
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 I 
- notwendige Festlegungen im SiFC 

Schwerpunkte 

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

Diagnostik (formative assessment) 

- Lernausgangslage 
- Leistungsniveau 

Kompetenzorientierte Unterrichtsplanung  

- Planung einer Einheit  
- Planung einer Einzelstunde  

Kompetenzorientierte Unterrichtsgestaltung 

- Gelingensbedingungen für die Einhaltung der funktionalen Einsprachigkeit 
- funktionale Impulse im fragend-entwickelnden Unterrichtsgespräch  
- Sichtbarkeit eines fundierten inhaltlichen Lernzuwachses  
- Sichtbarkeit eines angemessenen sprachlichen Lernzuwachses  

 

Veranstaltungsziele 

Kompetenzbereich: Unterrichten 
Lehrkräfte sind Fachleute für das Lehren und Lernen 
 

Kompetenz 1:  
Lehrkräfte planen Unterricht unter Berücksichtigung unterschiedlicher Lernvoraus-setzungen und 
Entwicklungsprozesse fach- und sachgerecht und führen ihn sachlich und fachlich korrekt durch. 

Die LiV  

• kennen die einschlägigen Erziehungs- und 
Bildungstheorien 

• verstehen bildungs- und erziehungs-
theoretische Ziele sowie die daraus 
abzuleitenden Standards und reflektieren diese 
kritisch.  

• kennen allgemeine und fachbezogene 
Didaktiken und wissen, was bei der Planung 
von Unterrichtseinheiten auch in leistungs-
heterogenen Gruppen beachtet werden muss.  

• kennen unterschiedliche Unterrichtsmethoden, 
Aufgabenformate bzw. Aufgabenformen und 
wissen, wie man sie anforderungs- und 
situationsgerecht einsetzt.  

• kennen Verfahren für die Beurteilung von 
Lehrleistung und Unterrichtsqualität- 

Die LiV ...  

• können aus den einschlägigen Erziehungs- und 
Bildungstheorien Zielperspektiven und Hand-
lungsprinzipien ableiten.  

• verknüpfen fachwissenschaftliche und 
fachdidaktische Argumente und planen und 
gestalten Unterricht auch unter Berücksichtigung 
der Leistungsheterogenität. 

• wählen Inhalte, Medien und Methoden, Arbeits- und 
Kommunikationsformen anhand entsprechender 
Qualitätskriterien unter Bezug auf Curricula und ggf. 
individuelle Förderpläne aus.  

• überprüfen die Qualität des eigenen Lehrens und 
reflektieren die Passung zu den 
Lernvoraussetzungen und Lernbedürfnissen der 
Schülerinnen und Schüler. 

 

Veranstaltungsziele 
 

 
 

Kompetenz 2:  
Lehrkräfte unterstützen durch die Gestaltung von Lernsituationen das Lernen von Schülerinnen und 
Schülern. Sie motivieren alle Schülerinnen und Schüler und befähigen Sie, Zusammenhänge herzustellen 
und Gelerntes zu nutzen. 

Die LiV ...  

• kennen Lerntheorien und Formen des Lernens 
einschließlich Theorien des Lehrens und Lernens 
mit digitalen Medien.  

• kennen Grundlagen und Ergebnisse der Schul- 
und Unterrichtsforschung und können diese 
anwendungsbezogen reflektieren.  

• wissen, wie man Lernende aktiv in den Unterricht 
einbezieht und Verstehens- und Transferprozesse 
unterstützt.  

• kennen Theorien der Lern- und 
Leistungsmotivation und Möglichkeiten, wie diese 
im Unterricht angewendet werden. 

Die LiV ... 

• regen unterschiedliche Formen des Lernens an 
und unterstützen diese.  

• gestalten Lehr-Lernprozesse unter Berück-
sichtigung der Erkenntnisse über den Erwerb von 
Wissen und Fähigkeiten.  

• stärken die Lern- und Leistungsbereitschaft der 
Schülerinnen und Schülern. 

 

Kompetenzbereich: Erziehen 
Lehrkräfte üben ihre Erziehungsaufgabe aus. 
 

Kompetenz 5:  
Lehrkräfte vermitteln Werte und Normen, eine Haltung der Wertschätzung und Anerkennung von Diversität 
und unterstützen selbstbestimmtes und reflektiertes Urteilen und Handeln von Schülerinnen und Schülern. 

Die LiV… 
• kennen und reflektieren demokratische Werte und 

Normen sowie ihre Vermittlung. 
• wissen, wie wesentlich Anerkennung von 

Diversität für das Gelingen von Lern- und 
Identitätsbildungsprozessen ist. 

• wissen, wie wertbewusste Haltungen sowie 
selbstbestimmtes Urteilen und Handeln von 
Schülerinnen und Schülern gefördert werden. 

Die LiV … 
• reflektieren Werte und Werthaltungen und 

handeln entsprechend.  
• üben mit den Schülerinnen und Schülern 

eigenverantwortliches Urteilen und Handeln ein.  
• setzen Formen des konstruktiven Umgangs mit 

Normkonflikten ein.  
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Unterricht aus der Perspektive der Pädagogischen Psychologie 

Unterricht zu planen, zu gestalten und durchzuführen, kann als Kerngeschäft von 
Lehrkräften bezeichnet werden. Denkt man an die Unterrichtstätigkeit von Lehrkräften 
im Klassenzimmer, so gibt es ganz unterschiedliche Vorstellungen darüber, was „guten" 
Unterricht ausmacht. Mag guter Unterricht für den einen bedeuten, dass Schülerinnen 
und Schüler aktiv an der Erarbeitung von Lernstoff beteiligt sind (Merkmale des 
Prozesses), definiert ein anderer guten Unterricht möglicherweise darüber, wie viel 
Schülerinnen und Schüler durch ihn lernen oder inwieweit sie Interesse an einem 
Thema entwickeln (Merkmale der Produkte). Ansätze zur Beschreibung von Unterricht 
gibt es viele. Um die Komplexität von Unterricht empirisch zugänglich zu machen, hat 
sich in der deutschsprachigen Unterrichtsforschung die Unterscheidung von drei 
grundlegenden Dimensionen der Unterrichtsqualität durchgesetzt, anhand derer wir 
aktuelle Befunde der Forschung vorstellen. 

1 Was ist guter Unterricht? 

Hinsichtlich der Beschreibung von Unterrichtsqualität gibt es unterschiedliche 
Forschungstraditionen. Das hier vorliegende Kapitel beschreibt fach-, inhalts-, 
jahrgangsstufen- und schulformübergreifende Aspekte von Unterricht aus der 
Perspektive der Pädagogischen Psychologie und empirischen Unterrichtsforschung. 
Diese Art von Forschung analysiert fachunabhängige Prinzipien des Unterrichtens und 
die zugrunde liegenden Lernprozesse, um daraus theoretisch basiertes Wissen zu 
generieren, das für Lehrkräfte 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 
Schülerinnen und Schüler (= 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 zunächst im Unterrichtskontext etwas 
befremdlich anhören. Gemeint sind damit die Veränderungen, die man auf Seiten der 
Schülerinnen und Schüler anstrebt. In erster Linie ist natürlich hier an den Aufbau und 
die Weiterentwicklung des fachlichen Wissens zu denken, doch auch die Entwicklung 
fachübergreifender Kompetenzen wie Selbstregulations- oder soziale Fähigkeiten, die 
Förderung von Interessen und lernunterstützender Motivation oder die Vermittlung 
bestimmter Werthaltungen können als Ziele von Unterricht und somit als Kriterien für 
die Effektivität herangezogen werden (Weinert 2000). 

Die Vorstellungen des Prozess-Produkt-Paradigmas führte Berliner (2005) fort, indem 
er zunächst zwischen gutem Unterricht und effektivem Unterricht unter-scheidet. 
Während ersterer eine normative Vorstellung über 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 
Schülerinnen und Schüler erreicht werden. Normative Vorstellungen darüber, wie 
Unterricht gestaltet werden soll, beruhen auf theoretischen Vorstellungen über die 
Repräsentation und den Erwerb von Wissen (vgl. auch Kapitel „Lernen", S. 106ff.). 
Durch aktive, individuelle Lernprozesse, die von den Schülerinnen und Schülern 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 Wissensrepräsentationen (weiter-)entwickelt werden (Artelt & Wirth 
2014). Diese Lernprozesse können sich in ihrer Qualität und Tiefe der Verarbeitung (z. 
B. Elaboration, Memorieren) unterscheiden und werden einerseits bestimmt durch 
kognitive Voraussetzungen (z. B. Kapazität des Arbeitsgedächtnisses) und andererseits 
durch motivationale Ressourcen der Lernenden (z. B. Anstrengungsbereitschaft). 

Als Ziel von Unterricht kann die Unterstützung von nachhaltigen Lernprozessen und die 
Förderung 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 Schülerleistung (Fend 1981; Helmke 
2009) eine Lernumgebung dar, die zwar von der Lehrkraft gestaltet wird, deren Nutzung 
(und damit die Initiierung 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 für Schülerinnen und Schüler gelten kann. 
Berliner (2005) spricht dann auch von einem qualitätsvollen 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 Komplexität in gut beschreibbare Aspekte zu unterteilen. 
Unterrichtsqualität 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 übergeordnete Organisationsformen (z. B. 
Rahmenbedingungen wie Unterricht im Klassenverband oder Kursangebot), 
methodische Unterrichtselemente oder Sozialformen (z. B. Gruppenarbeit) verstanden 
(Kunter & Trautwein 2013). Methodische Unterrichtselemente können weiter 
differenziert werden in stärker 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 
anschließende Üben und Überprüfen (inkl. Feedback) soll dann die Integration in 
bestehendes Wissen unterstützen (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 
Schülerinnen und Schüler aus dem Alltag abgeleitete wissenschaftliche 
Problemstellungen eigenständig bearbeiten (Bruner 1961). 
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Sichtstrukturen beschreiben also die generelle Organisation des Unterrichts. Jeder, der 
einmal unterrichtet hat, weiß jedoch, dass unterschiedliche Unterrichts-sequenzen zwar 
äußerlich die gleiche Form haben können, beispielsweise Gruppenarbeit mit 
anschließender Diskussion, innerhalb dieser übereinstimmenden 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 für Schülerinnen und 
Schüler 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 Erklärungskraft für Lernzuwächse bei Schülerinnen und Schülern als 
Sichtstrukturen (Hattie 2009; Wang, Haertel & Walberg 1993). Trotz der breiten 
Diskussion über die Wahl der richtigen Unterrichtsmethoden sind es also 
interessanterweise nicht die Oberflächenstrukturen, die darüber entscheiden, ob 
einsichtsvolles Lernen stattfindet. Daher werden im Folgenden unterschiedliche 
Klassifikationen von Unterrichtsqualität beschrieben, die sich auf die Tiefenstruktur des 
Unterrichts beziehen. 

Merkmale des Unterrichts – Fokus auf Tiefenstrukturen 

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

3 Drei grundlegende Dimensionen der Unterrichtsqualität 

Wie in Tabelle 1 erkennbar ist, beschreiben die fachübergreifenden unterrichts-
relevanten Qualitätsbereiche Tiefenstrukturen, weisen jedoch durchaus Überlappungen 
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 Qualität der Lehrer-
Schüler-Beziehungen. Diese übergeordneten 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) Klassenführung und 3) konstruktive Unterstützung (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 Ansätze (Klieme, Schümer & 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 (Klassenführung) und emotional support 
(konstruktive Unterstützung) abbilden. Die drei Dimensionen stellen zunächst 
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fachunabhängige Beschreibungen des Unterrichts dar, die jedoch für einzelne Fächer 
jeweils spezifiziert werden können. Im Folgenden werden zunächst die drei 
Dimensionen genauer beschrieben und anschließend 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 Selbstständigkeit 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 Alltagsphänomens, widersprüchliche Informationen oder mehrere 
mögliche Lösungen) und deren anschließende Implementation im Unterricht (z. B. 
Einbezug der Schülerideen und ein konstruktiver Umgang mit Fehlern). Dass beide 
Aspekte kognitiver Aktivierung berücksichtigt werden sollten, lässt sich an dem Umgang 
mit einer komplexen Aufgabe erkennen. Machen wir dies einmal an dem 
Aufgabenbeispiel „Blauer Dunst" aus den Bildungsstandards im Fach Biologie für den 
Mittleren Schulabschluss deutlich (KMK 2005). Darin werden Schülerinnen und Schüler 
aufgefordert, ein Plakat für jüngere Schülerinnen und Schüler zu gestalten, das 
überzeugen soll, nicht mit dem Rauchen anzufangen. Hierfür müssen die Schülerinnen 
und Schüler unter anderem Informationen zum Thema recherchieren und verarbeiten. 
Geben Lehrkräfte nun allerdings konkrete Anweisungen, in welchen Quellen zu 
recherchieren ist bzw. stellen diese gar zur Verfügung und erarbeiten dann mit den 
Schülerinnen und Schülern gemeinsam die für das Poster relevanten Informationen, so 
wird der kognitive Anregungsgehalt geringer sein als bei der selbstständigen 
Bearbeitung durch die Schülerinnen und Schüler. Am Beispiel wird deutlich, dass eine 
Aufgabe zwar per se dem Wunsch nach kognitiver Aktivierung nachkommen kann, der 
anschließende Umgang der Lehrkraft mit dieser Aufgabe im Unterricht jedoch für 
positive Effekte entscheidend ist (Klieme et al. 2001). Dabei ist zu beachten, dass hohe 
kognitive Aktivierung nicht zwangsläufig mit vermeintlich schwierigen 
Unterrichtsinhalten, die einen hohen Grad an Komplexität oder erforderlichem 
Vorwissen erfordern, einhergeht. Auch bei weniger komplexen Stoffen – wie 
beispielsweise in der Grundschule – können Denkprozesse von Schülerinnen und 
Schülern mehr oder weniger angeregt werden. 

Schließlich kann das Klassengespräch auch einen unterschiedlichen Grad an kognitiver 
Aktivierung aufweisen. Unterricht, in dem Schülerinnen und Schüler ihre 
Gedankengänge erklären und begründen müssen oder selbst Fehler in ihrem Vorgehen 
entdecken müssen, regt die Schülerinnen und Schüler deutlich mehr zum Nachdenken 
an als Unterricht, den Lehrkräfte sehr stark steuern und in dem weniger anregendes 
Feedback gegeben wird. 
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3.2 Klassenführung 

Ziel von Klassenführung (auch „Klassenmanagement" oder „classroom management") 
ist es, die zur Verfügung stehende Zeit (time on task) effizient und bestmöglich für 
Lernprozesse zu nutzen und Zeitverluste, die durch nicht lernbezogene Aktivitäten 
entstehen, zu minimieren (Emmer & Stough 2001; Kounin 1976; Ophardt & Thiel 2008; 
Pianta 2006). Um dieses Ziel zu erreichen, steuern Lehrkräfte das 
Unterrichtsgeschehen im Klassenzimmer, indem sie durch ihr Verhalten: 
Unterbrechungen des Unterrichtsflusses präventiv vermeiden, Schülerinnen und 
Schüler aktiv in das Unterrichtsgeschehen einbeziehen und das Verhalten der 
Schülerinnen und Schüler aufmerksam verfolgen. 

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

• Allgegenwärtigkeit (withitness; Kenntnis über sämtliche Vorgänge im 
Klassenzimmer) und Überlappung (overlapping; mehreren Dingen gleichzeitig 
nachkommen), 

• Reibungslosigkeit (smoothness; Unterricht ohne sachlogische Brüche) und Schwung 
(momentum; Vermeiden unnötiger Unterbrechungen des Unterrichtsflusses) 

• Gruppenmobilisierung (group focus; Sicherstellen der aktiven Teilnahme der 
Schülerinnen und Schüler, Fokus gerichtet auf die gesamte Klasse). 

Insbesondere durch die Allgegenwärtigkeit und Überlappung von Lehrkräften können 
potenzielle Störungen oder konkurrierende Aktivitäten schnell erkannt und unterbunden 
werden. Neben Kounins Techniken der Klassenführung, die verstärkt auf die präventive 
Vermeidung von Störungen zielen, beschreibt Klassenführung auch den reaktiven 
Umgang mit Störungen (falls diese trotz präventiver Maßnahmen auftreten), das 
Management von Lernzeit – unter anderem durch das Einführen von Regeln und 
Prozeduren – und die Begleitung von akademischen wie auch sozial-emotionalen 
Lernprozessen bei Schülerinnen und Schülern (Ophardt & Thiel 2013; Seidel 2015). 

3.3 Konstruktive Unterstützung 

Konstruktive Unterstützung (auch „individuelle Lernunterstützung" oder „Schü-
lerorientierung") beschreibt einerseits Aspekte der Strukturierung wie  

• den Grad, zu dem die Lehrkraft adaptive Erklärungen im Lernprozess gibt,  
• konstruktiv und geduldig mit Fehlern umgeht und 
• der Unterricht angemessene Geschwindigkeit hat. 

Andererseits geht es dabei auch um Qualitätsaspekte der Beziehung, wie 

• ob die Lehrer-Schüler-Interaktion respektvoll und fürsorglich gestaltet ist, 
• ein konstruktives Klima in der Klasse herrscht und inwieweit eine Sozialorientierung, 

d.h. Ansprechbarkeit bei persönlichen oder sozialen Schwierigkeiten, vorliegt 
(Baumert et al. 2010; Kunter & Voss 2011; Reyes et al. 2012). 
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Die Aufführung der verschiedenen Aspekte macht deutlich, dass konstruktive 
Unterstützung zwar im Wesentlichen auf die Lehrer-Schüler-Interaktion abzielt, zugleich 
aber mehr ist als ein freundlicher und wertschätzender Umgang. Vielmehr bieten 
Lehrkräfte lernrelevante Unterstützung, die zwar nicht primär auf Wissensvermittlung 
zielt, die aber nicht weniger entscheidend für qualitätsvolles Unterrichtsgeschehen 
anzusehen sind. 

4 Empirische Forschungsbefunde zu Effekten unterschiedlicher 
Unterrichtsmerkmale 

Die eben dargestellte Systematisierung der Tiefenstrukturen des Unterrichts in drei 
Dimensionen ist nicht willkürlich entstanden, sondern durch zahlreiche empirische 
Studien belegt. Mittlerweile weisen viele Forschungsergebnisse darauf hin, dass 
Unterricht, der hohe kognitive Aktivierung, effektive Klassenführung und hohe 
Unterstützung aufweist, eine sehr gute Voraussetzung ist, um das Lernen und die 
Entwicklung von Schülerinnen und Schülern zu fördern. Im Folgenden werden 
exemplarisch einige Befunde der empirischen Unterrichtsforschung herausgegriffen. 
Hierbei werden meist einzelne Lehrerverhaltensweisen in ihren Zusammenhängen mit 
Ergebnisvariablen untersucht, wobei vor allem die kognitive und emotionale 
Entwicklung von Schülerinnen und Schülern als Kriterien für qualitätsvollen Unterricht 
dienen. 

Kognitive Aktivierung (instruktionale Aspekte) 

Dass es nicht egal ist, wie neuer Lernstoff im Unterricht eingeführt wird, welche 
Aufgaben ausgewählt 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 Schülerinnen und Schülern 
(kognitive Entwicklung) zusammenhängt (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 unabhängig von der Schulform zeigen, dass Lernende 
in Klassen mit Aufgaben, die anspruchsvollere Lösungsprozesse 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, während motivationale Merkmale, wie die Freude an 
Mathematik, nicht durch die Aufgabenart beeinflusst wurde. 

Klassenführung 

Effektive Klassenführung und damit einhergehend effektive Nutzung von Lernzeit 
stehen sowohl in Zusammenhang mit kognitiven als auch mit motivationalen 
Lernerfolgen von Schülerinnen und Schülern. Je weniger Störungen im Unterricht 
auftreten und je mehr Lernzeit zur Verfügung steht, umso mehr lernen Schülerinnen 
und Schüler 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 für Mathematik und 
Naturwissenschaften gezeigt werden. Fauth et al. (2014) untersuchten beispielsweise 
die Unterrichtsqualität im Sachunterricht der Grundschule in 54 Klassen der dritten 
Jahrgangsstufe bei 1070 Schülerinnen und Schülern anhand von Videoanalysen, 
Schüler- und Lehrerfragebögen. Sie konnten zeigen, dass gut strukturierte 
Klassenführung, unabhängig davon, ob Schülerinnen und Schüler, Lehrkräfte oder 
Beobach-ter(-innen) diese beurteilten, den Zuwachs an Wissen im Sachunterricht 
positiv vorhersagte. Darüber hinaus konnte gezeigt werden, dass effektive Klassenfüh-
rung die Freude an und die intrinsische Motivation in Mathematik der Schülerinnen und 
Schüler vorhersagte (Klieme & Rakoczy 2003; Kunter et al. 2013). 

Konstruktive Unterstützung (emotional-interaktionale Aspekte) 

Merkmale der konstruktiven Unterstützung (z.B. autonomieunterstützende 
Verhaltensweisen der Lehrkraft) werden meist in Zusammenhang mit motivationalen 
Merkmalen aufseiten der Schülerinnen und Schüler untersucht; hier zeigen sich 
durchgängig 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 Lehrkräfte der 
Experimentalgruppe ein Training für autonomieunterstützendes Verhalten erhielten, in 
dem sie unter anderem unterschiedliche Arten von Motivation und unterstützende 
Verhaltensstrategien lernten, während die Wartegruppe erst nach der Beobachtung das 
Training erhielt. Nach dem Training ließen sich im Unterricht der trainierten Lehrkräfte 
nicht nur deutlich mehr autonomieunter-stützende Verhaltensweisen (z.B. 
Motivationsförderung, Kenntlichmachen der Relevanz, Zulassen negativer Gefühle) 
beobachten; darüber hinaus zeigten die Schülerinnen und Schüler der trainierten 
Klassen auch deutlich mehr Engagement im Unterricht. In einer Metaanalyse zeigte 
Cornelius-White (2007), dass die Lehrer-Schüler-Beziehung als Facette konstruktiver 
Unterstützung nicht nur mit motivationalen Merkmalen, sondern auch mit der 
Lernleistung und schulischem Verhalten (z. B. störendes Verhalten, Abwesenheiten) in 
einem positiven Zusammenhang steht. 

Zusammenspiel der Unterrichtsdimensionen 

Der Rückgriff auf die im Vorangegangenem erläuterten Dimensionen ist zwar nützlich, 
um Unterricht anhand klar definierter Merkmale zu beschreiben, das tatsächliche 
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 bemüht, das Verhältnis 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 Lehrkräfte Schwerpunkte im 
Unterricht setzen, die beispielsweise durch die individuelle Wahrnehmung der 
Lehrerrolle entstehen können, also ob sich Lehrkräfte in erster Linie als Organisatoren 
(ggf. Fokus auf Klassenführung), Erzieher (ggf. Fokus auf Unterstützung) oder 
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Instrukteure (ggf. Fokus auf kognitive Aktivierung) verstehen (vgl. Klieme et al. 2001). 
Wie Lehrkräfte verschiedene Unterrichtsmerkmale, insbesondere die drei 
Dimensionen, in ihrem Handeln verbinden und inwieweit Schwerpunkte gesetzt werden, 
ist bislang vonseiten der Forschung noch nicht zufriedenstellend geklärt. Im 
naturwissenschaftlichen Unterricht wurden unterschiedliche Muster (beispielweise 
gemischter und weniger lernbegleitender Unterricht; schülerzentrierter, 
lernbegleitender Unterricht und lehrerzentrierter, lernbegleitender Unterricht) 
identifiziert (Dalehefte 
2007; Kobarg et al. 2011). Für den Mathematikunterricht deuten erste Ergebnisse 
darauf hin, dass Lehrkräfte 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 beschäftigte sich mit Unterrichtsqualität aus Sicht der Pädagogischen 
Psychologie und empirischen Unterrichtsforschung. In den vorangegangenen 
Abschnitten sind wir auf fachübergreifende Vorstellungen von qualitätsvollem 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 können). Die Beschreibung der 
Unterrichtsprozesse anhand der drei Dimensionen kognitive Aktivierung, 
Klassenführung und konstruktive Unterstützung erlaubt es, das komplexe Geschehen 
im Unterricht zu systematisieren und ist durch die empirische Forschung bereits 
hinlänglich untermauert worden. 

Natürlich umfassen diese Dimensionen nicht erschöpfend alle Geschehnisse des 
Unterrichts (s. auch Tabelle 1) - dennoch zeigen uns Praxiserfahrungen, dass gerade 
für angehende Lehrkräfte diese Systematisierung eine Hilfe sein kann, um die Analyse 
und Bewertung von Unterricht zu unterstützen. Abschließend wollen wir noch ein paar 
Gedanken für Ihren Alltag thematisieren, die Ihnen, als (zukünftige) Lehrkraft oder als 
in der Lehrerbildung tätige 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 Unterrichtsqualität sowie diverser Sichtstrukturen beschrieben 
werden. Das bedeutet jedoch nicht, dass jede Unterrichtsstunde gleichermaßen 
gestaltet ist bzw. sein sollte. Die Einführung von Regeln und Prozeduren (u.a. Aspekte 
der Klassenführung) kann beispielweise besonders zu Schuljahresbeginn relevant sein. 
Die Umsetzung von kognitiver Aktivierung kann von Inhalt und Art der Stunde (z. B. 
Einführung in ein Thema vs. Vertiefung) abhängig 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 Pädagogische Psychologie mit  
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grundlegenden Lern- und Entwicklungsprozessen beschäftigt, haben wir im 
vorliegenden Kapitel Unterricht aus einer eher abstrakten Perspektive fach- und 
jahrgangsstufen-übergreifend dargestellt. Auf Sie als Lehrkräfte, die Sie sowohl Fach- 
als auch Bildungsexperten sind, kommt nun die Aufgabe zu, dies in den konkreten Un-
terricht, ihr Fach, ein bestimmtes Thema, einer bestimmten Klasse umzusetzen. 

Guter Unterricht – unabhängig von der Schülerschaft, unabhängig vom Kontext? 

Sicherlich ist es Ihnen als aufmerksame Leserin oder aufmerksamer Leser bereits 
aufgefallen, dass im vorliegenden Kapitel Unterricht anhand allgemeiner Merk male 
unabhängig von Schüler- und Kontextmerkmalen beschrieben wurde. Unterricht wird 
zwar maßgeblich von Lehrkräften geplant und durchgeführt. Erfolgreiche Lehrkräfte 
orientieren sich bei der Planung und Durchführung ihres Unterrichts jedoch nicht 
ausschließlich an dem zu vermittelnden Lernstoff, sondern viel mehr auch an den 
Voraussetzungen und Eigenschaften ihrer Schülerinnen und Schüler. Darüber hinaus 
ist auch die Bedeutung von den Bedingungen an der Schule für den Unterricht nicht zu 
unterschätzen (Holzberger, Philipp & Kunter 2014). Im Angebot-Nutzungsmodell (Fend 
1981; Helmke 2009; s. Kapitel 3) werden verschiedenste Einflüsse zusammengefasst, 
die auf Unterricht und Lernaktivitäten von Schülerinnen und Schülern wirken. Neben 
Einflüssen auf den Unterricht, gibt es natürlich auch Einflüsse von Unterricht. 
Schülerinnen und Schüler haben unterschiedliche Bedürfnisse für einen erfolgreichen 
Lernprozess und Unterrichtsmerkmale wirken demnach nicht für alle Schülerinnen und 
Schüler gleichermaßen (vgl. Aptitude-Treatment-Forschung; Cronbach & Snow 1977). 
Dies ist wohl zugleich Herausforderung und Reiz des Lehrerberufs. 

Qualitätsvoller Unterricht – (wie) kann ich das schaffen? 

Entgegen der häufig vorherrschenden Meinung, es gäbe die geborene Lehrer-
Persönlichkeit, der dies alles scheinbar in die Wiege gelegt wurde, wollen wir mit einer 
guten Nachricht zum Schluss enden: qualitätsvoller 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 Lehrkräfte sowohl gut in dem zu unterrichtenden 
Fach auskennen als auch über fachdidak-tisches Wissen zur Vermittlung der 
Lerninhalte verfügen. Bezüglich Klassenführung existieren einige Programme, die 
Wissen ebenso wie Fähigkeiten über Klassenführung vermitteln (Dicke et al. 2015; 
Piwowar, Thiel & Ophardt 2013) oder die auch die professionelle Wahrnehmung von 
Unterrichtssituationen verbessern (Gold, Förster & Holodynski 2013; Van Es & Sherin 
2002). Ähnliche Trainingsprogramme gibt es auch für Aspekte der konstruktiven 
Unterstützung, 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 Pädagogischen 
Psychologie und der empirischen Unterrichtsforschung. In: Basiswissen 

Lehrerbildung: Schule und Unterricht Lehren und Lernen, Seelze: Klett-Kotta. S. 39-52 
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Phase Arbeitsschritte und Rahmung (Sichtstruktur) Aktivierungspotenzial und Sinnstiftungen (Tiefenstruktur) 

Einstieg Begrüßung 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; anschließend 
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 Präkonzepte der SuS) 
Sammlung der SuS-Äußerungen an der Tafel (Ziel: Sichtbarmachung möglicher Präkonzepte 
Ausgangspunkt für Reflexion der Aussagen in der Sicherung → inhaltlicher Lernzuwachs 

Erarbeitung 
1 

LK spielt das Gedicht Dis Poetry vor und bittet SuS, erste 
Eindrücke zum Gedicht und zum Autor zu verbalisieren. 
Verbalize your first impression of the poem and the artist. 
LK notiert Eindrücke 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, mitreißende Performance, Schnelligkeit; Impulse der LK zielen 
bewusst auf erste Eindrücke der SuS und nicht auf Vorwissen, um die SuS bzgl. ihrer eigenen 
Voreingenommenheiten herauszufordern und unbewusste Präkonzepte sichtbar zu machen 
(z.B. SuS-Äußerungen zum Gedicht: incorrect English, very distinct dialect, He/she uses dis for 
that, He/she uses me for my. etc./ SuS-Äußerungen 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. 

SuS sind über den nächsten Unterrichtsschritt informiert, können diesen erläutern und ihre 
Lernumgebung entsprechend einrichten. 

 
Erarbeitung 
II 

SuS sammeln Informationen zu Benjamin Zephaniah und 
vergleichen diese anschließend mit ihren Hypothesen aus 
Erarbeitung I. 
Die SuS werden gebeten, ihre Ergebnisse im 
Lerntempoduett zu vergleichen. Im Klassenraum h.ngen 
hierfür verschiedene discussion points aus. 

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

Sicherung 
&  
Transfer 

fordert SuS auf, Informationen zum Autor zu verbalisieren. 
Compare your results on the author with your first 
impression. 
notiert Äußerungen an der Tafel 
Having read the text, explain the author’s use of Jamaican 
English in his poems. 
notiert Äußerungen an der Tafel 
Evaluate his decision not to accept the OBE. 

Die SuS erkennen ihre eigenen (ggf. inkonsistenten) Präkonzepte zur Bedeutung von Dialekt. 
Sie erleben sich als selbstwirksam, da sie diese Erkenntnis selbstständig im Unterrichtsgang 
gewonnen haben. 
Die SuS reflektieren ihre eigenen Präkonzepte 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 auszudrücken. SuS erkennen, dass Dialekt 
Ausdruck von Identit.t ist. 
Die SuS können ihre Erkenntnisse nutzen, um die Haltung des Autors zu bewerten. 



 

 

 

Englischunterricht planen 
– Unterrichtsformen – 
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Wer geschlossen unterrichtet, steht in der Kritik 
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Das Potenzial geschlossener Lernarrangements 

1. 
Effektivität des Unterrichts durch sorgfältige Planung und klaren zeitlich-
inhaltlichen Rahmen 

2. 
Intensive Vermittlung kognitiver Wissensbereiche (Lehrervortrag, erarbeitendes 
Unterrichtsgespräch) 

3. 
Orientierung über größere Zusammenhänge durch Zeigen, Erklären und 
Verknüpfen 

4. Lebendige Interaktion mit der Persönlichkeit der Lehrkraft 

5. Modellbildende Funktion der Lehrkraft: Verhalten, Sprache, Methodik 

6. Ermöglichung direkter Rückkopplungen an die Lernenden 

7. Willkommene Entlastung für die SchülerInnen (innere Auszeit) 

8. Kontinuierlicher Aufbau einer Gesprächskultur 

9. Anwendung einer breiten Palette unterschiedlicher Lehrtechniken 

10. Nutzung der Potenziale der ganzen Klasse bei Problemlösungen 

11. Günstiges Verhältnis zwischen Aufwand und Ertrag (wenig Vorbereitung) 

12. 
Beliebtheit bei SchülerInnen (Gefühl, etwas zu lernen und auf Prüfungen gut 
vorbereitet zu werden) 

Thaler, E. (2010) Lernerfolg durch Balanced Teaching. Berlin: Cornelsen Scriptor. S. 
13-14 
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Parameter offenen Fremdsprachenunterrichts  

Parameter Erklärung 

Kommunikative Offenheit • Message before form 

• Prozessorientierung 

• situative Flexibilität 

• pragmatische Aufgaben 

Existentielle Offenheit • Ganzheitlichkeit 

• multimodales Lernen 

Adressatenorientierte 
Offenheit 

• Schülerorientierung 

• Differenzierung 

• Individualisierung 

Interpersonale Offenheit • Schüler-Schüler-Interaktionen 

• Schüler-als-Lehrer-Situationen 

Dezisionistische Offenheit • Mitsprache der Schülerinnen und Schüler 

• Autonomie und Selbstbestimmung 

Textliche Offenheit • Offenheit eines Textes 

• Erweiterung des Lesekanons 

• offene Auseinandersetzung mit Texten 

Mediale Offenheit • Lehrwerk als Wegweiser 

• auditive, visuelle, audiovisuelle, interaktive Medien 

Lokale Offenheit • Verbindungen mit Leben außerhalb der Schule 

• Partnerschaften, Experten, außerschulische Lernorte 

Globale Offenheit • Geografisch-kulturelle Öffnung 

• inhaltliche Erweiterung der Themen 

• global education 

Fachtranszendierende 
Offenheit 

• fächerübergreifender Unterricht 

• fächerverbindendes Lernen 

 



 

 

 

Englischunterricht planen 
– Unterrichtsphasen – 
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Gesprächsformen: Ziel- und ergebnisorientierte Gesprächsformen 

niedrig 
Schülergespräch 

Austausch der SuS untereinander, Partner- bzw. 
Gruppenarbeit, Diskussion, Streitgespräch, Klassenrat L 

E 

N 

K 

U 

N 
G 

 

freies 

Unterrichtsgespräch 
Lehrgespräch – weitgefasste Impulse zur Aktivierung 
und Einbindung der SuS 

fragend-
entwickelndes 

Unterrichtsgespräch 

Nutzung der Vorkenntnisse, Interessen der SuS, 
geschickte Fragestellung, die zum eigenständigen 
Denken anregt 

gelenktes 
Unterrichtsgespräch 

Inhalt und Ziel sind vorgegeben, regelmäßige 
Zwischen- und Rückfragen zum Nachvollziehen des 
Gedankenganges 

hoch 

Das fragend-entwickelnde Unterrichtsgespräch 

• häufigste Gesprächsform im Unterricht aller Schulen 

• Dominanz der Lehrer- gegenüber Schüleräußerungen (siehe DESI-Studie) 

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

• thematische Vorbereitung, Zusammenfassung, Vertiefung und Einordnung von 
Arbeitsergebnissen, planende Weiterführung der Thematik (Reflexionskompetenz), 
bei Schwierigkeiten während der eigenständigen 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-
spräch: Förderung der Entwicklung kommunikativer und kooperativer Kompetenzen 

• sokratisches Gespräch: L leitet SuS zu eigenständigem Finden einer Lösung 

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, für Zusam-
menfügung in synthetischem Verfahren) 

• genetisches Verfahren (Zurückführen von Phänomenen auf Ursprung; SuS stellen 
sich Fragen, die sich bspw. Wissenschaftler vor der Entdeckung dieser Ge-
gebenheiten gestellt haben, gelangen im Unterrichtsverlauf zur gleichen Lösung) 
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Stolperfallen von Fragen: zu wenig Zeit zum Nachdenken, Frageketten, Bloßstellen 
von SuS, Lehrerecho, Suggestivfragen 

Impulse 

• Antizipation möglicher Erfolg versprechender und anregender Impulse bei der 
Planung sowie spontane Impulsgebung während des Unterrichts 

• Arten: L-Körpersprache (Mimik, Gestik ...), Medien (Bilder, Film ...), Peer-Impulse 

• Vorteile: Anregung von mehr Schülerinitiative und höherem Lernzuwachs, Zulassen 
von mehr Offenheit im Lernprozess als Fragen, Zulassen des Findens eigen-
ständiger Lösungswege, Provokation eigener Versprachlichung von Lerninhalten 

offenes Unterrichtsgespräch (Entstehung in Zeiten der Reformpädagogik) 

• keine inhaltliche Beliebigkeit, nach dem Motto, alles ist irgendwie richtig! 

• Aufgabe L: SuS miteinander ins Gespräch zu bringen und Gespräch moderieren 

• SuS setzen sich fragend und diskutierend mit Problem auseinander, finden selbst-
ständig Lösungsmöglichkeiten und bestimmen weitgehend den Gesprächsverlauf 

• Voraussetzung: hohes Maß an Disziplin, grundlegende Gesprächskompetenzen 

• größtmögliche Zurückhaltung des Lehrers, wachsende Eigenaktivität der SuS 

• Methoden: Erzählstein, Blitzlicht, Murmelphasen, Partnerinterview, Bienenkörbe, 
Kugellager- oder Doppelkreismethode, Stilles Gespräch u.v.a. 

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

Impulsgeber, Initiierung von S-S-Interaktion, Moderator beim Austausch von Ideen, 
ausgleichendes Einwirken bei Polarisierungen und Meinungsverschiedenheiten, Kon-
kretisierung oder Veranschaulichung der Beiträge, Unterscheidung wichtiger von 
weniger wichtigen Beiträgen, Aufdecken objektiv falscher Einschätzungen, Bündelung 
der erarbeiteten Erkenntnisse unter übergeordneten Gesichtspunkten 

Checkliste Schüleraktivierung 

• Entscheidungen treffen (Thema/ Arbeitsform/ Schwerpunkt) 

• Auswahl (Material/ Schwerpunkt) 

• Wissen einbringen (Vorwissen/ Erfahrungen) 

• selbständiges Erschließen (Wortbedeutungen/ Grammatikregeln) 

• Entwickeln (Ideen/ Fragen/ Aufgaben) 

• Kooperieren (Partner/ Gruppe) 

• Bewerten (peer correction/ Evaluation) 

• Vortragen (Präsentation in GA/ im PL) 

• Verantwortung übernehmen (Referat/ LdL) 
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Lehrersätze im Unterricht 

1. Die folgenden Sätze wurden aufgeschnappt: in einem Labor, in einem Büro, auf 
einer Konferenz und in einem Klassenzimmer. Welche Sätze sind Ihrer Meinung 
nach Lehrersätze aus dem Unterricht?  

2. Stellen Sie Charakteristika typischer Lehrersätze heraus. 

1 Yes, Lina, that’s right.   

2 I don’t know. 

3 What is the name of this construction? 

4 A good question, Jason. Let’s ask the others. 

5 I really don’t understand why the solution turns blue. 

6 
So you are saying that the relationship between father and son is good? What do 
the others think? 

7 Debby, which tense do we have to use here? 

8 
Mhh, I’ve never really asked myself this question. And honestly, I don’t have an 
answer.  

9 You have just watched carefully. What did you recognize? 

10 
While reading, I kept stumbling over the same passage. I don't understand it. 
Have any of you understood it? 
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Der Einstieg 

Drei wesentliche Funktionen von Einstiegen können in den Mittelpunkt gerückt 
werden:  

• Der Einstieg sollte motivieren, also Neugierde wecken bzw. eine kognitive 
Dissonanz erzeugen und eine persönliche Relevanz für die SuS haben. 

• Der Einstieg sollte orientieren, also das Neue mit Vorwissen verbinden und somit 
an Erarbeitetes aus Vorstunden anknüpfen. 

• Der Einstieg sollte informieren, also klären, was und warum und wie etwas gelernt 
werden soll und somit Transparenz schaffen. 

Typische Moderationsfehler im Einstieg  

Kommentierung 
der ersten 
Schüleräußerung:  

Auf Impulse, die ein breit angelegtes Gespräch in der Gruppe in 
Gang bringen sollen, wird oft schon in der ersten Wortmeldung 
eines Lernenden ein kluger Gedanke geäußert. Dem Drang, 
hierauf gleich zu reagieren, muss die LK widerstehen. Faustregel; 
Ein Eröffnungsimpuls dient dazu, 5-10 SuS hintereinander 
sprechen zu lassen. 

Rasche Lenkung 
der Beiträge: 

Da LK wissen, was das Ergebnis des Einstiegs sein soll (eine 
Frage, eine Planung), und dass der Einstieg wenig Zeit kosten 
soll, ist es naheliegend, sofort sehr eng auf diese Ziele 
zuzusteuern. „Ankommen“ können die SuS aber nur, wenn sie 
ohne frühe Steuerung Ideen einbringen dürfen. Eine konvergente 
Zuspitzung kann später bewusst angeregt werden. 

Lauern auf das 
Stichwort: 

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

Didaktisierung 
statt Staunen:  

Einstiege, die auf kognitive Unruhe zielen, setzen oft darauf, ein 
Staunen zu erzeugen. Dieses kann durch eine Überdidakti-
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 gegenüberstellen zu lassen.  
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Sieben zentrale Aufgaben der allgemeinbildenden Schulen 

• Lebensvorbereitung 
• Stiftung kultureller Kohärenz 
• Weltorientierung 
• Anleitung zum kritischen Denken 
• Entfaltung von Verantwortungsbereitschaft 
• Einübung in Verständigung und Kooperation* 
• Stärkung des Schüler-Ichs 

* Hier geht es u.a. um Fähigkeiten (Kompetenzen), sich anderen verständlich zu 
machen und sich zu verständigen, auch bei abweichenden Interessen und 
Überzeugungen Toleranz zu üben und miteinander im Gespräch zu bleiben, in strittigen 
Fragen tragfähige Kompromisse auszuhandeln sowie zu bewältigende Aufgaben 
gemeinsam mit anderen anzugehen, sich im Handeln mit anderen abzustimmen, 
gemeinsam Zielvorstellungen zu entwickeln und die eigenen individuellen Kräfte und 
Möglichkeiten dafür einzusetzen. (nach Heymann 1996, 1997, 2019) 

Implikationen für die Planung von Unterricht  

Typische Unterrichtsphasen zur Entwicklung eines Meinungsbildes 

Problem-
entwicklung  

(oft im Einstieg)  

Die Problemfrage / Leitfrage wird präsentiert oder aus dem im 
Einstieg angebotenen Material entwickelt.  

Methoden-
planung 

Präzisierung der Leitfrage und Planung des methodischen 
Vorgehens (Welche Materialien werden wie bereitgestellt und mit 
welchem Ziel?) 

Erarbeitung von 
Positionen 

Die SuS erarbeiten anhand ihres Vorwissens und des Materials im 
Austausch miteinander mindestens eine Position zur Problemfrage 
/ Leitfrage 

Problemati-
sierung  

Die kontroversen Positionen und deren Begründung werden 
benannt, verglichen und – bevorzugt an benennbaren Kriterien – 
beurteilt. Solche Kriterien können sein:  

Triftigkeit (Plausibilität und Faktenbezug); Relevanz (für die 
Problemfrage; Gültigkeit (für einige? für alle?) 

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

Meta-
kommunikation 

Der Unterricht wird unter Metafragen beleuchtet, die sich auf die 
Unterrichtskommunikation beziehen können, aber auch auf das 
inhaltliche Vorgehen im Unterricht bzw. dessen inhaltlichen Ertrag. 
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Wenn die Problematisierungsphase fehlt oder zu knapp ausfällt, 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 
Fähigkeit zu fundierter Meinungsbildung, sondern sieht sich zu Recht der Schülerkritik 
ausgesetzt, nur aus „Laberei“ zu bestehen. 

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

mögliche Fragen mögliche 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. 

When weighing the arguments in terms 
of their significance: Which arguments 
carry particular weight? 

Assess / Evaluate / Discuss which 
arguments carry particular weight. 

What position do you arrive at? Justify 
your weighting. 

Explain which position you arrive at. 

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 
fünf Argumente für Pro, aber nur drei für Kontra, also ...). 

• Meinungen (Ich finde ...) ohne Begründungen (..., weil ...) oder Rückfrage zuzulassen. 

• Einzelne SuS mit ihren Begründungsnöten bloßzustellen, ohne Begründungshilfen 
aus dem Kurs anzuregen. 

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

• Bei reinen Positionierungen ohne Rückbezug zu den vorgetragenen Argumenten 
enden. 

Neben dem Inhalt geht es bei der meinungsbildenden Erarbeitung im Unterrichts-
gespräch auch um eine Schulung der Sprech- und Argumentationsfähigkeit, deren 
Reflexion vor allem über Metaphasen etabliert werden muss. Darin wird das 
Argumentationsverhalten thematisiert, etwa indem die Diskussion durch (Selbst-) 
Beobachtungsbögen begleitet wird, mit dem die SuS sich (untereinander) in der 
Diskussion beobachten. 
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(Self-)Evaluation sheet for class discussions 

name of 
student 

refers to previous 
speaker 

supports / weakens 
arguments 

introduces new ideas speaks appreciatively speaks concisely and 
to the point 

 
                                                         

example example example example example 

 
                                                      

example example example example example 

 
                                                                               

example example example example example 
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Moderative Anforderungen für Erarbeitungs- und Sicherungsgespräche 

 mögliche Impulse zu vermeidende Fehler 

Klärung 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. willkürliches 
Herausgreifen einzelner Ideen 

Reaktivierung 
von Vorwissen 

• LK bittet SuS, das Vorwissen 
noch einmal zu explizieren 

• vorschnelle Korrekturen bzw. 
Ergänzungen durch LK, bevor 
SuS reagieren und klären bzw. 
ergänzen können 

Bewertung der 
Lösungsideen  

• konkurrierende Lösungsideen 
müssen von Lerngruppe 
diskutiert werden 

• LK lässt sofort durchblicken, 
welche Lösungsidee sie 
präferiert 

• LK würdigt nur Argumente, die 
zur Planung passen 

Realisierung 
einer oder 
mehrerer 
Lösungsideen 

• die von den SuS als 
aussichtsreich bewerteten Ideen 
werden erprobt und auf ihre 
Tauglichkeit hin überprüft 

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

Visualisierung 
der Lösungs-
ideen und 
Ergebnisse 

• um Denkprozesse zu 
unterstützen, 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 Qualität 
als auf den Inhalt gelegt 

Bewertung der 
Ergebnisse 

• die Ergebnisse werden auf ihre 
Tragfähigkeit hin beleuchtet; 
daraus resultiert ggf. die 
Hinwendung zu einer 
alternativen Idee 

• aus vermeintlicher SuS-
Orientierung lässt die LK 
eindeutig falsche 
Einschätzungen im Raum 
stehen 

Nennung / 
Fixierung von 
Ergebnissen 

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

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

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

• es wird fachlich Falsches als 
Ergebnis festgehalten 

Üben / 
Anwenden 

• das Ergebnis wird in Übungen 
erprobt oder auf andere 
Fragestellungen angewendet 

• der Transfer überfordert die 
Vorstellungskraft der SuS  
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Zu vermeidende Fehler in der Moderation v. Erarbeitungs- u. Sicherungsphasen 

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

Zwiegespräche 
mit einzelnen SuS 

Ein Lernender, der eine gute Idee hat, wird von der LK in ein 
Zwiegespräch verwickelt, weil die Idee eine Lösung 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 für 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 Verständnis 
kann nicht erfragt, sondern muss überprüft werden. 

Pausenloses 
Reden 

Um Gedanken zügig zu entwickeln, neigen 
Erarbeitungsgespräche dazu, ohne Pause fortzuschreiten. Für 
das gründliche Durchdenken müssen jedoch immer wieder Denk- 
und Murmelphasen eingebaut werden. 

Gedanken ohne 
Erklärung 
abweisen 

Wenn eine LK nach einer SuS-Antwort einfach zur nächsten 
Frage übergeht, bleibt für die SuS unklar, warum ihre Gedanken 
offenbar ignoriert werden. 

Unzulässige 
Engführung 

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

Unzulässige 
Offenheit 

Geht es darum, klare Inhalte zeitökonomisch zu vermitteln, sollte 
nicht der Eindruck vermittelt werden, als könne dennoch ein 
breiter und offener Diskurs über Inhalte geführt werden. 

Belehrung statt 
Austausch 

Ein Unterrichtsgespräch setzt auf Austausch und wird durch ein 
unreflektiertes Abrutschen in Belehrung verhindert. Ein 
reflektierter und gut geplanter LV ist damit nicht gleichzusetzen. 

Dauerlob Wenn SuS lernen sollen, selbstständig zu denken, sollten ihre 
Gedanken nicht allein dadurch gehaltvoll erscheinen, dass die LK 
sie als solche bezeichnet. Das eigentliche Lob für eine Idee 
besteht darin, sich als Beitrag zu einer Lösung zu bewähren. 

Frank Schneider et al. (2020) Unterrichtsgespräche: Gespräche in der Klasse 
initiieren, moderieren, reflektieren. Berlin: Cornelsen. S. 34-41 
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Wenn Sicherungsphasen nicht bei der Unterrichtsplanung schon mitbedacht sind, 
können Lehrkräfte am Ende ins Schwimmen geraten. Das kann Unterrichtsstörungen 
begünstigen oder das Lernergebnis für die Lernenden diffus werden lassen – leider 
keine gute Basis für die Weiterarbeit. 

Hier sind klassische Probleme in der Schlussphase einer Unterrichtsstunde und ein 
paar Ideen zum troubleshooting. 

Es ist nicht klar, was gesichert werden soll. 

→ Form, Inhalt und kompetenzorientierte(s) Ziel(e) vor Beginn festlegen:  

• Soll die Sicherung mündlich oder schriftlich erfolgen? 
• Soll die Sicherung in Einzelarbeit, Partnerarbeit, Gruppenarbeit oder im Plenum 

erfolgen? 
• Ziel: problemorientierter Transfer (z.B. Übertragung der Ergebnisse auf eine andere 

Perspektive) 
• Ziel: Gewichtung oder Beurteilung der Ergebnisse (→ mit self-/peer assessment 

sheets oder rubrics arbeiten, die einen Sprachumsatz erfordern. Dafür müssen den 
Lernenden die Kriterien transparent sein.) 

Die Sicherungsphase doppelt die Gruppenarbeitsphasen. 

→ Die Sicherung muss über das bereits Erarbeitete hinausgehen, indem 

• sie eine höhere Stufe der kognitiven Operationen nach Bloom anstrebt. 
• ein genauer Beobachtungs- oder Hörauftrag für die Zuhörer vorliegt. 
• sie einen Aspekt des fremdsprachlichen Lernens (zusammenhängendes Sprechen, 

Anwendung einer Struktur, eines neuen Wortfelds, einer Fertigkeit, einer 
Lernstrategie etc.) fokussiert. 

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

• die Ergebnisse aus verschiedenen Präsentationen kategorial zugespitzt werden. 

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

→ Fehlerquellen antizipieren und ggf. scaffolding bereitstellen durch:  

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

• Bereitstellung eines Erwartungshorizonts, mit dem Gruppen ihre Ergebnisse vor der 
Präsentation vergleichen können. 

• Anleitung zu Formen der Selbstkorrektur. 
• Thematisierung von Kriterien guter Präsentationen.
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Die Ergebnisse der Präsentationen werden von den Zuhörern nur oberflächlich 
aufgenommen. 

→ Aufnahme der Ergebnispräsentation unterstützen durch:  

• Visualisierung von schriftlichen Produkten auf Folie, per Dokumentenkamera, durch 
Abfotografieren und Präsentieren 

• fordernde und differenzierende Beobachtungsaufträge, die über das bloße 
Mitschreiben von Informationen hinausgehen (Verarbeitung der Informationen auf 
einem höheren Niveau nach Bloom) 

• Diskussion der Präsentationsergebnisse in einem abschließenden 
Unterrichtsgespräch (Achtung Zeitplanung!) 

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

→ Schülerbeteiligung in Sicherungsphasen sicherstellen durch:   

• Bereitstellung von situationsspezifischen Redemitteln (language support) 
• Verdeutlichung der Arbeitsaufträge der Zuhörer und der Struktur des 

Gesprächsverlaufs,  

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? 

• Bereitstellung oder Erarbeitung von Kriterienkatalogen für die Diskussion von 
schriftlichen Produkten. 

• Vorschaltung von peer feedback vor der Präsentation in der Klasse. 

Die sprachliche Korrektur und das Potenzial von Präsentationsphasen für den 
Spracherwerb bleiben ungenutzt. 

→ Beobachtungsaspekt und Form der Rückmeldung festlegen, z.B.: 

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

• Training kommunikativer Fertigkeiten (z.B. zusammenhängendes Sprechen, 
Aussprache) 

• Rückmeldeverfahren: z.B. mit Tonaufnahmen arbeiten, individuelle Rückmeldungen  
• differenzierte Höraufträge für die Lerngruppe, um die Aufnahmekapazitäten zu 

entlasten 

Stefan Möller. 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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Gespräche zum Unterrichtsausstieg 

„Lehrer sind Weltmeister im Abbrechen und Stümper im Fertigwerden.“ (Meyer 2001, 
117) Hilbert Meyers Urteil beschreibt in der für 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 ständig 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 mögen die SuS zwar gewöhnt 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 
herbeizuführen, in dem man die Arbeit für heute beenden und an den man in der 
nächsten Stunde sinnvoll anknüpfen kann – und sei es nur ein gestalteter Zwischenhalt.  

Typische Fallen eines Unterrichtsgesprächs, das die Ergebnisse von 
Arbeitsphasen reflektiert 

Die 
Sicherungsfalle  

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

Die Schüler-
orientierungs-
falle 

In der guten Absicht, die Beiträge der SuS ernst zu nehmen und 
wertzuschätzen, wird alles, was von ihnen gesagt wird, 
unhinterfragt akzeptiert. Die Lehrkraft schweigt weitgehend, lässt 
die Auswertung uneingeschränkt laufen, sodass sachliche 
Korrekturen, Strukturierungen und Vertiefungen ausbleiben. 

Die 
Sekretärinnen-
falle 

Ebenfalls aus Gründen einer vermeintlichen Wertschätzung 
beschränkt sich die Lehrkraft auf Sekretariatsfunktionen, versteht 
sich als diejenige, die alles an der Tafel notiert, was SUS sagen: 
ohne Struktur, ohne sachliche Schärfung, ohne Pointierung - in 
kommunikativ fragwürdiger Haltung mit dem Rücken zur Klasse. 

Die Bäume-
statt-Wald-Falle  

Um ja kein Detail aus der Arbeitsphase zu vergessen, wandert das 
Gespräch von Einzelheit zu Einzelheit. Am Ende steht eine Fülle 
von Details ohne jede übergeordnete Einsicht im Raum: Viele 
Bäume, wenig Wald. 

Die Nachfrage-
falle 

In der Absicht, sachliche Klärungen herbeizuführen, neigen 
Lehrkräfte zuweilen dazu, Vortragende ständig zu unterbrechen, 
Fragen zu formulieren, auf Antworten wieder zu reagieren - sodass 
etwa aus der Ergebnispräsentation rasch ein fragend-
entwickelndes Gespräch wird. 
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Die Ergebnis-
illusionsfalle  

Wenn etwas nicht erarbeitet wurde, erliegen Lehrkräfte oft der 
Versuchung, es trotzdem einfach an die Tafel zu schreiben – man 
will ja ein Ergebnis haben. Wenn das wirklich nötig ist, muss es 
transparent gemacht werden (I’d like to add … because ...). 

Die Schnell-
erarbeitungs-
falle 

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 größten Teil der Klasse abzuhängen. 
Ergebnisse, die nur wenige verstanden haben, müssen aber 
ohnehin neu erarbeitet werden. Für die Schnellerarbeitung mit 
wenigen SuS wird also in der nächsten Stunde „bezahlt". 

Die Gesprächs-
organisations-
falle 

(gefährliche 
Meldeketten) 

Meldeketten gelten als hohe Form der Schülerorientierung. Oft 
werden sie zum Problem: Wenn es in einer Ergebnisauswertung 
darum geht, die Beiträge verschiedener SuS aufeinander zu 
beziehen, zu gewichten und synthetisch zu verbinden, ist eine 
Meldekette dysfunktional. Hier muss die LK moderativ für die 
gewünschten Verbindungen sorgen. 

Die Klingel-
ignoranzfalle  

Lehrkräfte sagen, während sie gerade das Klingeln ignorieren, 
gern: Ich beende die Stunde. Bei den SuS kommt das aber nicht 
an. Das Klingeln ist für sie das Signal, sich auf Kommendes 
einzustellen: die nächste 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 
können. Agieren Lehrkräfte professionell, sind sie vor dem Klingeln 
fertig. 

Die Hausauf-
gaben-nach-
dem-Klingeln-
Falle 

Hausaufgaben müssen begründet und schriftlich formuliert werden. 
Nach dem Klingeln ist dies nicht mehr legitim. 

 

Äußere Merkmale, die als Indiz für einen anregenden Unterricht gelten: 

Die Lehrkräfte … 

• hören den SuS länger zu. 
• leisten häufiger Unterstützung. 
• geben mehr Zeit. 
• erfragen die Vorgehensweise der Lernenden. 
• ermuntern die SuS zu Eigeninitiative. 
• pflegen einen konstruktiven Umgang mit Fehlern. 
• fragen häufig nach Zusammenhängen und deren Erklärungen. 
• fordern Argumentationen statt faktischen Wissens. 
• prägen eine kollegiale Atmosphäre. 
• bemühen sich um eine lernförderliche Interaktion zwischen den Lernenden.  



 

 

 

Englischunterricht planen 
– Unterrichtsgespräche – 
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Die Vermutung, Moderationskompetenz sei schwer erwerbbar, spiegelt sich oft in 
fehlender Planung wider: Unterrichtsgespräche gelten vielen als situativ geprägte 
Unterrichtsphase, die kaum vorbereitet werden kann. Diesem Gedanken liegt jedoch 
ein Missverständnis zugrunde: Zwar erfordern die meist nicht detailiert antizipierbaren 
Unterrichtsgespräche eine kommunikative Flexibilität, diese ist aber ohne Planung 
kaum zu erreichen, sie setzt vielmehr eine besonders genaue, auch fachlich präzise 
Planung voraus. Je offener das Gespräch geführt werden soll, desto umfassender sollte 
sich die Lehrkraft in der Sache auskennen, unterschiedliche Gesprächsverläufe 
gedanklich durchspielen und Varianten für Steuerungselemente entwickeln. Was im 
Gespräch spontan und leicht erscheint, basiert meist auf besonders gründlicher 
gedanklicher Vorbereitung. 

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

1. Funktion der Phase bestimmen und Methode wählen  

Die Entscheidung, ob das Unterrichtsgespräch überhaupt die angemessene Methode 
ist, hängt von der Funktion der Unterrichtsphase ab. Um diese zu bestimmen, lässt sich 
eine Kurz-Überprüfung durchführen, die zumindest einige Ja-Kreuze erbringen sollte: 

Check: Unterrichtsgespräch als angemessene Methode? Ja Nein 

Es geht darum, gemeinsam eine Problem- oder Fragestellung zu entwickeln.   

Es geht darum, Ausgangslagen des Lernens zu klären (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 lösen. 

  

Es geht darum, eine fachliche Routine zu erwerben.   

Es geht darum, Multiperspektivität zu erzeugen.   

Es geht darum, Arbeitsergebnisse zusammenzutragen und zu reflektieren.   

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

Eine Differenzierung ist bei diesem Lernziel nicht möglich oder nicht 

erforderlich. 

  

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

  

Der Rahmen für ein Unterrichtsgespräch ist gegeben (Zeitlimit, Redekultur, 
Raumgestaltung). 

  

Unterrichtsgespräche eignen sich somit etwa ... 

• für das exemplarische Entwickeln von Lösungsverfahren, die die Lernenden allein 
nicht entwickeln können. 

• für den Austausch von Positionen und deren Begründungen. 
• für das Vorstellen von Arbeitsergebnissen aus Partner- oder Gruppenarbeitsphasen. 
• für Metagespräche zu Lernstrategien. 
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2. Rahmen planen 

Zu jeder Planung eines Unterrichtsgesprächs gehört es, sich über den Gesprächs-
rahmen Gedanken zu machen: 

Sitzordnung: Ist die Sitzordnung der Klasse dazu geeignet, dass die Schülerinnen und 
Schüler miteinander sprechen? Falls nicht: Lassen sich ohne großen Aufwand 
Optimierungen vornehmen? 

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

Redeanteil Lehrkraft: Die Lehrkraft sollte von vornherein überlegen, wo der eigene 
Redeanteil gering sein kann und wie er begrenzt wird, etwa indem die Verteilung des 
Rederechts an Schülerinnen und Schüler 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 
Unterrichtsgespräch im angemessenen Rahmen abläuft? (Z.B. Zeit, Rede-regeln, 
Höraufträge usw.) 

3. Den Inhalt klären: didaktisierte Sachanalyse 

Vor der eigentlichen inhaltlichen Unterrichtsplanung sollte sich die Lehrkraft intensiv in 
das Thema einarbeiten, um eine fachliche Flexibilität im Unterricht zu gewährleisten. 
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 Schüler-
perspektive eingenommen werden: 

• Welche der inhaltlichen Aspekte sind für den Lernweg der Schülerinnen und Schüler 
zentral? 

• Was könnte sie persönlich interessieren? 
• Mit welchen Dingen aus ihrer Lebenswelt oder mit welchen bisherigen 

Unterrichtskenntnissen lässt sich der Inhalt verknüpfen? 

Die eigene fachliche Vorbereitung und die Übernahme der Schülerperspektive 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 lässt sich aus der Schülerperspektive auf den 
fachlichen Gegenstand eine zentrale Frage ableiten, die durch das Unterrichts-
gespräch beantwortet werden soll, manchmal sind es auch mehrere Fragen. Oft ist für 
den Unterricht von Vorteil, wenn die Frage, auch für die Lehrkraft spannend ist und sie 
oder er deshalb besonders neugierig auf die Beiträge der SuS ist. 

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

• Können die Lernenden sie selbst entwickeln?  
• Muss die Lehrkraft sie einbringen?  
• Muss sie als Leitfrage visualisiert werden?  
• Ist sie vielleicht implizit klar, ohne dass sie einer Erwähnung bedürfte?  
• Bedarf es einer Erläuterung ihrer Relevanz: Wofür ist die Frage wichtig? 

Die Zieltransparenz sollte durch eine Prozesstransparenz ergänzt werden, also um 
Erläuterungen zum methodischen Vorgehen. Hierbei geht es insbesondere um die 
Frage, warum für dieses Ziel gerade das Unterrichtsgespräch als ertragreiche 
Unterrichtsform erscheint und worauf die SuS bei ihrer Durchführung gegebenenfalls 
zu achten haben. 

5. Roter Faden: Leitimpulse entwickeln und Denkpausen setzen 

Um das Unterrichtsgespräch zielführend zu gestalten, sollten im Vorfeld wesentliche 
Leitimpulse entwickelt werden. Dies ist das Herzstück der Planung. 

Meist reichen drei gut überlegte Impulse, um einen roten Faden im Gespräch 
herzustellen und zugleich eine Progression zu gewährleisten. Die Leitimpulse sollten 
kurz und auch als solche erkennbar sein. Ein Gütekriterium ist, dass der Impuls so 
formuliert ist, dass mehrere Lernende ohne weitere Lehrerintervention darauf reagieren 
und Beiträge dazu leisten können. 

Erscheinen deutlich mehr als drei Impulse nötig, sollte geprüft werden, ob das 
Unterrichtsgespräch die richtige Methode ist, denn in diesem Fall droht in der Regel ein 
sehr eng geführter fragend-entwickelnder Unterricht. 

Sinnvoll ist es, schon in der Planung nicht nur den Impuls selbst zu entwickeln, sondern 
auch die dazu nötigen Denkpausen planerisch zu berücksichtigen. Wenn ein Leitimpuls 
kognitiv anregend gewählt ist, ist es häufig erforderlich, nach der Impulsgebung eine 
Denkpause zu gewähren. 

6. Organisation der Schüler-Schüler-Interaktion gestalten 

Gute Unterrichtsgespräche bringen Gespräche zwischen möglichst vielen Lernenden in 
Gang. Die Lehrkraft beschränkt dabei ihre Beiträge auf das Nötigste. 

Sollen im Laufe eines Gespräches möglichst viele Lernende daran beteiligt werden, ist 
es oft ratsam, schon früh 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 Mundöffner kann der erste 
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Impuls für das Unterrichtsgespräch sein. Haben sich alle SuS jeweils einmal geäußert, 
steigt meist auch die Bereitschaft, sich im weiteren Verlauf des Gesprächs 
einzubringen. 

Wenn anschließend im eigentlichen Unterrichtsgespräch die für das Lernen wesentliche 
Interaktion zwischen den Lernenden gefördert werden soll, ist zu überlegen, wie dies 
durch die Raumregie unterstrichen werden kann: Welche Interaktion wünscht sich die 
Lehrkraft? Welcher Standort/Sitzort der Lehrkraft im Raum spiegelt dies am besten 
wider? 

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

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

7. Schüleräußerungen antizipieren 

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

Die Vorüberlegungen können auch einbeziehen, was Lernende schwierig finden 
werden, wo Widersprüchlichkeiten zu erwarten, welche Fehlvorstellungen denkbar oder 
welche Interaktionsschwierigkeiten möglich sind. Ist dies bedacht, lässt sich darauf 
später leichter reagieren. 

8. Bündelungen und Folgeimpulse skizzieren 

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

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

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

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

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

An das Überlegen der Folgeimpulse schließt sich wieder eine Antizipation an usw. 
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9. Visualisierungsideen für die Ergebnisse entwickeln 

Wurde über die Leitimpulse ein möglicher Weg zur Beantwortung der Leitfrage der 
Stunde entworfen, ist es hilfreich, sich über ein mögliches Ergebnis der Stunde 
Gedanken zu machen und sich zu überlegen, 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, lässt 
sich das geplante Tafelbild meist rasch daran anpassen. 

Die Verschriftlichung des möglichen Ergebnisses schon in der Planung zwingt dazu, 
sich selbst darüber 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 für den Unterricht als eigenständige Phase geplant werden. 
Normalerweise sollte die Lehrkraft nicht während des Unterrichtsgespräches 
visualisieren, weil ein ständiges Abwenden von der Gruppe, um etwa an die Tafel oder 
am PC zu schreiben, den Gesprächscharakter stark beeinträchtigt und die nebenbei 
erfolgende Visualisierung in der Regel dann wenig systematisch ausfällt. 

Auch ist nicht jede Gesprächsphase gleichermaßen sinnvoll visualisierbar. Wenn die 
Stunde eine Ausdifferenzierung unterschiedlicher Standpunkte zum Ziel hat, könnte die 
zentrale Visualisierung durch die Lehrkraft aus Gründen der Platz- und Zeitökonomie 
auf eine starke Vereinfachung dessen hinauslaufen, was im Gespräch mündlich erreicht 
wurde. Hier könnte 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 Unterrichtsgesprächs planen  

Ist das Gespräch 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 üben lassen, weiterführen oder Neues 
vorbereiten? 

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

• Was soll in der Stunde noch geschehen? (z.B.: Vernetzung mit Früherem, 
Metareflexion des Lernens, Schülerfeedback, Ausblick ...) 

• Es sollte zuvor überlegt werden, wie zumindest einzelne Lernende ein kurzes 
Feedback zu ihrer Arbeit in dieser Stunde erhalten können (z. B.: Mini-Rückmeldung 
an zwei oder drei SuS nach der Stunde). 
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Impulsgebung in der Moderation 

Die zentrale Steuerungsmöglichkeit für das Unterrichtsgespräch ist der verbale Impuls 
durch die Lehrkraft. Ebenso wirksam sind häufig auch die Steuerungen, die die 
Lehrkraft non-verbal und oft unbewusst vornimmt. Eine wichtige Basis für ein 
gelungenes Gespräch ist die räumliche Gestaltung des Klassenraumes und dabei vor 
allem die Sitzordnung. Die Sitzordnung vermittelt eine klare Botschaft darüber, wie die 
Lehrkräfte sich Gespräche in der Klasse vorstellen. 

 

 

Die Bussitzordnung spiegelt oft ein transmissives Unterrichtsverständnis: Was es zu 
lernen gilt, wird vorn präsentiert, wo die Lehrkraft steht. Das Gespräch der SuS 
untereinander ist offenbar nicht gewünscht, alle sollen zur Lehrkraft sprechen.  

Das Gegenteil ist der Stuhlkreis. Er deutet eine Symmetrie aller Gesprächsteil-
nehmerinnen und -teilnehmer an und erlaubt ein Gespräch, bei dem sich alle 
gegenseitig sehen können. 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 Mitschülerinnen und Mitschüler ansehen 
können. Der Lehrkraft ist dabei nicht unbedingt eine zentrale, herausgehobene Position 
zugewiesen. 



Unterrichtsgespräche planen 

- 55 - 

Die Grätensitzordnung 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 lässt einen schnellen Wechsel zwischen einer frontal 
ausgerichteten Sitzweise und Gruppentischen zu. So kann im Unterricht ein Gespräch 
geführt werden, bei dem sich alle einigermaßen ansehen können, und, wenn nötig, für 
dezentrale Phasen rasch ein Gruppensetting hergestellt werden kann. 

Sehr günstig für ein Gespräch ist auch die Konferenzsitzordnung des Doppelrechtecks, 
die in der Realität meist aus zwei ineinander geschachtelten Rechtecken besteht. Hier 
hat die Lehrkraft von vornherein einen Platz in der Gesprächsgruppe. 

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

Insgesamt deutet die Lehrkraft also durch die gewählte Sitzordnung und durch ihren 
Stand-/Sitzort in der Klasse an, wie sie ihre Rolle versteht. Die zentrale Position ist dabei 
selbstverständlich sinnvoll, wenn die Lehrkraft phasenweise eine exponierte Rolle 
einnimmt, etwa Ergebnisse bündelt. Während des Austauschs der SuS untereinander 
führt 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. 

Möglichkeiten, um Impulse zu öffnen 

Explizit sagen, dass verschiedene Antworten möglich 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 Schülerposition 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 …/ I 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) Unterrichtsgespräche: Gespräche in der Klasse 
initiieren, moderieren, reflektieren. Berlin: Cornelsen. S. 70-86 
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Themen und Inhalte des Unterrichts 

Fachanforderungen S. 51 
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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 
Königreich) (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) 
• From past to present: American ideals and realities – freedom, equality and the pursuit 

of happiness 
• Current issues: questions of identity, political, cultural and social developments 

3. Politics, culture, society – between tradition and change (Bezugskultur: Vereinigtes 
Königreich) 

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

4. Politics, culture, society – between tradition and change (Bezugskultur: ein weiteres 
englischsprachiges Land) 

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

5. The media 
• The changing media landscape: traditional and modern media 
• The impact of the media on the individual and society: information, entertainment, 

manipulation 

6. The world of work 
• Changes in the world of work: automation and digitalization, distribution of work and of 

opportunities 
• The global job market: English as a lingua franca, career paths, competition 

7. Global chances and challenges 
• 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 



 

 

 

Der Faktor des Monats 
– Erfolgskriterien – 

 

 



Faktor des Monats  

- 59 - 

 

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