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send Forschungsbefunde tiber Sicht- und Tiefensfrukturen. c{es Unterﬁchts da.r-
zustellen sowie die Basisdimensionen von Unt?rrlchts“quahtaj[‘ . Kognitive Akti-
vierung, Klassenfuhrung, Konstruktive Unterstu.tzung A e.rlautern unq daraus
Schlussfolgerungen fur die Planung eines inklusiven Unterrichts abzuleiten.

Unterrichts zu verstehen ist

Inklusiver Unterricht | |
Unterricht ist ein geplantes Lehr-Lernarrangement, in dem Lehrende mit dem

Ziel tatig sind, bei Lernenden Lernprozesse auszulosen und zu optimieren (Has-
selhorn & Gold 2006, Ditton 2006). Die Besonderheit des schulischen Lernens
im Unterricht resultiert daraus, dass das gesamte Schulwesen unter der Aufsicht
des Staates steht, wie es im Artikel 6 des Grundgesetzes heilit. Schulischer Un-
terricht ist demnach nicht einfach eine soziale Lehr-Lern-Interaktion, sondem
am Bildungs- und Erziehungsauftrag ausgerichtet, der in den Schulgesetzen der
Bundeslanderim Allgemeinen und in Bildungsstandards, Lehrplanen oder Fach-
anforderungen im Konkreten beschrieben ist. So ist in den Schulgesetzen der
Bundeslander festgelegt, dass Unterricht die moglichst optimale Forderung aller
Schulerinnen und Schiiler entsprechend ihrer Begabungen zum Ziel hat. Guter

Unterricht, der dieses Ziel realisiert, ist als inklusiver Unterricht zu verstehen. In-
klusiver Unterricht unterliegt spezifischen
Zielen,

Inhalten,
Methoden,

Organisationsformen
Zellszenarien und

Regelungen zur Bewertung von Schilerleistungen.

Jie oplimale

- | —

- vorderung aller Schiilerinnen und Schiiler als eine zentrale Funk-
101 Inklusiven 1 nterrichts ste lichen
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g(‘sollschaﬁh'(“h(‘l‘ Produktivitat), ,Personalisation” (Entfa tung individueller
Kompetenzen zum Nutzen aller), ,Sozialisation” (Entwicklung gesellschaftli-
cher Lovalitat), ,Enkulturation” 'Knllurontwi(fklnng) und ,Selektion” (Zuwei-
sung gesellschaftlicher Berufs- und Soziallaufbahnen) in der Literatur vielfach
beschrieben worden sind (Wiater 2009, Klafki 1989). Uber den Unterricht reali-
siert Schule ihre bildende und erziehende Funktion. Der Bildungsauftrac ist mit
dem Ziel der Allgemeinbildung verbunden. Es geht darum, Bildung fiir alle, die
kritische Auseinandersetzung mit dem Allgemeinen und die Bildung aller huma-
nen Fahigkeitsdimensionen zu ermoglichen (Klafki 1996). Dieser Auftraqg kniipft
an die Traditionen der Aufklarung an und ist auf die Entfaltung aller mensch-
lichen ,Krafte” (Humboldt 1809/1964), auf die , Vielseitigkeit des Interesses”
Herbart 1806/1965) gerichtet, auf die Erweiterung unterschiedlicher Moglich-
keiten der Welterkenntnis und der Verfiigungsmoglichkeiten tiber die Lebens-
bedingungen.

Im Unterricht sollen also einerseits Bildungsprozesse befordert, also Wissen
und Konnen (gemall KMK-Bildungsstandards: ,Kompetenzen"”) vermittelt wer-
den. Anderseits ist Unterricht stets erziehend: ,Im Rahmen von Unterricht und
seinem schulischen Umfeld werden Aufmerksamkeit, Anstrengung, Geduld
und Ausdauer, Leistungsmotivation, Zielorientierung, Belohnungsaufschub und
Selbstregulation, aber auch Emotionskontrolle und soziale Rucksichtnahme,
Hilfsbereitschaft und Aushandlung von Interessen, Ubernahme von Verantwor-
tung, Kooperation oder konstruktive Konfliktbewaltigung thematisch” (Baumert
& Kunter 2006, S. 473, mit Bezug auf Herbart 1806). Inklusiver Unterricht hat eine
multiple Zielstruktur. Er zielt auf Férdern und Fordern, auf Freisetzung von Krai-
ten und Kontrolle, auf Autonomie und Eigensinn sowie Unterwerfung und An-
passung (Tenorth 2010).

Fin Merkmal schulischen Unterrichts ist, dass Lehrende und Lernende in ei-
nem asymmetrischen Verhaltnis stehen: Lehrkrdfte haben die doppelte Autgabe,
Schiilerinnen und Schiiler moglichst optimal zu férdern und zugleich uber Bil-
dungswege zu entscheiden. Der Vorsprung an Erfahrung und Wissen, die unter-
schiedliche Verteilung von Befugnissen prdagt die Interaktion im Unterricht. Lehr-
krifte iiben vielfaltige Aufgaben aus, in manchen Situationen wirken sie eher als
Coach oder Moderator, in anderen als Erkldrer oder Beurteiler. Auch wenn Lehr-
krafte selbst lebenslange Lerner sind: Konstitutiv fur Unterricht ist die padagogi-
sche Differenz zwischen ,Zeigen” und ,Lernen” (Prange 2000), diese Ditferenz
ist nicht auflésbar, sie ist vielmehr produktiv fiir Lehr-Lern-Prozesse und Heraus-

forderung fiir Lehrende und Lernende, ihre spezifischen Autgaben zu losen.

Unterrichtsmodelle
Fin klassisches und sehr vereinfachtes Modell, um Lehr-Lern-Prozesse 1m Un-

terricht zu beschreiben, ist das didaktische Dreieck. Huber (1957) stellt in seiner
Interrichtslehre die Beziehung zwischen , Lehrkraft”, ,Schuler” und ,Stoff” 1n

“orm eines Dreiecks (s. Abb. 1) dar.
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Lehrer

Stoff

Schuler

Abb. 1: Das didaktische Dreieck nach Huber (1957)

Hilfreich an diesem Modell ist, dass Unterricht als Vermi“ttlur.lgstétigkeit gefasst
wird und nicht einfach vom Kinde aus (Unterricht als Maeutik) oder vom Inhalt
(Unterricht als Stoffdarbietung) her gedacht werden kann. Demr}a(?h wird Un-
terricht unter Beriicksichtigung gesellschaftlicher Erwartungen, die in bestimm-
ten Inhalten zum Ausdruck kommen, sowie anthropogener Voraussetzungen
geplant und durchgefiihrt. Unterricht ist eben aber auch nicht einfach ein Inter-
aktionsprozess zwischen Lehrenden und Lernenden, sondern wesentlich durch
Inhalte bestimmt. Das didaktische Dreieck lenkt den Blick auf die zentrale Rol-
le von Inhalten und damit die fachliche Kompetenz der Lehrkrafte, die in neue-
ren Forschungsbefunden wie der COACTIV-Studie (Kunter et al. 2011) herausge-
arbeitet worden ist. Gegen eine Unterrichtsforschung, bei der die Gegenstande
verschwinden, hat sich bereits Shulman (2004) gewendet; die Bedeutung des
Fachinhalts fir den Unterricht, fiir die Tatigkeit der Lehrkréafte und fiir das Ler-
nen der Schiilerinnen und Schiiler hat Bromme begriindet (1997).

Problematisch an dem Modell des didaktischen Dreiecks 1st, dass es die ein-
zelnen Wirkungsfaktoren nicht differenziert und den Blick vorwiegend auf die
Perspektive der Lehrkraft lenkt, sodass die Wechselwirkungen, die Dynamik des
Lehrens und Lernens unberiicksichtigt bleiben: Das Lernen vom Standpunkt des
Subjekts wird nicht abgebildet. Lehren ist in dieser Logik ,Lernenmachen”, wie
Dolch (1965, S.86) formuliert. Lernen wird als unmittelbare Folge des Lehrens
angenommen. Holzkamp (1993) kritisiert diese Annahme als ,Lehr-Lern-Kurz-
sc.hluss - Unterricht als Lerng elegenheit und tatsdchliches Lernen bilden jedoch
wie oben dargelegt eine Differenz, die im +Angebots- und Nutzungsmodell” ab-

gebildet wird (Scheerens & Bosker 1997, Fend 1981, Helmke & Weinert 1997,
Helmke 2012).
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Lehrperson Wahrmeh-  Unterricht Earnilia
mung und  (Angebot) :
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Sibesie A S > aktivitat
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scheidung
A
* ! A A ‘

Kontext

Abb. 2: Angebot-Nutzungs-Modell (Helmke 2012, S. 73)

In diesem Modell (s. Abb. 2) wird Unterricht als ein Angebot beschrieben, das
von der professionellen Kompetenz der Lehrkraft und dem Kontext beeinflusst
wird. Die Wirkung dieses Angebots hangt von vielfdltigen Mediationsprozessen

auf der Schulerseite ab (Helmke 2012, S.69ff.): Wie werden die Erwartungen
~und Aktivitdten der Lehrkraft von den Schiilerinnen und Schiilern wahrgenom-
men und interpretiert? Mit welchen motivationalen, emotionalen und volitiona-
len Prozessen reagieren die Schulerinnen und Schiuler darauf? Die jeweiligen
Antworten der Schulerinnen und Schuler werden beeinflusst vom eigenen Lern-
potenzial sowie dem jeweiligen Kontext, sie sind mit entsprechenden Lernaktivi-
taten und Lernergebnissen verbunden.

Das Angebot-Nutzungs-Modell erklart die Erfolgsunsicherheit des Lehrerhan-
delns. So gesehen, ist Unterricht ein Moglichkeitsraum fur Lehr-Lern-Prozesse,
der mit zwei Annahmen verbunden ist: Erstens ist Lernen ein idiosynkratischer
Konstruktionsprozess des Lernsubjekts (Holzkamp 1993), dessen Ausgang offen
und nicht determinierbar ist. Auch die besten Lehrkrafte konnen den Schulerin-
nen und Schiilern das Lernen nicht abnehmen, allerdings konnen sie maBgeblich
die Bedingungen gestalten, die lernforderlich im Unterricht wirken. Zweitens ist,
und dies verdeckt das Angebot-Nutzungs-Modell, Unterricht stets ein Ko-Kons-
truktionsprozess von Lehrkraften und Schiilerinnen und Schtlern. Das unterricht-
liche Angebot unterliegt schon beider Planung der Auseinandersetzung der Lehr-
kraft mit moglichen Reaktionen der Lernenden. Wahrend des Unterrichts selbst
héngt die Entfaltung des Angebots wesentlich von der Interaktion mit den Ler-
nenden ab. Fin Unterrichtseinstieg, der sich in vielen Lerngruppen bewahrt hat,
kann fiir eine vergleichbare Lerngruppe wenig wirksam sein, weil kurziristig ein
besonders Problem zu diskutieren ist oder Konflikte zu 16sen sind. Insofern wirken
Motivation und Lernaktivititen der Schiilerinnen und Schuler indirekt und direkt

auf die Gestaltung des unterrichtlichen Angebots der Lehrkrafte ein.
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Unterrichts

ten inklusiven . .
e Besonderhei sMiner i Ve ' Lim S
o hritte in Richtung einer inklusiven Schule im Sinpg e

. . T P 1zepte der Unterriehse
 ohindertenrechtskonvention sind géingige Konzej . TTIChts (.
N-Behimmaerte ' ) , At 7o V] ' ) 'y
e ren. An der | [erausbildung von Ansatzen einer Systr,m(mg(fh(fn

coriebildung eines gemeinsamen Unterrichye Fiir
alle Schiilerinnen und Schiule tliche {\llf()rf-‘nnffn und AUV)NT‘H ")theiliqr
‘ ie-Klose & Textor 2014,5.93 ff{. (‘;run‘d'leger.lden Einfluss hat-
| entwicklungslogische Didaktik” bezeichnetear,
Konzeption, der das gemeinsame Lerne.n dan.r'l Veryrlrkllcgtt51c:ah}£,l Wenﬂ',,alle
Kinder in Kooperation miteinander auf ithrem jewelligen WI,C _ ungsnivegy,
und mittels ihrer momentanen Denk- und Handlungsk?‘mpetenzen an und mjt
cinem Gemeinsamen Gegenstand lernen unq arb.elten (Feuser 198.8, S.177),
Kullmann, Liitje-Klose & Textor (2014) stellen 1m Bzelef‘elder Ansa.tz einer inkly-
siven Didaktik vier didaktische Besonderheiten inklusiven Unterrichts herays.

das Vorhandensein einer inklusiven Grundhaltung als Voraussetzung;
das didaktische Einbeziehen von Forderdiagnostik, ein auch daraus erwach-

Didaktis ‘
In Folge verstarkter ¢

litat zu spezifizie

Auseinandersetzung und Th
r waren e

(vgl. Kullmann, Lut
te Feuser mit der von ihm als

sender adaptiver Unterricht;
. die didaktische Unterstiitzung sozialer Integration und
ein durch verschiedene Professionen im gemeinsamen Unterricht zu organi-

sierendes Co-Teaching (vgl. Textor, Kullmann & Lutje-Klose 2014, S. 69ff).

Gegen die AusschlieBllichkeit des Lernens in Kooperation am gemeinsamen Ge-
genstand wendet sich dagegen Wocken (2015), indem er ein Spektrum an Lern-
situationen aufzeigt, die Kooperation erfordern oder ermoglichen, auch ohne
eine gemeinsamen Lerngegenstand im Mittelpunkt zu haben. Wocken pladiert
fur ein ausgewogenes Verhaltnis von direktem, indirektem und kooperativem
Unterricht (Wocken 2015).

Neben dem direkten Lehren sind vor allem die indirekten Lernformen we-
sentliches Element eines auf Heterogenitat ausgerichteten Unterrichts. Indirek-
tes Lernen realisiert sich durch die Gestaltung von Autgaben (z.B. Wochenplan,
Freiarbeit, Logbuch, Lernkontakte, Stationslernen, Lerntheke), Ritualen (z.B. Er-
offnungskreis, Stop-Ritual, Problemlésungskette, Ruheritual), Lernhilfen (z.B.
Stichpunkte machen, verschiedene Quellen nutzen, Ermutigen, Feedback ge-
ben, Ermutigen, Visualisieren), Lernrdumen (z.B. in Anlehnung an Montesso-
ri die , Vorbereitete Umgebung", Konzentrationsinseln, Bewegungslandschalt,
Funktionsecken (wie z. B. Leseecke), Werkstatt (z.B. Schreiben, Forschen), Lern-
medien, Lernformen (z.B. dltere Schiiler sind verantwortlich fiir jiingere, Lern-
chefs, Qruppenpuzzle, Think - Pair — Share) und die Nutzung von Ressourcen
Li.lin((jgls ‘él(?i(ile;nsilob;t,( j:t(.iere Lehrkl.'éifte im Team,.weit.ere paFlclgogische Mi.t;
und gehért dazu) umef;ﬂ Vel gemeinsamen Lernsituationen (jeder ist ,dabel

{ erscheidet Wocken solche.
die koexistent sind — die
Lernaufgaben.

Lernenden arbeiten im Wesentlichen an eigenen
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. kommunikativ sind — und dabei die nicht unbedingt auf aktuelle Lerngegen-
stande bezogen sein mussen oder sind, in den die Schiilerinnen und écﬁiiler
aber fiir sie wesentliche soziale Themen verhandeln.

. subsididre sind - in den einer dem anderen hilft (und dabei selbst etwas
lernt) und

+ kooperativ sind - wobei hier sowohl gleiche als auch unterschiedliche Ziele
verfolgt werden konnen.

Von Seitz (2008, 2012) wird der Blick ressourcenorientiert auf die Barrieren ge-
lenkt, die einem erfolgreichen Lernen im Wegq stehen. Zentral ist dabei die aktive
Mitgestaltung am eigenen Lernprozess durch die Lernenden, die ihre eigenen,
subjektiv sinnvollen Sichtweisen auf ein Lernangebot einbringen und diese iiber
den Austausch mit anderen erweitern oder modifizieren kénnen (vgl. Seitz 2008,
S.228). Dadurch konnen der ,Kern der Sache” offengelegt und Unterschiede,
aber auch verbindende Gemeinsamkeiten in den Zugédngen, aufgezeigt werden.
.Inklusiver Unterricht setzt somit insgesamt auf unterschiedliche, kommunikativ

herausgebildete Zugangsweisen und Lernwege als Komplement zu universalen
Gemeinsamkeiten” (Seitz 2012, S. 47).

Ergebnis-, Prozess- und Strukturqualitat
Qualitat ist eine Frage der Passung zwischen Anforderungen und realisiertem
Angebot, wobei die Ebenen der Struktur-, Prozess- und Ergebnisqualitdt zu un-

terscheiden sind (vgl. Kapitel 2 und Donabedian 1966; Riecke-Baulecke 2001,
2007, s. Abb. 3).

Ergebnisse

Unterrichtsqualitat

Prozesse Strukturen

Abb. 3: Unterrichtsqualitat als Qualitat der Ergebnisse, Prozesse und Strukturen

Mit der Ergebnisqualitat werden die Ziele beschrieben, die im inklusiven Un-
terricht erreicht werden sollen. Diese sind stets multikriterial (Baumert & Kunter

2006), es geht um
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gul «irukturiertes Wissen und Konnen,

ation und Interesse,
en,

Fahigkeitswahrnehmung und Selbstachtung,
lkeiten und Dispositionen,

Lernmofiv
metakognitive Lernstratedl

. soziale Fahig
selbstregulative Fahigkeiten,

Die Ergebnisqualitat hangt von der Qualitdt der Prozesse und Strukturen im Un.
terricht ab. Befunde der empirischen Bildungsforschung geben Hinweise darauf
welche Aspekte der Prozess- und Strukturqualitat eher kleinen oder eher gro-
Ren Einfluss auf die Ergebnisqualitat haben. Die Prozessqualitat ist durch die
Wirksamkeit der unterrichtlichen Ablaufe gekennzeichnet, zu denen eine Vie.
zahl von Aspekten gehoren, die Meyer (2004) oder Helmke (2012) zusammengje-

fasst haben:
- transparente Leistungserwartungen,

«  Klarheit und Strukturiertheit,
« hoher Anteil echter Lernzeit,

« lernforderliches Klima,
« individuelles Fordern, produktiver Umgang mit Heterogenitat,

+ Konsolidierung, Sicherung, intelligentes Uben,
Schulerorientierung und Feedback,
Methoden- und Angebotsvielfalt,

Die Strukturqualitat ist auf die schulischen Rahmenbedingungen, insbesonde-
re die personellen, zeitlichen und raumlichen Voraussetzungen, fiir den Unter-
richt bezogen:
* professionelle Kompetenz der Lehrkréfte,

Lernpotenzial der Schiilerinnen und Schuler,
« Umfang der Unterrichtszeit,
* raumlich-sdachliche Bedingungen,

Sicht- qnd Tiefenstrukturen - Basisdiniensionen der Prozessqualitit des Unterrichts
:n gem.(; hts der Vielzahl an Faktoren, von denen dje Qualitat des Unterrichts ab-
niﬁ?};;ﬁ;i: Segrfnlljweclfhe Merkmale besonders grofien Einfluss auf die Ergeb-
Tiefenstrukturen (.]OSHEJ 1ese' Vierkmale zu bestimmen, ist es sinnvoll, Sicht- und
ler & Voss 2011) Je.dernUer:lCh,tS zuunterscheiden (Oser & Baeriswyl 2001, Kun-
und eine innere S D nterrichtsprozess hat eine duBere Seite (Sichtstruktur)
-Te Seite (Tlefenstruktur). Hinter sichtbaren Schiileraktivitaten des

Zu-Wort-Meldens

eldens - , .

sehr unferecn, L Nachdenkens, Schreibens oder Arbeitens in Gruppen konnen
Arunterschiedliche kognitive

Verarbeitungsprozesse stehen — vom Verstehen
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einer Problemstellung oder Begreifens eines Zusammenhangs bis hin zum (ber
spielen von Nichtwissen oder Vorspielen von Aktivitaten -
7Zu den Sichtstrukturen (Holzberger & Kunter 2016) gehoren:

Organisationstormen (j

ahrgangsbezogener oder -ubergreifender Unterricht,
Kurssystem);

+  Methoden, die zu unterteilen sind in

- methodische GroBformen und Instruktionsmodelle (induktive
tive Verfahren) und

und deduk-

- Einzelmethoden (Lehrervortrag, Unterrichtsgespriach, Wochenplanarbeit,
Stationenlernen);

+ Sozialformen (Individual-, Tandem-, Gruppenarbeit),

Mit den Tietenstrukturen werden die Prozesse der Interaktion zwischen Lehren-
den und Lernenden, den Lernenden untereinander oder der Lernenden mit dem
Lernstoff charakterisiert (Kunter & Trautwein 2013). In Auswertung der TIMSS-
Studie halten Baumert et al. (1997) fest, dass es weniger die allgemeinen sozia-
len Interaktionsformen, sondern vielmehr die Aufgabenstellung und die im Bear-
beitungsvorgang ausgelosten kognitiven Prozesse sind, die fiir unterschiedliche
Leistungsentwicklungen im Fachunterricht verantwortlich sind. Die Hattie-Stu-
dien konnen als Bestatigung dafir gelesen werden, dass die Tiefenstrukturen
mehr Erklarungskraft fur Lernzuwachse bei Schiilerinnen und Schiilern haben
als Sichtstrukturen (Hattie 2009, 2011).

Im deutschsprachigen Raum hat sich zur Systematisierung der verschiedenen
Aspekte der Tiefenstrukturen die Unterscheidung von Basisdimensionen ver-
breitet (Klieme et al. 2001, Kunter et al. 2006). Unterschieden werden drei Di-
mensionen, die die Prozessqualitat des Unterrichts beschreiben:

« Kognitive Aktivierung,
« Klassenfuhrung,
« Konstruktive Unterstutzung.

Basisdimension: Kognitive Aktivierung

Das Ausmall an kognitiver Aktivierung hangt davon ab, inwieweit Schulerinnen

und Schiuler zu einer vertieften, selbststandigen Auseinandersetzung mit einem

Lerngegenstand herausgefordert werden und dabel die eigenen Wissensstruk-

turen verandern, erweitern, vernetzen, hierarchisch ordnen oder neu generieren

(Baumert & Kunter 2006, S.476). Kognitive Aktivierung hangt von verschiede-

nen Aspekten der langer- und kurzfristigen Unterrichtsplanung sowie der prak-

tischen Gestaltung der unterrichtlichen Prozesse ab:

« Zieltransparenz und hohe Leistungserwartungen: Klarheit sowie Art und
Hohe der Leistungserwartungen im Unterricht bestimmen wesentlich das
Ausmal kognitiver Aktivierung (Hattie 2009, 2011; Riecke-Baulecke 2001,
2007). Motivation von Schilerinnen und Schilern ist Anstrengungsbereit-
schaft, fiir ein als sinnvoll erkanntes Ziel zu lernen. Je transparenter aus
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]
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nenden gezielt ge
2016, Holzberger & Kunter 2016). | |
Spiralcurriculums aufeinander bezogen sein, sodass bestimmte Themen .

tor neuen Blickwinkeln oder auf einer komplexeren Ebene wieder autgeqrif-
fen werden (Bruner 1970). ,Der Unterricht erfolgreicher Lehrpersonen zeich.
net sich ferner durch die Fokussierung auf die inhaltlich relevanten Aspekte
und durch eine hohe inhaltliche Kohdrenz aus. Erfolgreiche Lehrpersonen
sind in der Lage, wichtige und unwichtige [nformationen zu trennen und dje
relevanten Elemente des Unterrichtsgegenstands zu einem kohdrenten Gan-
zen zusammenzuftiigen” (Lipowsky 2007).

- Herausfordernde Aufgaben: Unterrichtsprozesse werden vor allem tiber Auf-
gaben initiiert und gesteuert, Aufgaben und deren Losungen sind Gegen-
stand der Lernprozess- und Ergebnisretlexion. Stern et al. (2016, S.115ff )
stellen vier Typen besonders aktivierender Lernformen und entsprechender

Aufgaben vor: |

— Arbelt mit und Erfinden von kontrastierenden Fallen
(Beispiel Mathematik: ,Berechne und vergleichea+a+a=...unda x a x
a=.." );

- Aultrage zum Erstellen von Selbsterkldarungen

(Beispiel Sport: , Verbalisiere die Prinzipien fiir mdglichst hohe Sprunge
und erkldre sie deinem Tandempartner”);
- Holistische Vergleiche von Modellen, Gleichungen oder Losungswegen
(Beispiel Chemie: , Ubersetze folgende Formelgleichungen in Aussagesat-
ze und begriinde, welche Gleichung aus welchen Griinden falsch ist: 2 H +
O — H, O oder 2 H,+0,—-2H0")
- Metakognitive Fragen
(Beispiel Deutsch: ,Habe ich wirklich verstanden, worin die Unterschiede
zwischen Dativ und Genitiv bestehen? Konnte ich die Unterschiede ande-
- ren Personcin anschaulich und verstdandlich erkldren?” ).
* Intelligentes Uben: Das bedeutet, vorgangig Erlerntes zu wiederholen, In
unte{schiedlichen Kontexten anzuwenden uhd/oder variierende Methoden
des Ubens zu nutzen. Die sichere Beherrschung des Gelernten ist eine not-
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wonduv‘ Y(.).l'd.llﬁiﬂ'/-.‘”“J f‘ﬂhll} neue, komplexere Probleme losen zu kénnen.
Souveranitat in Pertigkeiten und Fahigkeiten ist zugleich die Basis fiir krea-
tives und intuitives Denken. ,Intuitives Denken beruht gewéhnlich auf ei-
ner Vertrautheit mit dem fraglichen Wissensbereich und ;rlit seiner Struktur,
und diese ermoglicht es dem Denkenden, herumzuspringen, Stufen auszu-
lassen und Abkurzungen zu gehen” (Bruner 1970, S,ﬁﬁ.). Der Aufbau von
.1...] Wissen ist in der Regel ein langjahriger iibungsintensiver Prozess, der
Anstrengung und Ausdauer verlangt. Defizite sind nicht kurzfristi zu besei-
tigen. Fehlendes Wissen, insbesondere Liicken im Bereich des Basiswissens
erschweren jedes weitere Lernen. Derartige Defizite sind insbesondere bei
lernschwacheren Personen die grofiten Hindernisse fiir befriedigende Lern-
fortschritte” (BLK-Projektgruppe 1997, S. 17).

« Aktivierende Unterrichtsgesprache und Ergebnissicherung: Es wdre ein
Missverstandnis, ,lehrergelenkten Unterricht” und ,Schiulerorientierung”
als Widerspruch zu deuten, was insbesondere mit Blick auf die Gestaltung
von Unterrichtsgesprachen gilt: Durch vorausschauende Unterrichtsplanung
versuchen Lehrkrafte die Fragen, Vorstellungen oder Lernprobleme, die bel
Schiilerinnen und Schiilern in der Auseinandersetzung mit bestimmten Lern-
gegenstanden auftreten konnten, zu antizipieren. Lehrkrafte planen dement-
sprechend, welche Aufgaben sinnvoll wéren, welche Erklarungen notwendig
sein konnten. Sie initiieren dabei gezielt das leise Sprechen der Schulerinnen
und Schiiler mit sich selbst und das laute Sprechen mit anderen, um Verge-
wisserung, Kompetenzerleben, Vertiefung, Reflexion und ggf. Korrektur zu
ermoglichen. Die Lehrkraft lenkt mithilfe von Aufgaben die Gesprache, sie
ist orientiert auf die tatsachlichen Lernprozesse der Schiilerinnen und Schu-
ler, ihre Erkenntnisse, Probleme und Strategien. Solchen Gesprachsautgaben
kénnen an den o.q. vier Typen von Lernformen und Aufgaben orientiert sein
(Stern et al. 2016). Kunter und Trautwein (2013, 5. 89) geben weitere Beispie-
le fur Gesprachsaufgaben:

~ Losungswege vorstellen und begrunden,
~ Giiltigkeit von Ergebnissen tiberprifen und mit Rechengeschichten illust-

Y
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Qualitat und Planung |

rieren,
~ Widerspriiche und Konflikte verdeutlichen,

- gegenseitiges Fragen und Erklaren,

Kognitive Aktivierung zielt auf den nachhaltigen Kompetenzerwerb, weshalb
die Ergebnissicherung von Unterrichtsgesprachen im Besonderen und des Un-
terrichts im Allgemeinen von herausragender Bedeutung ist. Ergebnissicherung
bedeutet, dass Lehrkrdfte Schileraublerungen zur Zusammenfassung nutzen
und/oder Sachverhalte mit eigenen Worten erkldaren und auf den Punkt brin-
gen sowie dafur zu sorgen, dass Mitschriften der Schilerinnen und Schuler kKor-
rekt sind oder korrigiert werden. Auch Hausaufgaben, zum Beispiel in Form von
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. : Yeitract “raebnigeai
. , n Beitrag zur BErgebnissic
Kinnen einen wichtigen Beitrag J SQI(.herung lie.

~ I N .
orntagebichern, _ 1k m hette o
| . lon Unterricht eingebettet und mit R”‘fkmcg]_

1ese SYS atisch 10«
forn, wenn diese S) stemall

dungen versehen werden.

Basisdimension: Klassenfiihrung

Rei der Klassenfiihrung geht es d _ |
ffektiv fiir Lernprozesse zu Tt .

und Aktivitdten, die sich nicht auf den Lerngegensta.nd t?em.eher.l, ZU Minimie.
ren. Das verlangl piinktlichkeit beim Unterrlchtsbeglnr? sowie e}ne g().rgf;im%
Unterrichtsvorbereitung und Organisation des Lergortes. Wegwels.;eond N dieser
Rasisdimension sind die Untersuchungen von K.opr.nn (1970) Zu“r effizienten K.
senfiihrung, die in der Folgezeit bestatigl, modifiziert und erganzt worden sipq

Kounin halt folgende Prinzipien fest: | | -
Allgegenwartigkeit der Lehrkraft (withitness): Die Lehrkraft registriert aljeg

auch wenn sie nicht auf alles reagiert. Schiilerinnen und Schuler wissen dies

arum, die zur Verfiigung stehende Zei Mg

tzen. Das bedeutet | ap
lichst effizient und e , Lee

und akzeptieren den Fiihrungsanspruch. |
Reibungslosigkeit und Schwung (momentum): Die Lehrkraft sorgt fir ei-

nen gleichméBigen Unterrichtsfluss ohne unnotige Unterbrechungen, wenig
[ eerlauf und eine konzentrierte Arbeitsatmosphare durch ein angemessenes,
nicht zu hohes Unterrichtstempo.

- Geschmeidigkeit des Ablaufs (smoothness): Die Lehrkraft ermoglicht einen
harmonischen Ablauf des Unterrichts ohne Bruche, zu lange Pausen, zu hau-
fige Wechsel der Methoden oder Sozialformen.

- Uberlappung von inhaltlicher Arbeit, Regelung von Organisationskram und
Storungspravention (overlapping): Die Lehrkraft ist in der Lage, mehrere
Dinge gleichzeitig zu tun. Sie kann zugig Organisatorisches erledigen und
gleichzeltig mit dem Unterricht fortfahren, notwendige Disziplinierungen er-
folgen nebenbeli.

« Die ganze Lerngruppe im Blick (group focus): Die Lehrkraft hat auch bei Zu-
wendung zu einem Einzelschiiler oder einer Gruppe weiterhin das Gesche-
hen in der ganzen Klasse im Blick und kann ggf. unverziiglich von der Ein-
zeltallberatung in die Klassensituation wechseln.

* Geschicktes Management der Ubergédnge (managing transitions): Der Uber-
gang von einem zum anderen Unterrichtsschritt ist eindeutig organisiert.
Der Stundenanfang wird fiir die Vergewisserung uber vorgangig Gelerntes,
ggl. uber Hausaufgaben und die Herstellung von Ziel-Weg-Transparenz, das
Sﬂtundenende tur die Ergebnissicherung, die Reflexion und den Ausblick, ggt
tur Hausaufgaben, genutzt. Im Mittelteil der Stunden werden die Arbeitspha-
sen abwechslungsreich gestaltet und schlissig aufeinander bezogen.

[;1gdnzend zuden genannten Punkten, ist der in den Hattie-Studien (2009, 2011)
(lc 20T o F : - B ‘ ‘
'arg(,.st(,llt(, Befund zu beachten, dass dje Lehrer — Schiiler-Beziehung maBgeb
lich auf den Lernerfolg einwirkt, Dazu gehoren
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. ecine offene und mit Blick auft das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler fiir-
sorgliche Haltung der Lehrkraft;

. ein positives, wertschatzendes Lernklima:

., ein respektvoller Umgang zwischen Lehrkraft und Schiilerinnen und Schii-
1ern sowie zwischen den Schilerinnen und Schiilern untereinander:

. vereinbarte und etablierte Regeln des Miteinanders und der Arbeitsweisen:

. Verbindlichkeit im Umgang mit Regeln und Vereinbarungen;

. angemessene disziplinarische Mafnahmen. |

Diese Aufzahlung veranschaulicht, dass einzelne Aspekte einer Basisdimension,
- B. ,wertschatzendes Lernklima”, ebenso in einer anderen Basisdimension, in

diesem Fall: in der Basisdimension ,Konstruktive Unterstiitzung”, Bedeutung
haben, dass es also Uberlappungen gibt,

RBasisdimension: Konstruktive Unterstlitzung

Mit dem Titel Visible Learning hat Hattie (2009) einen zentralen Punkt dieser Basis-
dimension beschrieben: Lehrkrafte konnen Schiilerinnen und Schiuler dann beson-
ders wirksam im Lernprozess unterstiitzen, wenn sie das Lernen, was sowohl den
Prozess als auch das Ergebnis meint, aus der Perspektive der Lernenden betrachten
und analysieren konnen. Sie machen Prozesse und Ergebnisse des Lernens sicht-
bar, sie konnen damit Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen starken und Impulse fur
weiterfiihrende Lernprozesse geben. Einzelne Aspekte konstruktiver Unterstut-
zung sind (Hattie 2009, 2011; Kunter & Trautwein 2013; Holzberger & Kunter 2016):
1. Haufiges formatives Feedback:

Lernprozessbegleitendes, formatives Feedback hat eine besonders hohe Wirk-
samkeit, wenn es relativ hdufig und differenziert erfolgt. Im Unterschied zum
-ummativen Feedback, einer zusammenfassenden Leistungskontrolle wie einer
Klassenarbeit und einem Test, zielt formatives Feedback zu allererst auf die Lern-
entwicklung. Effektives Feedback beinhaltet differenzierte Rickmeldungen und
beschrankt sich nicht auf ,richtig” oder ,falsch”. Haufiges Negativ-Feedback
cchwicht Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Schiilerinnen und Schulern
als wichtige Triebkraft fiir Lernprozesse, reines Positiv-Feedback nutzt sich aut
die Dauer ab. Dagegen geht es bei einem effektiven Feedback stets um den Drel-
schritt , Ziel —aktueller Lernstand - Strategie/nachste Schritte” und damit um die
drei Fragen, die im Kleinen, bezogen auf eine Aufgabe, oder im groBeren Kon-

text, bezogen auf eine Lerneinheit, zu beantworten sind:

« Was ist das Ziel?

. Wo stehe ich jetzt mit Blick auf das Ziel?

Wie, mit welcher Strategie kann ich das Ziel erreichen, was muss ich tun? Wich-
tiges Ziel des formativen Feedbacks ist, Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der
Lernenden zu starken, ,ich kann etwas schaffen!”, neue Heraustorderungen zu
bestimmen und zugleich durch die Reflexion des Lernprozesses die Selbstregu-

lationsfahigkeit, die Fntwicklung und Nutzung von Lernstrategien zu tordern.
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Jass Schiilerinnen and Schiiler lernen, sich selbst CINZUschsy

o der [ ehrkrafl Feedback zu geben.

it Fehlern:

hler grundséatzlich als negativ zu betrachte,

wird in der aktuellen Diskussion eher Vr,,’]. -ﬁlirlij(nrl
hem

Kunter & Trautwein 2013) gesprochep T
oin . fehlerfeindliches Vorgehen” j, Um:L
nn. Generell ist festzuhalten, dasg thl_:-
en. Angst vor Fehlern wirkt nicht .. T

ang mit Fehlern davon ahh

PDazu gehort, -

und Mitschulern sow
wter Umgang 1

2. Differenzie
701l darum, Fe

Ging es lange

im Unterricht zu vermeiden, sO
. "

tohlerfreundlichen Unterricht” (

eigen Studien (ebd.), dass
htigen ka

sachlich 7
ernprozesse heeintrac
egenheil genulzt werden sollt
rdings ist der praktische Umg angiq
ob es sich um Fehler im deklarativen oder prozeduralem Wissensbereich han:
delt: So konnen Fehler 1m Rereich des , Wissens um etwas” (was ist eine Bry},_
zahl?) produktiv genutzt werden, um Grundvorstellungen aufzuarbeiten un 4,
vertiefen. Fehler im Bereich des , Wissens wie", also im Bereich eher automat;.
sierter Fertigkeiten (muheloses Beherrschen des 1 x 1), sind dagegen maoglichst
weitgehend zu vermeiden. Der produktive Umgang mit Fehlern besteht im let;.

ten Fall weniger im Aufarbeiten von Grundvorstellungen als in abwechslungs.

reichen Rechentrainings.
3. Adaptive multiple Erklarungen, Verstandnis und Geduld:

Ee ist der Wissensvorsprung der Lehrkraft durch die fachwissenschattliche und
fachdidaktische Ausbildung gegentiiber den Schilerinnen und Schulern, Sach-
verhalte tiefergehender zu verstehen, komplexe Zusammenhange zu durchdrin-
gen und anderen zu erklaren. So wirksam kooperative Methoden wie das rezip-
roke Lernen, in denen Schiler sich gegenseitig Sachverhalte erklaren, sind, so
wichtig bleibt, dass Lehrkrafte ihren Wissensvorsprung zum Iragen bringen, gute
Aufgaben und Fragen stellen, aber auch verstandliche Erklarungen anbieten.
Erfolgreiche Lehrkrafte konnen ihre Erklarungen sehr genau autf die jewelligen
Ler§prob1eme der Schiilerinnen und Schuler beziehen und mehrere Erklarungs-
ansatze‘z., unterschiedliche Wege, wie ein Sachverhalt zu verstehen ist, nutzen.
Lehrk;afte vgrbmden dabeil ihre fachwissenschaftliche mit ihrer fachdidaktischen
Exp?rtlse."Sle konnen das Lernproblem von der Sache her nachvollziehen und
v.erfugen gber unterschiedliche Strategien des Umgangs damit. Dadurch konnen
Se tged.uld1g sein, apwarten und Zeit fur die Losung des Lernproblems lassen. Das
n emchtstempjo wird adaptiv, d.h. gemdB den jeweiligen Lerntempi der Schule-
rinnen und Schuler gestaltet und situativ angepasst.
; ."Sta.rlier[eJ Irennung von Lern- und Leistungssituationen:
‘ur viele Unterrichtsse | ie Vi ° o - -
lechun vom 1. quenzep ist, wie Video-Studien gezeigt haben, eine Ver-
L v .ern- und Leistungssituation charakteristisch (Bund-Lander
ommission-Projektgruppe 1997). Leist | j i one |
derer Art des B | . Leistungssituationen als Situationen besor-
ierer Art der Prasentation eigenen Wi | K¢ | '
Schiilor S issens und Konnens verlangen von den
sthiulerninnen und Schilern hohe Ko ati | | |
P nzentration und gezielte Vorbereitung. M!
Astungssituationen ist hohe psychis | |
Selbstverinderung durch 'I~ ychische Anspannung verbunden, die nicht aul
fung durch Lernen, sondern auf Darstellung von Gelerntem aus-

richt L
als Lerngel
rarderlich. Alle

-
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qeri(.‘hi‘(’t ist. Wenn es in Leistungssituationen vor allem darauf ankommt. Fehler

-u vermeiden und stattdessen moglichst fehlerfrei das eigene Konnen und Wis-

cen darzustellen und einzusetzen, ist gerade dieser Druck fur Lernsituationen
kontraproduktiv. Situationen des Leistungs- oder Wettbewerbsdrucks schrin.-
cen die Moglichkeiten der Schiilerinnen und Schiiler ein, sich auf fiir sie Pro-
hlematische Dimensionen eines Lerngegenstands einzulassen, Fragen zu Stel-
len und neue Antworten zu formulieren, die womdéglich fehlerhaft sind. Zielt das
Leisten vor allem auf die Formulierung von gelernten Antworten oder das Dar-
stellen von Konnen, so ist fur das Lernen die Suche nach Antworten auf Fragen
oder Losungen von Problemen charakteristisch.

Fur die Schulerinnen und Schiiler fordert eine starkere Trennung beider Si-
tuationen sowohl das Entwickeln wissenssuchender Fragen und damit Lernen
als auch die systematische und zielgerichtete Vorbereitung auf Priiffungen. Die
starkere Trennung konnte sowohlim Rahmen einer Unterrichtsstunde (Stunden-
beginn mit mundlicher Kurzprufung eines Schiilers, Kolloquium und anschlie-
fender lernbezogener Unterrichtsphase), einer Unterrichtseinheit (dreiwochige
Projektphase mit anschliebender Prasentation der Ergebnisse einschliefllich ei-

nes Prufungsgesprachs) und eines Schulhalbjahres (Halbjahresprufungen) rea-
lisiert werden.

aadl

Weitere Aspekte, die in manchen Systematisierungen der Basisdimension , Kon-
struktive Unterstiitzung” zu finden sind, beziehen sich auf die Lehrer — Schiler-

Interaktion und das Klima in der Klasse. Diese sind hier unter der Basisdimension
. Klassenfuhrung" subsumaiert.

Wirkungen der Basisdimensionen auf das Lernen

Inzwischen liegt eine Reihe von Forschungsbefunden vor, auf welche Aspekte
des Lernens die drei Basisdimensionen auf welche Weise wirken (Kunter et al.
2011, Baumert & Kunter 2006, Kunter et al. 2013).

Basisdimensionen der Unterrichtsqualitit = Ergebnisse (in Effektstarke d) -
N T |
Leistung - Selbstvertrauen | Freude/Interesse
|
B I S S —
Kognitive Aktivierung 0.32% - 0.00 2 -0.14
. - 7 i o o . ———— . S ——) E .
Klassenfuhrung 0.26" 0.3 § 0.24
_ ' ' L S A 1 a9* 0.46*
Konstruktive Unterstutzung 0.11 . 0.42 |

Abb. 4: Wirkungen der drei Basisdimensionen auf die Leistungen, das Selbstvertrauen und die Freude/das Interesse

von Schillerinnen und Schiilern (nach Kunter & Voss 2013)
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4) zeigen, dass die Basi.sclimensic)nen. in une,.
( die Teilagpekte von Lemprozesscl W.”ke“- Kognitive Ak.
ch die Leistungen von Schiilerinnen und S‘fhﬁlern
sutral im Hinblick auf Selbstvertréuen und Freude/, tor.
hat zwar einen kleinerer, af)er immer noch Signifikap,
chiilerleistungen, sie bestdarkt zugleich Freude/ngq,.
tiitzung wirkt stark auf Selbstvertrauen ung Frey.
itikriterial, also weder einseitig auf , Leistunq,.
d alle drei Basisdimensionen bei der Gestal.

edeutung.

Die Daten 1n der Tabelle (Abb.

schiedlicher Weise au

tivierund hefordert demna
(d = 0.327) und wirkt n
esse. Die Klassenfiihrung

positiven Einfluss auf die
esse. Die konstruktive Unters

de/Interesse. Da Unterricht mu |
oder ,Freude”, auszurichten ist, sin

tung von Unterricht gleichsam von B

» e Rom
Viele, aber nicht alle Wege fiihren nach “ |
Wie unterrichten nun erfolgreiche Lehrkrafte konkret? Gibt es Patentrezepte i,

guten Unterricht? Im Rahmen der SCHOLASTIK-Studie (Helmke & Weinert 1997

ist diesen Fragen nachgegangen worden. Dabei wurden die Lernentwicklung
der Schiilerinnen und Schiiler im Fach Mathematik in Munchener Grundschy].

Llassen und das Profil der Lehrkréfte untersucht, die in ihren Klassen die grop-
ten Lernfortschritte erreichten. Diese Lehrkrafte wurden als , Expertenlehrkrit.

te” bezeichnet.

Klassen
BMA OB AC AD ¥E OF

\

Klassenflihrung

‘ i
Strukturiertheit ( 2

Aktive fachl. Unterst.

Variabilitat der Unt.form - ' |
Klarheit |

Motivierungsqualitat

...1,5 -~ _0,5 LS

Z-standardisierte Werte



reich der Klassenfiihrung; Lehrkraft D schneidet dagegen in mehreren Bereichen
unterdurchschnittlich ab, erzielt aber in Bereichen Variabilitit und Klarheit Spit-
senwerte. Insgesamt zeigt sich ein Bild relativer Heterogenitat der Profile, wobei
Schwachen durch Starken ausgeglichen werden. Eine Kumulation von Schwii-
chen ist nicht feststellbar. Zwischen den Expertenlehrern gibt es demnach eine
erhebliche Variationsbreite in den professionellen Kompetenzen, sodass sich das
Konzept des individuellen Lehrstils aufdrangt: ,Es scheint eine ganze Reihe sehr
unterschiedlicher Wege zum gleichen Ziel zu geben. [...] Der Sachverhalt des
multiplen und kompensatorischen Charakters der Determinanten schulischer
Leistungen [...]| bestatigt sich in eindrucksvoller Weise" (Helmke & Weinert 1997,
S.251). Guter Unterricht kann demnach in vielfaltiger, nicht aber in beliebiger,
Weise gestaltet werden. So konnte in der SCHOLASTIK-Studie festgehalten wer-
den, das Expertenlehrkrafte tiber eine reichhaltige, curricular nutzbare Wissens-

basis im Fachgebiet, gute Klassenfihrungs-, Diagnose- und Instruktionskompe-
tenzen verfugen.

Aktivierung | Effektstarke d Ermoglichung Effektstirke d |
reziprokes Lehren und 0.74 forschendes Lernen 0.31
' Lernen
' Feedback 0.72 Individualisierung 0.20
verteiltes Uben 0.71 problembasierter 0.15
| Unterricht
metakognitive Strategien | 0.67 thematische Differenzie- | 0.12
; rung nach Geschlecht
 direkte Instruktion 0.59 induktives Unterrichten 0.06
-
 zielerreichendes Lernen | 0.57
' anspruchsvolle Ziele 0.56
s mittlerer Effekt | 0.60 0.17

Abb. 6 Effektstirken fiir aktivierende und ermdglichende Unterrichtsaktivitaten (nach Hattie, 2009, 5. 243)

Guter Unterricht kann zwar nicht einem Patentrezept folgen, weil Lernvoraus-
setzungen und Klassenzusammensetzungen, curriculare Vorgaben und profes-
sionelle Kompetenzen der [ehrkrifte variieren, gleichwohl gibt es inzwischen
ein reichhaltiges Wissen uber eher wirksame und eher unwirksame Verfahren
im Unterricht, das in den Hattie-Studien zusammengefasst und verdichtet wor-
den ist. Dabei ist stets zu beachten, dass bei den Meta-Meta-Analysen von Hat-

tie mittlere Effektstdarken fiir hochaggregierte Bereiche berichtet werden, Wenn
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o Unterricht” im Durchschnitt mit d =15 Wi

Tatsache verbergen, dass es durch

rkt

. , S se
entierung gibt, aber demgegeniiher N _
- f)ﬁn

abschliefende Tabelle den Blick o

pl‘nl)](‘,mlmsin

y sich hinter diesem Wert die |
on der Problemor]

ksame. DO s0ll die

hoispiol.@\w‘.iso v
lkkani
wirksame Verfahr

such viele wenig Wi

: ' 9 | s TATE . Inc
lenken, dass die [.ehrkrafte gut beraten SiI 1 S, |
ne anzunehmen, die Schiilerinnen und Schiiler zur Selbstiunrung zu b-‘ff?ihiqen

So zeigt die Tabelle (vgl. Abb. b, S.117), das.s aktivie.rende Lehreraktivititen _ .,
wohl - Bereich der Sicht- als auch im Bereich det Tiel f.en.sgru kturgn - das Lerpe,
der Schiilerinnen und Schiiler starker fordern als Ak.tlvltaten, die .Hattie 2009
2011) dem "teacherasa facilitator”, einer Lehrkraft, die den Unterricht moderie.

rend gestaltet, zuschreibt.

Vollstandige Lernhandlung | |
Rei der Planung, Durchfihrung und Auswertung von Unterricht ist zu beriick.-

sichtigen, dass Lernhandlungen (Galperin 1967) aus einem Orientierungsteil, ei-
nem Handlungsteil und einem Kontrollteil bestehen. Der Kontrollteil bezieht sich

auf das Ergebnis der Handlung und lauft gleichzeitig parallel zum Orientierungs-
und Aneignungsteil (z. B.: Was wollte ich? Bin ich noch im Plan?). Eine Lernhand-

lung, die auf einen dieser Teile verzichtet, ist unvollstandig. Innerhalb einer Un-

terrichtsstunde laufen solche Lernhandlungen mehrfach ab.
Mit der aus der Tatigkeitstheorie bezogenen Struktur , Wesensmerkmale von

Handlung” lassen sich (Lern-)Handlungen differenzierter beschreiben (Leont-

iew 1977, Rohr 1980):

«  Bedeutung,

« Ziel,
. Plan/Inhalt (Was? Wie?) und Organisation (Wer? Mit Wem? Wo? Wie lange?

usw.),
« Ausfuhrung,
- Kooperation,
«  Ergebnis (selbst und sozial reflektiert).

Diese Merkmale sind Bestandteil jeder Handlung. Unterschiedlich ist der Be-
wusstl?.eitsgrad der einzelnen Merkmale fiir die Handelnden und die Méglichkeit
Zum fluckg riff auf Vorerfahrungen bzw. auf automatisiert zur Verfiigung stener
h;?i:ﬁt’;i?”?“ergp ertigkeiten, Strategien). Gute Lerner unterscheiden sich
Analyse der m%{f,imf Lernern nach Lauth (2000) erheblich. Insofern ist €17
i')enem?’Jl 'Jg Tl S KOI.I‘l,petenZ im Bezug auf diese Merkmale und gege

alls resultierende Modifikationen der inhaltlichen Phasengestaltuny we-

sentlich fir einen T ernerfa . .
I n(,p Lernerfolg — und dieses grundsatzlich sowie speziell fur Ler
iende mit Forderbedarfen \
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unterrichtsplanung

Aus den genannten Kriterien fur Unterrichtsqualita
tische Konsequenzen fur die Unterrichtsp anung ab!

»

- lassen sich folgende didak-
eiten:

Zielklarheit: Zunachst sind die Ziele des Unterrichts zu kliaren: We
Einsichten, Einstellungen, Fahigkeiten oder Fer
rinnen und Schuler erwerben, oder welc

che neuen

igkeiten sollen die Schiile-

e erworbenen Kompetenzen sol-
len gesichert und vertieft werden? Die konkreten Ziele der Unterrichtsstunde

sollten im Kontext der Ziele der jeweiligen Unterrichtseinheit und diese in
den ubergeordneten Jahres- und Bildungsgangzielen stehen, sodass ein , ro-
ter Faden” erkennbar ist und Kumulativitdt des Kompetenzerwerbs sicherge-
stellt werden kann.

Bedeutsamkeit: Um bestimmte Ziele erreichen zu kénnen, sind geeignete
Lerngegenstande auszuwadhlen und fachlich korrekt zu vermitteln. Geeig-
nete Inhalte sind so beschaffen, dass mit ihnen an relevanten Beispielen We-
sentliches vermittelt werden kann und sie zugleich den kumulativen Kom-
petenzerwerb befordern. Um bedeutsam fiir die Lernenden zu werden, sind
Anknupfungspunkte fur Interessen und Erfahrungen der Schiilerinnen und
Schuler notwendig 1m Sinne von Brucken zwischen der ,Logik des Faches”
und , Weltsicht des Lerners”. Systematisches und situiertes Lernen werden
so ausbalanciert, dass fur Schulerinnen und Schiller wahrnehmbare All-
tagsphanomene mithilfe des fachlichen Lernens erschlossen werden konnen.
Strukturierung: Das Herstellen von Transparenz uber Ziele, Inhalte und
Wege sowie die Reflektion von Ergebnissen fuhren zu einer einfachen Grob-
struktur des Unterrichts mit den drei Phasen , Einstieqg: Vergewisserung und
Orientierung”, ,Hauptteil: Erarbeitung, Erkundung, Vertiefung und/oder
Ubung”, , Abschluss: Ergebnissicherung, Reflektion und Ausblick”.
Methodik: Die in diesen Phasen eingesetzten Methoden sind funktional und
ermoglichen im Hinblick auf die jeweiligen Ziele und Inhalte auf der einen
Seite und den Schilerinnen und Schulern auf der anderen Seite wirksames
Lernen. Die Lehrkraft ist in der Lage, vielfaltige Methoden korrekt und varia-
bel einzusetzen, sodass unterschiedliche Lernvoraussetzungen berucksich-
tigt werden, selbststandiges Lernen und die Kommunikation der Lernenden
iber Losungsstrategien und Ergebnisse angeregt wird. Voraussetzung dafur
ist, dass die Aufgabenstellungen und Fragen in hohem Mabe kognitiv akti-
vierend bzw. im Sport zusétzlich eine intensive korperliche Bewegung beifor-

dernd wirken.
Diagnostik: Die individuellen Konstruktionen (Annahmen, Losungsansatze,

Handlungspldne, reflexiven Strategien ...) mussen diagnostisch berucksich-
tigt, thematisiert, hinterfragt und dadurch gegebenentalls optimiert werden.
Die zentrale Bedeutung formativer, kontinuierlicher Leistungsruckmeldun-
gen fur Schiiler fahrt zu einer Entkoppelung von Lern- und Leistungssitua-
tionen. In Lernsituationen erhalten die Schuler haufige, auf die jeweilige
Aufgabe bezogene differenzierte Riickmeldungen, mit denen Lehrkratte
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cine Leistungsprasental

anungseckpunkte (Ziele, Inhalte, Strukturie.

| . ischen Pl .
ose funf didakt o .
Um nun die kretisieren, ist sowohl eine Analyse de; An.

. . -
rung, Methoden, Diagnostik) zu Kk

ls auch eine Analyse der anthropogenen Voraussetzungen ot
forderungen als |

WC;dilg.und Inhalte des Unterrichts werden fur Schulerinnen und Schiiler der 4)1.
iele -

gemeinbildenden Schule vorwiegend aus de?n currigﬂaren '\/o"rgaben.abg eleitf;t.

- - <t-1ich auch fiir diejenigen mit sonderpadagogischen F.
Diese gelten grie. = .~ Schiilerinnen und Schiiler zielditierent unterrichtet g
derbedarfen. Werden file C Jiele und Inhalte auf der Grundlage o,
eine Anpassung der fir alle geltenden Z1e | | |
individuellen Férderplans notwendig. Zudem ergeben sich faCanhtungsspe21_
fische Inhalte, die individuell begriindet sind (z.B. Lemstl’ateglefl. Hcf:indlungs-
planung, Abstraktionsentwicklung, Impulskontr.olle, Regelyejrstandms, .Iin}pa-
thie usw.). Auch kann aus sonderpddagogischer Sicht das Ind1v1§uurp .lediglich”
mittelbar durch die Verdnderung des Kontextes Ziel der unterrichtlichen Forde-
rung sein, indem Bedingungen fiir Lernleistungen sozialer oder materialer Art,
die Veranderung der Struktur des Raumes usw. im Vordergrund der unterrichtli-
chen Mafinahmen stehen.

Eine Unterrichtsplanung, welche die finf didaktischen Planungseckpunkte
(Ziele, Inhalte, Strukturierung, Methoden, Diagnostik) berticksichtigt und die
vorgestellten Aspekte inklusiven Unterrichts einbezieht, strukturiert den Pla-
nungsprozess anhand der didaktischen Schrittfolge, die erstens die Auswahl des
Lerngegenstandes begriindet. Um individualisiert beschreiben zu kénnen, wel-
che Kompetenzen in Bezug auf den gewdhlten Lerngegenstand vorliegen, muss
als zweiter Schritt die Analyse der Anforderungen erfolgen. Diese Analyse ist
so anzulegen, dass aus Fach- und Fachrichtungsperspektive der fachliche und
der fachrichtungsspezifische Lerngegenstand, die lerngegenstandsbezogenen
Losungsstrategien und/oder die Kontexte fiir Lernleistungen einschlieBlich der

Beziehungsebenen aller Beteiligten aufbereitet werden. Die Analyse ist dann
diagnostisch nutzbar, wenn struktur-

Kompetenz erfolgen aus der dann ubergreifende wie stundenspezifische Zielset-
zungen abgeleitet werden konnen, Dj
thodische Slrukturierung tiberfiihrt Zu fragen ist:

Welcher Lerngegenstand aus f

. o achlicher oder tachrichtungsspezifischer Sicht
Ist angezeigt? Warum?
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. Welche Anforderungen stellt der Lermngegenstand? Welche typischen Lern
probleme sind zu erwarten? B
Uber welche Kompetenzen und Lernschwierigkeiten ve
nen und Schuler? An welches Vorwissen kann ange

. Welche Ziele sollen erreicht werden?

ritigen die Schiilerin-
kniipft werden?

Welche konkreten Aufgaben, Lernangebote, Ubungen sind geeignet? Warum?

Die Analyse der Anforderungen wird in Bezug auf eine Gruppe (schwichere, stér-
kere Schulerimnen und Schiiler), aber auch mit Blick auf die einzelnen Schiile-
rinnen und Schuler vorgenommen. Unterrichtsplanung, die vornehmlich eine
Gruppe im Blick hat, reagiert in der Regel auf Kompetenzunterschiede gruppen-
orientiert, haufig mit Angeboten ,leicht”, ,mittel”, ,schwer” oder mit verschie-
denen Angeboten fur Leistungsgruppe A, B, C, also Ableitungen, die sich aus
der Komplexitat des Lerngegenstandes ergeben. Individualisierte Unterrichts-
planung fragt dartiiber hinaus: ,Uber welche aktuellen Kompetenzen in Bezug
auf den gewahlten Lerngegenstand verfiigt eine spezielle Schiilerin oder ein spe-
zieller Schuler?” Diese Herangehensweise ist unter Einbeziehung behinderungs-
spezifischer Lernbedingungen unerldsslich. Fiir eine derartige Analyse kénnen
niveau- und strukturorientierte Instrumente genutzt werden, wie sie mit den
Handlungsstrukturanalysen (Rix 2016), Lernstrukturgittern (Kutzer 1998), dem
Instrument des Lernrasters oder Kompetenzrasters, aber auch Entwicklungs-
strukturen (z. B. Scheerer-Neumann 2008a, 2008b; Valtin 1997) vorliegen. Sonder-
padagogische Forderung, die individuell ausgerichtet ist, bedarf eines solchen di-
daktischen Ansatzes —ob nun in exklusiven oder in inklusiven Settings — damit sie
- individuelle Bildungs- und Erziehungsprozesse von Schiilerinnen und Schii-
lern mit Special Needs aufgreifen, initiieren, begleiten, fortfuhren und eva-
luleren,
« diese Prozesse als eine individuelle, kompetenzorientierte Forderung aut dit-
ferenzierter, diagnostischer Grundlage unter Berucksichtigung systemischer

Aspekte organisieren und gestalten sowie
« Beratung und Unterstlitzung in diesen Kontexten durchfuhren kann.

Die Beeintrachtigungen im Lernen, die behinderungsspezifisch begrundet Ein-
fluss auf das Lernen nehmen (Wahrnehmungsintegration, korperliche Beein-
trachtigungen, sprachliche, emotionale, soziale, lernstrategische Aspekte usw.),
sind hinsichtlich ihrer Effekte auf die Aneignung des Lerngegenstandes (Anfor-
derungen) zu bedenken und in die Kompetenzbeschreibung einzubeziehen.
Aus diesen grundlegenden Informationen sind Differenzierungen im Hinblick
auf die Komplexitidt des Lernangebotes, fur die Art der Prasentation und Losung
von Aufgabenstellungen in der didaktisch-methodischen Strukturierung abzu-
leiten. Aspekte des Nachteilsausgleichs (KMK 2004) sind gegebenentalls einzu-
beziehen. Zu fragen ist: Muss ich fir einen LLernenden oder fur eine Gruppe von

Lernenden (mit oder ohne sonderpéidagogischen Forderbedart)
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erandern? “
. \ wum verdander o ) N -
den R | nhehinderte(n) oder hlinde(n) Schiilerin oder Schiilor
» B. fiir eine(n) sehbehindel
die Aufgabe verandern: ;

. ’e ¢ . r 1 J)
2. B. fiir eine(n) Schiilerin odel Schiule

Entwicklung

+ die Ausrustung verand
7. B. fiir eine(n) Schiilerin
lich und motorische Fntwicklung

‘konstellation verandern? “
) oder Schiiler mit dem Forderschwerpunkt Emyj,,.

ung; auch durch zusdtzliche padagogische Personen

r mit dem Forderschwerpunkt Geist;
CiStig,

ern’
P ‘ ‘orderschwe .
" oder Schiiler mit dem Forde werpunkt kpp,,.

« die Teilnehme
2 B. fiir eine(n) Schiilerir
nale und soziale Entwickl

. das Material verandern? | N
. B. fiir Lernende, die Zusatzmaterialien, Hilfsmittel usw. benoétigen

. die Regeln veranderns¢ |
7. B. im Sport oder anderen regelgeleitelen Auseinandersetzungen durch Ap.

passung der Kom plexitat "
den Abstraktionsgrad der Vermittlung verandern?
, B. durch Vormachen — Nachmachen, den Einsatz von Visualisierungen

(Modelle, Fotos, Zeichnungen, audiovisuelle Medien, Piktogramme, Schrit-
sprache) und angepassten sprachlichen Informationen

Unterrichtsdurchfiihrung, lernprozessbegleitende Diagnostik und Auswertung
Fiir die Steuerung der unterrichtlichen Prozesse sind diagnostische Fragestellun-
gen leitend. Allgemein konnen hier diagnostische ,Instrumente” eingesetzt wer-

den wie beispielsweise
« der ,diagnostische Dialog"” als unmittelbarer Austausch tiber den aktuellen

Lernprozess zwischen Lehrperson und der Schiilerin bzw. dem Schiiler (auch
die Anregung zum ,lauten Denken"),

* die Beurteilung von Arbeitsergebnissen,

* Lerndokumentationen wie das Portfolio,

 Informelle oder standardisierte Testverfahren.

ter die Analyse der Anforderungen die stundenbezogenen erforderlichen Kon-
i){(}-fiﬁ]l(jﬂbeschreibt, e dezidierter sie aufzeigt, \vefche konkreten Leistunget
Ll,(';su;;z;j&i}f(il;g;:)l)raCnt,. \Yerde“ mussen (sachliche Analyse, Handlungsschritte

Jswege, mplexititen usw.)
Ausgangsl(:lge und die |

- desto besser kann sie fiir die Ermittlung d¢!
crnprozessbeqleitende Diagnostik herangezogel wel-
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den. Indem Lermende , diagnostisch” in Bezug zu diesen Strukturen gesetzt wer-

den, lassen sich individuumsbezogen qualitative und quantitative Einsch
gen ermitteln und unterrichtliche Konsequenzen ableiten

In der Durchfuhrung des Unterrichts sind dje Merkmale der vo
Lernhandlung sowie die Wesensmerkmale von Handlung zu beriicksichtigen.
Hierdurch wird der Lernprozess selbst diagnostisch nutzbar, Die Fragen der in-
dividuellen Bedeutungsbeimessung, des Ziel-Erkennens oder Ziel-Setzens, der
Planableitung bzw. -entwicklung, die Fragen nach der Unterstitzung bei der
Handlungsausfuhrung, der Gestaltung der sozialen Interaktionen und der Art
der Reflexion des Ergebnisses fiihren zur Einschatzung von Kompetenz und zur
didaktisch-methodischen Strukturierung, gegebenenfalls zu Nachsteuerungen
im Unterricht durch die Lernprozessbegleitung.

Daruber hinaus liefert die ,Folie” der didaktisch-methodischen Modifika-
tionen (Raum, Aufgabe, Ausrustung, Teilnehmerkonstellation, Material, Regeln
und Abstraktionsgrad der Vermittlung) vorab und lernprozessbegleitend diag-
nostische Ansatzpunkte fur methodische Optimierungen.

In der Orientierungsphase geht es um die Informationsaufnahme und Informa-

tionsverarbeitung beispielsweise in Bezug auf folgende Aspekte:

- Herstellen von Ziel-Weg-Transparenz,

- Vergewisserung uber das vorgangig Gelernte,

- Erkennen/Herausarbeiten der situativen Herausforderung bzw. der Aufga-
be/des Problems,

« Einschatzung der personlichen Bedeutsamkeit,

« Anknupfen an Vorerftahrungen,

« Entwickeln eines Handlungsplans.

atzun-

Istandigen

Diagnostische Fragestellungen in Bezug auf die Orientierungsphase sind bei-

spielsweise:

-, Versteht die Lernende oder der Lernende Ziele und geplante Vorgehens-
weise?“;

<, Gibt es Fragen zum Vorgangig, in der letzten Stunde, Gelernten¢”;

«  Verbindet die oder der Lernende mit dem Lerngegenstand eine Bedeutung?
Wie wirkt diese?”;

+,Liegt eine Erfolgs- oder Misserfolgserwartung vor und wie wirkt diese?”,;

. Nimmt sie bzw. er den Lerngegenstand/die Problemstellung/die Aufgabe
fur sich an?”;

., Greift sie bzw. er auf/negative/positive Vorerfahrungen zuruck?¢™;

. Kann sie bzw. er ein fiir sich verbindliches Ziel formulieren bzw. uberneh-

men, das tiberprifbar ist?”;

. Kann sie bzw. er einen Plan fiir die Auseinandersetzung mit dem Lerngegen-
stand/der Problemstellung/der Aulgabe entwickeln und wie sieht dieser aus?¢”;
,Welche sozialen Setlings bevorzugl sie oder er aufgabenspezifisch? Welche

kann sie oder er leisten?”.
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Flandlung (lur('hqnfl’lhrt, inder

] die geplante |
- yhase wird die | | o | m i)}
w1 Aneignungsi : Q7 7ZU erreiche ' s aH;
In der “I T ilschritte V(,\]-Sl](fhf. wird, das Ziel zu err ‘hen. [)l(lf”lr)Sfl.‘s(fhc. »
. snyzierte 1elisl o ’ s ‘ 1 - ’ ' Oy 1T,
sequUenzic L uf die vollstandige Lernhandlung bzw. dje W"‘"‘?Tl%rr.(
C ' | | Tk

gestellungen in Bezud
male von Handlung sin¢

s cie b sr thr bz
. Behalt sie bzw. €l , L -
(Tberwacht sie bzw. er dielIandlungsaushjhrungaknv. :
Uberwacht sie bZw. ©

41 ' 1 : vl
bzw. er korrigierend auf Unstimmigkeiten?”,

le Selbststeuerund aus?”;
stands- bzw. aufqgab .
g Je eﬂbe/.ogenen

andlungsausfuhrung?”.

| beispielswelse: -
w. sein Ziel 1m Blick?";

., Reagiert sie
[Tbt sie bzw. er motivationa

Verfligt sie oder er tiber die
notwendigen Kompetenzen Zut H

In der Reflexionsphase der Handlung wird das Ergebnis mit der gewﬂnSChten
Zielerreichung verglichen und bewertet. Die Bewertung wird durch das [ndivi.
duum selbst erfolgen oder in der Kombination mit einem sozialen Umfe]q und

kann sich auf alle Handlungsteile beziehen:

- Prasentation des Ergebnisses;

- Wirdigung des Ergebnisses;

- Bewertung des Handlungsergebnisses;
+ riickbezogene Bewertung des Zieles, des Planes und der Ausfihrung;

- Ziehen von Schlussfolgerungen fur das eigene Lernen.

Diagnostische Fragestellungen in Bezug auf die vollstandige Lernhandlung bzw

die Wesensmerkmale von Handlung sind beispielsweise:
+ ,Retlektiert und bewertet sie bzw. er das Ergebnis?”;
*,Stellt sie bzw. er Beziige zwischen der Bedeutung, dem Ziel dem Plan, der

Durchfiihrung und dem Ergebnis her?“;

* «Zleht sie bzw. er Schlussfolgerungen und Konsequenzen fiir den elgenen
Lernprozess?”,

P.arallej: dazu besteht sonderpadagogische Kompetenz auch darin, situativ im
Smne der kon.s.truktlven Unterstiitzung (Angebots-Nutzungs-Modell) auf fach-
n.chtun.gsspezmsche Konstrukte, Modelle, Strukturen usw. zuruckzugreifen.

qualitativ angelegt sind. Auf dieser Orient;
und Lernende {iber dje vollstandige 1.
sefismerkmalen von Hand

lungen beziehen Lernende unq Lehr

das individuelle hyzyw das eige nde haben so die optimierte Moglichkell

}
L

ne Ler . | ‘ as IS
Lernen ¢y Planen und zu reflektieren. , Was &

-
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mein/dein Ziel?" ,Wo stehe ich/stehst du?” , Wie ist mein/dein Plan?"” , Wo sehe
oh/ich (‘[‘(\]”'I\’}'ﬂ”) Schwierigkeiten?” , Was oder Wer wird mich/dich bheicder Aurg
dihrung unterstutzen?” , Was habe ich/hast du erreicht? ” , Was bedeultet das fiir
mneinen/deinen vergangenen und zukiinftigen Lernprozess?”

Auf diese Weise hat lernprozessbegleitende Diagnostik einen doppelten Wir-
kungseffekt: Sie beeinflusst das Unterrichtsangebot durch die Lehrkraft mit der
Chance einer optimierten Nutzung durch den Lernenden, dariiber hinaus un-
terstiitzt sie durch die individuell ausgerichteten Ruckmeldungen den Lernpro-
zess des Lernenden. Aus der Orientierung an der individuellen Bezugsnorm und
Riickmeldungen der Lehrkraft in dieser Ausrichtung resultieren zudem giinstige
motivationale Effekte. ,Insbesondere fiihren sie zu:

. realistischen Zielsetzungen,

. gunstigeren Ursachenzuschreibungen und Selbstbewertungen,

- angemessenen Begabungsselbstkonzepten und Kontrolliiberzeugungen und
« einer groBleren Anstrengungsbereitschaft.” (Hasselhorn & Gold 2013, S. 174)

Der hiervorgestellte Planungsansatz behandelt zentral die Frage: , Was haben die
Lernenden mit Blick auf die intendierte Zielsetzung gelernt?” Vorbereitet durch
die Analyse der Anforderungen ist fur einzelne Schiilerinnen und Schiler (exem-
plarisch oder solche mit sonderpadagogischem Forderbedarf) eine Analyse indi-
vidueller Kompetenz planerisch festgehalten. Wahrend und nach der unterrichtli-
chen Forderung kann mit Bezug aut diese Ausgangslage ein durch die geplanten
Malinahmen erzielter Effekt beschrieben und die Kompetenzbeschreibung fort-
gesetzt werden. Hieraus wiederum konnen individuell neue Zielsetzungen abge-
leitet und nachfolgend in Lernangebote und Aufgaben uberfuhrt werden.
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