sinnvoll sein. Grundsétzlich ist aber immer zu prifen, ob
explizite Spracharbeit wirklich aus der Sache gerechtfer-
tigt ist oder nicht vielleicht missbraucht wird: ,Immer wenn
Grammatikvermittiung mit Aspekten wie Leistungskontrol-
le, Sozialprestige, Unterricht t und (unt

ter) Traditionspflege einhergeht, befriedigt sie keine Lern-,
nicht einmal Lehr-, sondern ausschlieBlich Lehrerbedirf-
nisse."!* Bei der expliziten Spracharbeit im Sinn der Form-
fokussierung geht es hingegen um Bewusstmachung, um
dadurch ,die Korrektheit zu steigern, der Fossilierung von
Fehlern vorzubeugen, Aneignungsprozesse zu beschleuni-
gen und lernproblematische (...) Phanomene (...) in den
Griff zu bekommen."!® Explizite Spracharbeit setzt den
entsprechenden kognitiven Reifegrad der Lernenden vo-
raus und muss daher Ober die verschiedenen Stufen do-
siert eingesetzt werden. Dabei kann sicher die alte Faust-
regel gelten: ,Je jlinger die Schiiler, desto imitierender die
Spracharbeit, je alter, desto kognitiver.”

Sprachvergleich

In den Bereich der expliziten Spracharbeit gehort auch die
Nutzung von Ansdtzen der Mehrsprachigkeitsdidaktik. Sie
machen sich die sprachvernetzende Struktur des menta-
len Lexikons zunutze sowie die Transfermaglichkeiten le-
xikalischer und grammatikalischer Elemente zwischen ver-
schiedenen Sprachen. , Zu unterscheiden ist hier zwischen
retroaktivern und proaktivem Transfer. Ersterer ist darauf
gerichtet, beim Erwerb einer bestimmten Fremdsprache
konsequent auf Vorgelerntes in einer oder mehreren Spra-
chen zurlickzugreifen. Letzterer meint den (unterrichtlich
gesteuerten) Vorverweis auf die Erleichterungen, die eine
aktuell zu lernende Sprache in Hinblick auf das Erlernen
weiterer Sprachen bietet.”*® In diesem Heft liefert der Bei-
trag von Ramin Azadian einen Unterrichtsvorschlag zu retro-
aktivem Transfer bei Konditionalsatzen. Aufgaben zu ret-
roaktivem Transfer finden sich auch in Spanischlehrwer-
ken. In Zukunft missten zwei Entwicklungen starker be-
riicksichtigt werden: Zum einen, dass Schilerinnen und
Schiller, die Spanisch neubeginnend in der Oberstufe be-
legen, dies heute oft nicht mehr als 3. oder 4. Fremdspra-
che tun, sondern als 2., sodass ihnen Sprachwissen und
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I jer zur Textp
L;; n-.ﬁns de la calle (9. Klasse, 2. Lernjahr)

area; En cada frase hay un error. Encuentralo,

oorrlgeio y explica la regla.

1. Un hombre encuenird al chico.
2. Sy situacion es muy difficil.

3, £) quiere que escripir una carta.
4. Los materiales son muy facil.
5. Eltexto de el ibrono me gusta.

6. Creo el nifo es un nifio de 1a calle.

7. Solo las canciones me gustaren

Metasprache aus vorgelernten Sprachen teilweise fehlen.
Umso wichtiger ware es fir den Spanischunterricht, dass
in den Englischlehrwerken der proaktive Transfer viel star-
ker verankert wird, als es derzeit der Fall ist! Zum anderen
ist auch Spanisch, dort wo es als 2. Fremdsprache in der
Sekundarstufe | angeboten wird, zunehmend in der Ver-
antwortung, proaktiv auf das Erlernen weiterer Sprachen
vorzubereiten.

~ o,

Fehlerpapier , Tengo® (Nicolds Guillén)
(11. Klasse, 4. Lernjahr)

Tarea: En cada frase hay un error. Encuéntralo y corrigelo.
1. Somos acostumbrados a un estandar elevado,
. No tiene tierra y yate,

2
3. Compara su vida antes y después la Revolucion.
L

. Antes de la Revolucion se llamé «Juan sin Nadas.
5. Es importante que |a poblacion puede decir su opinion.
. Muchos partes de la poblacion son pobres.
. «Juan con Todow puede leer, escribir y contar

Zu erwahnen ware im Zusammenhang des mehrkanaligen
Lernens auch der wichtige Aspekt des Wortschatz- und
Grammatiklernens mit Bewegung, der bislang viel zu we-
nig genutzt wird. Dazu existieren in der Englischdidaktik
einschlagige und spannende Arbeiten, z. B. von Michae-
la Sambanis™. Nicht nur filr das Eintiben von Imperativen
ergeben sich hier tolle Méglichkeiten!

Ein dber die rezeptive Interkomprehension hi hender
neuverer Ansatz, der auf Sprachvernetzung und Sprachpro-
duktion zielt, arbeitet mit mehrsprachigen Aufgat latt-

formen (MAPs), bei denen die Schillerinnen und Schﬂ
ler zum bewussten code-switching zwischen Englisch und
Spanisch angeleitet werden.'” Auch hier findet Sprach-
arbeit im Bereich Wortschatz und Grammatik sowie Refle-
xion Ober Sprache statt.

Mehrkanalige Spracharbeit

Nicht wirklich neu, aber noch zu wenig genutzt, sind For-
men der mehrkanaligen Spracharbeit. Sie kann implizit
oder explizit erfolgen, spricht aber immer auBer der kog-
nitiven auch die affektive Dimension des Lernens an. Hen-
ning Peppel zeigt in seinem Beitrag, wie Schilerzeichnun-
gen die Erarbeitung des Gegensatzes von imperfecto und
indefinido unterstiitzen knnen. Uber auditive und visuel-
le Elemente lassen sich haufig Wege finden, entweder den
Input perzeptuell auffalliger zu machen, eine Regel im Sin-
ne der ,Signalgrammatik” zu visualisieren, ohne sie me-
tasprachlich-kognitiv zu ,verkopfen®, oder aber das Behal-
ten von Wortschatz und Grammatik zu unterstitzen. Dar-
auf zielt auch der Ansatz von Inga-Miriam Tame, die in ihrem
Beitrag aufzeigt, wie Verfahren des kreativen Schreibens
genutzt werden kénnen, um sprachliche Mittel im Rahmen
der Lektionsarbeit einzutiben. Mit kreativen Verfahren wer-
den auch andere Lernertypen als der analytische angespro-
chen. Gleichzeitig erlaubt diese Art der Spracharbeit Indi-
vidualisierung im Unterricht.

Diff g

Differenzierung bei der Spracharbeit ist eine spezielle Her-
ausforderung, weil das Sprachenlernen ein kumulativer und
progressiver Prozess ist, bei dem nicht beliebig auf Teil-
bereiche verzichtet werden kann. Daher ist in den meisten
Bundeslandern zwar ein neigungsdifierenziertes, nicht aber
ein zieldifferentes Vorgehen vorgesehen®®. Trotzdem gibt es
eine grofe Bandbreite von Verfahren, um im Sprachunter-
richt zu differenzieren und allen Schillerinnen und Schii-
lern Erfolgserlebnisse zu ermoglichen. Dazu gehdren z. B.
1 individualisiertes Uben nach einer gemeinsamen Input-
phase und Oberprilfung der Beherrschung der sprachli-
chen Mittel,

punktuelles Differenzieren lber die Variablen Bearbei-
tungszeit, Hilfestellung oder Anzahl der Durchgange,
Aufgabenmodellierung durch Offnen und SchiieBen von
Aufgaben je nach vorhandenem Angebot im Lehrwerk,

1 Bearbeitungsdifferenzierung durch alternative Aufgaben
bzw. Pr tationsformen fr d |ben Inhalt,
1 Einsatz von Kompetenzrastern,

Arbeit mit Lernaufgaben,

kooperative Arbeitsformen.

Der Beitrag von Ina Jacobi und Martin Keller in diesem Heft
zeigt, wie bei der Einlibung des indefinido verschiedene
dieser Differenzierungsformen zum Einsatz kommen kén-
nen. Eine ausfiihrliche Darstellung der aufgeli 1 Dif-
ferenzierungsformen mit Beispielen zur Spracharbeit fin-
det sich im Leitfaden zu den Fachanforderungen Spanisch
Sekundarstufe | Schleswig-Holstein.®
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Fazit: Pladoyer fiir aufgeklarte Spracharbeit

Welche Schlussfolgerungen lassen sich abschlieBend bzgl.
der Spracharbeit in Zeiten der Kompetenzorientierung zie-
hen?

1. Spracharbeit sollte sich durch Methodenvielfalt und
Pragmatismus auszeichnen. Es gibt auch hier nicht das
eine ,richtige” Verfahren. Die Entscheidung ob induktiv
oder deduktiv, implizit oder explizit, imitatorisch oder me-
takognitiv, proaktiv oder reaktiv hangt von einer Vielzahl
von Faktoren ab, die sich aus der Sache (also der Sprache
selbst) und den Lernenden (ihrem Alter, ihrer Lerndisposi-
tion) ergeben und muss in Hinblick auf Funktionalitat und
Effektivitdt immer wieder neu beantwortet werden,

2. Die Diskussion um Kompetenzorientierung hat bei vie-
len — Lehrkraften wie Lernenden — zu einem Gefihl der
Uberforderung gefiihrt. Was noch alles soll man denn un-
terrichten/kénnen? Es ist Zeit fir die Besinnung auf den
Kern, und das ist die Sprache. Nur so kann der Unterricht
der 60%—40% Gewichtung im Abitur gerecht werden und
nur so wird sich auch verhindern lassen, dass die Diskre-
panz zwischen dem Anspruch und dem tatsachlichen Ni-
veau der Lernenden immer weiter auseinanderfalit, Ansons-
ten wird die Orientierung der schulischen Sprachabschiiisse
an den standardisierten GeR-Stufen ad absurdum gefiihrt.
3. Zugleich gilt es, die derzeitigen Verunsicherungen nicht
als Anlass flir einen Rickschritt zu nehmen, sondern den
fundamentalen Wechsel zur Kompetenzorientierung als
Chance zu begreifen, Spracharbeit neu zu denken, Viel-
leicht lassen sich die neueren Ansétze ja zu einem dreistu-
figen Modell kombinieren, das sicher noch genauer durch-
dacht werden misste: Die Anfanger, insbesondere die ganz
jungen, lernen fast ausschlieBlich in chunks, wobei Sprache
und lebensweltliche Inhalte zusammengehen. Die fortge-
schrittenen Anfanger erweitern ihre fremdsprachliche Kom-
petenz {ber induktive Spracharbeit und Sprachvergleich,
mit deutlich markierten, getrennten Inhalts- und Sprach-
lernphasen. Die Fortgeschrittenen schlieBlich beschafti-
gen sich vorwiegend mit Inhalten, wobei sie die Feinhei-
ten des Spanischen Gber explizite Spracharbeit perfektio-
nieren. Vielleicht lassen sich auch wirklich unterschiedli-
che Sprachlehrgénge fir die Lernenden der verschiedenen
Zielgruppen (2., 3. und spatbeginnende Fremdsprache)
konzipieren und damit die Didaktik des Spanischunter-
richts weiterentwickeln, die immer noch stark von der Tra-
dition und Progression des Spanischen als spatbeginnen-
der Fremdsprache gepragt ist. Und auch die Umsetzung
folgender Erkenntnis ware lutionar: , Insgesamt spricht
vieles dafir, nicht die gesamte Grammatik unterrichten zu
wollen, sondern sich auf solche Formen zu beschranken,
deren explizite Vermittlung besonders hilfreich bei der An-
eignung kommunikativer Kompetenz sind, Schlak (2003)

L Hanfial

nennt hier als A iterien die | it eines Pha-

nomens, die Zuverlassigkeit der Regel, die fir das Pha-
nomen formuliert werden kann, sowie deren Reichweite.”
(Schmelter 2013: 84).
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WOLFGANG HALLET

Die komplexe Kompetenzaufgabe

Eine komplexe Kompetenzauigabe ist mehr als eine Larnaufgabe: Auch sie definiert ein klares

Lernergebnis, organisiert die Lern- und Arbeitsprozesse auf dem Weg zum fertigen Produkt

und stellt die daflr notwendigen Materialien, Modelle, Erfauterungen und Unterstiitzung zur

Verfligung. Daraber hinaus hat sie kontroverse Themen zum Inhalt, wie sie in der Lebenswelt
des 21. Jahrhunderts vorkommen, und erfordert deshalb echte Problem|Gsestrategien.

Kein Unterricht kann erfolgreich sein, der sich nicht Re-
chenschait ablegt iiber die Ziele, die er ausbilden mach-
te. Und eigentlich gehdrt es zu den didaktischen Selbst-
verstindlichkeiten, dass die im Unterricht zu vermittelnden

und erwerbenden K tenzen von iber il 1 Bil-
du i hygeleit , sollen sie nicht viillig will-
karlich definiert Die Bild dards fiir die

ersten Fremdsprachen (KME 2004) leisten beides jedoch in
sehr unzureichendem Malle: Den Begriff der Diskursfahig-
keit sucht man dort (anders als z. B. in den Standards fir die

MNaturwissenschaften!) vergebens, und als Kompetanzen
werden kurzerhand die traditionellen skills (also Lesever-
stehen, Schreibfdhigkeit usw.) ausgewiesen. Komplexere
Fahigkeiten hingegen wie . B, fremdsprachige , Textrezep-
tion’, ,Interaktion’ oder  Textproduktion' werden unter die
methodischen Kompetenzen subsumiert (vgl. KMK 2004: 8),
obwohl sie doch den Kern der fremdsprachigen Diskurs-
fahigkeit ausmachen. Solch fehlende didaktische Sy

tik fiihrt beinahe zwangslaufig zu Unklarheiten ber die
zentralen Komp die im Fr prach richt
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v

ausgebildet werden sollen, und tiber die Art der Aufgaben,
mittels derer diese entwickell werden sollen,

Am Beginn eines Themenheftes, das einem Aufgaben-
konzept fir die Kompetenzentwicklung gewidmet ist,
muss deshalb eine kurze Reflexion tber die Bildungs-
und Kompetenzziele des Englischunterrichts stehen. Da-
bei lasst sich durchaus an die den Bildungsstandards vo-

de Bild 1 in der fiir alle
schulische Bildung das Leitziel festgelegt wird,

dass alle H hsenden einer ion, und zwar un-

abhangig von Herkunft und Geschlecht, dazu befinigt wer-

den, In dar sefbaténdigen Teilhabea an Politik, Gesalischatt und

Kudtur und In der Gestaltung der slgenen Lebanswelt diesem

Anspruch gemad zu leben und als mindige Birger selbst-

bestimmt zu handeln (Kieme et al. 2003: 63).

tudie anschli

Es ist keine Frage, dass im 21. Jahrhundert Selbst-
bestimmtheit und soziokulturelle Partizipationsfahigkeit

BASISARTIKEL

Wenn am Ende ein Haus entstehen soll, muss allen
Gewerken auf der Baustelie ein Modell davon vor Augen
sein, eln Plan die verschiedenen Arbeilsabschnitte und
Tiiligkeiten organisieren, ausreichend Beton, Holz und
Sachverstard zur Verfligung stehen urd Gerilste die

unterstiltzen und = tlie Baustelle
als Matapher flir sine komplexe Kampetenzaulgabe

fahigkeit’ und [fremdsprachige Partizipation' sind demzu-
folge Schlisselbegriffe, die auf die bildungstheoretische
Begrindung des fremdsprachlichen Lernens und der damit

verb I iele verweisen: Die in der Schu-
le erworbenen Kompetenzen miissen dazu dienen, gesell-
haftliche und k H ford. P

und Problemlagen sowie die mit ihnen verbundenen dis-
kursiven und kommunikativen Anforderungen zu bewdl-
tigen. Gemdl einem solchen funktionalen Kompetenzbe-
qgriff lassen sich mit Weinert (2001: 27£,; vgl auch Klieme el al.
2003:72) unter Kompetenzen
die bei Individuen verfigbaren oder von ihnen erermbaren ko-
gnitiven Fahigl und Fertig! It 1. i
Problame zu iasan, sowia dis damit verbundenen motivationa-
len, valitionalen und sozialen Bersitschatten und Fahigkeitsn,
dig Problemisungen In varlablen Shuationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu kinnen. Kompetenz ist nach die-
sem Varstindnis elne Disposition, die Personen befahigt, be-
stimmie Arten von Problemen erfolgreich zu losen, also kon-
krete Anforderungssituationen eines bestimmien Typs zu
bewditigen.

Gemal dieser Definition sind Komg ‘also stets
komplex und mehrdimensional; sie lassen sich nicht auf
einfaches Kénnen oder einfache Fertigkeiten (shills) re-
duzieren. Umgekehrt miissen komyp wickelnde
Lernarra und Aufgaben im Englisct icht
s0 angelegt sein, dass sie die zur fremdsprachigen Par-
tizipation an gesellschafilichen Diskursen erforderlichen
Fahigkeiten, Fertigkeiten, Kenntnisse und Einstellungen
entwickeln.

Die komplexe Kompetenzauigabe

des Individuums nur voll giltig entwickelt werden kéin-  Aus den gen Uberlequngen ergibt sich, dass
nen, wenn sie eine f prachige Di ion besitzen.  Lernar und Aufgaben fir den Englischunter-
Daher lisst sich aus diesen allgemeinen Bildungszielen richt, welche JKompetenz® in einem komplexen Sinne -
auch .fremdsprachige Diskursfahigkeit' als ibergeordne-  also fremdsprachige Diskursfahigkeit — entwickeln und

tes Ziel unmittelbar ableiten. Wenn man unter ,Diskurs'
Ensembles und Abfolgen von Rede und Gegenrede oder
von Texten zu gesellschaitlichen Fragestellungen, Themen
und Wissenskomplexen versteht, dann erkennt man, dass
die G igkeit in einer Fremd: he dazu befdhigt, an
Aushar gen und Bedeutungs-
zuschreibungen teilzuhaben, die auch in anderen als der
eigenen Sprache stattfinden.  Fremdsprachige Diskurs-

I Sinnget

fisrdern sollen, als ierungen realer F
gen und der damit verkniipften diskursiven Verhandlun-
gen angelegt sein miissen. Zu ihrer Bewiltigung milssen
die Schillerinnen und Schiler problemlosende Strategien

sowie kognitive, ial ionale und Fi-
higkeiten anwenden und (weiter-Jentwickeln - und dies
alles in der F dsprache. Komg fgaben initii

daher nach dem Vorbild lebensweltlicher Herausforde-
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Aufgabenkonzept, classroom discourse und lebensweltliche (kulturelle) Diskurse

Culture(s) Foreign Language Classroom Tasks
discourses = - students and teachers as {inter-)cultural agents <—* - goals
- discourses - design of project
procasses <——»  _ (inter-jcultural processes <|» ~ taxtual and medial environment
= (inter-Jculiural participation - resources
practices <—— - activities and Interaction - working with texts and media
<= . activities, interaction, studies
activities = ;
B
1 g e
Outcome
— ~ leamner texts and products
—— -

rungssituationen komplexe Interaktionen und Aushand-
lungsg Im Idealfall partizipieren
sie aber auch unmittelbar an realen kulturellen Diskursen
und an gesellschaftlichen Prozessen. Kompetenzaufgaben
sind also notwendigerweise immer komplex. Auch ist die
unmittelbare Orientierung an lebenswelllichen Diskursen
und Problemlagen oder deren Modellierung die beste Ge-
wiahr dafiir, dass komplexes und authentisches Problem-
l6sungshandeln initiiert wird. Komplexe Kompetenzauf-
gaben verkniipfen daher die Sphare des Unterrichts mit
der Lebenswelt und schliefien schulisches Lernen und kul-
turelles Handeln zusammen, Wie man in dem Modell in
= Kasten 1 {oben) erkennen kann, fasst das Konzept der kom-
plexen (,echten’) Kompetenzaufgabe die Schiilerinnen und
Schiiler als kulturelle Aktanten und Subjekte von Diskur-
sen und Prozessen auf, die auf die eine oder andere Weise
stets an realen gesellschaftlichen Diskursen partizipieren.
Umgekehrt nehmen sie als kulturelle Subjekte und Persdn-
lichkeiten mit ihren eigenen Wertvorstellungen, Haltun-
gen, Meinungen, Sinnstiftungen usw, am Lern- und Unter-
richtsprozess teil (vgl. umfassend Kramsch 2010), Von daher
begriindet sich auch, warum diese Art Kompetenzaufga-
be mehr ist als eine Lernaufgabe’ und warum sie, wie es
alle Praxisartikel zeigen, auf Fragestellungen angewiesen
ist, deren Gehalt meaningful und relevant ist (vgl. Hallet
2011:9711.). Daraus erwichst der Problemgehalt der Auf-
gabe, der eine intensive, problemlésende Beschiftigung
mit Aufgabe als lohnend, sinnvoll, vielleicht sogar als not-
wendig erscheinen ldsst. Kompflexe Kompetenzaufgaben
modellieren oder sind selbst Ernstfalle’, in denen, wie in
lebensweltlichen Herausforderungssituationen auch, alle

im Klasser

Hallst 20:12a; zueest in Haliet 2006a: 52, und 20060

bereits vorhandenen Kompetenzen aktiviert und zielorien-
tiert eingesetzt werden miissen, wie es z.B. bei der Be-
wertung von sireet art (s. 5.161f.), bei der Beschiftigung
mit den lebensweltlichen Auswirkungen globalisierter Pro-
duktionsbedingungen (s. S.401f.) oder mit Verhaltenswei-
sen und -regeln in social networks (s. S.22ff,, 8. 26ff. und
S.301f.) der Fall ist.

Die wesentlichen Merkmale komplexer Kompetenzauf-
gaben sollen im Folgenden umrissen werden (vgl. auch Mil-
ler-Hartmann/Schocker-von Ditfurth 201 1a: 63, sowie 2011b).

Lebensweltbezug und Topikalitat

Komplexe Kompetenzaufgaben modellieren diskursive
Prozesse und Bedeutungsaushandlungen in Analogie zu
Probl tellungen, Aushandlungspre und Thema-
tiken in realweltlichen Diskursen oder nehmen diese auf.
Sie sind bedeutungshaltige und relevante, , entschulte’
Aufgaben, die an Handlungen von realen Aufgaben im
Alltag orientiert sind, um Kompetenz sichtbar zu machen.”
[Schratz / Westfall-Greiter 2010: 109).

Komplexitat

Kompetenzaufgaben sind aufgrund ihrer Orientierung an
realen Problemlagen ihrer Natur nach komplex. Ihre Be-
arbeitung erfordert die umfassende Aktivierung von Er-
fahrungs-, Welt- und ggf. doménenspezifischem Wissen,
von Schemawissen und bereits erworbener Kompetenzen.
Die Komplexitit der Problemstellung spiegelt sich in dem
der Aufgabe zugrundeliegenden Text-, Medien- und Ma-
terialarrangement, das nie ,eindimensional’, sondern stets
multitextuell und multimodal ist.
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Kompetenzentwickiung

Die komplexe Aufgabe zielt auf die Wiederaufnahme,
Weiterentwicklung und Vernetzung (fremd-)sprachlicher
und interaktionaler leb Itlicher Komg sowie
ggl. auf den Erwerb neuer Kompetenzen oder Teilkom-
petenzen, dies alles im Hinblick auf das iibergecrdnete
Bildungsziel der fremdsprachigen Diskurs- und Partizi-
pationsfihigkeit. Sie ist in der zone of proximal develop-
ment angesiedelt, auf einer Kompetenzstufe also, auf der
die Lernenden die Aufgabe weitgehend selbststindig un-
ter Anwendung der bereits erworbenen Kompetenzen,
aber auch unter Nutzung von Unterstiitzungsangeboten
(scaffolding) lésen und zu einer hoheren Kompetenzstu-
fe gelangen kénnen.

Prozessinitiierung

Es ist sinnvoll, drei verschiedene Arten von Prozessen zu
unterscheidend, welche durch komplexe Aufgaben initi-
iert oder entlang lebensweltlicher Anforderungen model-
liert werden: kognitive Prozesse, die fiir das Verstehen und
die inhaltliche Bewdltigung einer Problemstellung erfor-
derlich sind; sprachlich-diskursive Prozesse der Problemli-
sung, der Aushandlung, der Kommunikation und der Pré-
sentation; soziale und interaktionale Prozesse, in denen
sich die Arbeit und die Verhandlungen iiber die Problem-
lasung vollziehen.

Offenheit

Komplexe Aufgaben determinieren weder die Problem-
losungswege noch den inhaltlichen outcome: it is part
and parcel of openly-framed, learner-centred tasks that it
is not possible to predict their discoursal cutcomes." (Legut-
ke /Thomas 1991: 61). Allerdings definiert die Aufgabenstel-
lung im Sinne der Zielorentierung und der verldsslichen
Darstellbarkeit der Ergebnisse die generische Form des
outcome (z.B. wall display, essay, dialogue usw.).

Prozessstrukturierung

Komplexe Aufgaben antizipieren die notwendigen kogni-
tiven, sprachlich-diskursiven und interaktionalen Schritt-
folgen und die méglichen oder erwiinschten Verldufe des
Lern- und Arbeitspre Sie untersti die Lernen-
den bei der Strukturierung und Organisation des Arbeits-
prozesses, indem sowohl Hinweise zum Vorgehen als auch
sprachliche Mittel fiir die Bearbeitung geiibt, erlernt, zur
Verfiigung gestellt oder aktiviert werden.

Das Aufgabenmodell

Das im Folgenden vorzustellende Konzept der komplexen

Kompetenzaufgabe ist ein Modell in mehrfachem Sinn

[ Kasten2, S.8). Es ist ein

- Kompetenzmodell, da es der Abbildung und Modellie-
rung jener Kompetenzen, Fahigkeiten und Fertigkeiten

dient, die fiir die Bewaltigung entsprechender lebens-
weltlicher Problemsituationen und kultureller Hand-
lungsanforderungen erforderlich sind.

- didaktisches Pr dell, das eine Vorstellung von
den Tatigkeiten und Pre der Lermnenden, deren
Initiierung und Zusammenwirken im Verlaul der Pro-
blembearbeitung vermitteln soll, Dazu gehdren auch
Differenzierungsoptionen, wie sie in der - Methode Im Fakus
(S.10£.) beschrieben werden.

- Aulfgal und Pl dell, das Lehrkrifte bei der
vorbereitenden, begleitenden und nachbereitenden Re-
flexion von aufgabeninitiierten Lern- und Arbeilsprozes-
sen im Englischunterricht durch die Aufschlisselung in
einzelne, operable Komponenten benutzen kinnen.

Kompetenzziele
Die dbergrei Komp iele der Aufgabe orien-
tieren sich an der Bewdlligung einer lebensweltlichen
Problem- oder Interaktionssituation sowie an den kom-
munikativen, diskursiven und sozial-interaktionalen An-
forderungen, die damit verbunden sind. Die Kompetenz-
ziele geben an, welche kognitiven, sozial-interaktionalen
und sprachlich-diskursiven Fahigkeiten weiterentwickelt
oder erworben werden sollen, Natiirlich handelt es sich um
eine didaktische Setzung, mit der auch Lernschwerpunk-
te kognitiver, fremdsprachlicher und sozial-interaktionaler
Art verbunden sind. Umgekehrt sind die Kompetenzzie-
le und das jeweils gewdahlte Thema sowie die modellier-
te Sitnation so gewdhlt, dass bestimmte Fahigkeiten und
Fertigkeiten entwickelt werden. Daher sind unterhalb des
globalen Komg zziels auch Teilkompet Fahig-
keiten, Kenntnisse und skills zu definieren, die zur Errei-
chung des Globalziels erforderlich sind.

]

Thema und Inhalte

Die gesamte Aufgabe wird von einem iibergreifenden
Thema bestimmt, welches an die Erfahrungswelt der Ler-
nenden, an lebensweltliche Diskurse und/oder an gesell-
schaftliche Problemlagen anschliefit. Meaningful: und
relevance des Themas sind vorentscheidend Fir den Grad
der Involviertheit und der Motivation der Lernenden.

Input-Texte, Bilder, Materialien

Das Material- und Textarrangement reprasentiert die Pro-
blemlage und den Diskursausschnitt aus dem Thema und
stellt die Grundlage des gesamten Arbeitsprozesses dar.
Der sprachliche Schwierigkeitsgrad und die inhaltliche
Komplexitat der Texte und Materialien definieren auch die
aktuelle Lernzone, die zone of proximal developmeni, in
der der Lern- und Arbeitsprozess angesiedelt ist. Die Viel-
falt, Multimedialitdt und Multimodalitét der Texte, Male-
rialien und Darstellungen sowie der symbolischen Farmen
(fremdsprachige Texte, Bilder, grafische oder diagramma-
tische Darstellungen) spiegelt die Komplexitit der Prob-
lemstellung.
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Dirg reale F

Genres

Im Hinblick auf die wihrend der Arbeit bendtigten diskur-
siven Formen sowie die Lemerprodulkte, die aus der Ar-
beit hervorgehen sollen, milssen den Lernenden textuelle
und mediale generische Modelle fur die von ihnen zu pro-
duzierenden Texte, diskursiven und interaktionalen For-
men zur Verfligung gestellt werden, Generische Formen,
2. B, ein argumentativer Dialog oder eine E-Mail, aber auch
komplexere Formen wie eine Erzdhlung oder eine Talk-

und ldsst Lernende an itliche

oder Teilkompetenzen (auch z B, methodischer oder sozia-
ler Art) sind sprachliche Ubungen und Aulgaben als eigen-
standige El (pn icative fasks) ih-
len (Lehrwerk!) oder bereitzustellen, die die erfolgreiche
B der kompl Aufgabe ermoglichen und be-

MERE

fordermn.

Scaffalding-Angebote

In die komplexe Aufgabe sind Formen der Unterstiitzung

show sind die wichtig ine jeder Ki

und miissen durch Bewusstmachung und den Erwerb von
Strukturregeln erlernt werden. Gerade fir schwéche-
re Lernende sind solche generischen Muster eine wich-
tige Unterstiitzung {scaffolding; vgl. zu allem genaver Hallet
2008: 1304f., sowie Hallet 2011h).

Sprachliche Mittel

Die zu erwerbenden sprachlichen Mittel und Elemen-
te (Formen, grammatische Strukturen, Lexik, chunks und
phrases usw.) werden funktional durch das Kommunika-
tions- und Interaklionsziel determiniert. Oft ist es sinnvoll,
den Erwerb sprachlicher Mittel in einer eigenen focus on
form-Phase (oder language loop; vgl. Hallet 2011a: 1021L.)
anzusiedeln. Im Anschluss daran wird unter Verwendung
der neuerworbenen (oder reaktivierten) sprachlichen Mit-
tel die inhaltlich-thematische Arbeit fortgesetzt,

Teilkompetenzaufgaben und Obungen

Im direkten Zusammenhang mit dem Zuerwerb sprach-
licher Strukturen, Fertigkeiten (z.B. des Leseverstehens)
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integriert, die die Lernenden individuell und je nach Be-
darf in Anspruch nehmen kénnen, Das Stutzgeriist’ setzt
sich rusammen aus teil-redundanten Inputmaterialien
(z.B. Bilder, die das Textverstehen erleichtern), der Vor-
strukturierung der Arbeitsschritte, gezielten Hinweisen zur
Bearbeitung und zur Nutzung von Hilfsmitteln, der Bereit-
stellung sprachlicher Mittel und dem Verwels aul wichti-
ges Welt- und Vorwissen oder generischen Modell-Tex-
ten zur Vorstrukturierung der Arbeitsprodulte (vgl. das Kap.
4.6.3, ,Scaffolding” in Hallet 2011a).

Kognitive, interaktionale und diskursive Prozesse

Fiir die Aufgabenkonzeption ist es wichlig, die verschiede-
nen Prozessarten und ihren Beilrag zum Kompetenzerwerb
jeweils zu bestimmen und, soweit moglich, zu antizipie-
ren; Was soll kegnitiv erkannt, verstanden und an Wissen
iber Sachverhalte, Kulturen oder uiber die Fremdsprache
erlernt werden? In welchen sprachlich-diskursiven Formen
wird verhandelt, } iziert und p iert? Von wel-
chen sozialen und interaktionalen Formen sollen die Arbeit
im Klassenzimmer und das Arbeitsprodukt bestimmt sein?

Komplexe Kompetenzaufgabe

Die Unterscheidung der Prozessarten erméglicht es besser,
einen Fokus fiir die Aufgabe zu definieren, Schwerpunk-
te zu setzen und denjenigen Aspekt der fremdsprachigen
Diskursfihigkeit in den Mittelpunkt zu stellen, der mit dem
Thema und dem angestrebten Arbeitsprodukt bzw. -ergeb-
nis kongruent ist.

QOutcome

Das Arbeitsergebnis ist der Zielpunkt aller Lern- und Ar-
beitsprozesse, die durch die Aufgabe initiiert werden. Was
und wie im Verlauf der Aufgabenbearbeitung gelernt wird,
bestimmt sich von diesem Ende her, Das Arbeitsprodukt
muss daher in der Aufgabenstellung sorgfaltig hinsichtlich
seines Kontextes, seines Zweckes, seiner Funktion und sei-
ner sprachlich-diskursiven oder textuellen Gestalt (also des
Genres) vordefiniert werden.

Aufgabeninstruktion

In der Differenziertheit und Strukturiertheit der Aufga-
beninstruktion spiegelt sich die Komplexitit der Aufgabe
ebenso wie des Problemlésungs- und Arbeitsprozesses wi-
der, Die Instruktion muss Anweisungen und Hinweise zu
allen Elementen enthalten, die Eingang in das Lemn- und
Materialarrangement finden und im Arbeitsprozess zu be-
achten sind. Sie wird in einer fiir die Lemenden nachles-
baren Form (workshee! als Handout, Overhead-Folie oder
digitale Projektion) herausgegeben, damit sie ihnen wéh-
rend des gesamten Arbeitsprozesses zur Verfligung steht.

Differenzierung mit der
komplexen Kompetenzaufgabe

Differenzierendes Arbeiten ist Bestandteil des Konzepts
der komplexen Kompetenzaufgabe. ,Einfache' Aufgaben
und Ubungen sind oft auf Eindeutigkeit der Beantwortung
angeleqt oder es fehlt an einem Problemgehalt, der unter-
schiedliche Losungswege, Verarbeitungstiefen und Qua-
litditen des Ergebnisses (jenseits von richtig’ - falsch’,
gelungen' oder gen' usw.) zul wiirde, Eine
kompl Probl ituation hingegen, wie sie der Kompe-
tenzaufgabe in Anlehnung an lebensweltliche Anforderun-
gen zugrunde liegt, schlieft die Verschiedenheit der Lo-
sung und Bearbeitung ein, und zwar auf allen Stufen und
in allen Dimensionen der Bearbeitung und Verarbeitung.
Individuelle Differenzen konnen sich bereits in der Inter-
pretation der Aufgabenziele und der Aufgabeninstruktion
durch die Lernenden zeigen, da ja die dort angesproche-
nen fremdsprachigen Interaktionssituationen, Rollen von
Beteiligten oder deren Verhalten durch Aktivierung eige-
ner, jeweils individueller Erfahrungen und Kenntnisse ima-
giniert und strukturiert werden miissen. Das Gleiche gilt
z. B, fiir die Art und Tiefe der Verwendung und Verarbei-
tung der Informationen aus den Texten und Input-Materia-

lien: Wenn das prasentierte Material aus einer Vielzahl von
textuellen, grafischen und visuellen Informationen besteht,
werden die individuellen Zugriffe darauf, die Interpretatio-
nen, die Gewichtung und Auswahl der vorgefundenen In-
formationen sowie die Tiefe, mit der diese verarbeitet wer-
den, individuell sehr verschieden sein.

Aus der individuellen Verschiedenheit der Ausgangs-
lagen und der Vielzahl der Entscheidungen im Verlauf des
Arbeitsprozesses resultieren auch Arbeitsprodukte, die in
vielerlei Hinsicht unterschiedlich sind. Die Unterschiede
zeigen sich auf jeden Fall in der sprachlichen und media-
len Gestalt des Produkts (ein wichtiger Unterschied zu
vielen anderen Aufgabenarten), aber auch im Grad sei-
ner (sprachlichen oder symbolischen) Elaboriertheit, in der
inhaltlichen Angemessenheit, Differenziertheit und ,Tie-
fe' der Problemldsung ebenso wie in der Akkuratheit der
Form (Qibrigens in exakter Analogie zu lebensweltlichen
Situationen). Eigentlich ist dieser differenzierende Blick
auf das Arbeitsprodukt und die Lernertexte eine Selbst-
verstiandlichkeit, muss aber dennoch betont werden: Far
lernschwichere oder langsamer arbeitende Schiilerinnen
und Schiiler sind reduziertere Arbeitsergebnisse mibglich,
vor allem auch hinsichtlich der fremdsprachigen Differen-
ziertheit und Korrektheit. Fiir gute Schiilerinnen und Schii-
ler gilt das Gegenteil. Trotzdem kénnen auch schwichere
Lerner zu einem angemessenen Arbeitsergebnis kommen.
Insofern wirkt auch die Ergebnisoffenheit der Aufgabe dif-
ferenzierend, sie ist ein wichtiger Teil des integrierten Dif-
ferenzierungskonzepts. Freilich werden diese Unterschie-
de - Starken ebenso wie Schwiéchen - im peer- und im
Lehrkraft-Feedback zur Sprache kommen; gerade darin
liegt ein wichtiger Teil der Lernmotivation und der An-
strengungs-Aufforderung des Unterrichts mit der komple-

xen Aufgabe.
Mit anderen Worten: Alle einzelnen Komponenlen der
komplexen Aufgabe wohnt ein Diff lerungsp ial

inne, das bei der Planung, beim Text- und Materialarran-
gement oder bei der Konzipierung der Sozial- und Interak-
tionsformen sorgféltig eingeplant werden muss (- Melhode
im Fokus, S.10f.),

Evaluation und Leistungsbeurteilung

Die Evaluation der Arbeitsprodukte oder verschiedener
Zwischenstufen auf dem Weqg dorthin und die Selbst- oder
peer-Evaluation durch die Lernenden ist zundchst aus dem
Arbeitsprozess und aus dem Aufgabenmodell ausgeglie-
dert, um deren eigene und besondere Funktionalitat auch
fiir die Lernenden zu beachten. Dennoch muss sie von Be-
ginn an in den Unterrichtsverlauf eingeplant werden. Im
Prinzip sind in jedem Stadium und auf allen Stufen der
Arbeit an der Aufgabe evaluative Malnahmen denkbar,
auch sehr kleinschrittige. Beispielsweise kann man bereits

-14 -



Komplexe Kompetenzaufgabe

Das Modell der komplexen Kompetenzaulgabe

Kompetenzaufgabe

Kompelenzziele
Globalziel und Teilzisle

Thema, Inhalte
Ausdifferenzierte und
ausdifferenzierbane (komplexs)
Thematik

| Input-Texte und -Materlallen
| Visltall, Wahiméglichistien,
Multimodalitét

Genres
Generische Modelle als
Seafiolding-Angebat

Sprachliche Mitiel
Gestufte Angebote flir
diagnostizierta Sprachstinde

Teilkompetenz-Aufgaben,
Obungen
Angebat abgestimmt aud
disgnostizierts Sprachstinde

Scaffolding-Angebote
Himweise, integriere Unterstitzung,
Hilfer Kr schwéchers Lemende

Aufgabeninstrukiion
Hiten und Hinwsise zut
Bearbeiiurg und zum Vorgehen

bei der Bearbeitung des Input-Materials verschiedene Ver-
stehenstiihigkeiten durch integrierte Ablragen auf einem
In der Bearbeit pt

Trah beirteil

—

kognitive
Prozesse

Quicome,

= ;nmmh-ﬂisénMn Produde.

s Lernertexte

interakfionale
= Brozngse

auerstin Hubet 20110 183

kann man

die Art der Vorstrukturierung des Endprodukts oder auch
die Kooperationsféhigkeit in einer Kleingruppe evaluie-
ren (z.B. die Qualitét der Erfiillung vordefinierter Rollen;
vgl. Grieser-Kindel et al. 2006, 2009). Wichtig ist aber, dass
die Evaluationspunkte, die Art der Evaluation und die
Kriterien dafir mit der Aufg

tativer Diskt

{s. 5.4011,) die Verfligbarkeit
ter und der henden Lexik |. Diese Teil-
kompetenz kann im Anschluss an die Pré Lom in Form
der Leistungserhebung tiberpriift werden. Die Teilkompe-
tenzilbungen sollten dann auch systematisch darauf vor-
bereiten. In einem anderen Fall, etwa bei der Priasentation
von sireet art (s. S.161L), ist die Fahigkeit zum Verfassen
kurzer bildbeschreibendender Texte zentral und kann da-
her auch in isolierter und reduzierter Form iiberpriift und
beurteilt werden. Wichtig ist auch hier, dass im Sinne des
generischen Lernens die Merkmale fiir diese Textsorte er-
lernt und eingeiibt werden.

Fazit

Wenn so verfahren wird, stellt sich auch heraus, dass man
keine Sorge haben muss, dass der Erwerb der in den Bil-
dungsstandards niedergelegten und schlieflich getesle-
ten skills und die Arbeit mit } | 1 K ga-
ben Gegensétze sind. Vielmehr ist das Aufgabnnknnzept
so angelegt, dass der Erwerb der skills stets ein integrier-
ter Bestandteil der Arbeit an der Kompetenzaufgabe ist.
Freilich gilt: Die komplexe Kompetenzaufgabe bleibt nicht
auf der Stufe des skills-Erwerbs stehen, sondern sie weist
den skills— auch auf [iir eine Lernende (ransparente Weise
- ihren funktionalen Ort zu in einem Biindel von Kompe-
tenzen, wie sie auch in lebensweltlichen Interaktions- und
Anforderungssituationen verlangt werden und zur Anwen-
dung kommen.
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Differenziert arbeiten mit der Kompetenzaufgabe

WOLFGANG HALLET

Der dem Aufgabenmodell zugrunde liegende komg

Kompetenzbegriff lenkt den Blick auf die Vielzahl und Dif-
ferenziertheit von individuellen Faktoren und Wegen der
Kompetenzentwicklung, Die komplexe Kompetenzaufga-
be ist ein Aufgak ypus, der diese verschied Fakto-
ren zur Geltung bringt und entwickelt. Die Kenntnis der
verschiedenen Kompetenz- und Sprachstande auf der Ba-
sis eines diff i i , Evaluations- und Beur-

Nebﬂ"' ine: werden auf der Ebene darunter auch
Teilziele doﬁnlsﬂ und ausd]ﬂemn:lorl. die auch sinzeln je nach Leistungs-
tahigheit einzeln oder in Zwischenstufen erreichbar sind,

Thema, Inhaite

teilungsinstrumentariums :st daher eine der Vi
gen fiir die individualisierte Arbeit an der Aufgabenstellung.
Wenngleich es sich paradox anhdrt, so gilt doch, dass die

Definition und Beschreibung von Komp die am Ende
eines Lernprozesses von allen erreicht werden sollen, eine
Ve ung fiir die Erf individueller Lei: ta

de und Lemfnrtschntle sowie zur Einschatzung der indivi-
duellen Unterschiede zwischen einzelnen Schillerinnen und
Schulem {und damit des individuellen Pbrdarhadarfs) ist, Die

1t muss daher prinzipiell von allen, auch von
schwacheren Lernenden, bearbe}kharsem Zugleich lasst die
oleiche A I 1l Bearbei und outcomes auf

verschiedenen Niveau- cder Komplexititsstufen zu.

Komplexitét und Diflerenzierung

Komplexitat' bemeht sich auf die an realen Situationen
orientierten  Problemls ungen und die Inte-
gration einer Vielzahl von F 1 und Fertigkeiten in
den Bearbei K lex' bed jedoch micht
schwierig'. Fur im.he Lernstufen muss der Situations- und
Problemlosungsgehalt (z B. sprachlich-diskursiv) vereinfa-
chend modelliert werden, Wichtig ist auch der curriculare

fbau: Die Bearbeitung von komplexen Aufga-
heu muss von Beginn des Fremdsp:achenl.emens an (also
schon in der Grundschule] eingetibt werden, damit sich Rou-
tinen einstellen.

Das Difierenzierungspotenzial der Auigabenkomponenien

Der Vortell elner § I Th ik llegt darin,
dass sil I Igern, it i und indivi it it
Ist. Daraus ergeben sich L Bearb isen und

Input-Texta und -Materialien

Die Vielfalt und tigkeit der ien und Texte, Blider, Grafi-
ken usw. spricht hiedene, sich gegensaitig stitzende Wahmahmungs-
kandle und Sinne an. Gestufte sprachliche und inhalifiche Niveaus gewéhr-
leisten, dass fir jede/n bearbaitbare Materlalien dabei sind.

Genres

Die Lemendsn arhalten und bearbeiten Modell- und Mustertexte, Text-
skeletle oder templates als Vorbild fir die eigenen mindlichen, schriftli-
chen oder multimodalen Texte allar Art, vor allem fir das Outcome-Produkt.
Wichtig ist es, einfache Strukturregeln fir die eigenen Texte zu finden, Ge-
rade fir schwichere Lamende sind generische Formen wichtige scaffolds.

Sprachliche Mittel

Die Reakiwiarung, Festigung ader Einfiihrung sprachlicher Mittel sowie
die Bereitstallung sprachlicher Hitfen orientiert sich an den unterschiedli-
chen Sprach- und Leistungsstinden der Lernenden, Was flr einige bereits
sprachliche Aoutina ist, muss fir andere gof. nochmals eingetihrt wund
gedbt werden,

L und O
Das Angebot an I'.lbungsn und Aufgaben zum Erwerb und zur Sicherung
von skills und F ientiert sich am ndivi Ubungsbedar!
der Lemenden, Alle Gben nur das, was bel ihnen nicht gut verfiigbar oder
gesichert ist,

Scaffolding-Angebote
Das Aufgabenarrangement enthalt fir alle Phasen und Elemente der Auf-
gabe (npul, process, oufput scaffolding) integrierto, implizite und explizi-

Auf dieser Doppelsel den anhand des Aufgab dell: te der Unterstitzung und Hille. Das Unterstiltzungsangebot ist
{vgl.auch - Kasten 2, 5. 8) fiir alle Aufgabenkomponenten das s0 b lert, dass es individuell in Anspruch g werden kann,
T ierungspotenzial und die Diff ierungsoptionen abar nicht muss.

sowie die damit verbundenen Vorkehrungen beschrieben.

Im Z wirken all der 1 Fal wird er-
kennbar, dass ,Diff ierung' als eine wichtige, der kom-
plexen Aufgabe inharente Di ion planbar und of i
nalisierbar ist.

Literatur

siehe Basisartikel

Aulgabeninstruktion

Detaillierte Hinweise zu den Zielen, zum Umgang mit dem Material, zu den

Aulgubsn errgwmhun dnrAﬂ)erl usw. zielen darauf, auch schwiicheren
die dige Baarbei der Aufgabe zu ermibglichen.
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Kompeienzaufgabhe
Kompetenzziele
Globalziel und Teilziele
i'
Thema, Inhalte |
Ausdifferenzierte und
ausdiff I
Input-Texte und -Msterialien kognitive 7]
Alah| h —_—
Vit Prozesse
A s ; Ouicome,
- ;;:;gg:z:h-dlskursme Produlte,
Generische Modslle als Scaffolding-Angebat Lernertexie
L .
interaktionale
i
Prozesse _
Sprachliche Mittel
fte Ang fiir di izid Sprachstande
ik
Angebot abgestimmt aul
diagnostizierta Sprachstande
Prozesse
Der A P mus i .uLem-und»u»--m-« b
Scaffolding-Angebole d glichen sowi iadliche g Die
Hirwelse, integrierte Unterstlitzung, Kombination von individualk und koop Arbalten (think-
Hilfen fiir schwichers Lernends pair—share) mildert d aktiviert alle verfig
Ressourcen.
Quicome
Die Diffs egtin iadli Niveau- und Qualita i
Aulgabeninstruktion i Grad der Komplexita
5 r plexitat und Differenzlarthelt des Produkts, aber auch in
Hilfen und Hinweise zur Bearbeitung i
und zum Yorgehen Produkd-Allernativan und -Opticnen.

Modedl der komplexen Kompetenzaulgabe
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Sicht- und Tiefenstrukturen

Unterricht aus der Perspektive der Padagogischen Psychologie

Unterricht zu planen, zu gestalten und durchzufiihren, kann als Kerngeschaft von
Lehrkraften bezeichnet werden. Denkt man an die Unterrichtstatigkeit von Lehrkraften
im Klassenzimmer, so gibt es ganz unterschiedliche Vorstellungen dartiber, was ,guten”
Unterricht ausmacht. Mag guter Unterricht flir den einen bedeuten, dass Schiilerinnen
und Schiler aktiv an der Erarbeitung von Lernstoff beteiligt sind (Merkmale des
Prozesses), definiert ein anderer guten Unterricht moglicherweise darlber, wie viel
Schilerinnen und Schiler durch ihn lernen oder inwieweit sie Interesse an einem
Thema entwickeln (Merkmale der Produkte). Ansatze zur Beschreibung von Unterricht
gibt es viele. Um die Komplexitat von Unterricht empirisch zuganglich zu machen, hat
sich in der deutschsprachigen Unterrichtsforschung die Unterscheidung von drei
grundlegenden Dimensionen der Unterrichtsqualitat durchgesetzt, anhand derer wir
aktuelle Befunde der Forschung vorstellen.

1 Was ist guter Unterricht?

Hinsichtlich der Beschreibung von Unterrichtsqualitdt gibt es unterschiedliche
Forschungstraditionen. Das hier vorliegende Kapitel beschreibt fach-, inhalts-,
jahrgangsstufen- und schulformiibergreifende Aspekte von Unterricht aus der
Perspektive der Padagogischen Psychologie und empirischen Unterrichtsforschung.
Diese Art von Forschung analysiert fachunabhangige Prinzipien des Unterrichtens und
die zugrunde liegenden Lernprozesse, um daraus theoretisch basiertes Wissen zu
generieren, das flr Lehrkrafte in der Praxis hilfreich sein kann.

Ein in diesem Kontext typischer Zugang zur Untersuchung von Unterricht stellt das
sogenannte ,Prozess-Produkt-Paradigma" dar, innerhalb dessen untersucht wird,
welche Unterrichtsmerkmale (= Prozesse) mit einer positiven Entwicklung der
Schilerinnen und Schiiler (= Produkt) einhergehen. Um den ,Prozess" zu beschreiben,
lassen sich eine Vielzahl von Merkmalen heranziehen (s. Abschnitt zu Sicht- und
Tiefenstrukturen). Das Wort ,Produkt" mag sich zunachst im Unterrichtskontext etwas
befremdlich anhéren. Gemeint sind damit die Veréanderungen, die man auf Seiten der
Schulerinnen und Schiiler anstrebt. In erster Linie ist natirlich hier an den Aufbau und
die Weiterentwicklung des fachlichen Wissens zu denken, doch auch die Entwicklung
fachlUbergreifender Kompetenzen wie Selbstregulations- oder soziale Fahigkeiten, die
Forderung von Interessen und lernunterstiitzender Motivation oder die Vermittlung
bestimmter Werthaltungen kdénnen als Ziele von Unterricht und somit als Kriterien fir
die Effektivitat herangezogen werden (Weinert 2000).

Die Vorstellungen des Prozess-Produkt-Paradigmas fiihrte Berliner (2005) fort, indem
er zunachst zwischen gutem Unterricht und effektivem Unterricht unter-scheidet.
Wahrend ersterer eine normative Vorstellung tUber Kennzeichen guten Unterrichts
beschreibt (im Sinne der Prozesse), handelt es sich bei effektivem Unterricht um die
Tatsache, inwieweit durch das Unterrichtsangebot die Lernziele aufseiten der
Schilerinnen und Schiiler erreicht werden. Normative Vorstellungen darlber, wie
Unterricht gestaltet werden soll, beruhen auf theoretischen Vorstellungen Uber die
Repréasentation und den Erwerb von Wissen (vgl. auch Kapitel ,Lernen", S. 106ff.).
Durch aktive, individuelle Lernprozesse, die von den Schiilerinnen und Schilern selbst
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gesteuert werden, sollen verschiedene Arten von Wissen (z. B. Wissen, dass
[deklarativ]; Wissen, wie [prozedural]; Wissen, wann und warum [metakognitiv])
aufgebaut und Wissensreprasentationen (weiter-)entwickelt werden (Artelt & Wirth
2014). Diese Lernprozesse kdnnen sich in ihrer Qualitat und Tiefe der Verarbeitung (z.
B. Elaboration, Memorieren) unterscheiden und werden einerseits bestimmt durch
kognitive Voraussetzungen (z. B. Kapazitat des Arbeitsgedachtnisses) und andererseits
durch motivationale Ressourcen der Lernenden (z. B. Anstrengungsbereitschaft).

Als Ziel von Unterricht kann die Unterstiitzung von nachhaltigen Lernprozessen und die
Forderung des aktiven Aufbaus von Wissen angesehen wer-den. Diese Form des
Lernens ist immer mit Eigeninitiative seitens der Lernenden verbunden. Unterricht stellt
so im Sinne des Angebot-Nutzungs-Modells der Schiilerleistung (Fend 1981; Helmke
2009) eine Lernumgebung dar, die zwar von der Lehrkraft gestaltet wird, deren Nutzung
(und damit die Initierung und Aufrechterhaltung von Lernprozessen) jedoch nur zu
einem gewissen Grad durch eine Lehrkraft kontrolliert werden kann (Kunter & Voss
2011). Es stellt sich folglich die Frage, welche Merkmale der Unterricht aufweisen sollte,
damit dieser als ,optimale" Lernumgebung flr Schulerinnen und Schiiler gelten kann.
Berliner (2005) spricht dann auch von einem qualitétsvollen Unterricht, der sowohl
guten als auch effektiven Unterricht kombiniert.

2 Sicht- und Tiefenstrukturen des Unterrichts

Unterrichtsgeschehen ist sehr komplex. Will man Unterricht analysieren und bewerten,
ist es notwendig, diese Komplexitdt in gut beschreibbare Aspekte zu unterteilen.
Unterrichtsqualitat wird in der Unterrichtsforschung unter verschiedenen Perspektiven
beleuchtet (Berliner 2005; Ditton 2006; Kiel 2010; Klieme et al. 2006; Seidel &
Shavelson 2007). Dabei kann zwischen Sicht- und Tiefenstrukturen unterschieden
werden (Kunter & Voss 2011; Oser & Baeriswyl 2001).

Unter Sichtstrukturen werden Ubergeordnete Organisationsformen (z. B.
Rahmenbedingungen wie Unterricht im Klassenverband oder Kursangebot),
methodische Unterrichtselemente oder Sozialformen (z. B. Gruppenarbeit) verstanden
(Kunter & Trautwein 2013). Methodische Unterrichtselemente konnen weiter
differenziert werden in starker lehrergesteuerte Unterrichtsmethoden (z.B. direkte
Instruktion) oder Methoden des situierten, problemorientierten Lernens (z. B.
entdeckendes Lernen, Discovery Learning). Im Rahmen der ,direkten Instruktion"
beispielsweise bietet die Lehrkraft anhand von explizierten Lernzielen und der
Wiederholung von Lernvoraussetzungen Unterrichtsinhalte kleinschrittig dar; das
anschlieRende Uben und Uberpriifen (inkl. Feedback) soll dann die Integration in
bestehendes Wissen unterstlitzen (Renkl 2007). Hingegen nehmen Lernende beim
Discovery Learning eine aktivere Rolle im Wissenserwerb ein, der von sozialer
Interaktion gekennzeichnet ist (Greeno, Collins & Resnick 1996), und bei dem
Schilerinnen und Schuler aus dem Alltag abgeleitete wissenschaftliche
Problemstellungen eigenstandig bearbeiten (Bruner 1961).
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Sichtstrukturen beschreiben also die generelle Organisation des Unterrichts. Jeder, der
einmal unterrichtet hat, weill jedoch, dass unterschiedliche Unterrichts-sequenzen zwar
aulerlich die gleiche Form haben kdnnen, beispielsweise Gruppenarbeit mit
anschlieBender Diskussion, innerhalb dieser Ubereinstimmenden Sichtstruktur die
Auseinandersetzung mit dem Lerninhalt (z. B. Aufgabengestal-tung und Interaktion)
jedoch vollkommen unterschiedlich ausgestaltet sein (Li-powsky 2002; Veenman,
Kenter & Post 2000) und damit unterschiedliche Konsequenzen fiir Schilerinnen und
Schiler mit sich bringen kann. Die innerhalb der Sichtstrukturen auftretenden Prozesse
der Interaktion zwischen Lernenden und Lehrenden, den Lernenden untereinander oder
der Lernenden mit dem Lernstoff werden als Tiefenstrukturen bezeichnet (Kunter &
Trautwein 2013).

Wie bisherige Forschungsarbeiten bereits zeigen konnten, besitzen Tiefenstrukturen
mehr Erklarungskraft fiir Lernzuwachse bei Schilerinnen und Schilern als
Sichtstrukturen (Hattie 2009; Wang, Haertel & Walberg 1993). Trotz der breiten
Diskussion Uber die Wahl der richtigen Unterrichtsmethoden sind es also
interessanterweise nicht die Oberflachenstrukturen, die dariber entscheiden, ob
einsichtsvolles Lernen stattfindet. Daher werden im Folgenden unterschiedliche
Klassifikationen von Unterrichtsqualitat beschrieben, die sich auf die Tiefenstruktur des
Unterrichts beziehen.

Merkmale des Unterrichts — Fokus auf Tiefenstrukturen

Bei der Beschreibung von Tiefenstrukturen ist es keinesfalls mdglich, ein theo-
retisches, normatives Modell giinstiger Unterrichtsmerkmale darzulegen. Vielmehr
umfasst Unterrichtshandeln eine Vielzahl unterschiedlicher Verhaltensweisen (z.B.
Brophy & Good 1986; Doyle 1977; Oser & Baeriswyl 2001).

3 Drei grundlegende Dimensionen der Unterrichtsqualitat

Wie in Tabelle 1 erkennbar ist, beschreiben die fachlUbergreifenden unterrichts-
relevanten Qualitatsbereiche Tiefenstrukturen, weisen jedoch durchaus Uberlappungen
zwischen den Konzeptualisierungen auf und unterscheiden sich hinsichtlich ihres
Abstraktionsniveaus. Deutlich wird jedoch auch, dass die unterschiedlichen Merkmale
mehrere unterschiedliche Themen widerspiegeln, wie etwa den Anregungsgehalt des
Unterrichts, die Strukturierung und Ordnung im Unterricht oder die Qualitat der Lehrer-
Schuler-Beziehungen. Diese ibergeordneten Dimensionen werden beispielsweise sehr
deutlich bei den Systematisierungen von Klieme et al. (2001) und Kunter et al. (2006),
die im deutschsprachigen Raum viel Verbreitung gefunden haben. Beide unterscheiden
generell drei Dimensionen der Tiefenstruktur des Unterrichts: 1) Potenzial zur
kognitiven Ak-tivierung, 2) Klassenfihrung und 3) konstruktive Unterstitzung (wobei
hier die Begrifflichkeiten nicht ganz deckungsgleich sind). Diese drei Dimensionen
spiegeln sich in den meisten Konzeptualisierungen von Unterricht wider (s. Tabelle 1)
und integrieren unterschiedliche theoretische Ansatze (Klieme, Schimer & Knoll 2001;
Kunter et al. 2008). So lassen sie sich beispielsweise auch auf die von Pianta und
Hamre (2009) vorgestellten drei Dimensionen instructional support (kognitive
Aktivierung), classroom organization (Klassenfiihrung) und emotional support
(konstruktive Unterstiitzung) abbilden. Die drei Dimensionen stellen zunachst
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fachunabhangige Beschreibungen des Unterrichts dar, die jedoch fiir einzelne Facher
jeweils spezifiziert werden koénnen. Im Folgenden werden zunachst die drei
Dimensionen genauer beschrieben und anschlieBend Befunde der empirischen
Unterrichtsforschung dargestellt.

3.1 Kognitive Aktivierung

Unterricht, der hohe kognitive Aktivierung aufweist, regt die Lernenden zur vertieften
Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand und zu mentaler Selbststandigkeit an,
um eine erfolgreiche Integration neuer Wissensinhalte in bestehendes Wissen zu
erreichen (Lipowsky et al. 2009; Pianta & Hamre 2009).

Kognitive Aktivierung umfasst auf Handlungsebene eine angemessene Auswahl von
Aufgaben, die auf Vorwissen aufbaut und zum Nachdenken anregt (z. B. durch die
Darstellung eines Alltagsph@nomens, widerspriichliche Informationen oder mehrere
mogliche Lésungen) und deren anschlielende Implementation im Unterricht (z. B.
Einbezug der Schiilerideen und ein konstruktiver Umgang mit Fehlern). Dass beide
Aspekte kognitiver Aktivierung berticksichtigt werden sollten, lasst sich an dem Umgang
mit einer komplexen Aufgabe erkennen. Machen wir dies einmal an dem
Aufgabenbeispiel ,Blauer Dunst" aus den Bildungsstandards im Fach Biologie fiir den
Mittleren Schulabschluss deutlich (KMK 2005). Darin werden Schilerinnen und Schiiler
aufgefordert, ein Plakat fiir jingere Schiilerinnen und Schiiler zu gestalten, das
Uberzeugen soll, nicht mit dem Rauchen anzufangen. Hierfiir miissen die Schiilerinnen
und Schiller unter anderem Informationen zum Thema recherchieren und verarbeiten.
Geben Lehrkrafte nun allerdings konkrete Anweisungen, in welchen Quellen zu
recherchieren ist bzw. stellen diese gar zur Verfliigung und erarbeiten dann mit den
Schilerinnen und Schiilern gemeinsam die fiir das Poster relevanten Informationen, so
wird der kognitive Anregungsgehalt geringer sein als bei der selbststandigen
Bearbeitung durch die Schiilerinnen und Schiiler. Am Beispiel wird deutlich, dass eine
Aufgabe zwar per se dem Wunsch nach kognitiver Aktivierung nachkommen kann, der
anschlieBende Umgang der Lehrkraft mit dieser Aufgabe im Unterricht jedoch fir
positive Effekte entscheidend ist (Klieme et al. 2001). Dabei ist zu beachten, dass hohe
kognitive  Aktivierung nicht zwangslaufig —mit vermeintlich  schwierigen
Unterrichtsinhalten, die einen hohen Grad an Komplexitat oder erforderlichem
Vorwissen erfordern, einhergeht. Auch bei weniger komplexen Stoffen — wie
beispielsweise in der Grundschule — kénnen Denkprozesse von Schiilerinnen und
Schiilern mehr oder weniger angeregt werden.

SchlieRlich kann das Klassengesprach auch einen unterschiedlichen Grad an kognitiver
Aktivierung aufweisen. Unterricht, in dem Schilerinnen und Schiler ihre
Gedankengange erklaren und begriinden missen oder selbst Fehler in ihrem Vorgehen
entdecken missen, regt die Schilerinnen und Schiiler deutlich mehr zum Nachdenken
an als Unterricht, den Lehrkrafte sehr stark steuern und in dem weniger anregendes
Feedback gegeben wird.
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3.2 Klassenfiihrung

Ziel von Klassenfiihrung (auch ,Klassenmanagement" oder ,classroom management")
ist es, die zur Verfligung stehende Zeit (time on task) effizient und bestmdoglich fiir
Lernprozesse zu nutzen und Zeitverluste, die durch nicht lernbezogene Aktivitaten
entstehen, zu minimieren (Emmer & Stough 2001; Kounin 1976; Ophardt & Thiel 2008;
Pianta 2006). Um dieses Ziel zu erreichen, steuern Lehrkrafte das
Unterrichtsgeschehen im Klassenzimmer, indem sie durch ihr Verhalten:
Unterbrechungen des Unterrichtsflusses praventiv vermeiden, Schilerinnen und
Schiler aktiv in das Unterrichtsgeschehen einbeziehen und das Verhalten der
Schilerinnen und Schiler aufmerksam verfolgen.

Da durch effektive Klassenfihrung die aktive Lernzeit gesteuert wird, gilt diese als
unabdingbare Voraussetzung fiur das Lernen und damit als zentrale Quali-
tatsdimension des Unterrichts (Helmke 2009; Pianta 2006). Mit seinen Arbeiten in den
1970er-Jahren kann Kounin als Pionier der Klassenfiihrung bezeichnet werden. Er
beschreibt folgende Aspekte von Klassenfliihrung (Kounin 1976):

o Allgegenwartigkeit  (withitness; Kenntnis  Uber samtliche Vorgange im
Klassenzimmer) und Uberlappung (overlapping; mehreren Dingen gleichzeitig
nachkommen),

¢ Reibungslosigkeit (smoothness; Unterricht ohne sachlogische Briiche) und Schwung
(momentum; Vermeiden unnétiger Unterbrechungen des Unterrichtsflusses)

e Gruppenmobilisierung (group focus; Sicherstellen der aktiven Teilnahme der
Schiilerinnen und Schiiler, Fokus gerichtet auf die gesamte Klasse).

Insbesondere durch die Allgegenwartigkeit und Uberlappung von Lehrkréften kénnen
potenzielle Stérungen oder konkurrierende Aktivitadten schnell erkannt und unterbunden
werden. Neben Kounins Techniken der Klassenfiihrung, die verstarkt auf die praventive
Vermeidung von Stérungen zielen, beschreibt Klassenflihrung auch den reaktiven
Umgang mit Stérungen (falls diese trotz praventiver Mallnahmen auftreten), das
Management von Lernzeit — unter anderem durch das Einfihren von Regeln und
Prozeduren — und die Begleitung von akademischen wie auch sozial-emotionalen
Lernprozessen bei Schilerinnen und Schilern (Ophardt & Thiel 2013; Seidel 2015).

3.3 Konstruktive Unterstiitzung

Konstruktive Unterstiitzung (auch individuelle Lernunterstitzung" oder ,Schi-
lerorientierung") beschreibt einerseits Aspekte der Strukturierung wie

e den Grad, zu dem die Lehrkraft adaptive Erklarungen im Lernprozess gibt,
e konstruktiv und geduldig mit Fehlern umgeht und

e der Unterricht angemessene Geschwindigkeit hat.

Andererseits geht es dabei auch um Qualitatsaspekte der Beziehung, wie

o ob die Lehrer-Schiiler-Interaktion respektvoll und firsorglich gestaltet ist,

e ein konstruktives Klima in der Klasse herrscht und inwieweit eine Sozialorientierung,
d.h. Ansprechbarkeit bei personlichen oder sozialen Schwierigkeiten, vorliegt
(Baumert et al. 2010; Kunter & Voss 2011; Reyes et al. 2012).
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Die Auffihrung der verschiedenen Aspekte macht deutlich, dass konstruktive
Unterstiitzung zwar im Wesentlichen auf die Lehrer-Schiiler-Interaktion abzielt, zugleich
aber mehr ist als ein freundlicher und wertschatzender Umgang. Vielmehr bieten
Lehrkrafte lernrelevante Unterstiitzung, die zwar nicht primar auf Wissensvermittlung
zielt, die aber nicht weniger entscheidend fir qualitétsvolles Unterrichtsgeschehen
anzusehen sind.

4 Empirische Forschungsbefunde zu Effekten unterschiedlicher
Unterrichtsmerkmale

Die eben dargestellte Systematisierung der Tiefenstrukturen des Unterrichts in drei
Dimensionen ist nicht willkirlich entstanden, sondern durch zahlreiche empirische
Studien belegt. Mittlerweile weisen viele Forschungsergebnisse darauf hin, dass
Unterricht, der hohe kognitive Aktivierung, effektive Klassenfihrung und hohe
Unterstlitzung aufweist, eine sehr gute Voraussetzung ist, um das Lernen und die
Entwicklung von Schilerinnen und Schiilern zu férdern. Im Folgenden werden
exemplarisch einige Befunde der empirischen Unterrichtsforschung herausgegriffen.
Hierbei werden meist einzelne Lehrerverhaltensweisen in ihren Zusammenhangen mit
Ergebnisvariablen untersucht, wobei vor allem die kognitive und emotionale
Entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern als Kriterien fiir qualitdtsvollen Unterricht
dienen.

Kognitive Aktivierung (instruktionale Aspekte)

Dass es nicht egal ist, wie neuer Lernstoff im Unterricht eingefiihrt wird, welche
Aufgaben ausgewahlt werden und wie diese in den Unterricht eingebettet wer-den,
wurde bereits in mehreren Studien untersucht, die zeigten, dass der Grad der kognitiven
Aktivierung im Unterricht mit dem Wissenserwerb von Schiilerinnen und Schiilern
(kognitive Entwicklung) zusammenhangt (Baumert et al. 2010; Hamre & Pianta 2005;
Klieme et al. 2001; Lipowsky et al. 2009; Nitz et al. 2014). So untersuchten zum Beispiel
Baumert et al. (2010) in einer Studie mit 181 Mathematikschulklassen das Potenzial zur
kognitiven Aktivierung im Mathematikunterricht anhand der im Unterricht eingesetzten
Klausuraufgaben und konnten unabhangig von der Schulform zeigen, dass Lernende
in Klassen mit Aufgaben, die anspruchsvollere Lésungsprozesse erforderten, nach
einem Jahr bessere Mathematikleistungen aufwiesen als Klassen mit geringerem
Potenzial zur kognitiven Aktivierung. Allerdings erstreckte sich dieser positive Effekt
allein auf die Mathematikleistung, wahrend motivationale Merkmale, wie die Freude an
Mathematik, nicht durch die Aufgabenart beeinflusst wurde.

Klassenfiihrung

Effektive Klassenfihrung und damit einhergehend effektive Nutzung von Lernzeit
stehen sowohl in Zusammenhang mit kognitiven als auch mit motivationalen
Lernerfolgen von Schilerinnen und Schilern. Je weniger Stérungen im Unterricht
auftreten und je mehr Lernzeit zur Verfigung steht, umso mehr lernen Schulerinnen
und Schuler bzw. umso besser schneiden sie in Wissenstests ab (Baumert et al. 2010;
Fauth et al. 2014; Klieme & Rakoczy 2008; Kunter et al. 2007; Lipowsky et al. 2009;
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Seidel & Shavelson 2007). Diese Ergebnisse konnten insbesondere fiir Mathematik und
Naturwissenschaften gezeigt werden. Fauth et al. (2014) untersuchten beispielsweise
die Unterrichtsqualitdt im Sachunterricht der Grundschule in 54 Klassen der dritten
Jahrgangsstufe bei 1070 Schiilerinnen und Schiilern anhand von Videoanalysen,
Schuler- und Lehrerfragebdgen. Sie konnten zeigen, dass gut strukturierte
Klassenfiihrung, unabhangig davon, ob Schiilerinnen und Schiiler, Lehrkrafte oder
Beobach-ter(-innen) diese beurteilten, den Zuwachs an Wissen im Sachunterricht
positiv vorhersagte. Darliber hinaus konnte gezeigt werden, dass effektive Klassenfih-
rung die Freude an und die intrinsische Motivation in Mathematik der Schiilerinnen und
Schiler vorhersagte (Klieme & Rakoczy 2003; Kunter et al. 2013).

Konstruktive Unterstiitzung (emotional-interaktionale Aspekte)

Merkmale der konstruktiven Unterstitzung (z.B. autonomieunterstiitzende
Verhaltensweisen der Lehrkraft) werden meist in Zusammenhang mit motivationalen
Merkmalen aufseiten der Schilerinnen und Schiiler untersucht; hier zeigen sich
durchgangig positive Effekte (Patrick, Ryan & Kaplan 2007; Reeve et al. 2004; Roth et
al. 2007; Skinner & Belmont 1993; Wentzel et al. 2010). Ein Beispiel ist eine
experimentelle Studie von Reeve et al. (2004), in der Lehrkrafte der
Experimentalgruppe ein Training fiir autonomieunterstiitzendes Verhalten erhielten, in
dem sie unter anderem unterschiedliche Arten von Motivation und unterstitzende
Verhaltensstrategien lernten, wahrend die Wartegruppe erst nach der Beobachtung das
Training erhielt. Nach dem Training lieRen sich im Unterricht der trainierten Lehrkrafte
nicht nur deutlich mehr autonomieunter-stitzende Verhaltensweisen (z.B.
Motivationsférderung, Kenntlichmachen der Relevanz, Zulassen negativer Gefiihle)
beobachten; dariber hinaus zeigten die Schilerinnen und Schiler der trainierten
Klassen auch deutlich mehr Engagement im Unterricht. In einer Metaanalyse zeigte
Cornelius-White (2007), dass die Lehrer-Schiler-Beziehung als Facette konstruktiver
Unterstiitzung nicht nur mit motivationalen Merkmalen, sondern auch mit der
Lernleistung und schulischem Verhalten (z. B. storendes Verhalten, Abwesenheiten) in
einem positiven Zusammenhang steht.

Zusammenspiel der Unterrichtsdimensionen

Der Riickgriff auf die im Vorangegangenem erlauterten Dimensionen ist zwar nitzlich,
um Unterricht anhand klar definierter Merkmale zu beschreiben, das tatsachliche
Unterrichten erfordert allerdings gleichzeitiges Handeln in verschiedenen Bereichen
(Doyle 1977). Unterricht wird daher manchmal auch als ,Choreographie” bezeichnet,
bei der die Lehrkraft verschiedene Elemente situativ angemessen miteinander
kombinieren muss (Oser & Baeriswyl 2001).

Demzufolge ist die empirische Unterrichtsforschung auch bemiiht, das Verhaltnis der
Unterrichtdimensionen und die gemeinsam entstehenden Wirkungen zu untersuchen.
Erste Forschungsarbeiten zeigen, dass die Unterrichtsdimensionen positiv korreliert
sind (Kunter et al. 2008). Es ist aber auch denkbar, dass Lehrkrafte Schwerpunkte im
Unterricht setzen, die beispielsweise durch die individuelle Wahrnehmung der
Lehrerrolle entstehen kénnen, also ob sich Lehrkrafte in erster Linie als Organisatoren
(gof. Fokus auf Klassenfiihrung), Erzieher (ggf. Fokus auf Unterstiitzung) oder
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Instrukteure (ggf. Fokus auf kognitive Aktivierung) verstehen (vgl. Klieme et al. 2001).
Wie Lehrkrafte verschiedene Unterrichtsmerkmale, insbesondere die drei
Dimensionen, in ihrem Handeln verbinden und inwieweit Schwerpunkte gesetzt werden,
ist bislang vonseiten der Forschung noch nicht zufriedenstellend geklart. Im
naturwissenschaftlichen Unterricht wurden unterschiedliche Muster (beispielweise
gemischter und  weniger lernbegleitender  Unterricht;  schulerzentrierter,
lernbegleitender Unterricht und lehrerzentrierter, lernbegleitender Unterricht)
identifiziert (Dalehefte

2007; Kobarg et al. 2011). Fir den Mathematikunterricht deuten erste Ergebnisse
darauf hin, dass Lehrkrafte die drei Dimensionen gleich stark oder gleich schwach
bedienen und keine Schwerpunkte setzen (Holzberger et al. im Druck

Vieluf et al. 2012).

5 Fazit und Perspektiven

Dieses Kapitel beschaftigte sich mit Unterrichtsqualitat aus Sicht der Padagogischen
Psychologie und empirischen Unterrichtsforschung. In den vorangegangenen
Abschnitten sind wir auf fachibergreifende Vorstellungen von qualitatsvollem Unterricht
eingegangen und haben gezeigt, dass es sinnvoll ist zu unterscheiden zwischen den
im Unterricht zu beobachtenden Strukturen und Prozessen einerseits und den durch
den Unterricht erzielten Ergebnissen andererseits (die neben dem fachlichen Lernen
auch Aspekte wie Motivation umfassen konnen). Die Beschreibung der
Unterrichtsprozesse anhand der drei Dimensionen kognitive Aktivierung,
Klassenfiihrung und konstruktive Unterstiitzung erlaubt es, das komplexe Geschehen
im Unterricht zu systematisieren und ist durch die empirische Forschung bereits
hinlanglich untermauert worden.

Natirlich umfassen diese Dimensionen nicht erschopfend alle Geschehnisse des
Unterrichts (s. auch Tabelle 1) - dennoch zeigen uns Praxiserfahrungen, dass gerade
fur angehende Lehrkrafte diese Systematisierung eine Hilfe sein kann, um die Analyse
und Bewertung von Unterricht zu unterstitzen. AbschlieRend wollen wir noch ein paar
Gedanken fir lhren Alltag thematisieren, die lhnen, als (zukiinftige) Lehrkraft oder als
in der Lehrerbildung tatige Person, am Ende dieses Kapitels vielleicht durch den Kopf
gehen.

Der gleiche Unterricht zu jeder Zeit, in jedem Fach, in jeder Jahrgangsstufe, in jeder
Schulform?

In der Praxis kann letztlich jede Unterrichtsstunde hinsichtlich der drei grundLegenden
Dimensionen von Unterrichtsqualitdt sowie diverser Sichtstrukturen beschrieben
werden. Das bedeutet jedoch nicht, dass jede Unterrichtsstunde gleichermalien
gestaltet ist bzw. sein sollte. Die Einflihrung von Regeln und Prozeduren (u.a. Aspekte
der Klassenfiihrung) kann beispielweise besonders zu Schuljahresbeginn relevant sein.
Die Umsetzung von kognitiver Aktivierung kann von Inhalt und Art der Stunde (z. B.
Einflihrung in ein Thema vs. Vertiefung) abhangig sein (Praetorius et al. 2014). Ebenso
wie Unterricht an Inhalt und Art der Unterrichtsstunde angepasst werden muss, hat
jedes Fach, jede Jahrgangsstufe und jede Schulform ihre eigenen Besonderheiten, die
sich auch im Unterricht niederschlagen. Da sich die Padagogische Psychologie mit
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grundlegenden Lern- und Entwicklungsprozessen beschaftigt, haben wir im
vorliegenden Kapitel Unterricht aus einer eher abstrakten Perspektive fach- und
jahrgangsstufen-tbergreifend dargestellt. Auf Sie als Lehrkrafte, die Sie sowohl Fach-
als auch Bildungsexperten sind, kommt nun die Aufgabe zu, dies in den konkreten Un-
terricht, inr Fach, ein bestimmtes Thema, einer bestimmten Klasse umzusetzen.

Guter Unterricht — unabhangig von der Schilerschaft, unabhangig vom Kontext?

Sicherlich ist es Ihnen als aufmerksame Leserin oder aufmerksamer Leser bereits
aufgefallen, dass im vorliegenden Kapitel Unterricht anhand allgemeiner Merk male
unabhangig von Schiler- und Kontextmerkmalen beschrieben wurde. Unterricht wird
zwar maRgeblich von Lehrkraften geplant und durchgefihrt. Erfolgreiche Lehrkrafte
orientieren sich bei der Planung und Durchfiihrung ihres Unterrichts jedoch nicht
ausschlieBlich an dem zu vermittelnden Lernstoff, sondern viel mehr auch an den
Voraussetzungen und Eigenschaften ihrer Schilerinnen und Schiler. Dariiber hinaus
ist auch die Bedeutung von den Bedingungen an der Schule fiir den Unterricht nicht zu
unterschatzen (Holzberger, Philipp & Kunter 2014). Im Angebot-Nutzungsmodell (Fend
1981; Helmke 2009; s. Kapitel 3) werden verschiedenste Einflisse zusammengefasst,
die auf Unterricht und Lernaktivitdten von Schilerinnen und Schiilern wirken. Neben
Einflissen auf den Unterricht, gibt es natirlich auch Einflisse von Unterricht.
Schilerinnen und Schiiler haben unterschiedliche Bediirfnisse fiir einen erfolgreichen
Lernprozess und Unterrichtsmerkmale wirken demnach nicht fiir alle Schilerinnen und
Schiuler gleichermalfien (vgl. Aptitude-Treatment-Forschung; Cronbach & Snow 1977).
Dies ist wohl zugleich Herausforderung und Reiz des Lehrerberufs.

Qualitatsvoller Unterricht — (wie) kann ich das schaffen?

Entgegen der haufig vorherrschenden Meinung, es gabe die geborene Lehrer-
Personlichkeit, der dies alles scheinbar in die Wiege gelegt wurde, wollen wir mit einer
guten Nachricht zum Schluss enden: qualitatsvoller Unterricht kann erlernt werden.
Sicher gibt es schon einiges in Ihrem Unterricht, das Ihnen gut gelingt, alles andere
kann noch gelernt und erworben werden. Um kognitiv aktivierenden Unterricht zu
gestalten, ist es wichtig, dass sich Lehrkrafte sowohl gut in dem zu unterrichtenden
Fach auskennen als auch Uber fachdidak-tisches Wissen zur Vermittiung der
Lerninhalte verfligen. Bezlglich Klassenflihrung existieren einige Programme, die
Wissen ebenso wie Fahigkeiten Uber Klassenfihrung vermitteln (Dicke et al. 2015;
Piwowar, Thiel & Ophardt 2013) oder die auch die professionelle Wahrnehmung von
Unterrichtssituationen verbessern (Gold, Forster & Holodynski 2013; Van Es & Sherin
2002). Ahnliche Trainingsprogramme gibt es auch fiir Aspekte der konstruktiven
Unterstiitzung, die unter anderem auf einen positiven Umgang mit Stress und Belastung
abzielen (Jennings & Greenberg 2009).

Holzberger D. & Kunter, M. (2016) Unterricht aus der Perspektive der Padagogischen
Psychologie und der empirischen Unterrichtsforschung. In: Basiswissen
Lehrerbildung: Schule und Unterricht Lehren und Lernen, Seelze: Klett-Kotta. S. 39-52
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Sicht- und Tiefenstrukturen — Stundenablauf

Phase

Arbeitsschritte und Rahmung (Sichtstruktur)

Aktivierungspotenzial und Sinnstiftungen (Tiefenstruktur)

Einstieg

Begriilung der SuS
Impuls: People who speak dialect are uneducated.

LK fordert SuS auf, sich auf einer Meinungslinie zur Aussage

der LK zu positionieren und sich mit

nebenstehender Person auszutauschen; anschliefiend
werden die Meinungen der SuS im Plenum gesammelt, LK
notiert diese stichwortartig an der Tafel

bewusst stereotyper Impuls (Ziel: Reaktivierung von Vorwissen — Vorerfahrungen sowie
Provokation)

Meinungslinie und Austausch (Ziel: Sichtbarwerden der Prakonzepte der SuS)

Sammlung der SuS-AuRerungen an der Tafel (Ziel: Sichtbarmachung méglicher Prakonzepte
Ausgangspunkt fiir Reflexion der Aussagen in der Sicherung — inhaltlicher Lernzuwachs

Erarbeitung
1

LK spielt das Gedicht Dis Poetry vor und bittet SuS, erste
Eindriicke zum Gedicht und zum Autor zu verbalisieren.
Verbalize your first impression of the poem and the artist.
LK notiert Eindriicke an der Tafel

Speculate on reasons for the author’s use of dialect.

LK notiert Hypothesen an der Tafel

SuS erfassen auf akustischer Ebene eine extreme Form des Dialekts (Dub-Poetry) und
erfassen falsche Grammatik, mitreilende Performance, Schnelligkeit; Impulse der LK zielen
bewusst auf erste Eindriicke der SuS und nicht auf Vorwissen, um die SuS bzgl. ihrer eigenen
Voreingenommenheiten herauszufordern und unbewusste Prékonzepte sichtbar zu machen
(z.B. SuS-AuRerungen zum Gedicht: incorrect English, very distinct dialect, He/she uses dis for
that, He/she uses me for my. etc./ SuS-AuRerungen zum Sprecher: He is not able to speak
proper/ standard English. He wants to express his identity. His English sounds very wrong, he
might be on drugs, he is at the beach drinking etc.)

Gelenk

The author of the poem is Benjamin Zephaniah. He

is a famous British poet. In 2003 he received an invitation
to the palace to receive the Order of the British Empire, a
very prestigious award rewarding outstanding
contributions to society. Let’s find out more about him.

SusS sind tber den nachsten Unterrichtsschritt informiert, kdnnen diesen erlautern und ihre
Lernumgebung entsprechend einrichten.

Erarbeitung
Il

SuS sammeln Informationen zu Benjamin Zephaniah und
vergleichen diese anschlieRend mit ihren Hypothesen aus
Erarbeitung 1.

Die SuS werden gebeten, ihre Ergebnisse im
Lerntempoduett zu vergleichen. Im Klassenraum h.ngen
hierflir verschiedene discussion points aus.

SusS lesen den Text und finden heraus: dass der Autor jamaikanische Wurzeln hat; dass der
Autor aufgrund der Geschichte gegen das British Empire ist; dass der Autor ein Intellektueller
ist, der sich eloquent auszudriicken vermag.

Die SuS vergleichen ihre Ergebnisse mit ihren zuvor gewonnenen Eindriicken und reflektieren
den Ursprung ihrer Vermutungen. Sie erfassen Ubereinstimmungen und ggf. Abweichungen
durch den Austausch im Lerntempoduett. Die Annotationen helfen den SuS, sich in der
Zielsprache auszudricken.

Sicherung
&
Transfer

fordert SuS auf, Informationen zum Autor zu verbalisieren.
Compare your results on the author with your first
impression.

notiert AuRerungen an der Tafel

Having read the text, explain the author’s use of Jamaican
English in his poems.

notiert AuRerungen an der Tafel

Evaluate his decision not to accept the OBE.

Die SuS erkennen ihre eigenen (ggf. inkonsistenten) Prékonzepte zur Bedeutung von Dialekt.
Sie erleben sich als selbstwirksam, da sie diese Erkenntnis selbststandig im Unterrichtsgang
gewonnen haben.

Die SusS reflektieren ihre eigenen Prakonzepte und die Bedeutung von Dialekten. Sie
erkennen,

dass der Autor Dialekt bewusst nutzt, um seine Vorfahren und sein kulturelles Erbe zu ehren;
dass er Sprache nutzt, um Kritik am Empire auszudriicken. SuS erkennen, dass Dialekt
Ausdruck von Identit.t ist.

Die SuS konnen ihre Erkenntnisse nutzen, um die Haltung des Autors zu bewerten.
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Englischunterricht planen

— Unterrichtsformen —
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Kritik Lehrerzentrierung Kritik Lehrerzentrierung

Wer geschlossen unterrichtet, steht in der Kritik

Sie glauben an den lehrerzentrierten Allein-Unterricht.

« Sie konnen den Schiilern zeigen, was Sie alles kon-
nen — und was die Schiiler nicht kénnen.

« Machen Sie alles allein: Wiederholen Sie den Stoff der
Vorstunde allein. Beantworten Sie Thre eigenen
Fragen selbst. Schreiben Sie die Antworten an die
Tafel ... und: Reinigen Sie die Tafel am Schluss auch
selbst.

-« It is your right to be right.

- Sie haben eine hohe TTT (Teacher Talking Time).
= Der durchschnittliche Anteil der TTT betriigt 80%.
Versuchen Sie, ihn auf 90% zu erhohen.
« Paviov: Imitation ist the mother of learning.
« SKINNER: Parrots learn best.

- Sie lieben sich. Im Unterricht befriedigen Sie Thr
narzisstisches Bediirfnis nach Selbstdarstellung.

Sie mochten der Boss sein.

» Thre Autoritit wird zementiert,

» Thr Kontroll-, Sicherheits- und Machtbediirfnis wird
befriedigt.

Kollateralschiden:

» Vernachldssigung der Demokratiekultur

« Verkiimmern moralischer Kompetenzen durch direk-
tive Steuerung

+ nur formale, aulerliche Unterrichtsdisziplin

Sie benutzen den ,Niirnberger Trichter'

» passives und rezeptives Lernen

» Lernen im Gleichschritt

s Ignorieren von Individualitat

= Verhindern von Autonomie

» Absage an alle Formen selbstorganisierten Lernens
« Vernachldssigung sozialer Kompetenzen
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" Sie glauben an Gleichheit.

« Alle Klassen sind gleich.

- » Alle Schiiler sind gleich.
-« Alle Stunden sind gleich.
- Geopfert werden:

- » Heterogenitit

- » Individualisierung

'« Differenzierung

© Sie setzen nichts voraus ... und verlangen alles.

« I can’t draw on their experience of life, their knowledge
of the world.

* » If they haven't got it - their problem.

= G.W. Busw: If they can’t stand the heat, they should get
out of the kitchen.

 Sie sind vorhersehbar.
- = Ich beginne immer mit Presentation, mache dann

Practice und schliefilich Production.

- v Stick to PPP and you'll never come unstuck.

Sie sind langweilig.

» Ich fithre das Unterrichtsgesprich nach dem
IRE-Muster (Impuls — Reaktion — Evaluation)

» Ich variiere meine Stimme nicht. Ich unterscheide
nicht zwischen Aussagen und Fragen, Erlduterungen
und Nebenbemerkungen, Anfang und Ende, den
wichtigen und den unwichtigen Sachen, den ernsten
und den lustigen.

~ = HAMLET: God gave you one voice - you should not make

yourself another.

Thaler, E. (2010) Lernerfolg durch Balanced Teaching. Berlin: Cornelsen Scriptor. S.

10-11
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Kritik Lehrerzentrierung

Das Potenzial geschlossener Lernarrangements

Offener Fremdsprachenunterricht

Parameter offenen Fremdsprachenunterrichts

1.

Effektivitat des Unterrichts durch sorgfaltige Planung und klaren zeitlich-
inhaltlichen Rahmen

Parameter

Erklarung

Intensive Vermittlung kognitiver Wissensbereiche (Lehrervortrag, erarbeitendes
Unterrichtsgesprach)

&

Orientierung Uber gréRere Zusammenhange durch Zeigen, Erklaren und
Verknipfen

Kommunikative Offenheit

o Message before form

e Prozessorientierung

o situative Flexibilitat

e pragmatische Aufgaben

Lebendige Interaktion mit der Personlichkeit der Lehrkraft

Existentielle Offenheit

e Ganzheitlichkeit
e multimodales Lernen

Modellbildende Funktion der Lehrkraft: Verhalten, Sprache, Methodik

Ermdglichung direkter Riickkopplungen an die Lernenden

Adressatenorientierte
Offenheit

e Schulerorientierung
o Differenzierung
o Individualisierung

Willkommene Entlastung fiir die Schulerlnnen (innere Auszeit)

Kontinuierlicher Aufbau einer Gesprachskultur

Interpersonale Offenheit

e Schiler-Schiiler-Interaktionen
e Schiler-als-Lehrer-Situationen

Anwendung einer breiten Palette unterschiedlicher Lehrtechniken

Dezisionistische Offenheit

o Mitsprache der Schiilerinnen und Schiiler
o Autonomie und Selbstbestimmung

Nutzung der Potenziale der ganzen Klasse bei Problemlésungen

e = e e e A

- o

Glnstiges Verhaltnis zwischen Aufwand und Ertrag (wenig Vorbereitung)

-
B

Beliebtheit bei Schilerinnen (Gefuhl, etwas zu lernen und auf Prifungen gut
vorbereitet zu werden)

Textliche Offenheit

o Offenheit eines Textes
o Erweiterung des Lesekanons
o offene Auseinandersetzung mit Texten

Thaler, E. (2010) Lernerfolg durch Balanced Teaching. Berlin: Cornelsen Scriptor. S.

13-14
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Mediale Offenheit

o Lehrwerk als Wegweiser
e auditive, visuelle, audiovisuelle, interaktive Medien

Lokale Offenheit

e Verbindungen mit Leben aulRerhalb der Schule
o Partnerschaften, Experten, aulerschulische Lernorte

Globale Offenheit

o Geografisch-kulturelle Offnung
¢ inhaltliche Erweiterung der Themen
e global education

Fachtranszendierende

Offenheit

o facherubergreifender Unterricht
o facherverbindendes Lernen

Intensitat

kom-  exis- adressa- inter- dezi- text- me-  lokale globale fach-

muni- ten-  tenori-
kative zielle entierte

perso- sionis- liche  diale
nelle  tische

transzen-
dierende :
Offenheit

Dimensionen offenen Englischunterrichts



Englischunterricht planen

— Unterrichtsphasen —
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Das Unterrichtsgesprach

Gesprachsformen: Ziel- und ergebnisorientierte Gesprachsformen

niedrig Austausch der SuS untereinander, Partner- bzw.

Schilergesprach

Gruppenarbeit, Diskussion, Streitgesprach, Klassenrat

freies Lehrgesprach — weitgefasste Impulse zur Aktivierung
Unterrichtsgesprach |und Einbindung der SuS

fragend- Nutzung der Vorkenntnisse, Interessen der SuS,

entwickelndes geschickte Fragestellung, die zum eigenstandigen
Unterrichtsgesprach |Denken anregt

Inhalt und Ziel sind vorgegeben, regelmafige
Zwischen- und Rickfragen zum Nachvollziehen des

OZcCcxXxXzZzmr

gelenktes
hoch | Unterrichtsgesprach

Gedankenganges

Das fragend-entwickelnde Unterrichtsgesprach
- haufigste Gesprachsform im Unterricht aller Schulen
« Dominanz der Lehrer- gegeniber SchiilerduRerungen (siche DESI-Studie)

. i.d.R. erarbeitendes Unterrichtsgesprach, das in jeder Phase des Unterrichts-
verlaufes von der Handlungsebene auf die Reflexionsebene flihren kann

. thematische Vorbereitung, Zusammenfassung, Vertiefung und Einordnung von
Arbeitsergebnissen, planende Weiterflihrung der Thematik (Reflexionskompetenz),
bei Schwierigkeiten wahrend der eigenstandigen Arbeit

« Gefahr der Suggestion

« Gefahr der Reduzierung auf mechanisches Frage-Antwort-Ritual (vs. dauerhaftes
Lernen)

« Gefahr der Kleinschrittigkeit: einer L-Frage kann nur eine S-Antwort entsprechen

. sukzessive Entwicklung von eng angelegtem Frageunterricht zu offenem Lehrge-
sprach: Forderung der Entwicklung kommunikativer und kooperativer Kompetenzen

- sokratisches Gesprach: L leitet SuS zu eigenstéandigem Finden einer Losung

fragend-entwickelnde Methoden
« induktives Verfahren (Abstrahierung vom Besonderen auf das Allgemeine)
« deduktives Verfahren (Anwendung allgemeiner Regeln auf den Einzelfall)

- analytisches Verfahren (Zerlegen des Lerngegenstandes in Einzelheiten, fir Zusam-
menfligung in synthetischem Verfahren)

« genetisches Verfahren (Zuriickfiihren von Phanomenen auf Ursprung; SuS stellen
sich Fragen, die sich bspw. Wissenschaftler vor der Entdeckung dieser Ge-
gebenheiten gestellt haben, gelangen im Unterrichtsverlauf zur gleichen Lésung)

-35-

Das Unterrichtsgesprach

Stolperfallen von Fragen: zu wenig Zeit zum Nachdenken, Frageketten, BloRstellen
von SusS, Lehrerecho, Suggestivfragen

Impulse

« Antizipation moglicher Erfolg versprechender und anregender Impulse bei der
Planung sowie spontane Impulsgebung wahrend des Unterrichts

« Arten: L-Kérpersprache (Mimik, Gestik ...), Medien (Bilder, Film ...), Peer-Impulse

« Vorteile: Anregung von mehr Schiilerinitiative und héherem Lernzuwachs, Zulassen
von mehr Offenheit im Lernprozess als Fragen, Zulassen des Findens eigen-
standiger L6sungswege, Provokation eigener Versprachlichung von Lerninhalten

offenes Unterrichtsgesprach (Entstehung in Zeiten der Reformpadagogik)
« keine inhaltliche Beliebigkeit, nach dem Motto, alles ist irgendwie richtig!
. Aufgabe L: SuS miteinander ins Gesprach zu bringen und Gesprach moderieren

« SuS setzen sich fragend und diskutierend mit Problem auseinander, finden selbst-
standig Lésungsmaoglichkeiten und bestimmen weitgehend den Gesprachsverlauf

Voraussetzung: hohes Maf} an Disziplin, grundlegende Gesprachskompetenzen

groltmaogliche Zuriickhaltung des Lehrers, wachsende Eigenaktivitat der SuS

« Methoden: Erzahlstein, Blitzlicht, Murmelphasen, Partnerinterview, Bienenkérbe,
Kugellager- oder Doppelkreismethode, Stilles Gesprach u.v.a.

Aufgaben der Lehrkraft (sofern nicht durch S*S moglich!)

Impulsgeber, Initierung von S-S-Interaktion, Moderator beim Austausch von Ideen,
ausgleichendes Einwirken bei Polarisierungen und Meinungsverschiedenheiten, Kon-
kretisierung oder Veranschaulichung der Beitrage, Unterscheidung wichtiger von
weniger wichtigen Beitragen, Aufdecken objektiv falscher Einschatzungen, Biindelung
der erarbeiteten Erkenntnisse unter Gibergeordneten Gesichtspunkten

Checkliste Schiileraktivierung

« Entscheidungen treffen (Thema/ Arbeitsform/ Schwerpunkt)

« Auswahl (Material/ Schwerpunkt)

« Wissen einbringen (Vorwissen/ Erfahrungen)

. selbstandiges ErschlieRen (Wortbedeutungen/ Grammatikregeln)
Entwickeln (Ideen/ Fragen/ Aufgaben)

Kooperieren (Partner/ Gruppe)

Bewerten (peer correction/ Evaluation)

Vortragen (Prasentation in GA/ im PL)

Verantwortung Gbernehmen (Referat/ LdL)
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Unterrichtsgesprache Unterrichtseinstiege

Lehrersatze im Unterricht Der Einstieg
1. Die folgenden Satze wurden aufgeschnappt: in einem Labor, in einem Biro, auf Drei wesentliche Funktionen von Einstiegen konnen in den Mittelpunkt geriickt
einer Konferenz und in einem Klassenzimmer. Welche Satze sind lhrer Meinung werden:

nach Lehrersatze aus dem Unterricht?
¢ Der Einstieg sollte motivieren, also Neugierde wecken bzw. eine kognitive

2. Stellen Sie Charakteristika typischer Lehrersatze heraus. Dissonanz erzeugen und eine personliche Relevanz fir die SuS haben.
1 | Yes, Lina, that's right. ¢ Der Einstieg sollte orientieren, also das Neue mit Vorwissen verbinden und somit
an Erarbeitetes aus Vorstunden anknupfen.
2 |1l don’t know.
¢ Der Einstieg sollte informieren, also klaren, was und warum und wie etwas gelernt
3 | What is the name of this construction? werden soll und somit Transparenz schaffen.
4 | A good question, Jason. Let’s ask the others. Typische Moderationsfehler im Einstieg
5 | I really don’t understand why the solution turns blue. ) o ) L )
Kommentierung | Auf Impulse, die ein breit angelegtes Gesprach in der Gruppe in
g | So you are saying that the relationship between father and son is good? What do der ersten Gang bringen sollen, wird oft schon in der ersten Wortmeldung
the others think? Schilerauf3erung: | eines Lernenden ein kluger Gedanke geaufert. Dem Drang,
hierauf gleich zu reagieren, muss die LK widerstehen. Faustregel;
7 | Debby, which tense do we have to use here? Ein Erdffnungsimpuls dient dazu, 5-10 SuS hintereinander
) ) } ) sprechen zu lassen.
8 Mhh, I've never really asked myself this question. And honestly, | don’t have an
answer.
Rasche Lenkung | Da LK wissen, was das Ergebnis des Einstiegs sein soll (eine
9 | You have just watched carefully. What did you recognize? der Beitrage: Frage, eine Planung), und dass der Einstieg wenig Zeit kosten
] ; ] } ; soll, ist es naheliegend, sofort sehr eng auf diese Ziele
10 While reading, | kept stumblllng over the same passage. | don't understand it. zuzusteuern. ,Ankommen“ kénnen die SuS aber nur, wenn sie
Have any of you understood it? ohne friihe Steuerung Ideen einbringen diirfen. Eine konvergente

Zuspitzung kann spater bewusst angeregt werden.

Lauern auf das Zu vermeidende Fehler: Statt mit der Lerngruppe ein echtes
Stichwort: Gesprach zu gestalten, lauert die LK nur darauf, dass die
Stichworte fallen, die sie braucht, um eine Leitfrage formulieren
zu kénnen, eine erste Hypothese an die Tafel zu schreiben.

Didaktisierung Einstiege, die auf kognitive Unruhe zielen, setzen oft darauf, ein
statt Staunen: Staunen zu erzeugen. Dieses kann durch eine Uberdidakti-
sierung solcher Einstiege aber leicht schon im Keim erstickt
werden. Die Entstehung eines Warum? Braucht Zeit und Ruhe
statt didaktische Mikroplanung.

Erst zum Ende des Einstiegs ist es die Aufgabe der LK, Zuspitzungen anzuregen, also
die Leitfrage formulieren zu lassen oder selbst zu formulieren, einen Informations- oder
Orientierungsinput zu geben oder erste Hypothesen gegenuberstellen zu lassen.
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Unterrichtsgesprache

Sieben zentrale Aufgaben der allgemeinbildenden Schulen

Lebensvorbereitung

Stiftung kultureller Koharenz
Weltorientierung

Anleitung zum kritischen Denken

Entfaltung von Verantwortungsbereitschaft
Einlibung in Verstandigung und Kooperation*
Starkung des Schiiler-Ichs

* Hier geht es u.a. um Fahigkeiten (Kompetenzen), sich anderen verstandlich zu
machen und sich zu verstdndigen, auch bei abweichenden Interessen und
Uberzeugungen Toleranz zu (iben und miteinander im Gesprach zu bleiben, in strittigen
Fragen tragfahige Kompromisse auszuhandeln sowie zu bewaltigende Aufgaben
gemeinsam mit anderen anzugehen, sich im Handeln mit anderen abzustimmen,
gemeinsam Zielvorstellungen zu entwickeln und die eigenen individuellen Krafte und
Méglichkeiten dafiir einzusetzen. (nach Heymann 1996, 1997, 2019)

Implikationen fiir die Planung von Unterricht
Typische Unterrichtsphasen zur Entwicklung eines Meinungsbildes

Unterrichtsgesprache

Wenn die Problematisierungsphase fehlt oder zu knapp ausfallt, kann es leicht
passieren, dass Diskussionen in einer unstrukturierten Kontroverse enden, bei der alle
vorgetragenen Argumente gleich wichtig erscheinen. So ein Unterricht schult nicht die
Fahigkeit zu fundierter Meinungsbildung, sondern sieht sich zu Recht der Schiilerkritik
ausgesetzt, nur aus ,Laberei“ zu bestehen.

Es ist Aufgabe der Lehrkraft, nach dem Austausch von Positionen und Argumenten

Gewichtungen einzufordern.

mogliche Fragen

mogliche Impulse

What essential arguments have been
mentioned for the different positions?

Sketch / Sum up the arguments that have
been mentioned for the different positions.

Which arguments are particularly
plausible?

Explain / Assess/ Evaluate which
arguments are particularly plausible?

Which arguments comprehensively
incorporate all the facts?

Assess / Evaluate / Discuss which
arguments incorporate all the facts.

What impact do the proposed solutions
have?

Assess / Evaluate / Discuss the impact of
the proposed solutions.

Problem- Die Problemfrage / Leitfrage wird prasentiert oder aus dem im
entwicklung Einstieg angebotenen Material entwickelt.

(oft im Einstieg)

Methoden- Prazisierung der Leitfrage und Planung des methodischen
planung Vorgehens (Welche Materialien werden wie bereitgestellt und mit

welchem Ziel?)

Erarbeitung von | Die SuS erarbeiten anhand ihres Vorwissens und des Materials im

Positionen Austausch miteinander mindestens eine Position zur Problemfrage
/ Leitfrage
Problemati- Die kontroversen Positionen und deren Begriindung werden

sierung benannt, verglichen und — bevorzugt an benennbaren Kriterien —
beurteilt. Solche Kriterien kénnen sein:

Triftigkeit (Plausibilitatt und Faktenbezug); Relevanz (fur die
Problemfrage; Gultigkeit (fir einige? fir alle?)

Im Idealfall entwickeln die SuS aus der Problematisierung und
Bewertung eine eigene begriindete Position und reflektieren
daraus erwachsene Handlungsoptionen im Umgang mit dem
Problem.

Meta- Der Unterricht wird unter Metafragen beleuchtet, die sich auf die
kommunikation | Unterrichtskommunikation beziehen konnen, aber auch auf das
inhaltliche Vorgehen im Unterricht bzw. dessen inhaltlichen Ertrag.
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When weighing the arguments in terms |Assess / Evaluate / Discuss which
of their significance: Which arguments arguments carry particular weight.
carry particular weight?

What position do you arrive at? Justify  |Explain which position you arrive at.
your weighting.

Zu vermeidende Fehler:

» Den Eindruck zu erwecken, dass es eine richtige Position gibt, die als Lernergebnis
zu erreichen ist (Dogmatismus).

« Den Eindruck zu erwecken, alle Argumente seien gleich wichtig (Beliebigkeit).

* Den Eindruck zu erwecken, es gehe vor allem um die Anzahl der Argumente (Es gibt
funf Argumente flr Pro, aber nur drei fur Kontra, also ...).

* Meinungen (Ich finde ...) ohne Begriindungen (..., weil ...) oder Riickfrage zuzulassen.

» Einzelne SuS mit ihren Begriindungsnéten bloRzustellen, ohne Begriindungshilfen
aus dem Kurs anzuregen.

» Polemische Auseinandersetzungen ohne argumentative Substanz zwischen den
SuS im Raum stehen zu lassen.

» Bei reinen Positionierungen ohne Rickbezug zu den vorgetragenen Argumenten
enden.

Neben dem Inhalt geht es bei der meinungsbildenden Erarbeitung im Unterrichts-
gesprach auch um eine Schulung der Sprech- und Argumentationsfahigkeit, deren
Reflexion vor allem Uber Metaphasen etabliert werden muss. Darin wird das
Argumentationsverhalten thematisiert, etwa indem die Diskussion durch (Selbst-)
Beobachtungsbdgen begleitet wird, mit dem die SuS sich (untereinander) in der
Diskussion beobachten.
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Unterrichtsgesprache auswerten

(Self-)Evaluation sheet for class discussions

name of refers to previous | supports / weakens | introduces new ideas | speaks appreciatively | speaks concisely and
student speaker arguments to the point

example example example example example

example example example example example

example

example

example

example

example
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Unterrichtsgesprache

Moderative Anforderungen fiir Erarbeitungs- und Sicherungsgesprache

mogliche Impulse

zu vermeidende Fehler

Klarung der
Problemfrage

die LK nennt die Leitfrage oder
bittet SuS diese zu formulieren
die Leitfrage wird visualisiert

die Leitfrage ist ungenau oder
zu allgemein
fehlende Visualisierung

Ideensammlung

LK bittet SuS, erste Ideen zu
benennen

vorschnelle Kommentierung und
Bewertung bzw. willkUrliches
Herausgreifen einzelner Ideen

Reaktivierung
von Vorwissen

LK bittet SuS, das Vorwissen
noch einmal zu explizieren

vorschnelle Korrekturen bzw.
Erganzungen durch LK, bevor
SusS reagieren und klaren bzw.
erganzen kdnnen

Bewertung der
Lésungsideen

konkurrierende Lésungsideen
mussen von Lerngruppe
diskutiert werden

LK lasst sofort durchblicken,
welche Lésungsidee sie
praferiert

LK wirdigt nur Argumente, die
zur Planung passen

Realisierung
einer oder
mehrerer
Lésungsideen

die von den SuS als
aussichtsreich bewerteten ldeen
werden erprobt und auf ihre
Tauglichkeit hin Giberprift

die LK bezieht vorschnell
Stellung und wirgt anders
ausgerichtete Versuche von
vornherein ab

Visualisierung
der Lésungs-
ideen und
Ergebnisse

um Denkprozesse zu
unterstitzen, sind
Visualisierungen hilfreich

die LK kann diese anbieten oder
die SuS auffordern, solche zu
erstellen

die Visualisierung ist zu
komplex und wirkt auf die SuS
verwirrend

es wird mehr Zeit und Energie
auf die gestalterische Qualitat
als auf den Inhalt gelegt

Bewertung der

die Ergebnisse werden auf ihre

aus vermeintlicher SuS-

Ergebnisse Tragféhigkeit hin beleuchtet; Orientierung lasst die LK
daraus resultiert ggf. die eindeutig falsche
Hinwendung zu einer Einschatzungen im Raum
alternativen Idee stehen

Nennung / « wenn wesentliche Ergebnisse die LK formuliert die Ergebnisse

Fixierung von
Ergebnissen

von der gesamten Lerngruppe
erarbeitet und akzeptiert
werden, werden sie (mdl.,
schriftl. etc.) als Ergebnis
benannt und ggf. fixiert.

es erfolgt eine Ruckversicher-
ung, ob die SuS ihre Ergebnisse
als angemessen erfasst
anerkennen

der Lerngruppe zu stark
fachsprachlich, sodass die SuS
ihre Ergebnisse darin nicht
wiedererkennen

es wird fachlich Falsches als
Ergebnis festgehalten

Uben /
Anwenden

das Ergebnis wird in Ubungen
erprobt oder auf andere
Fragestellungen angewendet

der Transfer Gberfordert die
Vorstellungskraft der SuS
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Unterrichtsgesprache

Zu vermeidende Fehler in der Moderation v. Erarbeitungs- u. Sicherungsphasen

Lehrerdominanz

Weil die LK den SuS eine selbststéandige Erarbeitung nicht
wirklich zutraut, redet sie vorsorglich selbst.

Zwiegesprache
mit einzelnen SuS

Ein Lernender, der eine gute Idee hat, wird von der LK in ein
Zwiegesprach verwickelt, weil die Idee eine Lésung verspricht
und somit weiterentwickelt werden soll. Der Rest der Klasse
schaltet ab.

Erarbeitung nur
mit der
Leistungsspitze

Die Leistungsspitze meldet sich immer — wie naheliegend, allein
mit ihr zu arbeiten. Erarbeitung bedeutet aber auch fir die
anderen mehr, als der Leistungsspitze nur staunend und
schweigend zuzusehen.

Scheinsicherheit
durch
Selbstberuhigung:

Oft wird die Orientierung an der Leistungsspitze von
Selbstberuhigungsfragen begleitet: Ist das allen klar? Hierauf
nicken die SuS in der Regel nur ermattet. Wirkliches Verstandnis
kann nicht erfragt, sondern muss berprift werden.

Pausenloses
Reden

Um Gedanken zugig zu entwickeln, neigen
Erarbeitungsgesprache dazu, ohne Pause fortzuschreiten. Fir
das griindliche Durchdenken miissen jedoch immer wieder Denk-
und Murmelphasen eingebaut werden.

Gedanken ohne
Erklarung
abweisen

Wenn eine LK nach einer SuS-Antwort einfach zur nachsten
Frage Ubergeht, bleibt fiir die SuS unklar, warum ihre Gedanken
offenbar ignoriert werden.

Unzulassige
Engfihrung

Geht es darum, vielfaltige individuelle Denkprozesse der
Lernenden in Gang zu setzen, sollten diese nicht immer wieder
durch eine enggefiihrte Moderation beschrankt werden, d.h.
durch Fragen der LK, von denen die SuS wissen, dass die LK die
Antwort bereits weild.

Unzulassige
Offenheit

Geht es darum, klare Inhalte zeitokonomisch zu vermitteln, sollte
nicht der Eindruck vermittelt werden, als konne dennoch ein
breiter und offener Diskurs Uber Inhalte gefiihrt werden.

Belehrung statt

Ein Unterrichtsgesprach setzt auf Austausch und wird durch ein

Austausch unreflektiertes  Abrutschen in  Belehrung verhindert. Ein
reflektierter und gut geplanter LV ist damit nicht gleichzusetzen.
Dauerlob Wenn SuS lernen sollen, selbststandig zu denken, sollten ihre

Gedanken nicht allein dadurch gehaltvoll erscheinen, dass die LK
sie als solche bezeichnet. Das eigentliche Lob fiir eine Idee
besteht darin, sich als Beitrag zu einer Lésung zu bewahren.

Frank Schneider et al. (2020) Unterrichtsgesprédche: Gespréche in der Klasse

initiieren, moderieren, reflektieren. Berlin: Cornelsen. S. 34-41
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Sicherungen

Wenn Sicherungsphasen nicht bei der Unterrichtsplanung schon mitbedacht sind,
konnen Lehrkrafte am Ende ins Schwimmen geraten. Das kann Unterrichtsstérungen
beglinstigen oder das Lernergebnis fir die Lernenden diffus werden lassen — leider
keine gute Basis fiir die Weiterarbeit.

Hier sind klassische Probleme in der Schlussphase einer Unterrichtsstunde und ein
paar ldeen zum froubleshooting.

Es ist nicht klar, was gesichert werden soll.
— Form, Inhalt und kompetenzorientierte(s) Ziel(e) vor Beginn festlegen:

e Soll die Sicherung miindlich oder schriftlich erfolgen?

e Soll die Sicherung in Einzelarbeit, Partnerarbeit, Gruppenarbeit oder im Plenum
erfolgen?

e Ziel: problemorientierter Transfer (z.B. Ubertragung der Ergebnisse auf eine andere
Perspektive)

e Ziel: Gewichtung oder Beurteilung der Ergebnisse (— mit self~peer assessment
sheets oder rubrics arbeiten, die einen Sprachumsatz erfordern. Daflir missen den
Lernenden die Kriterien transparent sein.)

Die Sicherungsphase doppelt die Gruppenarbeitsphasen.
— Die Sicherung muss Uber das bereits Erarbeitete hinausgehen, indem

¢ sie eine héhere Stufe der kognitiven Operationen nach Bloom anstrebt.
ein genauer Beobachtungs- oder Horauftrag fur die Zuhoérer vorliegt.

¢ sie einen Aspekt des fremdsprachlichen Lernens (zusammenhangendes Sprechen,
Anwendung einer Struktur, eines neuen Wortfelds, einer Fertigkeit, einer
Lernstrategie etc.) fokussiert.

e aus arbeitsteiliger Gruppenarbeit ein Ganzes zusammengesetzt wird, Ergebnisse
eingeordnet, verglichen, systematisiert werden, eine neue Aufgabe geldst wird, ein
Kompromiss erarbeitet werden muss.

o die Ergebnisse aus verschiedenen Prasentationen kategorial zugespitzt werden.

Die Prasentationen von Ergebnissen aus der Gruppenarbeit heraus sind
unzureichend, weil fehlerhaft, weil rein reproduktiv, weil schlecht aus der Sicht
einer ,guten Prasentation‘.

— Fehlerquellen antizipieren und ggf. scaffolding bereitstellen durch:

Strukturierung der Gruppenarbeitsphasen, Zwischensicherungen, Beobachtung der
Gruppenarbeit und ggf. Intervention, anspruchsvolle Arbeitsauftrage.

Bereitstellung eines Erwartungshorizonts, mit dem Gruppen ihre Ergebnisse vor der
Prasentation vergleichen kénnen.

Anleitung zu Formen der Selbstkorrektur.

Thematisierung von Kriterien guter Prasentationen.
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Die Ergebnisse der Prasentationen werden von den Zuhérern nur oberflachlich
aufgenommen.

— Aufnahme der Ergebnisprasentation unterstiitzen durch:

e Visualisierung von schriftlichen Produkten auf Folie, per Dokumentenkamera, durch
Abfotografieren und Prasentieren

o fordernde und differenzierende Beobachtungsauftrage, die Uber das blof3e
Mitschreiben von Informationen hinausgehen (Verarbeitung der Informationen auf
einem hoheren Niveau nach Bloom)

e Diskussion der Prasentationsergebnisse in einem abschlieRenden
Unterrichtsgesprach (Achtung Zeitplanung!)

Die Diskussion der Ergebnisse findet im Wesentlichen nur zwischen der Lehrkraft
und den Vortragenden statt.

— Schilerbeteiligung in Sicherungsphasen sicherstellen durch:

¢ Bereitstellung von situationsspezifischen Redemitteln (language support)
e Verdeutlichung der Arbeitsauftrage der Zuhorer und der Struktur des
Gesprachsverlaufs,

z.B. bei Standbildern:

a) Describing impressions: Describe what you can see.

b) The actor’s impressions: What did you feel in your role as the character?

c) Discussion: To what extent was it a successful interpretation of the scene?

e Bereitstellung oder Erarbeitung von Kriterienkatalogen fir die Diskussion von
schriftlichen Produkten.

e Vorschaltung von peer feedback vor der Prasentation in der Klasse.

Die sprachliche Korrektur und das Potenzial von Prasentationsphasen fiir den
Spracherwerb bleiben ungenutzt.

— Beobachtungsaspekt und Form der Riickmeldung festlegen, z.B.:

e sprachliches Lernen (z.B. beobachtbare Verwendung des language support),
Anwendung einer grammatikalischen Struktur in einem neuen Zusammenhang

e Training kommunikativer Fertigkeiten (z.B. zusammenhangendes Sprechen,
Aussprache)

e Rickmeldeverfahren: z.B. mit Tonaufnahmen arbeiten, individuelle Rickmeldungen

o differenzierte Horauftrage fiir die Lerngruppe, um die Aufnahmekapazitidten zu
entlasten

Stefan Moller. Let’s sum up what we've found out so far. Mit Unterrichtsergebnissen
umgehen, Sicherungsphasen moderieren. In: Der fremdsprachliche Unterricht
Englisch. Classroom Management. 154. 2018. S. 31-32
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Unterrichtsausstiege

Gesprache zum Unterrichtsausstieg

LLehrer sind Weltmeister im Abbrechen und Stiimper im Fertigwerden.” (Meyer 2001,
117) Hilbert Meyers Urteil beschreibt in der fir ihn so typischen Zuspitzung ziemlich
treffend, wie die letzten Minuten in vielen Unterrichtsstunden gestaltet werden: Der
Arbeitsprozess, die Diskussion, die Auswertung werden gehetzt vorangetrieben, damit
man noch in dieser Stunde irgendwie ,fertig“ wird, die Lehrkraft schaut stéandig auf die
Uhr und mahnt zur Eile, bis das Klingeln dem Ganzen ein Ende setzt, was die Lehrkraft
dazu veranlasst, in die allgemeine Unruhe als letzten Beitrag der Stunde noch die
Hausaufgaben zu rufen.

An solche Stundenenden mdgen die SuS zwar gewdhnt sein, einen gelungenen
Abschluss einer Arbeit stellen sie jedoch nicht dar. Die Hauptfunktion eines
Unterrichtsausstiegs besteht ja gerade darin, ein Ende zu gestalten, einen Zustand
herbeizufiihren, in dem man die Arbeit flir heute beenden und an den man in der
nachsten Stunde sinnvoll anknlipfen kann — und sei es nur ein gestalteter Zwischenhalt.

Typische Fallen eines Unterrichtsgesprachs, das die Ergebnisse von
Arbeitsphasen reflektiert

Die In der guten Absicht, Arbeitsphasen so genau wie mdglich zu
Sicherungsfalle |,sichern", wird die Arbeitsphase detailverliebt gespiegelt, indem
etwa eine erarbeitete Tabelle Punkt fiir Punkt an die Tafel
geschrieben und besprochen wird. Stundenausstiege sollen
Erarbeitungen aber nicht doppeln, sondern auswerten.

Die Schiler- In der guten Absicht, die Beitrage der SuS ernst zu nehmen und
orientierungs- wertzuschatzen, wird alles, was von ihnen gesagt wird,
falle unhinterfragt akzeptiert. Die Lehrkraft schweigt weitgehend, lasst
die Auswertung uneingeschrankt laufen, sodass sachliche
Korrekturen, Strukturierungen und Vertiefungen ausbleiben.

Die Ebenfalls aus Grinden einer vermeintlichen Wertschatzung
Sekretarinnen- | beschrankt sich die Lehrkraft auf Sekretariatsfunktionen, versteht
falle sich als diejenige, die alles an der Tafel notiert, was SUS sagen:

ohne Struktur, ohne sachliche Scharfung, ohne Pointierung - in
kommunikativ fragwirdiger Haltung mit dem Riicken zur Klasse.

Die Baume- Um ja kein Detail aus der Arbeitsphase zu vergessen, wandert das
statt-Wald-Falle | Gesprach von Einzelheit zu Einzelheit. Am Ende steht eine Fllle
von Details ohne jede Ubergeordnete Einsicht im Raum: Viele
Baume, wenig Wald.

Die Nachfrage- |In der Absicht, sachliche Klarungen herbeizufihren, neigen
falle Lehrkrafte zuweilen dazu, Vortragende standig zu unterbrechen,
Fragen zu formulieren, auf Antworten wieder zu reagieren - sodass
etwa aus der Ergebnisprasentation rasch ein fragend-
entwickelndes Gesprach wird.
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erarbeitungs-
falle

Die Ergebnis- Wenn etwas nicht erarbeitet wurde, erliegen Lehrkrafte oft der

illusionsfalle Versuchung, es trotzdem einfach an die Tafel zu schreiben — man
will ja ein Ergebnis haben. Wenn das wirklich nétig ist, muss es
transparent gemacht werden (/'d like to add ... because ...).

Die Schnell- Weil es so wichtig erscheint, ein Ergebnis zu erreichen, liegt es

nahe, dieses mit der Leistungsspitze der Klasse schnell noch zu
erarbeiten — und damit den gréRten Teil der Klasse abzuhangen.
Ergebnisse, die nur wenige verstanden haben, missen aber
ohnehin neu erarbeitet werden. Fir die Schnellerarbeitung mit
wenigen SuS wird also in der nachsten Stunde ,bezahit".

Die Gesprachs-
organisations-
falle

(gefahrliche

Meldeketten gelten als hohe Form der Schiilerorientierung. Oft
werden sie zum Problem: Wenn es in einer Ergebnisauswertung
darum geht, die Beitrage verschiedener SuS aufeinander zu
beziehen, zu gewichten und synthetisch zu verbinden, ist eine

ignoranzfalle

Meldeketten) Meldekette dysfunktional. Hier muss die LK moderativ fiir die
gewtinschten Verbindungen sorgen.
Die Klingel- Lehrkrafte sagen, wahrend sie gerade das Klingeln ignorieren,

gern: Ich beende die Stunde. Bei den SuS kommt das aber nicht
an. Das Klingeln ist fir sie das Signal, sich auf Kommendes
einzustellen: die nachste Stunde in einem anderen Raum, die
Klassenarbeit, den Sportunterricht. Das ist ihr gutes Recht und die
Lehrkraft wird es auch mit strengsten Appellen nicht verhindern
kénnen. Agieren Lehrkrafte professionell, sind sie vor dem Klingeln
fertig.

Die Hausauf-
gaben-nach-

dem-Klingeln-
Falle

Hausaufgaben muissen begrindet und schriftlich formuliert werden.
Nach dem Klingeln ist dies nicht mehr legitim.

AuBere Merkmale, die als Indiz fiir einen anregenden Unterricht gelten:

Die Lehrkrafte ...

héren den SuS langer zu.

leisten haufiger Unterstiitzung.

geben mehr Zeit.

erfragen die Vorgehensweise der Lernenden.

ermuntern die SuS zu Eigeninitiative.

pflegen einen konstruktiven Umgang mit Fehlern.

fragen haufig nach Zusammenhangen und deren Erklarungen.

fordern Argumentationen statt faktischen Wissens.

pragen eine kollegiale Atmosphare.

bemihen sich um eine lernférderliche Interaktion zwischen den Lernenden.
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Unterrichtsgesprache planen

Die Vermutung, Moderationskompetenz sei schwer erwerbbar, spiegelt sich oft in
fehlender Planung wider: Unterrichtsgesprache gelten vielen als situativ gepragte
Unterrichtsphase, die kaum vorbereitet werden kann. Diesem Gedanken liegt jedoch
ein Missverstandnis zugrunde: Zwar erfordern die meist nicht detailiert antizipierbaren
Unterrichtsgesprache eine kommunikative Flexibilitdt, diese ist aber ohne Planung
kaum zu erreichen, sie setzt vielmehr eine besonders genaue, auch fachlich prazise
Planung voraus. Je offener das Gesprach geflihrt werden soll, desto umfassender sollte
sich die Lehrkraft in der Sache auskennen, unterschiedliche Gesprachsverlaufe
gedanklich durchspielen und Varianten fur Steuerungselemente entwickeln. Was im
Gesprach spontan und leicht erscheint, basiert meist auf besonders grindlicher
gedanklicher Vorbereitung.

Wie sich eine solche Vorbereitung gestalten lasst, soll an zehn wesentlichen
Planungsentscheidungen gezeigt werden:

1. Funktion der Phase bestimmen und Methode wahlen

Die Entscheidung, ob das Unterrichtsgesprach iberhaupt die angemessene Methode
ist, hangt von der Funktion der Unterrichtsphase ab. Um diese zu bestimmen, lasst sich
eine Kurz-Uberprifung durchfiihren, die zumindest einige Ja-Kreuze erbringen sollte:

Check: Unterrichtsgesprach als angemessene Methode? Ja | Nein
Es geht darum, gemeinsam eine Problem- oder Fragestellung zu entwickeln.

Es geht darum, Ausgangslagen des Lernens zu klaren (Vorwissen).

Es geht darum, Arbeitsprozesse zu planen und vorzubereiten.
Es geht darum, abgegrenztes Wissen zu vermitteln.

Es geht darum, gemeinsam Wissen anzuwenden, um ein komplexes Problem
zu l6sen.

Es geht darum, eine fachliche Routine zu erwerben.
Es geht darum, Multiperspektivitat zu erzeugen.

Es geht darum, Arbeitsergebnisse zusammenzutragen und zu reflektieren.

Jede/r einzelne Schiiler/in kann das Lernziel in der Gesamtgruppe erreichen.

Eine Differenzierung ist bei diesem Lernziel nicht moglich oder nicht
erforderlich.

Es ist ein Vorteil (Zeit, Lernweg ...), dass die gesamte Lerngruppe das
Geschehen gleichzeitig wahrnimmt.

Der Rahmen fiir ein Unterrichtsgesprach ist gegeben (Zeitlimit, Redekultur,
Raumgestaltung).

Unterrichtsgesprache eignen sich somit etwa ...

« fir das exemplarische Entwickeln von Lésungsverfahren, die die Lernenden allein
nicht entwickeln kénnen.

« fir den Austausch von Positionen und deren Begriindungen.

« flr das Vorstellen von Arbeitsergebnissen aus Partner- oder Gruppenarbeitsphasen.

» flr Metagesprache zu Lernstrategien.
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2. Rahmen planen

Zu jeder Planung eines Unterrichtsgesprachs gehort es, sich Gber den Gesprachs-
rahmen Gedanken zu machen:

Sitzordnung: Ist die Sitzordnung der Klasse dazu geeignet, dass die Schilerinnen und
Schiler miteinander sprechen? Falls nicht: Lassen sich ohne groRen Aufwand
Optimierungen vornehmen?

Zeit: Ein Unterrichtsgesprach sollte zeitlich limitiert werden, damit es bis zum Ende
konzentriert gestaltet werden kann und zur Fokussierung zwingt. Es hilft, diesen
Zeitrahmen fiir sich selbst und gegenlber der Lerngruppe transparent zu gestalten.

Redeanteil Lehrkraft: Die Lehrkraft sollte von vornherein Uberlegen, wo der eigene
Redeanteil gering sein kann und wie er begrenzt wird, etwa indem die Verteilung des
Rederechts an Schilerinnen und Schiiler delegiert wird (in Meldeketten usw.). Zugleich
sollte klar werden, wo die Lehrkraft in zentraler Position wichtig ist und etwa
Meldeketten kontraproduktiv sind.

Anmoderation: Was muss die Lehrkraft in der Anmoderation mitteilen, damit das
Unterrichtsgesprach im angemessenen Rahmen ablauft? (Z.B. Zeit, Rede-regeln,
Horauftrage usw.)

3. Den Inhalt klaren: didaktisierte Sachanalyse

Vor der eigentlichen inhaltlichen Unterrichtsplanung sollte sich die Lehrkraft intensiv in
das Thema einarbeiten, um eine fachliche Flexibilitdt im Unterricht zu gewahrleisten.
Sinnvoll ist es, hier nicht nur mit einem Medium zu arbeiten, sondern verschiedene
Lehrwerke, didaktische Literatur, Internetquellen usw. heranzuziehen, um
unterschiedliche Schwerpunktsetzungen im inhaltlichen Zugang kennenzulernen.

Erst nach der eigenen umfassenden fachlichen Einarbeitung sollte die Schiler-
perspektive eingenommen werden:

» Welche der inhaltlichen Aspekte sind fiir den Lernweg der Schilerinnen und Schiiler
zentral?

» Was konnte sie personlich interessieren?

* Mit welchen Dingen aus ihrer Lebenswelt oder mit welchen bisherigen
Unterrichtskenntnissen Iasst sich der Inhalt verkniipfen?

Die eigene fachliche Vorbereitung und die Ubernahme der Schiilerperspektive bilden
zusammen das, was man die didaktisierte Sachanalyse nennen kann.
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4. Zentrale Frage und Ziel festlegen

Nicht immer, aber doch meistens lasst sich aus der Schulerperspektive auf den
fachlichen Gegenstand eine zentrale Frage ableiten, die durch das Unterrichts-
gesprach beantwortet werden soll, manchmal sind es auch mehrere Fragen. Oft ist fiir
den Unterricht von Vorteil, wenn die Frage, auch fir die Lehrkraft spannend ist und sie
oder er deshalb besonders neugierig auf die Beitrage der SuS ist.

Im Sinne der Zieltransparenz ist zu planen, wie die zentrale Frage den SuS in der
Anfangsphase des Unterrichtsgesprachs deutlich gemacht werden kann:

» Konnen die Lernenden sie selbst entwickeIn?

* Muss die Lehrkraft sie einbringen?

* Muss sie als Leitfrage visualisiert werden?

« Ist sie vielleicht implizit klar, ohne dass sie einer Erwdhnung bedirfte?

» Bedarf es einer Erlauterung ihrer Relevanz: Woftr ist die Frage wichtig?

Die Zieltransparenz sollte durch eine Prozesstransparenz erganzt werden, also um
Erlauterungen zum methodischen Vorgehen. Hierbei geht es insbesondere um die
Frage, warum fir dieses Ziel gerade das Unterrichtsgesprach als ertragreiche
Unterrichtsform erscheint und worauf die SuS bei ihrer Durchfihrung gegebenenfalls
zu achten haben.

5. Roter Faden: Leitimpulse entwickeln und Denkpausen setzen

Um das Unterrichtsgesprach zielflihrend zu gestalten, sollten im Vorfeld wesentliche
Leitimpulse entwickelt werden. Dies ist das Herzstlick der Planung.

Meist reichen drei gut Uberlegte Impulse, um einen roten Faden im Gesprach
herzustellen und zugleich eine Progression zu gewahrleisten. Die Leitimpulse sollten
kurz und auch als solche erkennbar sein. Ein Gltekriterium ist, dass der Impuls so
formuliert ist, dass mehrere Lernende ohne weitere Lehrerintervention darauf reagieren
und Beitrage dazu leisten kénnen.

Erscheinen deutlich mehr als drei Impulse nétig, sollte geprift werden, ob das
Unterrichtsgesprach die richtige Methode ist, denn in diesem Fall droht in der Regel ein
sehr eng gefiihrter fragend-entwickelnder Unterricht.

Sinnvoll ist es, schon in der Planung nicht nur den Impuls selbst zu entwickeln, sondern
auch die dazu nétigen Denkpausen planerisch zu berticksichtigen. Wenn ein Leitimpuls
kognitiv anregend gewahlt ist, ist es haufig erforderlich, nach der Impulsgebung eine
Denkpause zu gewahren.

6. Organisation der Schuler-Schuler-Interaktion gestalten

Gute Unterrichtsgesprache bringen Gesprache zwischen mdéglichst vielen Lernenden in
Gang. Die Lehrkraft beschrankt dabei ihre Beitrage auf das Notigste.

Sollen im Laufe eines Gespraches moglichst viele Lernende daran beteiligt werden, ist
es oft ratsam, schon friih in der jeweiligen Stunde eine Phase vorzusehen, in der jeder
Lernende etwas sagen muss. In Form eines Blitzlichts kann etwa ein Wort oder ein Satz
zu einer themenrelevanten Frage abgerufen werden. Dieser Mundoffner kann der erste
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Impuls fir das Unterrichtsgesprach sein. Haben sich alle SuS jeweils einmal gedulert,
steigt meist auch die Bereitschaft, sich im weiteren Verlauf des Gesprachs
einzubringen.

Wenn anschlieRend im eigentlichen Unterrichtsgesprach die fir das Lernen wesentliche
Interaktion zwischen den Lernenden gefordert werden soll, ist zu Gberlegen, wie dies
durch die Raumregie unterstrichen werden kann: Welche Interaktion wiinscht sich die
Lehrkraft? Welcher Standort/Sitzort der Lehrkraft im Raum spiegelt dies am besten
wider?

Zudem ist im Vorfeld zu Gberlegen, wie das Rederecht vergeben wird. Einerseits starkt
eine Meldekette oft die Interaktion zwischen den SuS, vor allem wenn die Lehrkraft sich
in dieser Phase auch raumlich aus der Mitte der Klasse entfernt. Andererseits produziert
eine Meldekette zunachst eine unstrukturierte Sammlung von Gedanken.

Fir Phasen, die gerade Kontrastierungen, Verbindungen und andere Strukturen von
Schilergedanken herausarbeiten wollen, ist die Meldekette nicht geeignet, sondern
eine Lehrermoderation zu bevorzugen, die Strukturierungen einfordern oder
vornehmen kann.

7. Schileraulerungen antizipieren

Um im Unterricht souveran moderieren zu kdnnen, sollte schon in der Planung
antizipiert werden, welche AuBerungen von SuS in Reaktion auf die Leitimpulse
denkbar sind. Dies kann auch dazu dienen, besser auf unerwartete AuRerungen der
Lernenden zu reagieren.

Die Vorlberlegungen kdénnen auch einbeziehen, was Lernende schwierig finden
werden, wo Widerspruchlichkeiten zu erwarten, welche Fehlvorstellungen denkbar oder
welche Interaktionsschwierigkeiten mdoglich sind. Ist dies bedacht, lasst sich darauf
spater leichter reagieren.

8. Bundelungen und Folgeimpulse skizzieren

Wichtige Gelenkstellen in einem Gesprach sind die Momente, in denen die Lehrkraft
nach einer langeren Phase von SchiilerdufRerungen aktiv wird. Hier zeigt sie Strukturen
der Diskussion auf, biindelt, pointiert und entwickelt daraus dann Impulse, die zu einer
Vertiefung des schon Bedachten anregen.

Diese Biindelung kann auf der Basis der Antizipation bereits geplant und der
Folgeimpuls in einer ersten Fassung formuliert werden.
Im Unterricht selbst missen Bindelung und Folgeimpuls in der Regel leicht variiert
werden, weil die Diskussion nattrlich nicht exakt so verlaufen wird, wie zuvor entworfen.
Eine Bindelung folgt typischerweise einem Dreischritt:

1. Aufzeigen von zentralen Ergebnissen/Diskussionslinien (Ich habe den Eindruck, dass
es zwei Interpretationsansétze bei euch gibt: Der eine wurde z. B. von Sina formuliert
..., der andere ...)

2.Riickversicherung: Finden sich alle mit ihren AuRerungen in dieser
Zusammenfassung wieder oder habe ich irgendetwas nicht bedacht?

3. Folgeimpuls: Aus meiner Sicht sollten wir uns jetzt der Frage widmen, ...

An das Uberlegen der Folgeimpulse schlielt sich wieder eine Antizipation an usw.
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9. Visualisierungsideen fur die Ergebnisse entwickeln

Wurde Uber die Leitimpulse ein mdglicher Weg zur Beantwortung der Leitfrage der
Stunde entworfen, ist es hilfreich, sich Gber ein mdgliches Ergebnis der Stunde
Gedanken zu machen und sich zu iberlegen, wie dieses sichtbar werden kann. Es kann
etwa ein Tafelbild entworfen werden, das ein denkbares Ergebnis in anschaulicher,
knapper Form abbildet. Wenn die Stunde dann andere Ergebnisse hervorbringt, lasst
sich das geplante Tafelbild meist rasch daran anpassen.

Die Verschriftlichung des moéglichen Ergebnisses schon in der Planung zwingt dazu,
sich selbst dartber klar zu werden, welches Ziel, welche Erkenntnis konkret angestrebt
werden. Denkbar ist auch, mit Alternativen im Sinne eines Minimal-und eines
Maximalziels zu arbeiten. Diese Pointierung hilft in der Regel, im Unterricht einen roten
Faden herzustellen.

Die Visualisierung sollte fir den Unterricht als eigenstandige Phase geplant werden.
Normalerweise sollte die Lehrkraft nicht wahrend des Unterrichtsgespraches
visualisieren, weil ein standiges Abwenden von der Gruppe, um etwa an die Tafel oder
am PC zu schreiben, den Gesprachscharakter stark beeintrachtigt und die nebenbei
erfolgende Visualisierung in der Regel dann wenig systematisch ausfallt.

Auch ist nicht jede Gesprachsphase gleichermafen sinnvoll visualisierbar. Wenn die
Stunde eine Ausdifferenzierung unterschiedlicher Standpunkte zum Ziel hat, kénnte die
zentrale Visualisierung durch die Lehrkraft aus Griinden der Platz- und Zeitbkonomie
auf eine starke Vereinfachung dessen hinauslaufen, was im Gesprach mindlich erreicht
wurde. Hier kénnte eine individualisierte Sicherung zu vereinbarten Leitfragen (z.B.:
Welche Aspekte waren mir besonders wichtig?, Welche Argumente haben mich
besonders beeindruckt?) die bessere Alternative sein.

10. Den Abschluss des Unterrichtsgesprachs planen
Ist das Gesprach in seiner Grundstruktur geplant, richtet sich der Blick auf das Ende:

« |Ist eine Transferphase in der Stunde sinnvoll und machbar?

* Kann eine Hausaufgabe das Gelernte (ben lassen, weiterfiihren oder Neues
vorbereiten?

« Wie kann ein Abschluss aussehen, wenn die Diskussion bis zum Stundenende
intensiv gefiihrt wird? (z. B.: Nutzung der letzten Minuten fiir eine Sammlung von
Ergebnissen und offenen Fragen oder individuelle Notiz aller Lernenden: Das ist fiir
mich bisher der wichtigste Gedanke ... Diese Frage muss noch geklart werden ...)

* Was soll in der Stunde noch geschehen? (z.B.: Vernetzung mit Friiherem,
Metareflexion des Lernens, Schilerfeedback, Ausblick ...)

« Es sollte zuvor uberlegt werden, wie zumindest einzelne Lernende ein kurzes
Feedback zu ihrer Arbeit in dieser Stunde erhalten kdnnen (z. B.: Mini-Riickmeldung
an zwei oder drei SuS nach der Stunde).
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Moderation & Sitzordnung

Impulsgebung in der Moderation

Die zentrale Steuerungsmaglichkeit flir das Unterrichtsgesprach ist der verbale Impuls
durch die Lehrkraft. Ebenso wirksam sind haufig auch die Steuerungen, die die
Lehrkraft non-verbal und oft unbewusst vornimmt. Eine wichtige Basis fir ein
gelungenes Gesprach ist die raumliche Gestaltung des Klassenraumes und dabei vor
allem die Sitzordnung. Die Sitzordnung vermittelt eine klare Botschaft dariiber, wie die
Lehrkrafte sich Gesprache in der Klasse vorstellen.
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Die Bussitzordnung spiegelt oft ein transmissives Unterrichtsverstandnis: Was es zu
lernen gilt, wird vorn prasentiert, wo die Lehrkraft steht. Das Gesprach der SuS
untereinander ist offenbar nicht gewlinscht, alle sollen zur Lehrkraft sprechen.

Das Gegenteil ist der Stuhlkreis. Er deutet eine Symmetrie aller Gesprachsteil-
nehmerinnen und -teilnehmer an und erlaubt ein Gesprach, bei dem sich alle
gegenseitig sehen kdnnen. Leider ist dieser Kreis in Klassen mit bis zu 35 Kindern oder
Jugendlichen meist nicht realisierbar.

Je nach Klassenraumformat lassen sich Kompromissformen finden, die es erlauben,
dass alle SuS zumindest die meisten ihrer Mitschiilerinnen und Mitschiiler ansehen
kénnen. Der Lehrkraft ist dabei nicht unbedingt eine zentrale, herausgehobene Position
zugewiesen.
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Unterrichtsgesprache planen

Die Gratensitzordnung orientiert die Lernenden aufeinander und kann die Ausrichtung
auf die Lehrkraft noch mehr abmildern, wenn diese sich selbst auch in das Hufeisen
setzt.

Die Klappsitzordnung lasst einen schnellen Wechsel zwischen einer frontal
ausgerichteten Sitzweise und Gruppentischen zu. So kann im Unterricht ein Gesprach
gefiihrt werden, bei dem sich alle einigermallen ansehen kdnnen, und, wenn ndtig, fir
dezentrale Phasen rasch ein Gruppensetting hergestellt werden kann.

Sehr glinstig fiir ein Gesprach ist auch die Konferenzsitzordnung des Doppelrechtecks,
die in der Realitat meist aus zwei ineinander geschachtelten Rechtecken besteht. Hier
hat die Lehrkraft von vornherein einen Platz in der Gesprachsgruppe.

AufRerdem legt die Sitzordnung aus sich heraus bereits nahe, dass alle Lernenden
miteinander sprechen sollen.

Insgesamt deutet die Lehrkraft also durch die gewahlte Sitzordnung und durch ihren
Stand-/Sitzort in der Klasse an, wie sie ihre Rolle versteht. Die zentrale Position ist dabei
selbstverstandlich sinnvoll, wenn die Lehrkraft phasenweise eine exponierte Rolle
einnimmt, etwa Ergebnisse bindelt. Wahrend des Austauschs der SuS untereinander
fuhrt der gleiche Standort aber oft zu dysfunktionalen Mustern, indem die Lernenden
etwa nicht mehr miteinander, sondern zur Lehrkraft sprechen. Selbst bei zentral
ausgerichteten Sitzordnungen kann diese also ein wichtiges kommunikatives Signal
setzen, wenn sie in bestimmten Phasen eine dezentrale Position einnimmt.

Moglichkeiten, um Impulse zu 6ffnen

Explizit sagen, dass verschiedene Antworten méglich sind:

There isn’t just one right answer. There are surely plenty of ideas from all of you on
this.

Explizit formulieren, dass eine individuelle Schiilerposition gefragt ist:

What'’s your personal take on this matter? What’s your opinion on this?

Die eigene Neugierde zum Ausdruck bringen:

I’'m curious to know what you think about .../ | am wondering what you think about it.

Eng gefasste Ergebnisse hinterfragen:

Now we've all been referring to two explanations. Are there perhaps any other ideas
for an explanation?

Fragen ansprechen, die ,automatisch® zu Divergenz anregen:

Do you perceive any contradictions in the text?

Frank Schneider et al. (2020) Unterrichtsgespréche: Gesprédche in der Klasse
initiieren, moderieren, reflektieren. Berlin: Cornelsen. S. 70-86
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Englischunterricht planen

— Unterrichtsthemen —
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Themen Oberstufe

Themen und Inhalte des Unterrichts

Die in der nachfolgenden Tabelle aufgefiihrten

Themenbereiche erméglichen die Auseinandersetzung

der Schillerinnen und Schiiler mit Kernproblemen

(vergleiche Kapitel .2.2). Sie weisen Gegenwartsbezug

und historische Perspektiven auf, Die Notwendigkeit

ihrer Einordnung in den nationalen, europaischen

und globalen Kontext erlaubt den Zugang zu

unterschiedlichen kulturspezifischen Sichtweisen und

die Beriicksichtigung der in den anderen Fachern

erworbenen Wissens- und Erfahrungsbestiande. Die

Themenbereiche bieten Ankniipfungspunkte fiir

authentische und koemmunikative Situationen, die

motivierend und lebensweltorientiert sind und die

Erweiterung hin zur Wissenschaftspropideutik erlauben.

Alle nachfolgend aufgefiihrten Themenbereiche

werden anhand unterschiedlicher Inhalte und unter

Beriicksichtigung der sich bietenden Medien- und
Textsortenvielfalt in der Sekundarstufe |l verbindlich

behandelt.

Die Themenbereiche werden in ebenbiirtigem Umfang

behandelt. Die Fachschaften legen die Reihenfolge der

Themenbereiche fest. Shakespeare und sein historisches

Umfeld sind in gebihrendem Umfang zu beriicksichtigen
(vergleiche Kapitel lIl.1.3). Jede Lehrkraft ist dariiber

hinaus frei, eigens Wege in der inhaltlichen Ausgestaltung

der Themenbereiche zu gehen und eigene Themen und

Inhalte zu finden,

Die lateral angeordneten Bereiche sind verbindliche

ubergeordnete Themenbereiche, die durchg'a‘ngig Zu

behandeln sind.

in allen Th t ichen

zu beriicksichtigen

bindliche
Themenbereiche

méagliche Themen

in allen Themenbereichen
zu beriicksichtigen

English in Action

- social life
- travel
- work
- study

Regional Identities

- democracy in action
- power and corruption
- ethnicities

- migration

Global Challenges

- exploiting and preserving
nature

- health

- technology

- dependency, interdepen-
dency and cooperation

The Individual and Society

- concepts of life

- gender roles

- social strata

- individuality vs. main-

stream conformity

Experiencing
Literature and the Arts

- addressing the viewer /
reader

- interacting

- reacting towards fictional
texts

- creating texts

Fachanforderungen S. 51
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Themen Oberstufe

Abiturthemen Schleswig-Holstein
The Individual and Society (2024-2029)

* Questions of identity: ambitions and obstacles, conformity vs. individualism
» Chances and challenges for society: ethnic, cultural and social diversity, gender issues

Global Chances and Challenges (2024-2026)

» Working towards social, environmental and economic sustainability
* International relations: conflict and cooperation, peacekeeping, migration

Politics, culture, society — between tradition and change (Bezugskultur: Vereinigtes
Konigreich) (2027-2032)

» From past to present: the way to independence and the legacy of British rule
» Current issues: questions of identity, political, cultural and social developments

KMK Themenfelder

1. The individual and society
¢ Questions of identity: ambitions and obstacles, conformity vs. individualism
¢ Chances and challenges for society: ethnic, cultural and social diversity, gender issues
2. Politics, culture, society — between tradition and change (Bezugskultur: USA)
e From past to present: American ideals and realities — freedom, equality and the pursuit
of happiness
e Current issues: questions of identity, political, cultural and social developments
3. Politics, culture, society — between tradition and change (Bezugskultur: Vereinigtes
Konigreich)
e From past to present: the way to independence and the legacy of British rule
e Current issues: questions of identity, political, cultural and social developments
4. Politics, culture, society — between tradition and change (Bezugskultur: ein weiteres
englischsprachiges Land)
e From past to present: the way to independence and the legacy of British rule
e Current issues: questions of identity, political, cultural and social developments
5. The media
e The changing media landscape: traditional and modern media
e The impact of the media on the individual and society: information, entertainment,
manipulation
6. The world of work
e Changes in the world of work: automation and digitalization, distribution of work and of
opportunities
e The global job market: English as a lingua franca, career paths, competition
7. Global chances and challenges
e Working towards social, environmental and economic sustainability
¢ International relations: conflict and cooperation, peacekeeping, migration
8. Science and technology

¢ Scientific and technological progress and its impact on society
« Visions of the future: utopia vs. dystopia
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Der Faktor des Monats

— Erfolgskriterien —
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Faktor des Monats

ERFOLGSKRITERIEN

rfolgskriterien sind als Faktor in der Di-

k fihren dazu, dass Lernende besser verstehen kénnen,

daktik relativ neu und werden haufig mit Zielen verwech-
selt, Der Unterschied weist beraits auf die B von Er-

wo sie sich Im Lernprozess befinden, wo sie ihre Starken und
S haben und wo die Dissonanz 2wischen dem Kannen

folgskriterien hin: Wahrend Ziele festlegen, was die Lernenden
erreichen sollen, zeigen Erfolgskriterien auf, ob die Lernenden
das Ziel erreicht haben, Zur | dieses Zi

hanges finden sich haufig die Fragen »Wie weil ich, dass ich

und dem Noch-nicht-konnen zu sehen ist.

HINWEISE FUR DIE PRAXIS

das Ziel erreicht habe?s ader »Bin ich erfolgreich, wenn ich was Machen Sie die Ziele und b Sie

kann?«, Ahnlich wie Ziele kénnen Erfolgskriterien auf unter- mindestens zwei Ebenen, auf denen Sie die Ziele definie-
Ebenen t werden, im Be- ren: Oberfla und

reich des O oder des Sle dazu die anders als Ziele

nisses. nicht angeben, was Lernende kénnen sollen, sondern Kri-

Im aktuellen Datensatz von »Visible Learnings sind zwei Meta- terien nennen, die gen, ob L die Ziele icht

Analysen enthalten, die sich mit der Wirkung von Erfolgskriteri- haben,

en bef, Mit einer Eff fe von 0,64 ist die Wir Sie in der wann Sie

als sehr hoch Die Ints ion von im ict die Erfolg: jeweils

an in den Unterricht ist in allen Schularten, in allen Jahrgangs- machen.

stufen und in allen Fachern bedeutsam und hat daher einen

Die Wirkung von Erfolgskriterien ldsst sich damit erklaren, dass

Weisen Sie die Lernenden darauf hin, wann das Ziel er-
relcht worden ist, und lassen Sie die Lernenden das jewel-

lige Erfolgskriterium benennen.

sie den Lernenden vor Augen fihren, was sie kbnnen missen, Holen Sie am Ende derL de R o
um das Ziel zu erreichen. Wahrend die Ziele den Lernenden gen derl ein, um si P daiss die
haufig einsichtig sind, wissen sie nicht immer, wann sle er- Ziele und die d e
fi ich sind, B ch ff d wird dies im L i
Wenn itende ‘:I';“!mund‘ und "’9";’;'::““ Wwichtig f0r ::: Mutzen Sie diese fiir die des
Unsicherheit der Lernenden im Hinblick auf die Erfolgskriterien :‘chwwa'“"" DL Al R L RS TR L
und sind fi ichtig fur Lehrpersonen,
in Ihrem Unterricht innezuhalten und Uber die Klarheit der Ziele
und Je besser es gelingt, dass  Aus dem einer Didaktik mag
die Klarheit der Lehrperson zur Klarheit der Lernenden wird man sich ang dieser Z an die Unter-
und auf beiden Seiten ein Konsens beziiglich der Ziele und Er- Isch und F die durch ent-
folgskriterlen des Unterrichts besteht, desto ist der hende Phasen der Sich werden, erinnert
Unterricht. Dariiber hinaus basleren viele Aussagen zur Selbst-  sehen und viele Parallelen erkennen. Jedoch kann die Beto-

digkeit, und nung der Perspektive der Schillerinnen und Schiler, aus ihrer

tung darauf, dass Lernende sowohl um die Ziele als auch um

Sicht Unterricht 2u sehen und ihr Lernen sichtbar zu machen,

die Erfolgskriterien Bescheid wissen, Ohne dieses als heidends und klung begriffen
kéinnen die genannten Faktoren ihre positiven Wirkungen auf  werden, Q: sind in i mit den Zielen ein
den Lernprozess nicht entfalten. L eines wi {

Ziele und Erfolgskriterien sind folglich zwei Seiten einer Medail-

le und bedingen sich itig in ihrer Das Sicht- DR. KLAUS ZIERER ist Pro(sssor fiar Schul-

barmachen von Lemnzielen und das Thematisieren der Erfolgs-

an der | In
dieser Kolumne stellt er jeden Monat einen
Faktor aus der Hattie-5tudie vor und erlautert,
was daraus fir die Schulpraxis folgt.

Notizen

Klaus Zierer (2024). Der Faktor des Monats: Erfolgskriterien. In: Padagogik. Schule
International. 2. 2024. S. 57

- 59 - - 60 -



