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1 Idee und Ziel des Curriculums

Die Verbesserung der Unterrichtsqualitat ist ein zentrales Ziel der Lehrerbildung. Die praktische
Ausbildung — zusammen mit Kolleginnen und Kollegen — soll dieses Ziel unterstiitzen. Als ange-
hende Lehrpersonen erhalten Sie an Ihrer Ausbildungsschule Gelegenheiten, fremden Unterricht
zu beobachten und eigene Unterrichtserfahrungen zu sammeln.

Ausgangspunkt fur das Verstandnis professioneller Lehrertatigkeit, so wie es in diesem Curricu-
lum angelegt ist, ist die Uberzeugung, dass die Kollegialitat von Lehrpersonen die Qualitit von
Unterricht und damit das effektive Lernen von Schiilerinnen und Schiilern fordern. Mit einfachen
Worten: das vorliegende Curriculum wendet sich gegen das Einzelkampfertum von Lehrpersonen
beim Planen des Unterrichts am hauslichen Schreibtisch und bei der Unterrichtsdurchfiihrung im
Klassenraum. Deshalb schlagen wir vor, dass Sie neben lhrer formellen praktischen Ausbildung
durch eine fachbegleitende Lehrperson ein Team der Unterrichtsentwicklung mit einer anderen
angehenden Kollegin oder einem Kollegen bilden. Dies kann ein/e Referendar/in, ein/e Seitenein-
steiger/in oder auch ein/e Student/in im Praktikum sein. Idealerweise hat das andere Teammit-
glied ein gleiches Fach wie Sie. Wahrend der Erprobung dieses Curriculums haben wir aber auch
bemerkt, dass fachfremde Kolleginnen und Kollegen Unterricht ertragreich ko-konstruieren kon-
nen. Mit dem Konzept der Ko-Konstruktion werden Sie eingeladen, mit anderen Lehrenden in einen
professionellen Austausch einzutreten. Inhaltlich lernen Sie Unterricht gemeinsam zu verantwor-
ten.



Das vorliegende Curriculum beruht also nicht auf einem Lehrprobenmodell, bei dem eine angehen-
de Lehrperson einer erfahrenen Lehrperson einen Unterrichtsplan vorlegt, diesen in einer Unter-
richtsstunde realisiert und dazu anschlieBend eine (evaluative) Riickmeldung erhélt. In diesem
Curriculum geht es dagegen um gemeinsame Verantwortung im Team fir lhr eigenes Lernen als
zukiinftig professionell Lehrende/r und fiir das Lernen lhrer Schiilerinnen und Schiiler.




2  Grundfunktionen des Lehrerberufs: Unterricht gestalten und
Unterricht diagnostizieren

2.1 Unterricht gestalten

In der wissenschaftlichen Diskussion um guten Unterricht dominierte bisher das Thema der Unter-
richtsnachbesprechung. lhre Bedeutung fiir die kritische Analyse und konstruktive Verbesserung
von Unterricht ist unbestritten. Neuerdings finden jedoch zwei andere Tatigkeiten, die das alltagli-
che Geschaft von Lehrpersonen bestimmen, das besondere Interesse der Unterrichtsforschung:
die Unterrichtsplanung und -durchfiihrung. Damit wird eine differente Perspektive, eine Hand-
lungsperspektive, auf den Lehrerberuf er6ffnet. Leider liegen immer noch wenige Forschungen da-
zu vor. Es ist das Verdienst von Fritz C. Staub und Mitarbeitenden, sich dieser Forschungs- und
Entwicklungsliicke durch ihre Arbeiten zum fachbezogenen, spater kollegialen Unterrichts-
coaching zugewendet zu haben (vgl. die Literaturangaben am Ende dieses Heftes). Eine Grundan-
nahme des Modells des Unterrichtscoachings besteht darin, dass der Lehrberuf ein Gestaltungs-
beruf ist. Wie Dramaturgen, Regisseure und Schauspieler auf der Biihne eines Theaters gestalten
Lehrkrafte Situationen, die auf andere Menschen einwirken: Der Klassenraum ist ihre Biihne, die
Medien sind ihre Requisiten. Mit ihren Methoden formen sie ein situatives Lernangebot, das Schii-
lerinnen und Schiiler fir ihr eigenes Lernen nutzen konnen sollen. Diese Aufgabe ist nicht nur fiir
Berufsanfangerinnen und -anfanger hochst komplex, und ihre Ausfiihrung bedarf deswegen der
vielfachen Ubung.
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2.2 Unterricht diagnostizieren

Eine Lehrkraft gestaltet im Unterricht Situationen, die bei den Schilerinnen und Schiilern ein mog-
lichst effektives Lernen bewirken sollen. Es stellt sich die Frage: Unter welchen Bedingungen ist die-
ses effektive Lernen gegeben? Viele Lehrkrafte sind der Meinung, dies sei der Fall, wenn sie vielfal-
tige Methoden und interessante Medien einsetzen. Die Unterrichtsforschung der letzten 25 Jahre
hat jedoch gezeigt, dass diese Uberzeugung zwar nicht ganzlich falsch ist, aber an der Oberfliache
unterrichtwirksamer Mallnahmen stecken bleibt. Dringt man zu den Tiefenstrukturen des Unter-
richts vor, also zu den Kompetenzbereichen, die nachweislich das Lernen von Schilerinnen und
Schiilern beférdern, erweisen sich vier Kompetenzbereiche als besonders lernforderlich. Diese
Kompetenzbereiche lauten:

. Klassenmanagement,

. lernférderliches Klima und Motivierung,
. Klarheit und Strukturiertheit,

. Aktivierung und Forderung.

Wenn man einen Unterricht beobachtet, in dem eine Lehrkraft diese vier Kompetenzbereiche effek-
tiv ausflllt, kann man prognostizieren, dass auch ihre Schiilerinnen und Schiiler effektiv lernen.
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Der Unterrichtsforscher Andreas Helmke und sein Team haben auf der Grundlage dieser For-
schungsergebnisse das in der Schule nutzbare Unterrichtsdiagnoseinstrument EMU
(evidenzbasierte Methoden der Unterrichtsdiagnostik) entwickelt (Helmke et al., 2012,
www.unterrichtsdiagnostik.de). Wir verwenden dieses Instrument, weil es Daten zu den vier Kom-
petenzbereichen aus der Sicht von drei Personengruppen (Triangulation) liefert:

. aus der Sicht der unterrichtenden Lehrkraft,

. aus der Sicht eines Beobachters oder einer Beobachterin und
o aus der Sicht der Schiilerinnen und Schiiler.(vgl. Abb. 1)

Wie EMU funktioniert und wie man es benutzen kann, wird in Heft 2 dieses Curriculums erlautert.
Wir erwahnen EMU in diesem Heft, weil wir auf der Grundlage der Kompetenzbereiche Fragen ent-
wickelt haben, deren Beantwortung die Qualitat einer Unterrichtsplanung evidenzbasiert, d.h. auf
wissenschaftlicher Grundlage, erh6hen kann.

Lehrperson

A Schiiler/innen YR

Unterricht

Beobachter/in
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2.3 Drei Phasen des Unterrichtens

Mit diesen zwei theoretischen Hinweisen fiihren wir Sie in das kollegiale Gestalten und Diagnosti-
zieren des Unterrichts ein. Dabei unterscheiden wir drei Phasen:

. das Planen,
. die Durchfiihrung und
. die Diagnose und Reflexion.

Bei der Ausgestaltung der Phasen gehen wir davon aus, dass Sie sich in einer friihen Phase der
Ausbildung befinden und die Gelegenheit haben, sich einerseits mit dem Lernen der Schiilerinnen
und Schiiler zu beschaftigen und andererseits |hr eigenes Lernen im Blick zu halten. Deshalb sind
die Phasen in unserem Curriculum intensiver und zeitlich ausgedehnter angelegt, als Sie sie spa-
ter im Schulalltag vorfinden werden. Auch lhre Ausbildungssituation wird nicht durchgehend ko-
konstruktiv gestaltet werden konnen. Wissenschaftliche Untersuchungen zeigen jedoch, dass die
Intensitat der Ko-Konstruktion immer hilfreich ist, wenn Lehrpersonen sich auf ein neues Unter-
richtsterrain hin bewegen wollen. Dies kann sich auf neue Unterrichtsinhalte sowie Lern- und
Lehrstrategien beziehen.
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3 Unterrichtsplanung ist komplex

Manche Lehramtsnovizen sind der Meinung, dass die Unterrichtsplanung ein Prozess sei, den sie
wie ein Handwerk lernen kénnen. Sie erwarten beispielsweise ,Regeln" oder ,Anleitungen”, wie sie
in einer Klassenstufe einen Unterrichtsgegenstand einzufiihren haben, wie sie Lehrwerke und Me-
dien einbeziehen sollten oder wie sie eine Stunde zeitlich so planen kénnen, dass diese mit dem
Klingeln endet. Obwohl hier nicht bestritten wird, dass der spatere Berufsalltag Handlungsroutinen
verlangt, soll an dieser Stelle deutlich gemacht werden, dass Unterrichtsplanung mehr bedeutet
als die Anwendung von festen Vorschriften. Im Gegenteil, die Unterrichtsplanung ist ein Prozess,
bei dem drei verschiedene Wissensbereiche von Lehrpersonen zusammengefiihrt werden miis-
sen, damit ein fiir Schiilerinnen und Schiiler lernférderlicher Unterrichtszusammenhang entsteht.
Dieser Zusammenhang wird im altbekannten didaktischen Dreieck sichtbar. Zwischen den Punk-
ten Lernstoff, Lehrende und Lernende ergeben sich drei Gestaltungsbeziige, die fiir jede Unter-
richtsplanung konstitutiv sind (vgl. Abb. 2).
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Lerngegenstand

Kontext

Fach-
didaktisches
Wissen

Fachliches
Wissen

Pédagogisches
Wissen

Lehrperson Lernende/r

Abb. 2



Entlang der linken Dreiecksseite (zwischen Lehrperson und Lerngegenstand) ist das fachliche
Wissen angesiedelt. Dieses Wissen bendtigen Lehrpersonen, um den zu verhandelnden Unter-
richtsgegenstand erschlielen zu kdnnen und sich seiner Potentiale, aber auch Herausforderungen
bewusst zu werden.

Mithilfe des fachdidaktischen Wissens (rechte Dreiecksseite zwischen Lerngegenstand und Ler-
nenden) kann die Lehrperson den Unterrichtsgegenstand aus Lernendensicht beleuchten. Zu fra-
gen ware hier beispielsweise, welches Vorwissen die Lernenden aktivieren miissen oder welche
Unterstiitzung sie im Lernprozess bendtigen, um den Gegenstand zu durchdringen. Auch das Anti-
zipieren moglicher Fehler von Lernenden gehdrt in diesen Bereich.

Die untere Dreiecksseite bezeichnet drittens das padagogisch-psychologische Wissen, das in den
vier Kompetenzfeldern Klassenmanagement, Klarheit und Strukturiertheit, Aktivierung und Forde-
rung, lernforderliches Klima und Motivation zum Ausdruck kommt. Diese Kompetenzfelder stehen
in Einklang mit bildungstheoretischen Standards wie demokratische Unterrichtskultur, Erziehungs-
auftrag der Schule, gelingendes Arbeitsbiindnis zwischen Lernenden und Lehrenden sowie einer
sinnstiftenden Orientierung des Lernens und leisten einen Beitrag zur Kompetenzentwicklung der
Schiilerinnen- und Schiilerleistungen.

Uber diese drei Wissensfacetten hinaus spielen persénliche Uberzeugungen und Einstellungen ei-
ne Rolle beim Planen. Ist eine Lehrperson z.B. davon uberzeugt, dass Schiiler/innen am besten
lernen, wenn sie sich den Unterrichtsgegenstand selbststandig erschliellen, kann dies fachliche,
fachdidaktische und padagogische Herangehensweisen und Entscheidungen beeinflussen.
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4  Die Unterrichtsplanung von Anfang an ko-konstruktiv gestalten

Im Folgenden stellen wir ein Planungsschema vor, das lhnen dabei helfen soll, den Prozess der Un-
terrichtsplanung ko-konstruktiv zu gestalten und somit eine geteilte Verantwortung fiir die Zusam-

Wir schlagen vor, die Ko-Konstruktion dadurch zu realisieren, dass Sie und Ihr Teammitglied zwei-
mal einen Unterricht planen, durchfiihren und reflektieren. Beim ersten Mal haben Sie als Lehrende
die gestaltende Rolle bei der Planung und Durchfiihrung des Unterrichts. Ihr Teammitglied hat die
Aufgabe, lhnen aus seiner/ihrer Sicht Fragen zu Ihrer Planung zu stellen. Ferner bekommt er/sie
eine diagnostische Rolle, d.h. die Unterrichtsbeobachtung mit EMU und die Gespréachsfiihrung bei
der Reflexion. Beim zweiten Durchgang wechseln Sie dann die Rollen.

Bei der Planung und beim Reflexionsgesprach Gibernimmt die jeweils fachfremde Lehrkraft vor al-
lem die Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler. Sie fragt in immer neuen Variationen: Inwieweit
wird der Unterricht lernforderlich gestaltet? Bei der Beantwortung der Planungsfragen nimmt die
unterrichtende Person die Perspektive der Didaktik (des Lehrens) ein, die beobachtende Person die
Perspektive der Mathetik (des Lernens).

Das Modell der ko-konstruktiven Unterrichtsplanung hat als roten Faden drei Leitfragen, die in allen
Schritten durch weitere Fragen konkretisiert werden
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+ Uber welchen Lernstand verfiigen die Lernenden?
¢+ Worin besteht das Lernziel der Unterrichtsstunde?

+ Eignen sich die geplanten Lerngelegenheiten zur Erreichung der Lernziele?

Wir gebrauchen den Begriff Lernstand im weiten Sinn des Wortes, d.h. wir schlielen alle fachli-
chen Fahigkeiten und Fertigkeiten ein, die die Lernenden bereits erworbenhaben. In diesem Sinn
verstehen wir auch die Lernziele: Alle fachlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten, die Schiilerinnen
und Schiiler im Unterricht erreichen sol/len, konnen als Lernziele formuliert werden. Dabei kann in
einem ersten Schritt ihre Anbahnung, in einem zweiten Schritt ihre Vertiefung oder Auffrischung
im Vordergrund stehen. Ein dritter Schritt besteht in der Habitualisierung. Damit verfligen die
Schiilerinnen und Schiiler tiber ihre Fahigkeiten und Fertigkeiten so sicher, dass sie sie auch in
neuen, bisher unbekannten Unterrichtssituationen anwenden konnen. Beachten Sie, dass lhre
Schiilerinnen und Schiiler bei jedem Schritt Neuland betreten, der durch entsprechende Lernsitua-
tionen vorbereitet und anschlieRend gelibt werden muss.
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5 Hospitation und Vorgesprach

Lernen Sie zunachst die Kinder bzw. Jugendlichen kennen, die Sie unterrichten wollen. Hospitieren
Sie deshalb mehrmals mit lhrem Teampartner/lhrer Teampartnerin in der Klasse. Machen Sie sich
einen Sitzplan der Schiilerinnen und Schiiler und lernen Sie die Namen mdoglichst auswendig. Fer-

ner ist es giinstig, wenn Sie und lhre Teampartnerin sich Stichworte zum Lernverhalten der Kinder
und Jugendlichen machen.

Wenn nicht die ganze Unterrichtsreihe, zu der lhre ko-
konstruktiv zu gestaltende Stunde gehort, von lhnen selbst
gehalten wird, sollten Sie neben Ihrer Teampartnerin auch
die Fachlehrkraft zu einem Vorgesprach, ca. 14 Tage bevor
Sie lhre Stunde halten, einladen. Wir schlagen vor, dass Sie
in diesem Gesprach den inhaltlichen und didaktischen Ort
Ihrer Stunde innerhalb der Reihe klaren.

v
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Folgende Hinweise sollen Ihnen helfen, das Gesprach zu strukturieren:

¢

Bitten Sie die Lehrkraft, den Lernstand der Schiilerinnen und Schiiler einschliellich ihrer
sonstigen fachlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten zu beschreiben.

Schildern Sie der Lehrkraft Ihre Eindriicke vom Lernverhalten der Klasse insgesamt und
von einzelnen Schilerinnen und Schiilern.

Bitten Sie die Lehrkraft, Ihnen die Lernziele der gesamten Unterrichtsreihe zu nennen.

Lassen Sie sich die Unterrichtsrituale erlautern, die die Schiilerinnen und Schiiler beherr-
schen (zum Beispiel: Kreisgesprache fiihren, sich wechselseitig untereinander aufrufen
usw.).

Informieren Sie sich tiber die Medien und Methoden, die in der Unterrichtsreihe zum Ein-
satz kommen sollen.

Schildern Sie, ob Sie in der ko-konstruktiv vorzubereitenden Stunde neuen Unterrichts-
stoff einfiihren oder schon bekannten Stoff liben und festigen wollen.

Beschreiben und diskutieren Sie die Lernziele lhrer Stunde.

Erortern Sie mit der Lehrkraft und lhrem/r Teampartner/in, welche Methoden Sie einset-
zen und welche Medien Sie heranziehen konnen.

Vor allem aber diskutieren Sie gemeinsam, wie Sie an dem unterschiedlichen Lernstand
der Schiilerinnen und Schiiler sowie an den moglichen Lernzielen Ihrer Unterrichtsstunde
anknlpfen konnen und was dies fiir die Ko-Konstruktion der Lernsituationen bedeutet.



Fertigen Sie nach der Vorbesprechung mit Ihrem/r Teampartner/in ein Protokoll des Gesprachs
als erste Planungsgrundlage an. Wir meinen damit eine Skizze |hres ko-konstruktiv zu planenden
Unterrichtsverlaufs. Halten Sie Hinweise zur Gestaltung von Lernsituationen einschlieBlich der
Methoden und Medien fest. Die Planungsskizze muss noch nicht den fertigen Unterrichtsverlauf
abbilden, sondern kann eine Ideensammlung sein, die Sie bei lhrem kommenden Planungsge-

+  Bringen Sie zum Planungsgesprach mit lhrem/r Teampartner/in lhre Skizzen und alle be-
notigten Medien mit.

+  Vergewissern Sie sich noch einmal des unterschiedlichen Lernstandes |hrer Schiilerinnen
und Schiiler. Ziehen Sie aus diesem Teil des Planungsgesprachs Konsequenzen fir die
Konstruktion der Lernsituationen. Welche Situationen kdnnen fiir die Klasse als Ganze
organisiert werden und welche miissen Sie fiir Teilgruppen differenzieren? Undifferen-
zierte Lernsituationen lassen sich als Klassengesprache, allgemeine Lehrer-
Erlauterungen oder als arbeitsgleicher Gruppenunterricht organisieren. Differenzierte
Lernsituationen verlangen verschiedenartige Arbeitsanweisungen und laufen meist auf
Einzelarbeit, Partnerarbeit oder auf Arbeit in Kleingruppen hinaus.
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Meist ist es glinstig, zunachst zu diskutieren, welche Arbeitsauftrage in welcher Form Sie
in Ihrer Unterrichtsstunde stellen wollen. Diskutieren Sie mit lhrem/r Teampartner/in
mogliche Varianten von Arbeitsauftragen in ihrer Spannung zwischen Vorwissen und
Lernzielen. Entscheiden Sie sich fiir eine Variante und formulieren Sie die Auftrage. Ach-
ten Sie darauf, dass lhre Formulierungen fir Schiilerinnen und Schiiler verstandlich sind.
Losen Sie selbst im Team die Aufgaben, damit sie mogliche Stolpersteine bei den Aufga-
benstellungen entdecken kdnnen.

Benennen Sie die Methoden und Medien, die die Schiilerinnen und Schiiler verwenden
dirfen, und schatzen Sie ab, wie lange die Arbeitsphase am jeweiligen Auftrag dauern
darf.

Diskutieren Sie mit lnrem/r Teampartner/in, mit welchen Lernsituationen Sie die Arbeits-
ergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler zusammenfassen und weiterfiihren wollen. Pla-
nen Sie moglichst eine Beteiligung Ihrer Schiilerinnen und Schiiler an den Zusammenfas-
sungen und nutzen Sie deren Beitrage fiir den weiteren Unterricht. Manche — meist hohe-
re — Klassen sind so gelibt in diesem Vorgehen, dass sie Zusammenfassungen und wei-
terflihrende Unterrichtsschritte ohne Hilfe formulieren konnen. Fixieren Sie die Ergebnis-
se fir alle gut sichtbar auf der Tafel, einem Flipchart, Whiteboard o.a.
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Bringen Sie die bisher konstruierten Lernsituationen in eine Reihenfolge und schatzen Sie
die Dauer der einzelnen Lernsituationen ein. Bedenken Sie bei lhrer Zeitplanung, dass Sie
fur die BegriiBung der Schiilerinnen und Schiiler und fiir die Skizze des Ablaufs der
(Doppel-) Stunde (an Tafel, Flipchart 0.a.) und fiir einen inhaltlich motivierenden Anfang
der Stunde ca. 15 Minuten vorhalten. Der Einstieg in die Stunde soll an die Lebenswelt der
Schiilerinnen und Schiiler anschlieRen oder ihnen zeigen, wie wichtig der Lernstoff fiir ein
Verstandnis des Faches ist. Die letzten zehn Minuten der Stunde benétigen Sie fiir den
Einsatz des EMU-Bogens (vgl. Heft 2).

Wenn Sie so weit in Ihrer gemeinsamen Unterrichtsplanung gekommen sind, sollten Sie
an dieser Stelle noch einmal priifen, in welcher Form die von lhnen geplanten Lernsituati-
onen den Lernstand der Schiilerinnen und Schiiler berticksichtigen, auf die Ziele des Un-
terrichts ausgerichtet sind und die Schiilerinnen und Schiiler zum Lernen anregen. Haben
Sie an einigen Stellen Zweifel, konstruieren Sie Alternativen. Ein weiterer Schritt der Pla-
nung besteht darin, dass wir Sie anregen, Ihre Unterrichtsplanung an den EMU-Kriterien
eines effektiven Unterrichtes zu orientieren (Helmke et al., 2012) (siehe néachstes Kapi-
tel).
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7  Die EMU Planungsfragen

Im zweiten Kapitel dieses Heftes wurden die vier Kompetenzfelder fiir einen effektiven Unterricht
von Andreas Helmke eingefiihrt: das Klassenmanagement, lernforderliches Klima und Motivie-
rung, Klarheit und Strukturiertheit, Aktivierung und Forderung der Schiilerinnen und Schiiler
(Helmke et al., 2012). Auf der Grundlage von Indikatoren (vgl. Heft 2) werden im folgenden Fragen
formuliert, die Ihnen helfen konnen, Ihren Unterricht evidenzbasiert zu gestalten. Wenn Sie die fol-
genden Planungsfragen positiv beantworten konnen und wenn nach dem Unterricht Sie selbst, |h-
re Beobachter/in und die Schiilerinnen und Schiiler Ihren Unterricht (iberwiegend positiv einschat-
zen, konnen Sie davon ausgehen, dass Ihr Unterricht effektiv war, d.h. dass die Schiilerinnen und
Schiiler etwas gelernt haben. Eine solche Einschatzung werden Sie an der Auswertung der Frage-
bogen (vgl. Heft 2) ablesen konnen.

Zu Beginn |hrer Ausbildung raten wir Ihnen, die folgenden EMU-Fragen wie eine Checkliste abzuar-
beiten. Wenn Sie fiir das Unterrichten schon einige Kompetenzen entwickelt haben, ist es dagegen
ratsam, sich aus dem Katalog der Fragen diejenigen herauszusuchen, die Sie im Hinblick auf lhre
Kompetenzen noch nicht durchgehend positiv beantworten kdnnen. Sie konnen dann in der dritten
Phase der Unterrichtsgestaltung, im Reflexionsgesprach, zusammen mit Ihrer/m Teampartner/in
nicht nur diskutieren, welche Ihrer unterrichtlichen Teilkompetenzen Sie in welcher Form veran-
dern konnen, sondern auch warum Sie etwas verbessern sollten. Ein solches kritisches Hinterfra-
gen der eigenen Kompetenzen er6ffnet lhnen ein grolRes Potenzial fiir die Entwicklung lhrer eige-
nen Professionalitat.
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7.1 Klassenmanagement

Ein gutes Klassenmanagement ist die Voraussetzung dafir, dass sich die Lernenden vertieft mit
dem Unterrichtsgegenstand auseinandersetzen konnen. Schon bei der Planung sollten Sie dies
beriicksichtigen, indem Sie sich beispielsweise gemeinsam fragen, welche der Lerngelegenheiten
besonders stérungsanfallig sind und welche Strategien Sie anwenden kdnnen, um einer eventuel-
len Storung im Unterricht zu begegnen. Damit erreichen Sie, dass Sie Stérungen womaglich schon
praventiv vermeiden. Gleichzeitig sind die ,storungsarmsten" Lerngelegenheiten nicht immer die
lernforderlichsten, es hangt ganz davon ab, welches Lernziel Sie erreichen wollen.

Planungsfragen:

Wie konnen wir

. sicherstellen, dass die gesamte Unterrichts(-doppel-)stunde fiir das Lernen der Schiilerin-
nen und Schiler genutzt wird?

+ gewahrleisten, dass die Schiilerinnen und Schiiler dem Unterricht aufmerksam folgen,
diesen nicht storen und stets wissen, was sie zu tun haben?

+  daflr sorgen, dass die Schilerinnen und Schiler ungestort arbeiten konnen?
+ einen Spannungsbogen aufbauen, sodass alle Schilerinnen und Schiiler bei der Sache
sind?
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7.2 Lernforderliches Klima und Motivierung

Bei der Auswahl der Lerngelegenheiten sollten Sie bedenken, dass das Lernen dann besser ge-
lingt, wenn der Unterricht durch eine lernférderliche und motivierende Atmosphare gepragt ist.
Diese kann etwa dadurch befordert werden, dass Bezlige zur Lebenswelt der Schilerinnen und
Schiiler aufgezeigt, dass Lern- und Leistungssituationen im Unterricht klar getrennt oder dass die
Fehler der Lernenden nicht als Makel, sondern als Lerngelegenheit begriffen werden.

Planungsfragen:

Wie konnen wir

*

*

*

das Interesse der Lernenden wecken und auf die Lernziele hin ausrichten?
das Unterrichtsthema an die Alltagserfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler anschlieen?

maogliche Fehler der Schiilerinnen und Schiiler antizipieren und diese als nicht beschamende
Lerngelegenheiten prasentieren?

dafiir sorgen, dass den Schiilerinnen und Schiilern ausreichend Zeit zum Uberlegen fiir die
Bearbeitung der Aufgabenstellung bleibt?

konkrete und sachbezogene Riickmeldungen an die Schiilerinnen und Schiiler einbauen?
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7.3 Klarheit und Strukturiertheit

Bei diesem Kompetenzbereich geht es zum einen um die begriffliche Verstandlichkeit von Lern-
aufgaben und -inhalten. Zu fragen ist, ob die Lernenden in Anbetracht ihres Vorwissens die darge-
stellten Konzepte nachvollziehen konnen oder ob Begriffe einer zusatzlichen Erklarung oder Ver-
anschaulichung bedurfen. Zum anderen muss bedacht werden, ob die geplanten Lerngelegenhei-
ten einer Struktur folgen, die den Aufbau und die Habitualisierung neuen Wissens beglinstigt.

Planungsfragen:

Wie konnen wir

. den Schiiler/innen die Unterrichtsziele und das Vorgehen transparent machen?

. mindliche und schriftliche Aufgabenstellungen formulieren, damit die Schiiler/innen sie gut
verstehen?

den Lernstoff durch Visualisierung sichtbar machen?
Schiiler/innen dazu anregen, klar, deutlich und in ganzen Satzen zu sprechen?
mit Zwischenzusammenfassungen das Lernen der Schiiler/innen festigen?

das Ende der Stunde gestalten, damit die Schiiler/innen ihre Lernfortschritte deutlich erken-
nen?

* & o o
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7.4 Aktivierung und Férderung

Lernen ist ein aktiver Konstruktionsprozess, fiir den die notwendigen Voraussetzungen geschaf-
fen werden missen. Erst wenn dies der Fall ist, konnen die Lernenden effektiv durch entsprechen-
de Aufgaben aktiviert und gefordert werden. Dabei hat es sich als glinstig erwiesen, Aufgaben zu
wabhlen, die einen mittleren Schwierigkeitsgrad aufweisen, also die Lernenden fordern, aber nicht
uberfordern.

Planungsfragen:
Wie konnen wir

. sicherstellen, dass die Schiiler/innen ihr Vorwissen konstruktiv in den Unterricht einbringen?

. den Schiiler/innen deutlich machen, in welche Richtung sie ihr Vorwissen bzw. ihr fachliches
Vorgehen erweitern?

. Lernsituationen konstruieren, in denen Schiiler/innen einander gegenseitig etwas erklaren oder
fragen?

¢  Arbeitsauftrage formulieren, damit Schiiler/innen aktiviert werden und sich einen neuen Er-
kenntnisstand erarbeiten?

. differenzieren, damit Schiiler/innen entsprechende Wahimaglichkeiten der Bearbeitung offe-
riert werden?

¢  Arbeitsauftrage unterschiedlicher Schwierigkeitsgrade formulieren, damit Schiiler/innen mit
unterschiedlichen Lernniveaus geférdert werden?
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7.5 Nachtrag zu den Kapiteln 4 bis 7

In den bisherigen Kapiteln haben wir Ihnen ein Planungsschema vorgestellt. Wir betrachten dieses
Schema als eine Art ,Gelander”, an dem Sie sich zu Beginn lhrer Ausbildung bei den vielen Schritten
des Planens festhalten konnen. Wenn Sie nach einiger Zeit bei der ko-konstruktiven Planung und
Durchfiihrung von Unterricht Routinen ausgebildet haben, konnen Sie die Hand vom Gelander neh-
men. Handlungsschemata miissen nicht nur zu der Sache passen, auf die sie sich beziehen, son-
dern auch zu den Personen, die sie ausfiihren. Passen Sie also die Schemata an lhre Perspektiven
und Kontexte an. Wir raten lhnen jedoch, an den zwei Grundpfeilern dieses Curriculums festzuhal-
ten: den drei Leitfragen und den vier EMU-Kompetenzbereichen. Ihre Antworten auf die Leitfragen
werden den allgemeindidaktischen Zusammenhang von Ausgangslage und Zielstellung des Unter-
richts sowie der Konstruktion der Lernsituationen als Verbindung des einen mit dem anderen si-
chern. Ihre Antworten auf die Fragen zu den vier Kompetenzbereichen werden die Effektivitat lhres
Unterrichts fordern.

<@ Film13,14und 15
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8 Unterricht ko-konstruktiv durchfiihren

Nicht nur die Planung, sondern auch die Durchfiihrung des Unterrichts kann ko-konstruktiv gestal-
tet werden.

8.1 Der Rollentausch

Wir raten Ihnen, den Unterricht in Ko-Konstruktion zweimal vorzunehmen, indem Sie lhre Rollen
tauschen. Sie agieren einmal als Handelnde/r (Lehrperson) und einmal als Diagnostiker/in
(Beobachter/in).

Im Folgenden skizzieren wir drei weitere Formen des Teamteachings, die sich unmittelbar in der
Unterrichtsdurchfiihrung verwirklichen lassen. Sie unterscheiden sich durch die immer starker zu-
nehmende Kooperation bei der Unterrichtsdurchfiihrung.

8.2 Das Assistieren

Beim Assistieren behalt der bzw. die Lehrende die Hauptrolle bei der Gestaltung des Unterrichts.
Das zweite Teammitglied kann helfend hinzutreten, etwa bei der Unterstiitzung von Kindern mit
besonderem Lernbedarf oder der Betreuung einer Tischgruppe. Eine solche Mitwirkung entlastet
den Lehrenden und erhoht die Lernchancen schwacher Schiilerinnen bzw. Schiiler. Sie sollten
maogliche Phasen der Assistenz bei der Planung vorweg festlegen, damit keine Verwirrung wah-
rend der Unterrichtsdurchfiihrung entsteht.
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8.3 Das gleichberechtigte Unterrichten

Das gleichberechtigte Unterrichten setzt voraus, das Sie entweder das gleiche Fach vertreten oder
ein fachiibergreifendes Thema unterrichten.

Das gleichberechtigte Unterrichten kann verschiedene Formen annehmen. Beispielsweise konnen
die Teammitglieder (a) einander Unterrichtssequenzen in einer Stunde als Lehrende zuweisen
oder (b) die Klasse in zwei Teilgruppen aufteilen (z.B. nach Leistungsstand) und diese parallel un-
terrichten. Eine dritte Form (c) ist die Stationenarbeit, bei der Teammitglieder fiir die Betreuung
unterschiedlicher Station verantwortlich sind (parallel). Insbesondere die parallelen Formen erlau-
ben vielfaltige Differenzierungsmaoglichkeiten, die von den Lernenden wertgeschatzt werden und
auf deren Einlibung in der aktuellen Professionalisierungsdebatte Wert gelegt wird. Diese Unter-
richtsformen bedeuten einen erheblichen Vorbereitungsaufwand, da Lerngelegenheiten auf unter-
schiedlichem Niveau oder mit unterschiedlichen Themenschwerpunkten vorbereitet werden miis-
sen. Die Umsetzung paralleler Konzepte empfehlen wir fortgeschrittenen Kolleginnen und Kolle-
gen, die sich in der Planung und Umsetzung heterogenitatssensibler Unterrichtssettings erproben
mdochten.
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8.4 Das Teaming

Das Teaming ist die anspruchsvollste Form
des Teamteachings, bei der beide Teammit-
glieder gemeinsam und gleichzeitig die ge-
samte Lernendengruppe unterrichten. An-
spruchsvoll ist diese Form deshalb, weil bei
der simultanen Erarbeitung oder Diskussion
neuer Wissensbestande ein hohes Mal an
Koordination und Absprache notwendig ist.
Nur dann bleibt gewabhrleistet, dass die je-
weiligen Beitrage zum Unterrichtsgegen-
stand sich nicht Gberlappen oder widerspre-
chen. In der Literatur wird davon ausgehend
beschrieben, dass sich diese Form des Te-
amteachings nur fiir gut aufeinander abge-
stimmte Tandems eignen. Vorteilhaft an die-
sem Verfahren ist, dass die Verantwortung
tatsachlich geteilt wird und sich beide Team-
partner gegenseitig entlasten konnen.
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9 Unterricht gemeinsam diagnostizieren und reflektieren

Die ko-konstruktive Diagnose und Reflexion des Unter-
richts ist Hauptthema des zweiten Heftes. Wir skizzieren
an dieser Stelle nur einige Bezlige, die Planung, Hand-
lung und Diagnose verkniipfen.

Grundlage der Unterrichtsanalyse sind die Rlickmeldun-
gen der Schilerinnen und Schiiler, der Beobachterin und
der Lehrenden. In Heft 2 zeigen wir Ihnen ausfihrlich,
wie Sie diese Daten erfassen, auswerten und interpretie-
ren konnen. Auf diese Weise erhalten Sie ein differen-
ziertes Bild der Unterrichtsqualitat. Sie konnen sich der
Starken und der Schwachen lhrer gemeinsamen Unter-
richtsplanung und der Unterrichtsdurchfiihrung verge-
wissern.




Verbunden sind Planung, Durchfiihrung und Reflexion durch die EMU Fragen der Planung mit den
Indikatoren des EMU-Fragebogens (siehe Heft 2). Sie kénnen also eine unmittelbare Verbindung
zwischen lhren gemeinsamen Absichten und den Effekten lhres Unterrichts herstellen. Wie wur-
den in dreifacher Perspektive (Triangulation) das Klassenmanagement, das Klassenklima, die
Klarheit und Strukturiertheit und die Aktivierung und die Forderung der Lernenden eingeschatzt?
Und schlie3lich: Haben die Schiiler in dieser Unterrichtsstunde wirklich etwas gelernt? Ist es lhnen
gelungen, eine Verbindung zwischen Vorwissen und Lernzielen der Stunde herzustellen? Im Ver-
lauf der Unterrichtsreflexion sollte es nicht einfach um gut oder schlecht bei den Antworten gehen,
sondern um Begriindungen. Warum ist etwas gut gelungen und warum etwas weniger gut? Was
konnen Sie tun, um Starken zu starken und Schwachen zu mildern oder gar aufzuheben? Wir wer-
den Ihnen in Heft 2 am Beispiel der allerersten Unterrichtsstunde einer Praktikantin zeigen, wie
EMU Ihnen helfen kann, Schwachen und Starken sowie die durchschnittliche Qualitat eines Unter-
richts zu entdecken und kritisch zu interpretieren. Vergewissern Sie sich deshalb vor Eintritt in die
Ko-Konstruktion mit Ihrem/r Teampartner/in auch der Grundziige der Analyse und Reflexion von
Unterricht.
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