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Riickschau Sofort-Kit: Umgang mit Stérungen

Wahrend des Unterrichts kommentiert ein Schuler alles, was Sie tun, ruft die
Antworten auf lhre Fragen laut herein, kommentiert Ihr Tafelbild mit ,da fehlt aber
noch was“. Sie haben den Schiler schon mehrmals ermahnt, sich an die
Gesprachsregeln zu halten, und trotzdem macht er weiter. Wie reagieren Sie?
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Missgeschick des Monats

Diese Rubrik wird es ab Modul A01 jedes Mal geben. Ziel ist es, einen positiv-konstruktiven
Umgang mit Fehlern zu erwirken. Nach Hattie sollten Fehler namlich immer als Lerngelegenheit
genutzt werden. Beschreibt eure Missgeschicke z.B. in der Durchfiihrung oder Planung von
Unterricht, in Interaktion mit Kolleginnen und Kollegen oder bspw. in Bezug auf die Elternarbeit
auf der OP.SH-Pinnwand — natirlich anonym, aber ihr dirft auch deutlich zu euren Fehlern

stehen.

Wir nutzen die Eintrage auf der Pinnwand, um zu reflektieren, was beim nachsten Mal oder im

Vorfeld anders gemacht werden konnte, damit es nicht wieder zu Missgeschicken oder

ungeplanten Situationen kommt.



https://opsh.lernnetz.de/pl/777e5602e7f7ad8f4d8af8b63da7a5f2

IQSH | AO01: Unterrichten und erziehen: Unterricht gestalten und reflektieren | moritz.meyer@iqsh.de

Sicht- und Tiefenstrukturen
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Sicht- und Tiefenstrukturen von Unterricht

Unterricht lasst sich auf verschiedenen Ebenen betrachten (sieche Abb. 3).

Organisationsformen
(z. B. Klassenunterricht, Lerngruppen, Férderunterricht)

Sicht-
strukturen

Methoden

(z. B. direkte Instruktion, Frontalunterricht, Projektarbeit, offener Unterricht)

Inhalte

Sozialformen
(z. B. Gruppen-, Partner- oder Einzelarbeit)

Tiefen-
strukturen

Lehr-Lern-Prozesse
(z. B. Klassenfiihrung, kognitive Aktivierung, konstruktive Unterstiitzung)

Abb. 3: Betrachtungsebenen des Unterrichts (vgl. Kunter & Trautwein, 2013, S. 63 )

Das Konzept von Sicht- und Tiefenstrukturen kann auch mit der Eisberg-Metapher beschrieben werden:
Wie bei einem Eisberg ist nur ein gewisser Teil des Unterrichts sichtbar (Sichtstrukturen), wihrend
wesentliche und fir den fachlichen Leistungszuwachs bedeutsame Teile unter der Wasseroberfliche

verborgen bleiben (Tiefenstrukturen) (sieche Abb. 4).

Sichtstrukturen

Tiefenstrukturen

(Lehr-Lern-Prozesse)

Abb. 4: Eisberg-Metapher Sicht- und Tiefenstrukturen

Guter Unterricht beachtet sowohl die Sicht- als auch die Tiefenstrukturen. Entscheidend ist, zu diffe-
renzieren, welche Unterrichtsziele im Vordergrund stehen sollen bzw. welchen Stellenwert die verschie-

denen Aspekte fur das Lernen haben.

Reihe Wirksamer Unterricht | Band 1 | Grundlagen 9
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Wirksamer Unterricht

Sichtstrukturen von Unterricht

Sichtstrukturen geben den Rahmen von Unterrichtsgestaltung vor und sind auch fur fachkundige
auflenstehende Unterrichtsbeobachter und -beobachterinnen schon innerhalb weniger Minuten erfass-
bar. Sie sind zentrale Bestandteile bei der Unterrichtsplanung, denn sie liefern das generelle ,Setting”,
um das Lernen im Unterricht zu ermoglichen. Dieses ,Setting® lasst sich auf verschiedenen Ebenen
beobachten und beschreiben (siehe Abb. 3).

¢ Erste Ebene: generelle Organisationsformen, d. h. die strukturellen Rahmenbedingungen von Unter-

richt, z. B. Regelunterricht oder Forderunterricht

Zweite Ebene: Methoden, d. h. Formen der Unterrichtsplanung und Unterrichtsgestaltung, die sich
auch auf mehrere Unterrichtsstunden beziehen kdnnen und nach bestimmten Prinzipien gestaltet sind
(z. B. hinsichtlich der Rolle der Lehrkraft und der eingesetzten Sozialformen). Es gibt eine grofie Viel-
falt an Methoden, unter anderem direkte Instruktion und Projektarbeit. Welche ist die beste? (siche
Hinweis ,Methodenvielfalt“) Durch die Wahl der Methoden lassen sich etwa tberfachliche Kompe-
tenzen gezielt férdern (z. B. Eigenstindigkeit, Teamfihigkeit etc.). Innerhalb einer Unterrichtsstunde

konnen auch wechselnde Methoden zum Einsatz kommen.

Dritte Ebene: Sozialformen, d. h. die Gestaltung der sozialen Interaktion innerhalb des Unterrichts,

z. B. Gruppen-, Partner- oder Einzelarbeit.

Hinweis: Methodenvielfalt

Forschungsergebnisse zeigen, dass Methodenvielfalt besser ist als die Beschrinkung auf einzelne
Methoden. Keine Methode ist per se besser — die Vielfalt und der passende Einsatz sind entschei-
dend!

Was bedeutet das fiir Sie als Lebrkrafi? Sie sollten ein umfassendes Repertoire an verschiedenen
Methoden beberrschen, die Sie — je nach Kontext und Ziel — flexibel anwenden und kombinieren.
Dazu gehirt auch, dass Sie die Potenziale und Grenzen der einzelnen Methoden kennen und bezogen

auf Ihren eigenen Unterricht reflektieren.

TIPP! Praxisorientierte Literatur
Es gibt viele praxisorientierte Bucher zu Unterrichtsmethoden, auf die Sie zurickgreifen konnen,
um Ihr Wissen zu vertiefen und praxisnahe Beispiele mit Anwendungstipps fir Thren Unterricht

zu erhalten, z. B.: Mattes (2011), Meyer (2004) und Wiechmann (2010).

Organisationsformen, Methoden und Sozialformen bilden den Rahmen fiir Lernprozesse und sind damit
bedeutende Faktoren fir die Gestaltung lernwirksamen Unterrichts. Aus der Unterrichtsdidaktik gibt es

eine Reihe praxisorientierter Bucher (siche ,TIPP! Praxisorientierte Literatur®).

10 Reihe Wirksamer Unterricht | Band 1 | Grundlagen
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Die vorliegende mehrteilige Publikationsreihe ,Wirksamer Unterricht” widmet sich nicht den Sicht-
strukturen, sondern den Tiefenstrukturen von Unterricht. Die Unterrichtsforschung geht heute davon
aus, dass vor allem die Tiefenstrukturen fir die Qualitit und den fachlichen Ertrag von Unterricht be-
deutend sind. Sie haben den entscheidenderen Einfluss auf die Lernerfolge als die Sichtstrukturen (z. B.

Hattie, 2008; Seidel & Shavelson, 2007; Wang, Haertel & Walberg, 1993).

Tiefenstrukturen von Unterricht

Zu den Tiefenstrukturen von Unterricht gehoren Merkmale der Lehr-Lern-Prozesse, die nicht auf den
ersten Blick ersichtlich sind oder - um bei der Eisberg-Metapher zu bleiben - die unter der Wasserober-
fliche verborgen, aber gewichtig und tragend sind. Tiefenstrukturen zielen auf die Qualitit der Inter-

aktion der Lernenden mit dem Lernstoff und die Qualitit der Interaktion zwischen den Beteiligten.

Schafft es die Lehrkraft, dass die Schulerinnen und Schuler aktiv iber den Lernstoff nachdenken und
ihn bearbeiten? Wie ist der Umgang miteinander in der Klasse? Ist es durch eine gute Klassenfihrung
der Lehrkraft allen Schilerinnen und Schilern méglich, sich auf den Unterrichtsgegenstand zu konzen-
trieren? Untersttzt die Lehrkraft die Lernenden konstruktiv beim Lernen und hilft sie ihnen dabei, aus
Fehlern zu lernen? Diese Beispicle verdeutlichen, um was es bei den Tiefenstrukturen von Unterricht

geht.

Kurz und knapp: Zum Verhiéltnis von Sicht- und Tiefenstrukturen

Innerhalb der gleichen Sichtstruktur, beispielsweise gleiche Methode (z. B. Projektarbeit) oder
gleiche Sozialform (z. B. Gruppenarbeit), konnen sehr unterschiedliche Lehr-Lern-Prozesse statt-

finden. Warum ist das so? Es liegt an den Tiefenstrukturen!

Man kann Tiefenstrukturen in drei Basisdimensionen ordnen und Handlungsempfehlungen fir Lehr-
krifte ableiten (siche Abb. 5). Zentral ist, dass wirksamer Unterricht nicht nur an einer Dimension
festgemacht werden kann, sondern es vielmehr auf das erfolgreiche Zusammenspiel (Stichwort ,Orches-
trierung”) - auch mit den Sichtstrukturen - ankommt. Wichtig ist auferdem, dass die drei Basisdimen-
sionen in unterschiedlichen Sichtstrukturen - z. B. im Rahmen verschiedener Methoden - Beachtung

finden konnen.

Reihe Wirksamer Unterricht | Band 1 | Grundlagen 11
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Dimension

Erklarung

Beispiele

Klassenfihrung
(Classroom
Management)

Wie gut gelingt es, den Unter-
richt so zu steuern, dass die
Schulerinnen und Schiler die
Ziele des Unterrichts verstehen,
maoglichst wenige Stérungen
auftreten, alle beim Lernen be-
teiligt sind und Unterrichtszeit
somit effektiv genutzt werden
kann?

e Klare Kommunikation von
Bildungszielen

Frihe Einflihrung und Begriin-
dung von Regeln und Routinen
Konsequenter Umgang mit
Stérungen

Gut geplante Bereitstellung von
Unterrichtsmaterial

Potenzial zur
kognitiven
Aktivierung

Zu welchem Grad werden die
Lernenden angeregt, sich aktiv
und engagiert mit dem Lern-
stoff auseinanderzusetzen

und sich dabei vertieft mit den
Inhalten zu beschaftigen?

Aufgaben, die an Vorwissen
anknlpfen

Diskurs, der Meinungen der
Schiler aufgreift

Inhalte, die kognitive Konflikte
ausldsen

Interessante, relevante Frage-
stellungen

Aufgaben, die attraktiv erschei-
nen und zum Denken heraus-
fordern

Konstruktive
Unterstitzung

Auf welche Weise hilft die
Lehrkraft den Lernenden, wenn
Verstandnisprobleme auftreten,
und wie sehr ist die Interak-
tion zwischen Lehrkraften und
Lernenden durch Wertschatzung
und Respekt gepragt?

Konstruktiver Umgang mit
Fehlern

Geduld und angemessenes
Tempo

Freundliche, respektvolle
Beziehungen

Formatives Feedback
Scaffolding: adaptive Hilfestel-
lungen, damit alle die Lernziele
erreichen kénnen

Abb. 5: Dimensionen der Tiefenstrukturen von Unterricht (leicht modifiziert aus Kunter & Trautwein, 2013, S. 77

orientiert an Klieme, 2006; Klieme & Rakoczy, 2008; Klieme et al., 2001)

Hinweis: Befunde aus der empirischen Forschung zur Bedeutung der drei Basisdimensionen

Klassenfiihrung: Ein gut organisierter und strukturierter Unterricht kann positive Effekte auf die
Motivation der Schilerinnen und Schiler haben (Kunter et al., 2007). Die Erhéhung der effekti-
ven Lernzeit (sog. #ime on task) ist ein wichtiger Pradiktor fir die Leistungsentwicklung von Schii-
lerinnen und Schilern (Kunter & Voss, 2013; Praetorius et al., 2018).

Kognitive Aktivierung: Das Potential zur kognitiven Aktivierung ist ein wesentlicher Faktor fiir

den Lernerfolg von Lernenden (Baumert et al., 2010; Lipowsky et al., 2009; Renkl, 2015).

Konstruktive Unterstiitzung: Gelungenes Feedback ist ein zentraler Faktor fir erfolgreiches Ler-
nen (Hattie & Timperley, 2007). Eine positive Schuler-Lehrer-Beziehung sowie ein wertschitzen-
der Umgang zwischen allen am Lernprozess beteiligten Personen sind férderlich fir die psycho-
soziale Entwicklung, die Motivation und das Selbstkonzept (Klieme, 2019). Zudem ist sie ein
wichtiger positiver Pridiktor fiir Selbstvertrauen und das Interesse am Unterricht (Kunter & Voss,
2013).

Reihe Wirksamer Unterricht | Band 1 | Grundlagen
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Abbildung 5 bietet einen Uberblick zu den drei Dimensionen. Doch welche Hinweise lassen sich hier-

aus fir die konkrete Unterrichtsgestaltung ziehen?

Die nachfolgenden Binde der Reihe ,Wirksamer Unterricht® beschiftigen sich vertieft mit dieser Frage
und zeigen, wie kognitiv anregender und aktivierender, konstruktiv unterstiitzender Unterricht ge-
staltet werden kann (siehe ,TIPP! IBBW-Reihe Wirksamer Unterricht“). Basierend auf zentralen
Erkenntnissen aus der Unterrichtsforschung bieten sie praktische Umsetzungshilfen und liefern kon-
krete Ideen fir die Unterrichtsgestaltung. Weitere Einzelaspekte wirksamen Unterrichts werden Zug

um Zug aufbereitet.

WU

TIPP! IBBW-Reihe Wirksamer Unterricht Wirksamer Unterricht

Band 2 (Fauth & Leuders, 2018): Kognitive Aktivierung im Unterricht
Band 3 (Sliwka et al., 2019): Konstruktive Unterstitzung im Unterricht
Band 4 (Adl-Amini & Véllinger, 2021): Kooperatives Lernen im Unterricht
Band 5 (Kifer et al., 2021): Formatives Feedback im Unterricht

Band 6 (Leuders, 2022): Aufgaben im Fachunterricht

Band 7 (Seifried et al., 2022): Umgang mit Fehlern im Unterricht

_-*"" i Download dieser und folgender Binde.

Zu Klassenfihrung kann bereits auf die ,Handreichung Klassenfiihrung” des

Ministeriums fir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wrttemberg (2018) verwiesen

werden.
R . IBBW — m
TIPP! Unterrichtsfeedbackbogen Tiefenstrukturen Unterrichtsfeedbackbogen

Um Beobachtung und Reflexion von Unterrichtsqualitit in der Praxis zu unterstiitzen, wurde am
IBBW der ,Unterrichtsfeedbackbogen Tiefenstrukturen (UFB) entwickelt. Mithilfe des Bogens
kann Unterricht entlang der drei Basisdimensionen von Unterrichtsqualitit (kognitive Aktivie-
rung, konstruktive Unterstiitzung, strukturierte Klassenfithrung) eingeschitzt werden. Der Bogen
wird durch ein begleitendes Beobachtungsmanual erginzt. Die Einsatzmdoglichkeiten sind vielfal-
tig: So kann der UFB fur die individuelle Selbstreflexion, zur Unterrichtsvorbereitung, fir die
kollegiale Hospitation und in Beratungskontexten der Aus- und Fortbildung in allen Phasen der

Lehrkriftebildung eingesetzt werden.

Weitere Informationen sowie der UFB sind hier verfugbar:

(=] ]

P
= ] https:/bitly/2U3vLOW

Reihe Wirksamer Unterricht | Band 1 | Grundlagen 13

Quelle: Trautwein, Ulrich/Sliwka, Anne/Dehmel, Alexandra (2022): Grundlagen fir einen wirksamen Unterricht. Wirksamer
Unterricht Band 1. Hg. von Institut fir Bildungsanalysen Baden-Wiurttemberg (IBBW). 2., aktual. Aufl. 2022. Online unter:
https://ibbw-bw.de/site/pbs-bw-km-
root/get/documents_E552984303/KULTUS.Dachmandant/KULTUS/Dienststellen/ibbw/Empirische%20Bildungsforschung/Program
me-und-Projekte/Wirksamer_Unterricht/IBBW_WU1_Trautwein_et_al%20%282022%29_GrundlagenWirksamerUnterricht.pdf
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Die sieben C bildungswirksamen Unterrichts

Studienseminar Koblenz

Berufspraktisches Seminar
Wahlmodul 26 17.04.2023

Resilienzférderung durch die ,,7 C des effektiven Lernens*

Ein Unterricht, der darauf zielt, die Resilienz von Motivierung

Schiler:iinnen zu starken und systematisch weiter-
zuentwickeln, indem ein positiver Bewertungsstil
gefdrdert wird, setzt auf die Stérken der Lernenden, statt
Fehler in den Vordergrund zu ricken. Der Unterricht
muss immer darauf zielen, die positiven Erfahrungen
von Sicherheit, Kompetenz und Kontrolle zu ermdg-
lichen. Resilienz muss durch konkrete Erfahrung gestarkt
und entwickelt werden.

Heraus-
forderung

Klassen-
fuhrung

Untersuchungen dariber, unter welchen Bedingungen im Unterricht Resilienz geférdert werden
kann, zeigen, dass sich die Merkmale eines resilienzférdernden Unterrichts nicht deutlich von den
Merkmalen effektiven Unterrichtens unterscheiden. Die ,7 Cs“ effektiven Unterrichts stellen ein
gut erforschtes Modell dar, in dem sieben Prinzipien fir unabdingbar erklart werden:

 Care - Fiirsorge: Lehrpersonen, die ein hohes MaB3 an Firsorge im Unterricht umsetzen, zeigen
sich besorgt um das Wohlbefinden und die Lernleistungen der Schilerinnen und Schiiler. Sie
entwickeln unterstitzende, personliche Beziehungen, pflegen eine emotional sichere
Atmosphare und gehen konsequent auf die Lernbeddirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler ein.

* Challenge - Herausforderung: Lehrpersonen, die eine hohes MaB an Herausforderung im
Unterricht umsetzen, bestehen darauf, dass ihre Schilerinnen und Schiler sich anstrengen und
ihre beste Lernleistung erbringen. Sie setzen hohe Lernstandards, fordern Ausdauer ein und
kontrollieren den Einsatz der Lernenden.

* Clarify - Klarheit: Lehrpersonen, die ein hohes MaB an Klarheit im Unterricht umsetzen, setzen
auf Verstandlichkeit und Strukturierung. Sie erklaren Ideen und Konzepte auf vielfaltige Weise
und fragen immer wieder nach, um Missverstandnisse zu vermeiden.

* Control - Klassenfilhrung: Lehrpersonen, die ein hohes MaB an Klassenfiihrung umsetzen,
férdern ein geordnetes, respektvolles und aufgabenorientiertes Verhalten im Klassenzimmer. Sie
schaffen durch durchdachte und transparente Regeln und Rituale ein effektives Lernklima.

* Captivate - Motivierung: Lehrpersonen, die ein hohes MaB an Motivierung im Unterricht
umsetzen, wecken das Interesse der Schilerinnen und Schiiler am Lernen und halten dieses
aufrecht. Sie binden Lernende ein, indem sie den Unterricht interessant, relevant und
unterhaltsam gestalten und auf Mitarbeit achten.

Consolidate - Sicherung: Lehrpersonen, die ein hohes MaB an Sicherung im Unterricht
umsetzen, geben den Schilerinnen und Schiilern ausreichend Zeit fir Ubung und
Wiederholung. Sie fassen zusammen und stellen Verbindungen her, die den Lernenden helfen,
Inhalte tiefgriindig zu verstehen und nachhaltig zu lernen.

* Confer - Mitwirkung: Lehrpersonen, die ein hohes MaB an Zusammenarbeit und Rickmeldung
im Unterricht umsetzen, zeigen groBes Interesse an den Ideen der Schiilerinnen und Schiler.
Sie geben darauf wirksames Feedback und fordern selbst Riickmeldungen von den Lernenden.

Quellen:

= Ferguson, Ronald F. / Danielson, Charlotte: ,,How framework for teaching and Tripod 7Cs evidence distinguish key components of effective teaching®, ii
KANE / KERR / PIANTA [Hrsg.]: Designing Teacher Evaluation Systems: New Guidance from the Measures of Effective Teaching Project. San Francisco 201
S.98-143.

- WISNIEWsKI, Benedikt: Umgang mit psychisch belasteten Schiilern im Zusammenhang mit der COVID-19-Krise. Augsburg 2020.

= Arbeitskreis ,Schule in Krisenzeiten“ der Regierung von Niederbayern, der Universitat Augsburg, der Universitat Passau und der Staatlichen
Schulberatungsstelle in Niederbayern: 7Cs OF EFFECTIVE TEACHING: https://www.schule-in-krisenzeiten.de/metainformationen/

10
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Unterrichtsfeedbackbogen Tiefenstrukturen

Unterrichtsfeedbackbogen Tiefenstrukturen

— Verstandnisorientierung

—  Ermittlung Denkweisen

A'i%?/g:h’: — Abbildung 1: Ubersicht iber die mit
g — Herausforderung dem UFB erfassbaren Unterrichtsquali-
—( Engagement der SuS ) tatsmerkmale.

— Qualitdt des Feedbacks

. — Unterstiitzun
Konstruktive 9

Unniersiizumg — Wertschatzung & Respekt

4( Klassenklima ) Achtung: Der UFB sollte nicht ohne das
dazugehdrige Handbuch verwendet wer-

Se T ) den. Die dort aufgefiihrte theoretische
— t

SEe e e Grundidee und die Indikatoren bilden
strukturierte —_— Monitoring den Ausgangspunkt, um ein gemeinsa-

Klassenfihrung

mes Verstandnis fur die einzelnen Merk-

o Lsinrizind male der Unterrichtsqualitét zu schaffen.

trifft triffe trifft trifft
1. KOgnIthe AkthlerUﬂg nicht zu e:er eherzu | véllig zu
nichtzu

1.1 Der Unterricht hat einen klaren Fokus auf die zentralen Inhalte, die von den
Schilerinnen und Schiilern verstanden werden sollen.

Beobachtungen im Unterricht:

1.2 Die Lehrkraft ermittelt das aktuelle Verstindnis der Schiilerinnen und
Schiiler.

Beobachtungen im Unterricht:

1.3 Im Unterricht wird mit Fragen und Aufgaben gearbeitet, die die
Schiilerinnen und Schiiler zur vertieften Auseinandersetzung mit den
Inhalten herausfordern.

Beobachtungen im Unterricht:

1.4 Die Schiilerinnen und Schiiler sind engagiert am Unterrichtsgeschehen
beteiligt.

Beobachtungen im Unterricht:

Unterrichtsfeedbackbogen Tiefenstrukturen, © IBBW 2024, IQSH 2024, https://fachportal.lernnetz.de/sh/fachanforderungen.html
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2. Konstruktive Unterstiitzung

trifft
nicht zu

trifft
eher
nichtzu

trifft
eherzu

trifft
vollig zu

2.1 Das Feedback, das die Lehrkraft den Schiilerinnen und Schiilern gibt, ist
zum Weiterlernen hilfreich.

Beobachtungen im Unterricht:

2.2 Die Lehrkraft unterstiitzt die Schiilerinnen und Schiiler individuell in ihrem
Lernprozess.

Beobachtungen im Unterricht:

2.3 Die Lehrkraft begegnet den Schiilerinnen und Schiilern mit Wertschéatzung
und Respekt.

Beobachtungen im Unterricht:

2.4 Die Schiilerinnen und Schiiler begegnen einander und der Lehrkraft mit
Wertschitzung und Respekt.

Beobachtungen im Unterricht:

3. Strukturierte Klassenflihrung

trifft
nicht zu

trifft
eher
nicht zu

trifft
eherzu

trifft
véllig zu

3.1 Der Unterricht verlduft weitgehend stérungsfrei.

Beobachtungen im Unterricht:

3.2 Die Lehrkraft hat einen guten Uberblick iiber das Geschehen im Unterricht.

Beobachtungen im Unterricht:

3.3 Die zur Verfligung stehende Unterrichtszeit wird fir die Auseinander-
setzung mit den Lerninhalten genutzt.

Beobachtungen im Unterricht:

Unterrichtsfeedbackbogen Tiefenstrukturen, © IBBW 2024, IQSH 2024, https://fachportal.lernnetz.de/sh/fachanforderungen.html
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Erlauterung der Items des Feedbackbogens

Kognitive Aktivierung

Verstandnisorientierung (ltem 1.1)

1.1. Verstandnisorientierung

ltem Der Unterricht hat einen klaren Fokus auf die zentralen Inhalte, die von den Schilerinnen und
Schilern verstanden werden sollen.

Grundidee Dieses Item erfasst, ob und inwiefern im Unterrichtsverlauf deutlich wird, was die zentralen Inhalte
einer Einheit sind, die die Schilerinnen und Schiler am Ende verstanden und/oder kritisch reflek-
tiert haben sollen (Fauth & Leuders, 2022). Dabei geht es um die Frage, ob die Inhalte miteinander
verknlpft und die grundlegenden Zusammenhange klar werden, denn das Verstandnis dieser
Zusammenhéange ist das Ziel einer jeden Einheit. Die grundlegenden Zusammenhénge werden
auch als ,Konzepte” bezeichnet (Drollinger-Vetter, 2011). Diese Konzepte legen auch fest, welches
Wissen und welche Féhigkeiten die Schiilerinnen und Schiiler im Anschluss an eine Einheit oder
Unterrichtsstunde erworben haben sollen. Die Thematisierung der zentralen Konzepte im Unter-
richt ist damit eine notwendige Voraussetzung fiir gelingenden Kompetenzerwerb (der selbst

im Unterricht nur schwer zu beobachten ist). Orientiert sich die Lehrkraft bei der Gestaltung des
Unterrichtsablaufs an diesen Konzepten, so bekommen auch die Lernenden eine Vorstellung
davon, was im Unterricht von ihnen erwartet wird und worauf sie ihre Anstrengungen fokussieren
sollen. Dementsprechend ist es Aufgabe der Lehrkraft, die Ziele und Erwartungen zu verdeut-
lichen und sie im Unterrichtsverlauf regelmafBig aufzugreifen und Bezug darauf zu nehmen (Seidel
etal., 2003). Damit wird klar, was die einzelnen Unterrichtsschritte zur Zielerreichung beitragen.
Das Item schétzt demnach zwei Aspekte ein: Zum einen, ob im Verlauf der Beobachtungseinheit
erkennbar wird, auf welche Konzepte die Lehrkraft abzielt, zum anderen, ob diese Konzepte ver-
standnisférdernd und tragféhig sind. Die fachliche Korrektheit der unterrichteten Inhalte ist eine
notwendige Bedingung fir die Verstédndnisorientierung.

Positiv- B |n der Stunde wird deutlich, was die Schilerinnen und Schiler am Ende einer Einheit kdnnen,
indikatoren verstanden oder kritisch reflektiert haben sollen.
B Die Lehrkraft fokussiert ihren Unterricht auf die zentralen zu erwerbenden Inhalte.
B Der Unterrichtist so gestaltet, dass er es den Schilerinnen und Schilern erméglicht, die zent-
ralen Inhalte zu verstehen.
B Der Bezug zu den zentralen Inhalten wird im Verlauf der Stunde immer wieder hergestellt.
B Die Lehrkraft hebt bedeutsame Inhalte hervor.
B Unterrichtsinhalte werden mit Blick auf das Unterrichtsziel zusammengefasst.
B Die zu erwerbenden Inhalte werden klar und versténdlich dargestellt.
Negativ- B Esgibtlange Unterrichtsphasen, die nicht auf das jeweilige Lernziel ausgerichtet sind.
indikatoren B Esbleibt unklar, was das Ziel der eingesetzten Aufgaben ist.
B Eswird nicht erkennbar, welchen Fortschritt die Lernenden im Verlauf der Stunde oder der
Einheit machen sollen.
B |nden vermittelten Inhalten stecken offensichtliche fachliche Fehler.
Quellen Leist et al., 2016; Rakoczy & Pauli, 2006; Seidel et al., 2003
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Ermittlung von Denkweisen und Vorstellungen (ltem 1.2)

1.2. Ermittlung von Denkweisen und Vorstellungen

Item Die Lehrkraft ermittelt das aktuelle Verstandnis der Schilerinnen und Schuler.

Grundidee Schulerinnen und Schiler kommen nicht als ,wei3es Papier” in den Unterricht, sondern néhern
sich einem Thema mit ganz unterschiedlichen Erfahrungshintergrinden. Dazu gehéren das
Wissen, das sie sich bereits angeeignet haben und vorher bereits bestehende Prékonzepte
(Kleickmann, 2012; Rakoczy & Pauli, 2006). Bei Letzteren handelt es sich um bestimmte Alltagsvor-
stellungen, die die Lernenden von Phdnomenen und Begriffen haben. Diese stimmen noch nicht
mit fachwissenschaftlichen Konzepten tGberein und kénnen sich erstaunlich beharrlich halten. Die
Ermittlung des Vorwissens und der Prékonzepte ist in dreierlei Hinsicht bedeutsam:

1. Die Lehrkraft kann dieses Wissen nutzen, um Feedback zu geben (vgl. Item 2.1).

2. Sie kann die Lernenden individuell im Lernprozess unterstiitzen und den Unterricht anpassen
(vgl. Item 2.2).

3. Die Erfassung des Kenntnisstandes fihrt bei den Schilerinnen und Schilern dazu, dass sie
Uber ihre eigenen, aber auch die Vorstellungen und Konzepte anderer bewusst nachdenken
und diese reflektieren. Sie kommen so zu tieferen Verarbeitungsprozessen und damit starkerer
kognitiver Aktivitdt. Ausgehend davon bauen sie ihr Verstédndnis des Unterrichtsgegenstands
und ihre Denkweisen weiter auf und aus.

Dementsprechend erfasst das Item, inwiefern die Lehrkraft das Vorwissen und bestehende Pra-
konzepte der Lernenden ermittelt und exploriert. Dies ist nicht nur relevant bei der Einfihrung in
einen neuen Themenbereich, sondern auch im Verlauf der Lerneinheiten, um kontinuierlich den
aktuellen Wissensstand zu erfassen. Die Ermittlung von Vorwissen und Prékonzepten kann auf ver-
schiedene Weisen geschehen: durch kleine, diagnostisch wertvolle Aufgaben, die die Lernenden
im Unterricht bearbeiten und durch (spontanes) Nachfragen im Unterrichtsgespréch.

Positiv- B Die Lehrkraft macht sich durch Blicke in Schiilerhefte, Kontrolle von Lésungen oder kurze diag-
indikatoren nostische Aufgaben ein Bild vom aktuellen Kenntnisstand der Schilerinnen und Schiler.

B Die Lehrkraft sammelt unterschiedliche Schilerbeitrédge und halt sich dabei selbst zurlck.

B Die Lehrkraft befragt die Schilerinnen und Schiler nach ihren Ideen und Vorstellungen zu
einem Thema.

B Die Lehrkraft fragt nach, wie Schilerinnen und Schiler zu ihren Vorstellungen oder Antworten
gekommen sind.

B Die Lernenden werden aufgefordert, ihre Antworten zu begriinden.

B Die Lehrkraft erfragt, was die Schilerinnen und Schiiler verstanden beziehungsweise nicht
verstanden haben.

Negativ- B Die Lehrkraft steigt direkt in das Thema ein, ohne das Vorwissen der Schilerinnen und Schiler

indikatoren zu bertcksichtigen.

B Mundliche Interaktionsformen wie Nachfragen oder Aufforderungen zu erkléren oder zu be-
grinden werden von der Lehrkraft nicht genutzt, um das Vorwissen und die Préakonzepte der
Schulerinnen und Schiler zu ermitteln.

B Schilerbeitrage werden nicht genutzt, um das Verstandnisniveau zu explorieren.

Quellen Fauth et al., 2013; Lauterbach et al., 2013; Rakoczy & Pauli, 2006
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Herausfordernde Aufgaben und Fragen (ltem 1.3)

1.3. Herausfordernde Aufgaben und Fragen

Item Im Unterricht wird mit Fragen und Aufgaben gearbeitet, die die Schilerinnen und Schiler zur ver-
tieften Auseinandersetzung mit den Inhalten herausfordern.

Grundidee Mit diesem Item wird erfasst, inwieweit der Unterricht durch herausfordernde Lerngelegenhei-
ten gekennzeichnet ist. Das kénnen sowohl mindlich als auch schriftlich gestellte Aufgaben und
Probleme sein. Diese regen die Lernenden zum Nachdenken an, provozieren kognitive Konflikte
und erfordern eine hohe Eigenbeteiligung der Schilerinnen und Schiler (Fauth et al., 2013; Lau-
terbach et al., 2013). Nachdenken meint hier die aktive, vertiefte kognitive Auseinandersetzung
der Lernenden mit den Inhalten. Das Nachdenken bildet damit eine Voraussetzung fir vernetztes,
nachhaltiges Lernen.

Entscheidendes Charakteristikum herausfordernder Aufgaben und Fragen ist demnach, dass

sie Uber die bloBe Aneignung von Faktenwissen und Reproduktion von Erlerntem hinausgehen
(Lauterbach et al., 2013). Die Lernenden sollen dazu angeregt werden, Lerninhalte anzuwenden,
zu analysieren und zu evaluieren sowie neue Konzepte oder Ideen zu generieren. Die Aufgabe
der Lehrkraft ist es, Aufgaben auszuwahlen und einzusetzen, die vertieftes Nachdenken bei den
Lernenden férdern, und ihnen zu helfen, ihre neuen Entdeckungen und Erkenntnisse einzuordnen
(Lauterbach et al., 2013).

Das Potenzial zur kognitiven Aktivierung kann zwischen verschiedenen Phasen des Unterrichts va-
riieren. Eine moglichst hohe Ausprégung der kognitiven Aktivierung ist allerdings in allen Phasen
erstrebenswert. So sollten auch Phasen der Wissenskonsolidierung und des Ubens lernférderlich
und kognitiv aktivierend gestaltet sein (Lotz, 2016). Entscheidend ist die Passung der Fragen und

Aufgaben zum jeweiligen Lernziel.

Positiv- B Die von der Lehrkraft gestellten Fragen und Aufgaben kénnen nicht nur mit Ja oder Nein be-
indikatoren antwortet werden.

B Die von der Lehrkraft gestellten Fragen und Aufgaben gehen tber die reine Reproduktion von
auswendig gelerntem Wissen oder der Anwendung von Prozeduren hinaus.

B Die Schilerinnen und Schiler werden aufgefordert, eigene Lésungsideen zu entwickeln.

B Unterschiedliche Meinungen, Lésungen oder Falle werden einander kontrastierend gegen-
Ubergestellt.

B Die Lehrkraft konfrontiert die Schiilerinnen und Schiler mit widersprichlichen Sachverhalten.
B Die Schulerinnen und Schiiler werden zu Selbsterklarungen angehalten.

B Die Schulerinnen und Schiler tbernehmen selbst die Rolle der Lehrkraft und stellen Fragen,
fordern Antworten/Erklarungen ein oder fassen zusammen (vgl. reziprokes Lehren).

Negativ- B Trotz herausfordernder Fragestellungen versucht die Lehrkraft durch kleinschrittiges Vor-
indikatoren gehen bei der Bearbeitung, die Schilerinnen und Schiler zu einer bestimmten Antwort zu
bringen.

B Unterschiedliche Lésungen werden einander kontrastierend gegenlbergestellt, aber wichtige
Zusammenhéange zwischen ihnen werden nicht hergestellt.

B Im Unterrichtsgespréch verfolgt die Lehrkraft eine vorausgeplante Argumentationslinie,
weshalb die Interaktion mit den Lernenden zu einer Art ,Versuch- und Irrtum-Spiel” wird und
Schilerantworten unberiicksichtigt bleiben (vgl. Kunter & Trautwein, 2013).

Quellen Fauth et al., 2013; Hacker & Tenent, 2002; Lauterbach et al., 2013; Leuders & Prediger, 2016; Rakoc-
zy & Pauli, 2006; Sliwka et al., 2022
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Engagement der SusS (ltem 1.4)

1.4. Engagement der Schiilerinnen und Schiler

Item Die Schulerinnen und Schiler sind engagiert am Unterrichtsgeschehen beteiligt.

Grundidee Hinweis: Bei diesem Item wird das Verhalten der Schilerinnen und Schiiler beobachtet.

Dem Potenzial zur kognitiven Aktivierung des Unterrichts entspricht aufseiten der Schilerinnen
und Schiler eine kognitive Aktivitat. Diese Aktivitat selbst ist nicht beobachtbar. Dennoch gibt es
beobachtbare Indikatoren, die darauf hinweisen, dass die Lernenden aktivam Unterrichtsgesche-
hen beteiligt sind (vgl. Fredricks et al., 2019). Dazu gehdren beispielsweise kritisches Nachfragen
sowie die Bereitschaft, auch schwierige Probleme anzugehen und Inhalte verstehen zu wollen.
Neben diesem kognitiven Engagement der Lernenden werden in der Literatur noch das Enga-
gement auf der Verhaltensebene (Interaktionen mit der Lehrkraft oder den Mitschulerinnen und
Mitschilern, Erledigung der Aufgaben) und der emotionalen Ebene (Zeigen von Interesse und
Freude) unterschieden (Bond et al., 2020; Rimm-Kaufman et al., 2015).

Bei der Einschatzung, inwieweit Lernende aktiv, das hei3t engagiert, am Unterricht beteiligt sind,
gibt es haufig das Missverstandnis, dass die Schilerinnen und Schiler tatséchlich handelnd tatig
sein mussten. Die motorische Aktivitét ist jedoch nicht automatisch mit kognitiver Aktivitat gleich-
zusetzen (Fauth & Leuders, 2022; Kleickmann, 2012). Mit dem vorliegenden ltem soll deshalb
anhand beobachtbarerer Indikatoren abgeleitet werden, inwieweit die Lernenden tatséchlich
intensiv und tief Gber die Inhalte nachdenken und Verstehensprozesse angeregt werden. Dem ent-
gegengesetzt steht ein passives Verhalten der Schiilerinnen und Schiler im Unterricht. Dadurch
storen sie zwar nicht den Unterrichtsfluss, ihr Engagement beschrankt sich aber primér darauf, auf
das Verhalten der Lehrkraft zu reagieren.

Positiv- B Der Aufmerksamkeitsfokus der Schiilerinnen und Schiiler liegt auf dem Unterrichtsgeschehen.
indikatoren B Die Schilerinnen und Schiler beteiligen sich durch Meldungen aktiv am Unterricht.

B Die Schilerinnen und Schiler beteiligen sich auch mit langeren Beitrédgen (nicht nur kurze
Antworten auf Fragen der Lehrkraft) aktivam Unterricht.

B Die Schulerinnen und Schiler stellen der Lehrkraft Fragen, wenn ihnen etwas ungeklart oder
unverstandlich erscheint oder erklaren, wie sie einen Sachverhalt verstanden haben, um zu er-
fahren, ob sie die Inhalte richtig nachvollzogen haben.

B Die Lernenden zeigen Interesse und Freude am Unterricht.

Negativ- Die Schilerinnen und Schiler sind mit ihrer Aufmerksamkeit nicht beim Unterrichtsgeschehen
indikatoren (,passives off-task-Verhalten”).

Die Schilerinnen und Schiler geben kurze, oberflachliche Antworten.
Die Schulerinnen und Schiler beteiligen sich nur auf explizite Aufforderung der Lehrkraft.
Schilerinnen und Schiiler geben bei schwierigen Aufgaben schnell auf.

Die Schilerinnen und Schiler wirken desinteressiert und lustlos.

Quellen Helmke, 2014; Rakoczy & Pauli, 2006; Seidel et al., 2003
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Konstruktive Unterstitzung

Qualitat des Feedbacks (ltem 2.1)

ltem Das Feedback, das die Lehrkraft den Schiilerinnen und Schilern gibt, ist zum Weiterlernen hilf-
reich.
Grundidee In der empirischen Unterrichtsforschung hat sich Feedback als ein zentraler Einflussfaktor fir

schulisches Lernen herauskristallisiert (Hattie & Timperley, 2007). Auch um die Motivation der
Lernenden aufrechtzuerhalten, ist ein angemessenes Feedback wichtig. Bedeutsam ist dabei, wo-
rauf sich das Feedback bezieht und wie es formuliert und dargeboten wird. Effektives Feedback
geht auf drei Fragen ein: Wo steht die oder der Lernende? Was ist das Lernziel? Und wie sehen
die néchsten Schritte aus? (Hattie & Timperley, 2007). Ein Feedback, das fir die Schilerinnen und
Schiler zum Weiterlernen hilfreich ist, zeichnet sich durch sachlich und konstruktiv formulierte
Rickmeldungen, bei denen unmittelbar auf AuBerungen der Lernenden eingegangen wird, sowie
eine lobende Forderhaltung aus (Rakoczy & Pauli, 2006). Sachlich meint, dass der Lernprozess und
dessen Ergebnis und nicht die Person des Lernenden im Fokus der Riickmeldung stehen. Kon-
struktiv bedeutet, dass die Riickmeldungen eine verbessernde und auf kiinftige Aufgabenbear-
beitungen ausgerichtete Hilfestellung darstellen (Rakoczy & Pauli, 2006). Dafur ist es wichtig, nicht
nur die Lernergebnisse der Schilerinnen und Schiiler einzuschétzen (richtig/falsch). Zusatzlich soll
sich das Feedback auf den Prozess der Aufgabenbearbeitung beziehen. Die Lehrkraft sollte ihr
Feedback stets in wohlwollendem Ton formulieren und auch auf das Auftreten von Fehlern nicht
negativ reagieren. Fehler sollten von der Lehrkraft als Gelegenheit erkannt und genutzt werden,
um fehlerhafte Denkweisen der Schilerinnen und Schiler wahrzunehmen und zu korrigieren (Ra-
koczy & Pauli, 2006).

Das Item erfasst die Qualitat des Feedbacks, welches die Lehrkraft der gesamten Klasse sowie
einzelnen Lernenden zukommen l3sst, sowohl in Arbeitsphasen mit der ganzen Klasse als auch im
individuellen Austausch.

Positiv- B Die Rickmeldungen und Kommentare der Lehrkraft helfen den Schilerinnen und Schilern
indikatoren dabei, ihre Fehler zu erkennen und ihr weiteres Vorgehen zu verbessern.

B Eswird erarbeitet, warum eine Antwort oder eine Lsung richtig oder falsch war.

B Die Lehrkraft fokussiert in ihren Rickmeldungen und Kommentaren auf den Prozess der Auf-
gabenlésung.

B Korrekte Antworten der Schilerinnen und Schiiler werden gewirdigt.

B Die Lehrkraft formuliert Rickmeldungen in einem freundlichen, wohlwollenden Ton, auch
wenn sie auf Fehler oder Mangel aufmerksam macht.

B Die Lehrkraft stellt Schilerinnen und Schiler bei Fehlern nicht bloB.
B Eswird deutlich, dass Fehler wichtig sind und helfen zu lernen.

B Die Lehrkraft nutzt Fehler, um auf unzutreffendes Verstandnis der Schilerinnen und Schiler
einzugehen.

Negativ- B Die Lehrkraft gibt unsachliche Rickmeldungen und Kommentare, welche sich auf die Person
indikatoren der/des Lernenden selbst beziehen.

B Das Feedback der Lehrkraft beschrankt sich auf reine Instruktionen, die den Schilerinnen und
Schulern den korrekten Lésungsweg aufzeigen.

B Situationen, in denen Feedback notwendig ware, werden nicht genutzt.

Quellen Fauth et al., 2013; Gabriel & Lipowsky, 2013b; Rakoczy & Pauli, 2006
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Individuelle Unterstitzung im Lernprozess (ltem 2.2)

[tem

Die Lehrkraft unterstitzt die Schillerinnen und Schiler individuell in ihrem Lernprozess.

Grundidee

Die konstruktive Unterstiitzung in methodisch-didaktischer Hinsicht zeichnet sich durch Hilfe-
stellungen beim Wissenserwerb aus. Diese sind vor allem bei Verstdndnisproblemen von beson-
derer Bedeutung und miissen hierbei an individuelle Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und
Schiiler angepasst werden. Die Lehrkraft steht vor der Herausforderung, ihr Lehrangebot an den
aktuellen Lernstand der Schiilerinnen und Schiiler anzupassen und somit eine individuelle Férde-
rung zu erreichen (Sliwka et al., 2022). Beim sogenannten ,Scaffolding” bietet die Lehrkraft genau
jene strukturierenden MaBnahmen und Hilfestellungen an, die ihre Schiilerinnen und Schiler zur
selbststandigen Bewaltigung einer Aufgabe bendtigen. Das heif3t, die Unterstltzung ist voriber-
gehend und wird schrittweise reduziert, wahrend die Lernenden die entsprechenden Fahigkeiten
erwerben. Dies soll fir jeden Lernenden ein Lernen in der individuellen ,Zone der néchsten Ent-
wicklung” erméglichen.

Die Umsetzung der individuellen Hilfestellungen kann auf der Makroebene durch die richtige
Unterrichtsplanung und -vorbereitung erreicht werden, zum Beispiel durch differenzierende
Materialien fur unterschiedliche Leistungsniveaus. Auf der Mikroebene zeigen sie sich vor allem in
den Ad-hoc-Interaktionen zwischen der Lehrkraft und ihren Schiilerinnen und Schilern durch die
passende Unterstitzung nach Bedarf (Sliwka et al., 2022). Ziel dieser Art der Unterstiitzung der
Lernenden ist es, die Passung des Lernangebots zu den individuellen Bedarfen der Lernenden zu
erhdhen (,adaptiver Unterricht”; vgl. Dumont, 2018).

Positiv-
indikatoren

B Die Lehrkraft nimmt sich bei Verstandnisproblemen gezielt Zeit fur einzelne Schilerinnen und
Schiler.

B Nach Ruckfragen erklért die Lehrkraft klar und verstandlich.

B Unterstlitzende MaBnahmen und Hilfestellungen der Lehrkraft sind individuell an den Lern-
stand der Schiilerinnen und Schiiler angepasst.

B Die Lehrkraft ermdglicht, zum Beispiel durch individualisierte Arbeitsphasen, eine Differenzie-
rung des Anspruchsniveaus, des Lerntempos und/oder der Inhalte.

B Die Lehrkraft gibt den Schilerinnen und Schilern genug Zeit, um tUberlegt auf Fragen antwor-
ten zu kénnen.

B Die Lehrkraft bietet Hilfen bei sprachlichen Barrieren an.

Negativ-
indikatoren

B Den Schilerinnen und Schilern wird durch zu enggefihrte Erklarung die Moglichkeit genom-
men, sich Inhalte selbst zu erschlief3en.

B Die geforderten Aufgaben stellen fiir die Schiilerinnen und Schiiler eine offensichtliche Unter-
oder Uberforderung dar.

B Die geforderten Aufgaben kénnen von den Schilerinnen und Schulern selbst mit Hilfe nicht
bewaltigt werden.

Quellen

Helmke, 2014; Rakoczy & Pauli, 2006; Sliwka et al., 2022
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Wertschatzung und Respekt (Item 2.3)

[tem

Die Lehrkraft unterstitzt die Schillerinnen und Schiler individuell in ihrem Lernprozess.

Grundidee

Die konstruktive Unterstiitzung in methodisch-didaktischer Hinsicht zeichnet sich durch Hilfe-
stellungen beim Wissenserwerb aus. Diese sind vor allem bei Verstdndnisproblemen von beson-
derer Bedeutung und miissen hierbei an individuelle Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und
Schiiler angepasst werden. Die Lehrkraft steht vor der Herausforderung, ihr Lehrangebot an den
aktuellen Lernstand der Schiilerinnen und Schiiler anzupassen und somit eine individuelle Férde-
rung zu erreichen (Sliwka et al., 2022). Beim sogenannten ,Scaffolding” bietet die Lehrkraft genau
jene strukturierenden MaBnahmen und Hilfestellungen an, die ihre Schiilerinnen und Schiler zur
selbststandigen Bewaltigung einer Aufgabe bendtigen. Das heif3t, die Unterstltzung ist voriber-
gehend und wird schrittweise reduziert, wahrend die Lernenden die entsprechenden Fahigkeiten
erwerben. Dies soll fir jeden Lernenden ein Lernen in der individuellen ,Zone der néchsten Ent-
wicklung” erméglichen.

Die Umsetzung der individuellen Hilfestellungen kann auf der Makroebene durch die richtige
Unterrichtsplanung und -vorbereitung erreicht werden, zum Beispiel durch differenzierende
Materialien fur unterschiedliche Leistungsniveaus. Auf der Mikroebene zeigen sie sich vor allem in
den Ad-hoc-Interaktionen zwischen der Lehrkraft und ihren Schiilerinnen und Schilern durch die
passende Unterstitzung nach Bedarf (Sliwka et al., 2022). Ziel dieser Art der Unterstiitzung der
Lernenden ist es, die Passung des Lernangebots zu den individuellen Bedarfen der Lernenden zu
erhdhen (,adaptiver Unterricht”; vgl. Dumont, 2018).

Positiv-
indikatoren

B Die Lehrkraft nimmt sich bei Verstandnisproblemen gezielt Zeit fur einzelne Schilerinnen und
Schiler.

B Nach Ruckfragen erklért die Lehrkraft klar und verstandlich.

B Unterstlitzende MaBnahmen und Hilfestellungen der Lehrkraft sind individuell an den Lern-
stand der Schiilerinnen und Schiiler angepasst.

B Die Lehrkraft ermdglicht, zum Beispiel durch individualisierte Arbeitsphasen, eine Differenzie-
rung des Anspruchsniveaus, des Lerntempos und/oder der Inhalte.

B Die Lehrkraft gibt den Schilerinnen und Schilern genug Zeit, um tUberlegt auf Fragen antwor-
ten zu kénnen.

B Die Lehrkraft bietet Hilfen bei sprachlichen Barrieren an.

Negativ-
indikatoren

B Den Schilerinnen und Schilern wird durch zu enggefihrte Erklarung die Moglichkeit genom-
men, sich Inhalte selbst zu erschlief3en.

B Die geforderten Aufgaben stellen fiir die Schiilerinnen und Schiiler eine offensichtliche Unter-
oder Uberforderung dar.

B Die geforderten Aufgaben kénnen von den Schilerinnen und Schulern selbst mit Hilfe nicht
bewaltigt werden.

Quellen

Helmke, 2014; Rakoczy & Pauli, 2006; Sliwka et al., 2022
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Klassenklima (ltem 2.4)

[tem Die Schilerinnen und Schiler begegnen einander und der Lehrkraft mit Wertschatzung und
Respekt.
Grundidee Hinweis: Der Fokus dieses Items liegt auf dem Verhalten der Schilerinnen und Schiiler.
In dieser Dimension werden die Interaktionen zwischen den Schiilerinnen und Schilern unterei-
nander sowie ihr Verhalten gegeniber der Lehrkraft eingeschéatzt. Hierbei wird erfasst, inwiefern
das Verhalten der Schilerinnen und Schiler untereinander von Wertschatzung, Respekt, Hilfs-
bereitschaft und Kameradschaftlichkeit gepragtist (Gabriel & Lipowsky, 2013b). Ein positives
Klassenklima liegt vor, wenn sich die Schilerinnen und Schiiler gegenseitig als Personen anerken-
nen und ernst nehmen. In der Klasse herrscht eine Atmosphare, in der niemand bloBgestellt wird,
sodass die Schilerinnen und Schiler eine Lerngemeinschaft bilden (Rakoczy & Pauli, 2006). Des
Weiteren flieBt in die Einschatzung mit ein, inwieweit die Schilerinnen und Schiler der Lehrkraft
Respekt und Wertschatzung entgegenbringen.
Positiv- B Die Schilerinnen und Schiler héren einander zu und lassen sich gegenseitig ausreden, auch
indikatoren bei langer andauernden Antworten.
B Die Schilerinnen und Schiler helfen und unterstiitzen sich gegenseitig.
B Die Schilerinnen und Schiler stellen einander bei Fehlern nicht blof3.
B Das Klassenklima ist durch Zusammenhalt und Kameradschaftlichkeit geprégt.
B Die Schilerinnen und Schiler sprechen in einem respektvollen und héflichen Ton mit der Lehr-
kraft.
B Die Schilerinnen und Schiiler héren der Lehrkraft zu und lassen sie ausreden.
Negativ- B Bej Fehlern reagieren die Schilerinnen und Schiler mit abwertenden Kommentaren.
indikatoren B Die Schulerinnen und Schiler gehen respektlos miteinander um (zum Beispiel Hanseleien,
provozierendes Verhalten, Beschimpfungen, Auslachen).
B Es kommt zu verbalen oder kérperlichen Auseinandersetzungen zwischen Schilerinnen und
Schilern.
B Die Stimmung in der Klasse ist von einer unangenehmen Anspannung gepragt.
B Die Schilerinnen und Schiler zeigen sich respektlos gegentiber der Lehrkraft (zum Beispiel
durch Nachaffen, Grimassen, Witze auf Kosten der Lehrkraft, unhoflicher Tonfall).
Quellen Bednarski, 2015 ; Fauth et al., 2013; Rakoczy & Pauli, 2006; Seidel et al., 2003
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Strukturierte Klassenfuhrung

Storungen durch SusS (ltem 3.1)

ltem Der Unterricht verlauft weitgehend stérungsfrei.

Grundidee Hinweis: Der Fokus dieses ltems liegt auf dem Verhalten der Schiilerinnen und Schiler. Aussagen
Uber die unterrichtende Lehrkraft sind auf der Grundlage dieses Items nur sehr eingeschrénkt
moglich. Der Umgang der Lehrkraft mit Stérungen (Préavention und Intervention) wird unter ltem
3.2 erfasst.

Geht es um stérungsfreien Unterricht, so wird damit zum Teil immer noch ein autoritarer Unter-
richtsstil assoziiert, bei dem die Schilerinnen und Schiler vor allem still und folgsam sein sollen.
Dieses Item zielt jedoch nicht auf Stérungsfreiheit im Sinne von Gehorsam und tUbertriebener
Disziplin ab. Unterrichtsstérungen werden vielmehr als Situationen definiert, die den eigentlichen
Unterrichtsablauf stéren und eine Beschéaftigung mit den Lerngegensténden erschweren oder
unmoglich machen. Ein Verhalten, das in einem Kontext angemessen ist, kann in einem anderen
Kontext bereits stérend sein. Zu berlcksichtigen ist demnach die Angemessenheit des Verhaltens
fir die aktuelle Unterrichtssituation. Neben fachlichen Kompetenzen im engeren Sinne kann auch
die Selbstregulation von Schilerinnen und Schilern ein wichtiges Lernziel sein. Somit kénnen
auch Stérungen selbst wichtige Lernanlasse sein.

Berucksichtigt werden Stérungen, die das Lernen der Schilerinnen und Schiler beeintréchtigen
und die gegebenenfalls dazu fihren, dass die Lehrkraft ihre Aufmerksamkeit vom geplanten
Unterrichtsverlauf abwendet und diesen unterbrechen muss (Piwowar, 2013). Die Konsequenz ist,
dass der Unterrichtsfluss erheblich gestért wird und nicht mehr in geordneten Bahnen durchge-
fuhrt werden kann (Rakoczy & Pauli, 2006).

Stérungen kénnen auch durch die Lehrkraft oder externe Einflisse entstehen. Der Fokus dieses
Items liegt allerdings auf dem Stérungsverhalten der Schilerinnen und Schiiler. Eingeschétzt
werden (unter Beriicksichtigung der Unterrichtsphase) das Ausmal, d. h. die Anzahl stérender
Schilerinnen und Schiler, die Intensitat und die Haufigkeit von Stérungen.

Positiv- B Der Unterricht verlauft ruhig und geordnet.
indikatoren B Die Lautstérke wahrend der Unterrichtsstunde ist der jeweiligen Unterrichtsphase angemessen.
B Die Schilerinnen und Schiler halten sich an Regeln und bestehende Rituale.
B Es kommt nur selten zu Stérungen.
Negativ- B Es kommt zu intensiven Stérungen (Schilerinnen und Schiller schwatzen, werfen Gegensténde
indikatoren umbher, tauschen Zettel, machen Faxen hinter dem Riicken der Lehrkraft, und so weiter).
B Die Lautstérke wéhrend der Unterrichtsstunde ist zu hoch, um dem Unterrichtsgeschehen
noch folgen zu kénnen.
B Trotz Interventionen der Lehrkraft treten immer wieder Stérungen auf.
Quellen Fauth et al., 2013; Gabriel & Lipowsky, 2013a; Jaekel et al., 2020; Rakoczy & Pauli, 2006; Thiel et al.,

2013
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Monitoring (ltem 3.2)

[tem Die Lehrkraft hat einen guten Uberblick iiber das Geschehen im Unterricht.
Grundidee Dieses Iltem erfasst das MaB, in dem die Lehrkraft im Klassenzimmer ,allgegenwartig” ist, Prasenz
zeigt und auf Stérungen reagiert (Gabriel & Lipowsky, 2013a). Demnach werden bei diesem Item

1.) das stérungspraventive Verhalten der Lehrkraft sowie 2.) MaBnahmen der Stérungsintervention

berlcksichtigt.

1.) Die Lehrkraft vermittelt den Eindruck, zu jedem Zeitpunkt Uber alle Schileraktivitaten infor-
miert zu sein und ihre Klasse immer und iiberall im Blick zu haben. Dazu gehért auch, dass sie
den Uberblick und die Kontrolle tiber die gesamte Klasse nicht verliert, wenn sie sich einzel-
nen Schilerinnen und Schiilern zuwendet (beispielsweise bei Verhaltensproblemen oder der
Unterstltzung Einzelner) oder an der Tafel oder ihrem Pult arbeitet. Sie hat sprichwértlich
LAugen im Hinterkopf” (Gabriel & Lipowsky, 2013a). Diese Dimension erfasst damit, inwiefern
die Lehrkraft stérungspraventives Verhalten zeigt, um Stérungen und Unruhe gar nicht erst
entstehen zu lassen (Rakoczy & Pauli, 2006).

2.) Ergénzend zum gezeigten stérungspraventiven Verhalten wird erfasst, inwieweit die Lehrkraft
bei Stérungen (siehe Item 3.1) intervenierend eingreift. Eine angemessene Reaktion der Lehr-
kraft auf Stérungen fuhrt dazu, dass diese schnell und ohne den Unterricht zusétzlich zu unter-
brechen beendet werden. Situationsabhangig kann es allerdings auch sinnvoll und notwendig
sein, Stérungen gezielt zu adressieren und im weiteren Unterrichtsverlauf darauf einzugehen.

Positiv- B Die Lehrkraft hat alle Schilerinnen und Schiler im Blick.
indikatoren B Die Lehrkraftistim ganzen Klassenzimmer présent (zum Beispiel durch Blicke oder Bewegun-
gen), auch wéhrend Einzelarbeitsphasen.

B Die Lehrkraft kehrt den Schilerinnen und Schilern nur selten den Ricken zu und richtet ihren
Blick meist zur Klasse.

B Die Lehrkraft geht mit Stérungen, die den Unterrichtsfluss gefdhrden, angemessen um.

B Aufkeimende Stérungen behebt die Lehrkraft friihzeitig und beildufig, sodass es erst gar nicht
zu Unruhe oder Stérungen kommt (zum Beispiel durch nonverbale/verbale Signale wie rdum-
liches Annahern, Blicke oder Gesten).

Negativ- B Im Gesprach mit einzelnen Schiilerinnen und Schiilern verliert die Lehrkraft die restliche Klasse
indikatoren aus dem Blick.

B Die Lehrkraft steht hdufig mit dem Ricken zur Klasse.

B Die Lehrkraft bemerkt einzelne Schillermeldungen oft nicht oder erst spat.

B Beruhigungs- und Aufmerksamkeitssignale oder Ermahnungen der Lehrkraft fihren zu keiner
oder nur kurzer Verbesserung.

B Die Lehrkraft verflgt Gber ein eingeschrénktes Verhaltensrepertoire zur Reaktion auf Stérun-
gen (zum Beispiel haufiges ,Pst”).

B Die Lehrkraft gibt Stérungen so viel Raum, dass eine Beschéaftigung mit den Unterrichtsinhal-
ten nur noch eingeschrénkt moglich ist.

Quellen Gabriel & Lipowsky, 2013a; Jaekel et al., 2020; Rakoczy & Pauli, 2006
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Zeitnutzung (ltem 3.3)

ltem Die zur Verfugung stehende Unterrichtszeit wird fir die Auseinandersetzung mit den Lerninhalten
genutzt.

Grundidee Dieses Item erfasst, inwieweit die Lehrkraft die zur Verfligung stehende Lernzeit tatsachlich effizi-
ent nutzt, um die Zeit, in der sich die Schilerinnen und Schuler aktiv mit den Lerninhalten ausein-
andersetzen, zu maximieren. Dazu ist eine gute Unterrichts- und Zeitplanung der Lehrkraft wichtig
(Gabriel & Lipowsky, 2013a). Die Unterrichtszeit soll fir fachliche Inhalte und Aufgabenstellungen
genutzt werden, organisatorische, nicht-fachliche Tatigkeiten sollten keine oder nur wenig Zeit
in Anspruch nehmen (Helmke, 2014). AuBerdem sollten Ubergénge zwischen unterschiedlichen
Unterrichts- und Arbeitsphasen schnell und reibungslos ablaufen.

Positiv- B Die Unterrichtsstunde beginnt und endet piinktlich.

indikatoren B Die Unterrichtszeit wird fur fachliche Themen genutzt, nicht-fachliche Dinge werden auf vor

oder nach dem Unterricht verschoben beziehungsweise schnellstméglich besprochen.
B Zwischen einzelnen Unterrichtsphasen oder Arbeitsauftragen kommt es nicht zu unnétigen
Warte- oder Leerzeiten.
B Die Unterrichtsstunde macht einen geplanten und strukturierten Eindruck, der eine gute
Unterrichts- und Zeitplanung zugrunde liegt.
B Die Lehrkraft plant genligend Zeit fur die Bearbeitung von Aufgaben ein, sodass einzelne
Unterrichtsphasen nicht stark verkirzt oder abgebrochen werden missen.
B Die Lehrkraft gerét nicht unter Zeitdruck.
Negativ- B Durch die Art der Unterrichtsorganisation wird unnétig Zeit verschwendet.
indikatoren B ZuBeginn neuer Arbeitsphasen dauert es lange, bis die Schilerinnen und Schiler zur Ruhe
kommen und mit der Arbeit beginnen.
B Die Lehrkraft scheint unvorbereitet zu sein (hat zum Beispiel Materialien nicht griffbereit, ist
unsicher im Ablauf der Unterrichtsstunde).
B Die Lehrkraft gerdt zum Stundenende unter Zeitdruck und wird hektisch.
B Die Lehrkraft plant zu viel Zeit fir die Bearbeitung von Aufgaben ein, sodass Leerlauf fir die
Schiilerinnen und Schiiler entsteht.
Quellen Gabriel & Lipowsky, 2013a; Helmke, 2014; Leuders & Prediger, 2016; Thiel et al., 2013
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Guter digitaler Unterricht: Konzept Kompetenzen in der digitalen Welt

2 Kompetenzbereiche

Das Konzept ,Kompetenzen in der digitalen Welt” um-
fasst die nachfolgend aufgefiihrten sechs Kompetenzbe-

reiche:

K 1 Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren
K 2 Kommunizieren und Kooperieren

K 3 Produzieren und Prasentieren

K'4 Schitzen und sicher Agieren

K'5 Problemlésen und Handeln

K 6 Analysieren und Reflektieren

Dieses Konzept integriert prozessbezogene und in-

haltsbezogene Kompetenzen. Hierbei gewinnen die

prozessbezogenen Kompetenzen in einem besonderen
Maf an Relevanz. Die prozessbezogenen Kompetenzen
sind besonders bedeutsam, da die digitalisierte Welt
sich insbesondere durch eine dynamische Entwicklung
auszeichnet, die kaum vorhersehbar ist und durch stan-
dig neu Entstehendes geprégt ist. Eine wesentliche zu
erwerbende Kompetenz ist, an diesem Prozess Teilhaben

zu kénnen und damit produktiv umzugehen.

Diese Grundstruktur der sechs Kompetenzbereiche liegt
allen Fachern zugrunde. Die spezifischen Ausprégungen
werden in jedem Unterrichtsfach unterschiedlich sein.
Entsprechend der Strategie der KMK ,Bildung in der digi-
talen Welt” lassen sich die Kompetenzbereiche wie folgt

weiter ausdifferenzieren:

K1 Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren

1.1. Browsen, Suchen und Filtern

1.1.1. | Arbeits- und Suchinteressen klaren und festlegen

1.1.2. | Suchstrategien nutzen und weiterentwickeln

1.1.3. | in verschiedenen digitalen Umgebungen suchen

1.1.4. | relevante Quellen identifizieren und zusammenfiihren

1.2. Auswerten und Bewerten

1.2.1. | Informationen und Daten analysieren, interpretieren und kritisch bewerten
1.2.2. | Informationsquellen analysieren und kritisch bewerten

1.3. Speichern und Abrufen

1.3.1. | Informationen und Daten sicher speichern, wiederfinden und von verschiedenen Orten abrufen
1.3.2. | Informationen und Daten zusammenfassen, organisieren und strukturiert aufbewahren

K2 Kommunizieren und Kooperieren

2.1. Interagieren

2.1.1. | mit Hilfe verschiedener digitaler Kommunikationsmaglichkeiten kommunizieren

2.1.2. | digitale Kommunikationsméglichkeiten nach Kontext auswahlen
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2.2. Teilen

2.2.1. Dateien, Informationen und Links teilen

2.2.2. Referenzierungspraxis beherrschen (Quellenangaben)

2.3. Zusammenarbeiten

231, digitale Werkzeuge fir die Zusammenarbeit bei der Zusammenfihrung von Informationen, Daten und
Ressourcen nutzen

2.3.2. | digitale Werkzeuge bei der gemeinsamen Erarbeitung von Dokumenten nutzen

2.4. Umgangsregeln kennen und einhalten (Netiquette)

2.4.1. | Verhaltensregeln bei digitaler Interaktion und Kooperation kennen und anwenden

2.4.2. | Kommunikation der jeweiligen Umgebung anpassen

2.4.3. | ethische Prinzipien bei der Kommunikation kennen und berlcksichtigen

2.4.4. | kulturelle Vielfalt in digitalen Umgebungen berlcksichtigen

2.5. An der Gesellschaft aktiv teilhaben

2.5.1. | offentliche und private Dienste nutzen

2.5.2. | Medienerfahrungen weitergeben und in kommunikative Prozesse einbringen

2.5.3. | als selbstbestimmter Blrger aktiv an der Gesellschaft teilhaben

K3 Produzieren und Prasentieren

3.1. Entwickeln und Produzieren

3.1.1. | mehrere technische Bearbeitungswerkzeuge kennen und anwenden

3.1.2. | eine Produktion planen und in verschiedenen Formaten gestalten, présentieren, verdffentlichen oder teilen

3.2 Weiterverarbeiten und Integrieren

3.2.1. Inhalte in verschiedenen Formaten bearbeiten, zusammenfihren, prasentieren und verdffentlichen oder teilen

399 Informationen, Inhalte und vorhandene digitale Produkte weiterverarbeiten und in bestehendes Wissen inte-
grieren

3.3. Rechtliche Vorgaben beachten

3.3.1. | Bedeutung von Urheberrecht und geistigem Eigentum kennen

3.3.2. | Urheberrecht und Lizenzen bei eigenen und fremden Werken berticksichtigen

3.3.3 Personlichkeitsrechte beachten
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K4 Schiitzen und sicher agieren

4.1. Sicher in digitalen Umgebungen agieren

4.1.1. | Risiken und Gefahren in digitalen Umgebungen kennen, reflektieren und berlicksichtigen
4.1.2. | Strategien zum Schutz entwickeln und anwenden

4.2. Persénliche Daten und Privatsphére schiitzen

4.2.1. | MaBnahmen fir Datensicherheit und Datenmissbrauch berticksichtigen

4.2.2. | Privatsphére in digitalen Umgebungen durch geeignete MalBnahmen schiitzen

4.2.3. | stédndige Aktualisierung von Sicherheitsrisiken vornehmen

4.2.4. | Jugendschutz- und VerbraucherschutzmaBnahmen bericksichtigen

4.3. Gesundheit schiitzen

4.3.1. | Suchtgefahren vermeiden, sich Selbst und andere vor méglichen Gefahren schiitzen
4.3.2. | digitale Technologien gesundheitsbewusst nutzen

4.3.3. | digitale Technologien fir soziales Wohlergehen und Eingliederung nutzen

4.4. Natur und Umwelt schiitzen

4.41. | Umweltauswirkungen digitaler Technologien bericksichtigen

K5 Problemlésen und Handeln

5.1. Technische Probleme I6sen

5.1.1. | Anforderungen an digitale Umgebungen formulieren

5.1.2. | technische Probleme identifizieren

5.1.3. | Bedarfe fiir Ldsungen ermitteln und Lésungen finden bzw. Lésungsstrategien entwickeln
5.2 Werkzeuge bedarfsgerecht einsetzen
5.2.1. | eine Vielzahl von digitalen Werkzeugen kennen und kreativ anwenden

5.2.2. | Anforderungen an digitale Werkzeuge formulieren

5.2.3. | passende Werkzeuge zur Lésung identifizieren

5.2.4. | digitale Umgebungen und Werkzeuge zum persénlichen Gebrauch anpassen

5.3. Eigene Defizite ermitteln und nach Lésungen suchen

5.3.1. | eigene Defizite bei der Nutzung digitaler Werkzeuge erkennen und Strategien zur Beseitigung entwickeln
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5.3.2. | eigene Strategien zur Problemldsung mit anderen teilen

5.4. Digitale Werkzeuge und Medien zum Lernen, Arbeiten und Problemlésen nutzen

5.4.1. | effektive digitale Lernmdglichkeiten finden, bewerten und nutzen

5.4.2. | personliches System von vernetzten digitalen Lernressourcen selbst organisieren kénnen

5.5. Algorithmen erkennen und formulieren

5.5.1. | Funktionsweisen und grundlegende Prinzipien der digitalen Welt kennen und verstehen

5.5.2. | algorithmische Strukturen in genutzten digitalen Tools erkennen und formulieren

5.5.3. | eine strukturierte, algorithmische Sequenz zur Lésung eines Problems planen und verwenden

Ké Analysieren und Reflektieren

6.1. Medien analysieren und bewerten

6.1.1 Gestaltungsmittel von digitalen Medienangeboten kennen und bewerten

6.1.2 interessengeleitete Setzung, Verbreitung und Dominanz von Themen in digitalen Umgebungen erkennen
~" | und beurteilen

613 Wirkungen von Medien in der digitalen Welt (z. B. mediale Konstrukte, Stars, Idole, Computerspiele, mediale
o Gewaltdarstellungen) analysieren und konstruktiv damit umgehen

6.2. Medien in der digitalen Welt verstehen und reflektieren

6.2.1. | Vielfalt der digitalen Medienlandschaft kennen

6.2.2 Chancen und Risiken des Mediengebrauchs in unterschiedlichen Lebensbereichen erkennen, eigenen Me-
7" | diengebrauch reflektieren und ggf. modifizieren

6.2.3. | Vorteile und Risiken von Geschéftsaktivitaten und Services im Internet analysieren und beurteilen

6.2.4 wirtschaftliche Bedeutung der digitalen Medien und digitaler Technologien kennen und sie fur eigene Ge-
| schaftsideen nutzen

625 die Bedeutung von digitalen Medien fir die politische Meinungsbildung und Entscheidungsfindung kennen
77| und nutzen

6.2.6 Potenziale der Digitalisierung im Sinne sozialer Integration und sozialer Teilhabe erkennen, analysieren und
T reflektieren

Quelle: Ministerium fiir Wissenschaft, Bildung und Kultur (2018): Erganzungen zu den Fachanforderungen. Medienkompetenz —

Lernen mit digitalen Medien. Online unter

https://fachportal.lernnetz.deffiles/Fachanforderungen%20und%20L eitfaden/Sek.%20I_llI/Fachanforderungen/Erganzung_zu_den_F

achanforderungen___Medienkompetenz_-_Lernen_mit_digitalen_Medien.pdf
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Das eigene Unterrichtskonzept entwickeln oder Basisdimensionen praktisch

Im Folgenden sollt ihr zu ausgewahlten Merkmalen/Items der Basisdimensionen Tipps und Tricks

erarbeiten, inwieweit ihr diese Merkmale/ltems explizit in eurem Unterricht einsetzen und

verwenden konnt.

Nachfolgend findet ihr die Materialien, die euch Impulse geben.
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Klassenfuhrung: Korpersprache

It dem Korperausdruc
Unterricht gestalten

Wie konnen Korpersprache, physische Prasenz und nonverbale
Signale bewusst zur Klassenfiihrung eingesetzt werden? Die
beruhigende Nachricht zu Beginn: Korperausdruck und Prasenz
sind erlernbar. Ein Online-Kurs mit vielen Praxistipps fiir den
Schulalltag bietet Unterstiitzung.

16

MAXI MERCEDES GREHL

nser Korper ist in jedem Moment an unserer Kommu-

nikation beteiligt. Unser Korperausdruck begleitet,

verstarkt, erganzt oder ersetzt das Gesagte. Im Unter-
richt beobachten uns 25 oder mehr Augenpaare sehr genau.
Sie analysieren, wie wir den Raum betreten, wie wir uns
aufrichten, bewegen, im Raum positionieren, wie wir Blick-
kontakt halten, wie viel und welche Gestik wir nutzen. Sie
wollen herausfinden, wie wir gestimmt sind, wie wohl und
sicher wir uns fithlen und was heute von uns zu erwarten ist.
Unser Korperausdruck erzeugt immer eine Wirkung. Allein
unsere bloBe Prasenz hat schon eine Aussagekraft und Aus-
wirkung auf die Lernatmosphire. Das konnen wir nicht ver-
meiden, aber nutzen. Dieser Beitrag gibt einen Einblick und
bietet Ubungen, die helfen, unseren Korperausdruck bewusst
und gewinnbringend zu gestalten.

KORPERAUSDRUCK BEWUSST WAHRNEHMEN
Eine Wahrnehmung fiir die eigene Wirkung und den eigenen
Korperausdruck zu bekommen, ist eine wichtige Vorausset-
zung fir erfolgreiche Interaktionen. Uns ist jedoch oft nicht
bewusst, oder wir haben es schlicht in unserem Studium
nicht gelernt, wie wir unseren Korperausdruck verwenden
und ihn adidquat einsetzen kénnen, um uns beispielsweise
Gehor zu verschaffen oder zu motivieren. Wenn uns nicht
bewusst ist, wie wir wirken und wirken kénnen, kommt es
leichter zu Missverstandnissen, und der Beziehungsaufbau
zu den Schiiler:innen wird erschwert. Das kann zu Stérungen
im Unterricht oder mangelnden Respekt gegeniiber der Lehr-
kraft fithren. Es ist daher wichtig, dass man den eigenen Kor-
perausdruck reflektiert, eigene Verhaltensweisen beobachtet
und eine Wahrnehmung fiir sich selbst entwickelt.

PADAGOGIK 112023

GLAUBWURDIGKEIT HERSTELLEN

Die Glaubwiirdigkeit einer Lehrkraft hangt in hohem MalRe
von der Widerspruchsfreiheit aller Signale ab. Denken, Reden
und Handeln miissen gleichgerichtet sein. Stimmen die Sig-
nale nicht tiberein, spricht man von Inkongruenz. Inkongru-
enz entsteht haufig, wenn widerspriichliche Gefiihle, Inten-
tionen oder Bediirfnisse in uns existieren. Wir versuchen im
Unterricht, ein positives Bild von uns zu zeichnen und durch
fachliche Sicherheit zu beeindrucken. Befindlichkeiten wie
Unsicherheiten und ein geringes Selbstwertgefiihl versuchen
wir zu unterdriicken oder zu iiberspielen. Sie bleiben jedoch
sichtbar — vielleicht nicht bewusst, aber unbewusst regist-
rieren unsere Schiiler:innen, dass zum Beispiel unser Bewe-
gungstempo nicht der Sprechdynamik entspricht oder dass
wir mit angehaltenem Atem sprechen, was das Zuhoren an-
strengend macht. Diese Inkongruenz wird von unseren Schii-
ler:innen als ein diffuses Gefiihl wahrgenommen. Die Situati-
on hinterlasst Unstimmigkeit, unsere Intention ist unklar. Das
kann unsere Klasse verunsichern und frustrieren. Wenn die
Signale im Widerspruch stehen, werden unsere Schiiler:innen
sehr wahrscheinlich der nonverbalen Ebene, also der Stimme
und dem Korperausdruck, mehr Aufmerksamkeit schenken
(vgl. Heidemann 2007, S. 10).

DEN EIGENEN STIL FINDEN

Ein und dasselbe Korperverhalten kann je nach Situation,
Temperament, Personlichkeit, kultureller Prigung und So-
zialisation eine andere Wirkung hervorrufen oder Bedeutung
haben. Es besteht leider immer noch der Irrglaube, dass eine
bestimmte Pose, ein bestimmtes Verhalten eingeiibt werden
miisse, um eine gewiinschte Wirkung zu erzielen. Dass das
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Ein klarer Kérperausdruck ist eine
wesentliche Voraussetzung fir
glaubwiirdiges Uberzeugen und
wirkliches Verstehen.

Koérpersprache, -ausdruck und
-verhalten

Korpersprache meint die korperlichen Ausdrucksbewe-
gungen, die in einer Sprachgemeinschaft bestimmte
festgelegte Bedeutungen haben (konventionalisiert).
Kérperausdruck dagegen meint den Ausdruck von Stim-
mungen. Dabei gibt es keine Eins-zu-eins-Entsprechun-
gen. Die Interpretation des Kérperausdrucks unterliegt
ganzlich unserer subjektiven und situativen Einschatzung
(vgl. Heilmann 2011, S. 27). Kérperverhalten meint gene-
rell den unbewussten und intendierten Einsatz von allen
Koérpersignalen (vgl. Kosinar 2009, S. 21).

nicht der Fall ist, macht vielleicht folgendes Beispiel klar.
Nehmen wir einmal an, ein Tipp lautet: »Mochtest du prasent
sein und von deiner Klasse gesehen werden, dann mach dich
grof, stiitze die Arme in die Hiifte und halte einen intensiven
Blickkontakt zu allen.« Den Tipp probieren Herr Klein (ein
Meter fiinfzig, mit ruhigem Charakter), Frau GroR (zwei Me-
ter, sportlich, eher lebhaft) und Frau Witzig (ein Meter fiinf-
undsiebzig, temperamentvoll und hektisch) aus.

Wenn Herr Klein den Klassenraum betritt, sieht ihn keiner.
Wenn er mit dem Unterricht beginnen will, muss er immer sei-
ne Stimme erheben. Fiir Herrn Klein kann der Tipp hilfreich
sein, von seinen Schiiler:innen wahrgenommen zu werden.
Wichtig wire, dass er nicht auf die Idee kommt, nur noch in
dieser Pose zu verharren.

In der Klasse von Frau GroB ist es ruhig, zu ruhig. Sie stellt
eine Frage und bekommt keine Antwort. Sie hat das Gefiihl,
fiir sich allein zu unterrichten. Frau GroR ist mit ihren zwei
Metern und ihrer Energie eine Respekt einfloRende Person.
Sie konnte durch die oben beschriebene Haltung eher eine

THEMA

Szenenbild aus dem
Erkldrvideo: »Was macht
mein Korper?«

& www.youtube.com/
watch?v=WubqKIWmXql

aggressive Wirkung erzielen. Das sorgt vielleicht fir Ruhe in
der Klasse, aber nicht zwingend fiir einen guten Beziehungs-
aufbau mit den Schiiler:innen. Die Antworten auf ihre Fragen
wiirden weiterhin ausbleiben.

Frau Witzig konnte durch die Pose vielleicht etwas mehr
Ruhe ausstrahlen. Doch wenn sie die Pose verlisst, ist sie wie-
der in ihrem hektischen Bewegungsmuster. Die Klasse wird
den Widerspruch bemerken und auf Glaubwiirdigkeit priifen:
Was macht unsere Lehrerin da? Spielt sie uns was vor? Was
will sie uns damit signalisieren? Durch unreflektiertes Nach-
machen eines bestimmten Korperverhaltens wird die eigene
Personlichkeit verdeckt. Die Schiiler:innen kénnen nicht er-
kennen, wer Sie als Person sind, und konnen Sie dadurch nicht
einschitzen.

Meistens beschranken wir uns beim Sprechen iiber den
Korperausdruck vorwiegend auf die Aulenwirkung: Was ge-
ben wir von uns preis? Und wie wirken wir auf andere? Eben-
falls nicht zu unterschitzen ist die Innenwirkung, die unser
Korperverhalten auf unsere Emotionen hat. Das bewusste
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Wie ndhern wir uns zum Beispiel ’ l
Schiiler:innen, wenn sie wahrend i f

einer Arbeitsphase eine Frage ha- j ;
ben? Szenenbild aus dem ;
Erkldrvideo »Interaktion | Wirkungs- i 4
strategie« 5 o

& www.you-

tube.com/ »
watch?v=jk4Y- n o
2A2gL00 Kérper.Stimme.Haltung -

Online-Kurs mit Wirkungsstrategien
far Lehrer:innen

Damit es uns gelingt, Uber den Kérper selbstregulie-
rend zu handeln oder die Situation durch den eigenen
Kérperausdruck zu verdndern, braucht es Ubung, Zeit
und Geduld. Im frei zuganglichen und kostenlosen On-
line-Kurs Kérper.Stimme.Haltung - Wirkungsstrategien
fir Lehrer:innen werden konkrete Ubungen und mégliche
Schritte vorgestellt, die uns helfen, unseren Kérperaus-
druck zu verandern.

Das Projekt ist ein multimediales Lernangebot der Mar-
tin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg. Es basiert auf
Erklar- und Ubungsvideos mit ergdnzendem Text- und
Audiomaterial zum selbststandigen

Erarbeiten verbaler und nonverbaler
Kommunikationsstrategien.

Einsetzen und Erleben des eigenen Korpers kann sich positiv
auf unseren emotionalen Zustand und das Selbstwertgefiihl
auswirken. Wir kénnen uns durch eine eingefallene Haltung
und hektische Bewegungen mit fehlendem Blickkontakt selbst
verunsichern. Wir kénnen uns aber auch iiber eine aufrechte
Haltung und einen dynamischen Koérperausdruck selbst akti-
vieren. Das Ziel besteht daher darin, tiber den Korper selbst-
regulierend handeln zu kénnen, um die eigene Verfassung und
somit die Situation zu verandern.

DEN RAUM NUTZEN

Wie wir den Raum nutzen, kann uns und unseren Schiiler:in-

@ https://koerperstimmehaltung.
zlb.uni-halle.de

nen helfen, mehr Orientierung und Struktur im Unterrichts-
geschehen zu erhalten. Wenn wir zum Beispiel die ganze Auf-
merksamkeit brauchen, weil wir ein Thema einfiihren oder
eine wichtige Ansage machen, dann sollten wir von einem
zentralen Punkt aus sprechen. Wenn wir eine Diskussion mo-
derieren wollen, kann eine Position auRerhalb des Zentrums
den Schiiler:innen signalisieren, dass ihre Wortmeldungen
Raum bekommen.

Bevor wir unser Korperverhalten verdndern, sollte uns zu-
erst bewusst werden, wie wir uns bewegen. Videoaufnahmen
konnen dabei sehr hilfreich sein, sind aber schwer zu reali-
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Durch unreflektiertes Nachmachen
eines bestimmten Kérperverhaltens
wird die eigene Persoénlichkeit

verdeckt.

sieren. Lassen Sie sich daher zu einem Gedankenexperiment
einladen. Stellen Sie sich vor, Sie hitten eine konkrete Unter-
richtsstunde, an die Sie sich jetzt noch gut erinnern kénnen,
aufgenommen. Stellen Sie sich weiter vor, wie Sie sich die
Aufnahme ansehen. Driicken Sie in Gedanken kurz auf Pau-
se. Stellen Sie den Ton aus und spielen Sie die Aufnahme jetzt
in doppelter Geschwindigkeit ab. Was sehen Sie? Wo stehen
Sie und was machen Thre Hinde? Bei diesem Gedankenex-
periment geht es darum, eine Idee davon zu bekommen, wie
unser Bewegungsradius ist. Verharren wir die ganze Unter-
richtsstunde hinter dem Tisch und wechseln zwischen Sitzen
und Stehen? Erkennen wir vielleicht zwei, drei Lieblingsorte
— mittig, neben der Tafel und hinterm Tisch? Tigern wir vor
der Tafel auf und ab? Oder entpuppt sich der Mittelgang als
unser Laufsteg? Natiirlich ist der Bewegungsradius abhingig
vom Raum und dessen Bestuhlung. Meistens haben wir wenig
Platz, und das bringt uns zu einem anderen Problem.

Durch unsere Pragung, unser Temperament oder einfach
unsere momentane Gestimmtheit haben wir ein unterschiedli-
ches Bediirfnis nach Nihe und Distanz. Das betrifft auch unse-
re Schiiler:innen. Es ist korperlich deutlich spiirbar, wenn uns
eine Person zu nah kommt oder ein Raum zu eng ist. Es ist auch
beobachtbar, wann unser Gegentiiber sich unwohl fiihlt, weil

THEMA

Prasent sein beim Tafelanschrieb

Ein haufig angesprochenes Thema in Bezug auf Raum-
verhalten ist die Tafelarbeit. Wir stehen an der Tafel,
wollen etwas leserlich anschreiben und gleichzeitig den
Kontakt zu unseren Klassen aufrechterhalten und nicht
den Fehler begehen, zur Tafel zu

sprechen. Wie das gelingen kann,

wird im Erklarvideo »Prasent bewe-

gen« gezeigt:

@ https://youtu.be/6iJWTi8r2Ec

wir ihr oder ihm zu nahe sind. Werden die Bediirfnisse nach
Nihe und Distanz nicht beachtet, kann es zu Stérungen und
Missverstindnissen in der Kommunikation kommen. Stellen
Sie sich einen Schiiler vor, der ein Bediirfnis nach Distanz hat.
Allein durch die Sitzordnung und Raumgestaltung wird er
viel Nihe ertragen miissen und damit beschiftigt sein, sich gut
abzugrenzen. Besonders unangenehm wird es, wenn sich dann
noch ein Lehrerkérper vor, hinter oder neben ihn dringt. Fiir
ihn kann es so belastend sein, dass er den Ausfiihrungen nicht
mehr folgen kann.

Wie ndhern wir uns zum Beispiel Schiiler:innen, wenn sie
wiahrend einer Arbeitsphase eine Frage haben? Je nach Raum-
grofle, Raumgestaltung und auch abhingig von Threr Korper-
groBBe gibt es unterschiedliche Losungsmoglichkeiten. Eine
Moglichkeit, um unbewusstes Zu-nahe-Kommen zu vermei-
den, konnte ein extra dafiir eingerichteter Ort sein. Vielleicht
ist es der Stuhl vor oder neben unserem Tisch, der zu einem
ruhigen Gesprach im angemessenen Abstand einlddt, viel-
leicht sind es aber auch zwei Stiihle in einer ruhigen Ecke.

PRASENZ ERLERNEN
Mit Prdsenz ist nicht nur die korperliche Ausstrahlung ge-
meint, sondern auch die Aufmerksamkeit im Moment. Pri-
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Prasent sein - Ubungen finden sich
im Erklarvideo

@ https://youtu.
be/l7L8gR3QPPwW

senz entsteht neben der Aufrichtung zu einem Grofteil durch
Gelassenheit, Entspannung und Wachheit. Dadurch, dass wir
wach und im Moment sind, kénnen wir unser Gegeniiber bes-
ser wahrnehmen und ihm besser begegnen. Wir brauchen ein
Bewusstsein fiir unsere Korperhaltung. Wir sollten grund-
satzlich dazu fahig sein, uns zu entspannen. Durch ungiins-
tige Gewohnheiten und Stress bauen wir meistens unnotige
Spannungen im Korper auf. Wir leiden unter Riicken-, Na-
cken- und Kieferverspannungen. Das beeinflusst die Qualitat
unserer korperlichen, geistigen Bewegungen und unsere Ge-
miitsbewegungen. Das Ziel sollte sein, mit unserer Energie zu
haushalten und unnétige Korperspannungen zu vermeiden.
Der erste Schritt, um Energie zu sparen, beginnt mit einer
durchlissigen Korperhaltung. Durchlissigkeit beschreibt eine
Art aktive Ruhehaltung, die es uns ermoglicht, frei zu agieren
und sofort zu reagieren.

Der zweite Schritt kann darin bestehen, die Aufmerksam-
keit ins Hier und Jetzt zu lenken. Folgende Wahrnehmungs-
tibungen kénnen das ermoglichen: Nehmen Sie sich und Ihre
Umgebung neugierig wahr, ohne zu bewerten. Wo befinden
Sie sich gerade? Schauen Sie sich um, was sehen Sie? Welche
Gerausche und Klange konnen Sie wahrnehmen? Was riechen
Sie gerade? Wie atmen Sie? Welche Position hat Ihr Korper?
Was spiirt Thr Korper an Auflageflichen? Wie fiihlen sich Thre
Kleidungsstiicke auf Threr Haut an? Diese kleine Ubung kann
uns helfen, ruhiger zu werden und etwas zu entspannen.

Das Reflektieren tiber den eigenen Korperausdruck, das
Analysieren des eigenen Bewegungsradius, Ideen zur Raum-

strukturierung und Wahrnehmungsiibungen sind erste

wichtige Schritte, um am eigenen Auftreten zu arbeiten. Als
zweiter Schritt eignen sich kleine unaufgeregte Situationen,
in denen wir Verinderungen vornehmen. So erreichen wir all-
mahlich das Ziel, tiber den Korper selbstregulierend zu han-
deln, um die eigene Verfassung und somit die Situation dndern
zu kénnen. @
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Klassenfuhrung: Unterrichtsstorungen

Unterrichtsstorungen

26

dUsS versc

Perspektiver

Niedenen

betrachten

»lmmerzu spricht er ungefragt in die Klasse - was kann ich
tun?«, fragen Lehrpersonen haufig in Fortbildungen zum Thema
Unterrichtsstorung. Aber die erste Frage sollte lauten:
Welcher Sinn steckt hinter diesem Verhalten? Und auch die
emotionale Belastung der Lehrkraft spielt eine Rolle.

MARTINA HEHN-OLDIGES

n jeder Schulform kommt es vor, dass geplante Unterrichts-
I verldufe durch stérende Verhaltensweisen von Lernenden

unterbrochen werden und Lehrkrifte sich als dauerhaft be-
lastet erfahren. Im Folgenden wird die Sicht auf Lernende als
Verantwortliche fiir die Stérung, die es zu disziplinieren gilt,
relativiert. In Anlehnung an Lohmann wird von Unterrichts-
stérungen gesprochen, wenn es zur Unterbrechung von Lehr-
Lern-Prozessen kommt. »Die Stérungen konnen von Schiilern
oder Lehrern verursacht oder von auf8en hereingetragen wer-
den, z.B. laute Zwischenrufe, verbale oder physische Atta-
cken, Herumlaufen von Schiilern; Hektik, Herumbriillen oder
Sarkasmus von Lehrern, Durchsagen, Baustellenldrm, Tiefflie-
ger, plotzlicher Schneefall usw.« (Lohmann 2018, S. 13).

UNTERRICHT ALS SOZIALE SITUATION

Als Lehrkrifte tragen wir wesentlich zur Personlichkeitsent-
wicklung der uns anvertrauten Kinder und Jugendlichen bei,
die sich in einer formalen und emotionalen Abhingigkeit von
uns befinden. Sie sind darauf angewiesen, dass wir Vertrauen
in sie als Personlichkeit und in ihre Entwicklung setzen, un-
abhingig von den ihnen bisher zur Verfiigung stehenden so-
zio-emotionalen Fihigkeiten. Wir sind verantwortlich fir die
Gestaltung lernférderlichen Unterrichts und fiir vorbildhafte
haltgebende Interaktionen. Welche Verhaltensweisen wir als
stérend empfinden, wie wir sie deuten und welche Gefiihle
dadurch bei uns ausgelost werden, basiert auch auf unseren
individuellen Erwartungen und Erfahrungen und den damit
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einhergehenden Denkmustern. So kann es sein, dass es uns
nicht stért, wenn jemand hereinruft oder durch die Klasse
lauft. Fithlen wir uns dadurch herausgefordert, reagieren wir
mit hoher Anspannung, ermahnen und drohen. Aus diesem
Grund ist es kaum méglich, rezepthaft zu handeln, wie dies
in Tabelle 1 beispielhaft veranschaulicht wird: Jede Deutung
hat ihre Logik, kann aber auch eine Fehldeutung sein.

Alle Emotionen sowie Gedanken, die unter hohem Druck
entstehen, sind nachvollziehbar. Individuelle, in unserer Per-
sonlichkeit begriindete (Re-)Aktionen kénnen sich jedoch da-
rauf auswirken, ob eine konflikthafte Situation eskaliert oder
deeskaliert. Wir laufen Gefahr, in sogenannte Verhaltensfallen
zu geraten, die souveranes und professionelles padagogisches
Handeln erschweren (Hehn-Oldiges 2021, S. 30 ff.). Ob und
wie wir erworbenes Fachwissen anwenden, kniipft an unsere
personlichen Bindungsqualititen (Baer/Koch 2020) sowie indi-
viduellen Denkmuster und bisherigen Handlungserfahrungen
an. So lasst sich auch erklaren, dass Absprachen in Kollegien
zur Umsetzung von »Konsequenzen« nicht verlisslich ein-
gehalten werden. Die handlungssteuernden Strukturen sind
tief in unserer Personlichkeit verwurzelt. Es bedarf daher der
Wahrnehmung sowie der Selbstreflexion unserer Emotionen
und Gedanken, um vom Wissen zum Regulieren emotional ge-
steuerter Handlungen zu kommen (Wahl 2013, S. 18 ff.). Eine
solche »Impulskontrolle« erwarten wir letztendlich auch von
den Lernenden. Durch eine gedankliche Vorwegnahme, wie
z.B. in der Methode der »Szene-Stopp-Reaktion« (Wahl 2013,

THEMA
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Mogliche Deutung

»M. will mich d@rgernl«

»M. braucht wohl Bewe-
gung.«

»Vielleicht ist das Unter-
richtsangebot nicht pas-
send?«

»M. nimmt meinen Unter-
richt nicht ernstl«

lhre Deutung

Mogliche
Emotionen

Arger, Wut, Angst, Hilflosig-

keit, Uberforderung

Verstandnis

Verunsicherung, Verstand-
nis

Gekrénkt sein, Uberforde-
rung

lhre Emotionen

Mogliche Gedanken
»Der soll das lassen!«
»Nicht mit mirl«

»lch muss ihm einen Aus-

blick geben!«

»lch modchte verstehen,
warum er jetzt aufsteht.«

»Dem muss mal wieder
gezeigt werden, dass das
nicht gehtl«

lhre Gedanken

Mogliche
Reaktion/MaBnahme

Lehrerin A ermahnt sofort:
»Setz dich sofort hin,
sonst ..«

Lehrer C erinnert sach-
lich daran, dass in der
nachsten Unterrichtsphase
der Platz verlassen werden
darf.

Lehrer D fragt: »Du stehst
auf, weil .2«

Lehrerin E vergleicht: »Alle
bleiben sitzen, nur du
musst wieder ...« usw.
»Kannst du dich nicht ein-
mal richtig benehmen?«

lhre Reaktion

Mogliche
Auswirkungen auf die
Beziehungsdynamik

Ermahnungen begunstigen
Machtkampfe, Drohungen
belasten die Beziehung.

Eine Reflexion der Situ-
ation und der méglichen
Bedarfe von Lernenden
kann zu einer konstrukti-
ven Losung beitragen.

Die Reflexion der Unter-
richtsangebote bezieht die
Perspektive des Lernenden
mit ein. Das Interesse an
einer gemeinsamen Lésung
ladt zur Partizipation ein.

Im Vergleich und Vorwurf
findet eine Beschamung
des Lernenden statt.
Ermahnungen und An-
drohung von Sanktionen
kénnen eskalierend wirken.

lhre Dynamik

Tab. 1: Deutungen und ihre Logik

S. 69 ff.), kann das »Handeln unter Druck« zunehmend profes-
sionalisiert werden. In einem kollegialen Fachgesprach wird
hier eine schwierige Situation vorweggenommen und darge-
stellt. Um die bisher weniger wirksamen Handlungsweisen zu
verandern oder zu erweitern, wird an dieser Stelle die Szene
gestoppt. Die Beteiligten tauschen sich auf der Grundlage ih-
rer handlungssteuernden Gefiihle und Gedanken dariiber aus,
wie sie jeweils handeln wiirden. Die schwierige Situation kann
so subjektbezogen bearbeitet werden. Gleichzeitig werden
wirkungsvollere Problemlésestrategien entwickelt (» Akutre-
aktionen).

FEHLDEUTUNGEN UND MOGLICHE FOLGEN

Deuten wir beispielsweise storendes Verhalten als »Provoka-
tion«, bewegen wir uns auf eine weitere Verhaltensfalle zu. In
dieser Logik wird der Lernende als »oppositionell« handeln-
der Mensch haufig abgelehnt. Zitate aus Fortbildungsveran-
staltungen lassen diesen Schluss zu: »Der macht mich wahn-
sinnig ... Ich ertrage den nicht ... Wie werde ich den Deppen

THEMA

blof8 wieder los?« Personliche Betroffenheit und Ohnmachts-
gefiihle werden in diesen AuRerungen sichtbar und kénnen
in der Folge verletzende oder beschimende Interaktionen
durch die Lehrkraft begiinstigen. Im Sinne einer »Ethischen
Padagogik« (Prengel 2020) gilt es, diese zu vermeiden (siche
dazu auch die zehn Leitlinien zur Ethik padagogischer Be-
ziehungen unter https://paedagogische-beziehungen.eu/leit-
linien/).

Die Studie INTAKT — Soziale INTerAKTionen in padagogi-
schen Arbeitsfeldern — zeigt, dass 25 Prozent der Aulerungen
von Lehr- oder padagogischen Fachkriften als verletzend ein-
geschitzt werden. In Konfliktsituationen wurden »destrukti-
ve Ermahnungen, destruktiver Kommentar (...) Spott, Ironie,
Drohungen, Ausgrenzung (...) destruktive Strafe, negative
Zuschreibung zum Kind« (Prengel et al. 2017, S. 12) beobach-
tet. Bedauern wir verletzende oder beschimende AuRerun-
gen, die uns im Affekt »herausrutschen«, kann es sein, dass
dieser Verlust personlicher Souveranitit den »Storenden« an-
gelastet wird: »Sie bringt mich eben standig an meine Gren-
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Online-Materialien

Die Online-Materialien zu diesem Beitrag wurden in der
Praxis entwickelt, erprobt und zur Weitergabe in Fortbil-
dungen und Beratungen Uberarbeitet:
Entwicklungspadagogische Aspekte im Unterricht
Ich-Botschaften
Konfliktgesprache
Wiedergutmachung
Praventions- und Interventions-
strategien

Akutreaktionen
Bewaltigungsstrategien

\ A 4 vVVYvVvVYvYYyY

zen!l« Die Zuschreibung eines »provokanten Verhaltens« fiihrt
dazu, dass dahinter verborgene Motive nicht ermittelt wer-
den. Machtkampf und Disziplinierungen scheinen gerechtfer-
tigt zu sein. Es kann zu Eskalationskreislaufen kommen, aus
denen wir zunehmend resigniert herausgehen (Hehn-Oldiges
2021, S. 72 ff.) und die bis zur Ausschulung von Lernenden
fithren (Baumann/Bolz/Albers 2017, S. 117). Ein Weg aus sol-
chen Verhaltensfallen fiihrt tiber die »Trennung der Tat vom
Tater«. Es wird unterschieden zwischen den Lernenden (mit
dem Grundbediirfnis nach Zugehérigkeit) und dem gezeigten
Verhalten (» Bewdltigungsstrategie). Wir konnen die Bezie-
hung aufrechterhalten, indem wir klarstellen: »Du bist mir/
uns wichtig, aber was du tust, hat Folgen« (» Akutreaktionen).
Auf dieser Basis kann auf der Sachebene iiber das problemati-
sche Verhalten und dessen Folgen verhandelt werden (Dink-
meyer Sr./McKay/Dinkmeyer Jr. 2011, S. 221 f.).

REGELN UND REGELVERLETZUNGEN

Mit der Einflihrung von Klassenregeln werden haufig Verstar-
ker- oder Ermahnungssysteme zur Regulierung des Verhaltens
empfohlen. Der Ausblick auf Belohnungen oder die Vermei-
dung von Sanktionen sollen Lernende dazu motivieren, die
vereinbarten Regeln einzuhalten (extrinsische Motivation).
Der Fokus liegt auf der Regelverletzung. Wer Regeln verletzt,
erhilt keine Belohnung oder wird ermahnt und sanktioniert.
Aus welchen Griinden einzelne Lernende Regeln nicht einhal-
ten konnen, wird oft nicht weiter hinterfragt. Insbesondere,
wenn es einem GroRteil der Lerngruppe gelingt und alle den
Regeln zugestimmt haben. Die Deutung, dass es sich bei der
Regelverletzung um eine gezielte »Unterrichtsstérung« han-
delt, fithrt dazu, dass mehr Zeit darauf verwendet wird, iiber
noch hirtere Konsequenzen als tiber mogliche Motive nachzu-
denken (Hehn-Oldiges/Ostermann 2020). Visualisierungen in
Form von Strichlisten an der Tafel oder »Verhaltensampeln«
machen das individuelle Versagen einzelner Lernender 6ffent-
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lich (Datenschutz siehe Hehn-Oldiges 2022). Zeigen sie den-
noch weiterhin regelverletzendes Verhalten, bestitigt sich die
Erkenntnis, dass es nur eingestellt wird, solange der Strafreiz
wirkt. Das System erweist sich nicht als nachhaltig wirksam,
sondern steigert bei den sanktionierten Lernenden negative
Gefiihle wie Beschimung, Entmutigung, Verlust des Selbst-
wertgefiihls bis hin zu Hass und Rache gegentiber allen an-
deren (Palmowski 2008, S. 132 ff.). Wir als Lehrkrifte geraten
an unsere personlichen Grenzen unter dem Druck, bei Regel-
verletzungen unabhingig vom Kontext des Entstehens ermah-
nen und sanktionieren zu miissen. Gleichzeitig erfahren wir
die Begrenztheit dieses Vorgehens. Alternative Handlungs-
moglichkeiten tragen dazu bei, die seelische Gesundheit aller
Beteiligten zu erhalten (» Prdvention und Intervention). So
beinhaltet z.B. die Intervention » Wiederqutmachung, dass
derjenige Verantwortung fiir schadigendes oder verletzendes
Verhalten iibernimmt und sich gleichzeitig als konstruktiv
handelnd in der Gemeinschaft erlebt. »Anders als eine Sank-
tion beinhaltet die Wiedergutmachung eine Geste gegeniiber
einer Person, die von den Auswirkungen betroffen ist, oder
eine Geste, die der Gruppe zukommt« (Hehn-Oldiges 2021,
S. 69). Wir als Lehrkrifte verlassen auf diese Weise kraftezeh-
rende Machtkampfe.

Innerhalb eines Konfliktes kann es sein, dass wir den Ler-
nenden riickmelden mochten, wie wir das Verhalten empfin-
den. Bevor wir eine » Ich-Botschaft abgeben, sollten wir be-
denken, dass das Verhalten auf unsicheren Bindungen und
einer noch nicht entwickelten Perspektiveniibernahmefahig-
keit beruhen kann. Ist es nicht gegen uns gerichtet, kann beim
Lernenden ein Schuldgefiihl entstehen. Emotionale Uberfor-
derung und weitere Versagenserfahrungen konnen die Folge
sein. Befinden wir uns im Machtkampf mit entmutigten Ler-
nenden, bieten wir ungewollt Angriffsfliche, wenn sie er-
fahren, wie sie uns personlich treffen kénnen (Hehn-Oldiges
2021, S. 65).

DIE PERSPEKTIVE DER LERNENDEN

In Anlehnung an Nolting (2017, S. 12 f.) wird davon ausgegan-
gen, dass sich im Unterrichtsgeschehen »unvereinbare Wiin-
sche« der daran Beteiligten als Storungen dufern und zu Kon-
flikten fiihren konnen. Herausforderndes Verhalten wird als
(Not-)Signal begriffen (Erich 2018, S. 8 ff.) und Mdglichkeiten
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Bedurfnis nach Bindung, Zugehorigkeit und Kommunikation

Bedurfnis nach Wertschatzung und Anerkennung

Bedurfnis nach Sicherheit und Regulation physiologischer Bedurfnisse

Bedurfnis nach Widerspruch/Ruckzug

Welche
Bewadltigungsstrategien
nutzt mein Gegenuber?

Wie kann ich diesen
begegnen?

0 Entbehrungen in den Grundbediirfnissen
und Bewaltigungsstrategien

zur Partizipation angeboten. Ebenso wie beim Schriftsprach-
erwerb werden beim Erwerb sozio-emotionaler Fahigkeiten
Stufen ansteigender Komplexitit durchlaufen (Hehn-Oldiges
2021, S. 83 ff). Daher ist bei Gleichaltrigen auch hier grund-
satzlich von unterschiedlichen Lernvoraussetzungen auszu-
gehen (Erich 2018; Largo 2022). Die Entwicklung kann durch
Entbehrungen in den Grundbediirfnissen beeintrachtigt wer-
den und zu seelischen Belastungen fiihren (siehe Abb. 1).
Kinder und Jugendliche versuchen, nicht iberwundene Ent-
wicklungsiangste durch herausfordernde Verhaltensweisen
zu bewiltigen. Erworbene Bindungsmuster konnen auf einen
Mangel an Sicherheit in Beziehungen hinweisen, die immer
wieder reproduziert werden. Vielfiltige Wirkfaktoren sind zu
berticksichtigen, durch die es Lernenden nur schwer gelingt,
konstruktives Verhalten zu entwickeln (Hehn-Oldiges 2021,
S. 114 ff.; Meyer/Tretter/Englisch 2020). Auf der Suche nach
Zugehorigkeit kann es z. B. zu »irrtiimlichen Zielen« kommen,
denn Lernende entwickeln ihr Selbstbild im Spiegel der Er-
wachsenen und der Lerngruppe. Deren Reaktionen konnen
die ihnen zugeschriebene Rolle verfestigen: »der Storer«, »die
Fleiige«, »die Nervige«, »die Brave« usw. (Hehn-Oldiges
2021, S. 125 f).

SITUATIONSANALYSE UND VERMUTUNGEN ZUM
SUBJEKTIVEN SINN DES VERHALTENS

Ein Beispiel: S. wirft mit Papierkiigelchen auf den Nachbar-
tisch. Trotz einer Ermahnung wirft sie weiter. Die anderen la-

THEMA

Ich kann das
sowieso nicht.

Regression

Du bist blod!
Projektion

Ihr kénnt mich mal ...
Machtkampf

Na und, ich will
sowieso nicht.

Verleugnung

Ich mach euch fertig!

Verschieb Vergelt /Rache

g

chen. S. wird erneut ermahnt und darauf hingewiesen, dass
sie beim nachsten Mal eine Zusatzaufgabe bekommt. S. halt
kurz inne, wirft dann aber weiter. Die Lehrerin ist ratlos.

Das Heraustreten aus der Belastungssituation beginnt mit
einer prazisen und sachlichen Beschreibung der Situation. Oft
konnen wir hier bereits mogliche Zusammenhinge erkennen.
Die (gemeinsame) Suche nach dem subjektiven Sinn fiihrt uns
zu unterschiedlichen Einschitzungen, die zu einer Umdeu-
tung beitragen kénnen. AnschlieBend konnen wir entschei-
den, welcher Vermutung nachgegangen werden soll und wel-
che padagogischen Handlungen daraus folgen (Hehn-Oldiges
2021, S. 78 ff.). In Tabelle 2 auf Seite 30 wird dies beispiel-
haft dargestellt.

HALTGEBENDE STRUKTUREN UND
INTERAKTIONEN IM UNTERRICHT
Die Beispiele in Tabelle 2 veranschaulichen unseren Anteil
am Gelingen padagogischer Beziehungen und an den Unter-
richtsverldufen. Im Folgenden werden weitere praventive und
interventive Malinahmen beschrieben. Die grundsitzliche
Botschaft lautet: »Du bist ein Teil unserer Gemeinschaft und
gehorst dazu. Deinem Verhalten geben wir nicht nach. Ge-
meinsam arbeiten wir an einem guten sozialen Miteinander.«
Interaktionen, die auf Ermutigung und Zuversicht in die
Entwicklung basieren, bieten Lernenden emotionalen Halt.
Individuelle und erreichbare Ziele anstelle allgemeiner Regeln,
bei deren Gelingen ein positives Feedback (Spiegeln) gegeben

PADAGOGIK 12023
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Kurze sachliche Beschreibung des Verhaltens

Wahrend eines Vortrags durch die Lehrkraft zu Beginn des Unterrichts nach der Pause beginnt S. Papierktgelchen auf den Nachbartisch zu
werfen. Sie wird von der Lehrkraft ermahnt, lachelt diese an und beginnt nach wenigen Minuten erneut, Papierkigelchen zu werfen. Die ande-

ren Lernenden lachen und werfen zurlck.

Vermutungen
A. zeigt das Verhalten, weil

Lernende, die am Nachbartisch sitzen, sie in der Pause
geargert haben oder bei einer Aktivitat nicht haben mit-
machen lassen

sie sich nicht konzentrieren kann

sie nicht mehr zuhéren kann und téatig sein méchte

sie das Thema nicht interessiert

sie zu dem Thema bereits viel wei3 und sich langweilt
(Unterforderung)

sie in dem Fach haufig nicht mitkommt (Uberforderung)
und sich nicht traut nachzufragen, wenn sie etwas nicht
versteht (Angst vor BloBe)

sie versucht, ihre Unfahigkeit zu vertuschen

sie SpafB daran hat, wenn die anderen Uber ihr Tun lachen
sie Anerkennung sucht und glaubt, nur so dazuzugehéren

Auswertung und padagogisches Handeln
Das folgt fur uns daraus, darauf wollen wir achten, das wollen wir
andern/ausprobieren:

Intervention: in einem klarenden Gesprach nach der Stunde mit S. Gber még-
liche Probleme mit den anderen Lernenden am Nachbartisch sprechen.
Préivention: mit der Klasse Mdoglichkeiten zur Konfliktbewaltigung besprechen
(Streitschlichter, Hilfe bei der Pausenaufsicht holen usw.). Vor der Pause daran
erinnern.

Intervention: Eventuell ist sie mide oder hungrig (physischer Mangelzustand)
oder sie steht unter seelischer Belastung. Beides kann sich auf die Konzentra-
tionsfahigkeit auswirken. Wir bieten ihr Rlickzugsméglichkeiten an.
Préivention: Eventuell erfordert der Vortrag eine hohe Konzentrationsfahigkeit,
die von ihr noch nicht geleistet werden kann. Wir beobachten, in welchen
Phasen des Unterrichts oder bei welchen Sozialformen oder Unterrichtsmetho-
den es ihr gelingt, sich Uber langere Zeitraume zu konzentrieren (Hehn-Oldiges
2021, S. 185).

Intervention: alternative Aufgabe, die zum Unterricht passt und selbsttatiges
Handeln ermdéglicht, anbieten.

Préivention: Wir achten auf kurze Inputs und aktivierende Methoden.
Eventuell benétigt sie Klarheit Gber den Verlauf und die an sie gestellten
Erwartungen (Hehn-Oldiges 2021, S. 180).

Intervention: alternative Angebote, wie ein Beitrag fir den Unterricht geleistet
werden kénnte zu einem ahnlichen Thema.

Préivention: offene Unterrichtsangebote, in denen unterschiedliche Themen oder
Themenbereiche ausgewahlt werden kénnen.

Intervention: S. einladen, sich mit ihrem Wissen einzubringen.
Prévention: Wir ermitteln das Vorwissen unter den Lernenden und beziehen sie
in Vortrage zum Thema ein.

Intervention: Differenzierte Lernangebote (z. B: Lerntheke) ermdoglichen S.,
Materialien zu bearbeiten, die ihr Sicherheit geben.

Préivention: Sie benétigt Angebote, wie sie aufkommende Fragen stellen kann
oder Fachwissen vertiefen kann. Wir klaren die Lernvoraussetzungen und welche
Unterstutzung die Schulerin benétigt.

Auswahl an Materialien und/oder Arbeitsformen anbieten, die Erfolge
ermdéglichen.

Intervention: Ressourcenorientierung: Wir spiegeln S., wenn sie konstruktiv
mitarbeitet.

Prdavention: Wir betrachten, welche Starken S. hat und uUber welche Fahigkeiten
sie verfugt und wie diese im Klassengeschehen eingebracht werden kénnen. Wir
finden Moglichkeiten zur Mitgestaltung, um S. Anerkennung fir konstruktive
Mitarbeit geben zu kénnen.

30

Tab. 2: Vermutungen zum subjektiven Sinn

werden kann, ermoglichen Erfolgserlebnisse (» Prdvention
und Intervention). Umlenken, Handlungsalternativen anbieten
und professionell gefithrte Gesprache tragen dazu bei, gemein-
sam mit den Lernenden ihre Motive zu ergriinden. » Konflikt-
gesprdche unter Druck sind zu vermeiden. Respektvolles Inte-
resse und Anregungen zur Selbstbeméichtigung von Gefiihlen
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sowie die gemeinsame Entwicklung von alternativen Hand-
lungsmoglichkeiten geben eine konstruktive Orientierung.
Emotional verunsicherte Lernende sind auf eine Lernumge-
bung angewiesen, die ihnen Verlasslichkeit, Sicherheit und
Klarheit dariiber bietet: Was ist in welcher Weise, mit wem,
wo, wann und wie lange zu bearbeiten? Haltgebende Struktu-

THEMA
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ren und Partizipation kénnen konstruktive Mitarbeit ermog-
lichen und Lernende ermutigen, ihr Lernen subjektiv sinnvoll
mitzugestalten (Hehn-Oldiges 2020, S. 41 ff.). Eine allgemeine
methodische und inhaltliche Reflexion des Unterrichtsgesche-
hens kann zu weiteren Erkenntnissen diesbeziiglich fiihren.
Werden die bisher erworbenen sozio-emotionalen Fahigkeiten
entwicklungsorientiert betrachtet, sind » entwicklungspdda-
gogische Aspekte bei der Unterrichtsplanung zu berticksichti-
gen. Lernende, die sich als schulversagend erleben und dies
z.B. durch Machtkdmpfe mit Lehrkriften zu kompensieren
versuchen, benotigen positive Lernerfahrungen. Freude und
Erfolg beim Lernen gelingt eher iiber Interessen und Starken
und bei Aufgaben, die sicher bewiltigt werden kénnen (Erich
2018, S. 14 ff.). So kann Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten
aufgebaut werden. Dies ist Voraussetzung dafiir, in Gruppen
emotional sicher und erfolgreich handeln und lernen zu kén-
nen. Anerkennung tber Beitrage zu personlich wichtigen
Themen kénnen das Zugehorigkeitsgefiihl unterstiitzen.

ABSCHLIESSENDE REFLEXION

Die in diesem Beitrag vorgestellten theoriebasierten Zugange
wurden von der Autorin und Kolleg:innen in der Praxis er-
probt und als nachhaltig wirksam erfahren. Der veranderte
Blick auf die personlichen Einstellungen sowie auf die Mo-
tive der Lernenden fiir ihr Verhalten wurden als forderlich
eingeschitzt. Die Reflexion des gesamten Unterrichtsgesche-
hens trug zu wertvollen Erkenntnissen hinsichtlich dessen
Bedeutung fiir die Verringerung herausfordernder Verhal-
tensweisen bei. Die fiir strukturierte kollegiale Fachgesprache
(Hehn-Oldiges 2021, S. 165 ff.) verwendete Zeit konnte fiir die
Entwicklung wirksamer Losungsansitze genutzt werden und
fiithrte zunehmend aus der emotionalen Belastung heraus. ¢

MARTINA HEHN-OLDIGES, Forder-
schullehrerin i. R., Fortbildnerin und
Fachautorin zum Thema »Herausfordern-
des Verhalten«, Externe Referentin an der
Arbeitsstelle fur Diversitat, Goethe-Univer-
sitat Frankfurt.

@ hehn-oldiges@em.uni-frankfurt.de
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Kognitive Aktivierung: herausfordernde Aufgaben

® Herausfordernde Aufgaben

Aufgaben sind ein zentrales Gestaltungsmittel fiir den Unterricht. Von ihrer

Gestaltung hdangt ab, wie und was die Schiiler*innen lernen. Wie kdnnen sie so

gestaltet werden, dass alle Schiiler*innen bei der Bearbeitung kognitiv heraus-

gefordert werden und bestmégliche Leistungen zeigen konnen?

Nadine Emmerling

onnen Sie sich an einen Mo-
K ment erinnern, in dem Sie das

Lernen Threr Schiiler*innen
spiiren, ja formlich sehen konnten?
Einen solchen Moment hatte ich vor
einigen Jahren, als ich zum ersten
Mal eine selbstdifferenzierende Auf-
gabe im Unterricht umgesetzt habe.
Es war kein Unterricht mit aul3erge-
wohnlichem Material oder besonde-
rem Medieneinsatz, aber es war ein
Unterricht, in dem ich mich auf den
Lernprozess meiner Schiiler*innen
einlie und spiirte, wie sie sich mit
dem Lerngegenstand kognitiv ausei-
nandersetzten.

Problemorientierte Aufgaben

Wie kam es zu diesem Moment? Un-
mittelbar zuvor hatte mich beim Le-
sen der »Werkstatt Individualisie-
rung« (von der Groeben/Kaiser 2014)
der Gedanke fasziniert, Lernen als
Suchbewegung und weniger als Be-
lehrung anzulegen. In Bezug auf Auf-
gaben meint dies, Aufgaben nicht von
der Sozialform oder der Methode her
zu denken, sondern von der Sache
und dem damit verbundenen Bil-
dungsziel. Eine Moglichkeit, um die
beschriebene individuelle Suchbewe-
gung auszuldsen, sind problemorien-
tierte Aufgaben:
¢ Nicht: Schreibe den Merkkasten
zum Satz des Pythagoras ab.
Sondern: Prisentiere den Satz des
Pythagoras in einem Erklirvideo.
* Nicht: Nenne die wichtigsten Er-
eignisse und Daten der franzosi-
schen Revolution.
Sondern: Erstelle eine Pariser Zei-
tung aus dem Jahr 1789.

* Nicht: Schreibe die Merkmale von
Laubwildern und Steppen ab und
lerne diese auswendig.

Sondern: Entwickle ein span-
nendes und anschauliches Spiel
zum Thema »Laubwilder und
Steppen«.

Die letztgenannte Aufgabe war die
Aufgabe, die ich beim Lesen der
»Werkstatt Individualisierung« spon-
tan erfand. Sie loste den beschriebe-
nen Moment bei mir und meinen
Schiiler*innen aus, sodass im Geo-
grafieunterricht einer siebten Klasse
verschiedene Spiele zu »Laubwildern
und Steppen« entstanden. Die Schii-
ler*innen durften dabei selbst bestim-
men, wie und mit wem sie die Auf-
gabe umsetzen wollten, welches Zeit-
fenster sie dafiir nutzen wollten und
welche Bewertungskriterien wie ge-
wichtet werden sollten.

Abb. 1: Selbst entwickeltes Spiel

selbst
erstellte
Fragen und
Antworten

selbst
gemaltes
Spielfeld

Nachdem ich der Klasse die Aufga-
be prasentiert und die Rahmenbedin-
gungen vorgestellt hatte, analysierten
wir gemeinsam die Aufgabenstellung
und diskutierten die konkrete Umset-
zung. Die Klasse entschied sich fiir

folgendes Vorgehen:

Individuelle Wissensaneig-
nung, Hilfsmittel: Geografiebuch,
Internetrecherche

Bewertung des Spiels: Gewich-
tung als Klassenarbeit
Gemeinsame Entwicklung von
Bewertungskriterien im Klassen-
verband, wobei ich als Lehrkraft
die Kriterien in einem Bewer-
tungsraster zusammenfasste. Die
Entstehung des Spiels und das
Endprodukt werden bei der Be-
wertung berticksichtigt. Uber die
Gewichtung der Kriterien und
die Hohe der Bepunktung im Be-
wertungsbogen wird gemeinsam
abgestimmt

selbst
geschriebene
Spielanleitung

selbst
gebastelte
Geldkiste
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Abb. 2: Aufgaben als
Kommunikations-
grundlage

Lernstand

Selbststandige Gruppenfindung
Entwicklung des Spiels in Grup-
pen, Hilfsfragen an die Lehr-
kraft oder an die Mitschiiler*in-
nen zahlen nicht negativ bei der
Bewertung

Présentation und Bewertung des
Spiels vor der Klasse in einem
Gallery-Walk

Spielestunde: Ausprobieren der
Ergebnisse

Maximale Zeit zur Fertigstellung:
drei Wochen

Die hohe Motivation und nachhalti-
ge Begeisterung meiner Schiiler*in-
nen fiir und wahrend dieser Aufgabe

Kognitiv aktivierende

Aufgaben

erlauben unterschiedliche
Lernzugénge,

bieten gestufte
Anforderungen,

ermoglichen die Wahl des
eigenen Lernweges,
schaffen Raum fur Kreativitat
und greifen Ideen der Lernen-
den auf,

fordern heraus, die gewahl-
te Aufgabe bestmoglich zu
l6sen, und bendtigen dafir
weitere Informationen oder
Fahigkeiten,

beziehen das Feedback der
Lehrkraft oder der Lerngrup-
pe ein,

lassen spannende Ergebnis-
se fiir die gesamte Lerngruppe
zu und

konnen fiir weitere
Lehr-Lern-Prozesse genutzt
werden.
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Lernziel

Aufgabenersteller*n Aufgabe Aufgabenldser*in

Riickmeldung Selbsteinschatzung

iiberraschte mich. Meine Schiiler*in-
nen sprachen sehr engagiert dartiber,
welche Inhalte aus ihrer Sicht wichtig
seien und welches Kriterium wie be-
punktet werden sollte. Sie beschaff-
ten umfangreich Materialien, modifi-
zierten bekannte Spiele oder erfanden
Spiele neu. Spielfelder wurden gestal-
tet und Spielanleitungen geschrieben.
Ich wurde gebeten, die Spiele zu foto-
grafieren, und musste versichern, die
Bilder am Elternabend zu zeigen. Und
nicht zuletzt wurde jede Lehrkraft,
die in der Klasse unterrichtete, mit
Begeisterung auf die Spiele hingewie-
sen. All das taten meine Schiiler*in-
nen mit einem Engagement, das ich in
diesem Ausmaf} bisher nicht kannte.
Uberspitzt formuliert war mir bis zu
diesem Zeitpunkt nicht klar, welches
Lernpotenzial in »Laubwilder und
Steppen steckt.

Wie sind die hohe Motivation und
Begeisterung der Schiiler*innen
zu erkldren?

Ein Erklarungsansatz: Oft konnen
Schiilerinnen die Lernangebote im
Unterricht nicht optimal nutzen,
was haufig daran liegt, dass dieselbe
Aufgabe manche Lernende tiberfor-
dert und einige unterfordert. Es fehlt
die individuelle Passung. Fiir Helm-
ke (2009) ist Passung das Schliissel-
merkmal aller Lehr-Lern-Prozesse
und stellt deshalb die Grundlage fiir
Konzepte der (Aufgaben-)Differenzie-
rung und Individualisierung dar.

Es liegt nahe, dass die beachtliche
Motivation meiner Schiiler*innen mit
dem hohen Grad der Verantwortung
und Beteiligung zusammenhingen
konnte, aber auch mit der individu-
ellen Passung der Aufgabe, die genau
das erméglicht hat. Grund genug, sich

(erneut) mit Aufgaben und ihrem Po-
tenzial zu beschiftigen.

Aufgaben haben wesentliche
Funktionen - beachten und
nutzen wir diese zu wenig?

Aufgaben — egal ob analog oder di-
gital eingesetzt — priagen ganz selbst-
verstandlich den Unterrichtsalltag
und in entscheidender Weise die
schulischen Lernprozesse von Kin-
dern und Jugendlichen. Sicher, Auf-
gaben an sich sind kein neues The-
ma. Dennoch scheinen sie so selbst-
verstandlich, dass sich mir die Frage
aufdrangt, wie sehr ihr Potenzial fiir
einen gelingenden Lernprozess oft-
mals unterschitzt wird oder stirker
genutzt werden konnte. Denn ohne
eine passende Aufgabe funktioniert
keine Methode und kein Unterrichts-
konzept nachhaltig, sind Aufgaben
doch die Schnittstelle zwischen indi-
viduellem Lernstand und intendier-
tem Lernziel. Sie sind die entschei-
dende Kommunikationsgrundlage
zwischen Lehrkraft und Lernenden
fiir einen gelingenden Lehr-Lernpro-
zess (sieche Abb. 2). Uber Aufgaben
werden die Erwartungen an Schii-
ler*innen formuliert. Sie zeigen an,
welche Fihigkeiten entwickelt, wel-
ches Wissen erlangt werden soll und
welches Niveau erwartet wird. Dar-
iiber hinaus ermoglichen Aufgaben
Einblicke in Lernvoraussetzungen,
Lernstande, gewahlte Lernwege und
bestehende  Lernschwierigkeiten.
Aufgaben verhelfen zu einer Riick-
meldung, inwieweit Bildungsinhalte
gelernt und Kompetenzen entwickelt
wurden. Bestenfalls gelangen Schii-
ler*innen iiber den Prozess der Auf-
gabenlosung auch zu einer Selbstein-
schitzung.
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Beispiel 1: Die Bremer Stadtmusikanten (Ficheraufgabe)

Du kannst aus folgenden Aufgaben auswahlen:

e Du bist eines der Tiere der Bremer Stadtmusikanten. Erzdhle von
deinem spannenden Leben. Welche Erfahrungen hast du mit den
Menschen gemacht? Wie hast du die anderen kennengelernt?

e Erstelle analog oder digital eine beschriftete Landkarte (vom Wohnort
zum Réduberhaus).

© Bei den Bremer Stadtmusikanten mochten die Besitzer der Tiere die
Tiere loswerden, weil sie alt geworden sind. Was kannst du in deinem
Umfeld beobachten, wie mit hilfsbediirftigen dlteren Menschen umge-
gangen wird? Sammle deine Beobachtungen, und iiberlege, wie du
deine Beobachtungen am besten darstellen kannst.

® Rollenspiel: Die Tiere unterhalten sich dariiber, wie ihr Leben vor ihrer
Flucht aussah und wie sie sich jetzt ihr Leben ertraumen. Schreibe und
spiele den Dialog.

® Versetze das Mdrchen in unsere Zeit.

o Schreibe fiir das Marchen ein Drehbuch und verfilme es.

o Die Stadtmusikanten wollen musikalisch ganz gro rauskommen.
lhr erster Hit soll »Auf der Strale nach Bremen« heilen. Im Text sollen
biografische Elemente verarbeitet werden. Schreibe den Liedtext.

® Jahre spdter besucht ein Reporter die Tiere im Haus. Wie ist es ihnen
ergangen? Schreibe den Zeitungsbericht.

o Gestalte das Marchen als Fotostory.

® Hast du noch Ideen? Komm und erzahle mir davon. Wir iberlegen
gemeinsam, ob und wie die Aufgabe fiir dich passt.

(Imke Koster/Nadine Emmerling 2016)

Welche Aufgaben erméglichen in
besonderem Mafe eine kognitive
Aktivierung?

Fiir Stern geht es beim Lernprozess
darum, »Kinder bei der Rekonstruk-
tion von im kulturellen Kontext ent-
standenen Wissen zu unterstiitzen.
Sie miissen die Schrift, Mathematik
oder naturwissenschaftliche Gesetz-
maligkeiten zwar nicht erfinden,
aber sie miissen sie entdecken und
rekonstruieren« (Stern 2006, S. 46).
Um etwas entdecken oder gar selbst
erfinden zu wollen, sind Neugierde
und das Ermoglichen von Kreativitat
entscheidende Faktoren. Neugierde
meint die Fahigkeit, Fragen zu stellen
und herauszufinden, was und warum
etwas passiert. Kreativitat bedeutet,
neue Ideen zu entwickeln und diese
ausprobieren zu kénnen (vgl. Robin-
son 2015).

Damit Aufgaben im Rahmen des in-
stitutionalisierten Lernens Neugier-
de auslosen und Kreativitat ermogli-
chen konnen, brauchen sie eine hohe
individuelle Passung zwischen dem
Lernstand des Lernenden und dem
Lernziel. Individuelle Passung kann

Beispiel 2: Arbeiten, um zu leben? (Geriistaufgabe)

Zitat: »Das einzige Mittel, um zu leben, ist Arbeit. Um arbeiten zu kbnnen, muf3 man die Arbeit lieben.

Um die Arbeit lieben zu kénnen, mup [!] sie interessant sein« (Leo Tolstoi).

Ausgangsfrage:

lhr kénnt Informationen tiber die Arbeit und das Individu-

Wie héngen Arbeit und Freizeit (Work-Life-Balance) mitei-  ym verwenden. Was macht Menschen gliicklich und zu-
nander zusammen? Das ist die Kernfrage, um die es bei  fjeden? Ist Berufsfindung auch Selbstfindung?

eurer Aufgabe geht. |hr sollt Zusammenhange erkennen
und den anderen eure Erkenntnisse und Ergebnisse so

vortragen, dass sich daraus Diskussions- und Denkansto-

e ergeben.

Hier ein Vorschlag, wie ihr vorgehen konnt:

1. VergroBert das Zitat, und hdngt es im Klassenzimmer
so auf, dass es alle wéhrend der nachsten Zeit und
wahrend eures Referats vor Augen haben.

2. Versucht eine erste Analyse (Zwischenbilanz): Was
kann man dem Zitat iiber den Zusammenhang von
Arbeit und Freizeit entnehmen?

3. Teilt zu, wer zu welchen Bereichen recherchiert.

4. Tragt eure Rechercheergebnisse, die ihr (arbeitstei-
lig) gelesen und ausgewertet habt, gegenseitig vor,
und legt genau fest, wann wer bei eurer Vorstellung
der Ergebnisse dran ist. Interpretiert eure Erkennt-
nisse, indem ihr euch auf Quellen bezieht. Uberlegt
vorher, welchen der folgenden Schwerpunkte ihr
wabhlt:

Oderihrkonnt Informationen iiber Arbeit und Gesellschaft
verwenden. Inwiefern ist der Job auch ein Statussymbol in
einer Leistungsgesellschaft? Welche wirtschaftlichen und
sozialen Folgen hat ein Jobverlust?

Oder ihr konnt euch tberlegen, inwiefern Arbeit mit der
eigenen Existenzsicherung zusammenhangt. Was bedeu-
tet der Trend zum Zweit- oder Drittjob? Ist ein Mindestlohn
sinnvoll? Was passiert, wenn Arbeit krank macht?

Fasst eure Arbeitsergebnisse zusammen, stellt den an-
deren gute Quellentexte zur Verfiigung, und tberlegt, wie
eure Ergebnisse das Lernen in der Gruppe voranbringen
konnen. Arbeitet dazu Vorschldage aus. Ihr konnt zum Bei-
spiel einen Argumentenspeicher oder ein Mindmap anle-
gen oder einen Erklarfilm drehen.

(Imke Koster/Nadine Emmerling 2015)
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Aufgabenform
offen Problemorientierte
Aufgaben ...
hiedlich

untesschiediiche Facheraufgaben ...

Lernwege

gestufte .

i Blutenaufgaben ...
strukturiert Geriistaufgaben ...

Lernzugdnge

... weisen beispielsweise in der Aufgabenstellung auf ein Problem hin

beziehungsweise zeigen einen Konflikt auf.

... »fadchern« ausgehend von der Ausgangslage, der Kernidee, erwei-

Thema auf.

terte Aufgaben mit unterschiedlichen Lernzugangen zum gleichen

... bieten gestufte Anforderungen mit steigendem Niveau an.

schrittweise.

einer Aufgabe.

Tab. 1: Selbstdifferenzierende Aufgaben und ihre Lernzugédnge

nicht allein durch methodische Viel-

falt hergestellt werden. Insbesonde-
re haben Aufgaben, die Lehrkrifte
individuell passend fiir ihre Schii-

ler*innen erstellen, hohes Potenzial.

Biichter und Leuders (2005) zeigen
beispielsweise, wie Mathematikun-
terricht sich nachhaltig verindern
kann, wenn Lehrkrafte Aufgaben kri-
tisch priifen und selbst entwickeln.

Im Alltag ist es jedoch schwer mog-

lich — nicht zuletzt aus zeitlichen

Griinden —, sich fiir jedes Kind an je-
dem Punkt seines Lernprozesses eine
individuell passende Aufgabe auszu-
denken, die das Kind kognitiv akti-
viert. Wenn die Aufgabe allerdings

Kognitiv aktivierende

Aufgaben zum Uben sollen

o unterschiedliche, motivieren-
de Kontexte nutzen,
verschiedene Lernzugdnge
anbieten,

die zu verinnerlichenden Ab-
laufe in vielféltigen Varianten
wiederholen,

fur den Entwicklungsstand der
Schiiler*innen passend sein,
die angestrebte Routine zielge-
nau fordern,

offen fiir eigenes Erproben
sein,

schnelle Riickmeldung tiber
den Lernerfolg geben,

bei Lernschwierigkeiten ge-
staffelte Hilfen anbieten.

® Beispiel Ende
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selbst diese Funktion iibernimmt,
entlastet sie damit Lehrkraft und
Lernende. Deshalb sollte die Aufgabe
selbstdifferenzierend gestaltet sein,
das heil3t, sie sollten den Lernenden
differenzierte Lernwege und Lernan-
gebote eroffnen und Raum fiir Selbst-
regulation schaffen. Gelingt dies, be-
glinstigt die Aufgabe kognitive Ak-
tivierung. Dariiber hinaus koénnen
im Dialog mit der Lerngruppe iiber
die entstandenen Ergebnisse und ge-
wonnenen Einsichten gemeinsame Er-
kenntnisse erlangt werden (vgl. von
der Groeben 2013).
Selbstdifferenzierende Aufgaben
bieten im Wesentlichen vier Zugan-
ge (vgl. im Folgenden von der Gro-
eben/Kaiser 2014, S. 39 ff.), die in Ta-
belle 1 nach dem Grad der Offenheit
beziehungsweise nach dem Grad der
Strukturierung angeordnet sind.

Wie gelingt es, Ubungsaufgaben
kognitiv aktivierend zu gestalten?

»Das ist doch nichts Neues, warum
soll ich das noch einmal tiben?« Wahr-
scheinlich haben Sie diesen oder dhn-
liche Sitze schon irgendeinmal von
Schiiler*innen gehort. Darin kommt
zum Ausdruck, dass den Schiiler*in-
nen der Neuigkeitswert fehlt. Der
Neuigkeitswert ist ein Reiz, der Ler-
nen auslosen kann und auf den ers-
ten Blick beim Uben zu fehlen scheint.
Doch gilt auch als »neu, was in va-
riierter Form oder in einem anderen
Kontext zuganglich gemacht wird.
Grundlegend gelten bei der Gestal-
tung einer Ubungsaufgabe die glei-

Blutenaufgaben haben einen niedrigschwelligen Einstieg, erfordern
im weiteren Verlauf einen Blickwechsel und steigern das Niveau

... geben eine sichere Anleitung fiir das selbststandige Arbeiten an

chen Bedingungen wie bei anderen
Aufgaben auch. Dariiber hinaus ge-
lingt Uben, wenn Schiiler*innen hiu-
fig die Gelegenheiten zur Wiederho-
lung und Verinnerlichung erhalten.
Ausgedehnte Ubungsphasen, also
ein Mehr an Zeit, bringen keinen po-
sitiven Effekt fiir die Lernenden. Ein
rhythmisiertes, gezieltes Uben, das
unterschiedliche Erfahrungen erlaubt
und Aufgaben in unterschiedlichen
Kontexten anbietet, fithrt zu besse-
ren Lernergebnissen (vgl. Nix/Woll-
mann 2015, S. 220 ff.).

Wie kdnnen Lernende wahrend
der Bewiltigung einer Aufgabe
unterstiitzt werden?

Fir Lernende erschlief3t sich eine
Aufgabe in eigener Art und Weise.
Neben dem »Was« zdhlt auch das
»Wie«. Lehrkrifte konnen ihre Schii-
ler*innen konstruktiv unterstiitzen,
indem sie gestaffelte Hilfen im Sinne
eines Scaffoldings bereithalten (siche
Tab. 2). Gestaffelte Hilfen werden bei
der Vorbereitung des Unterrichts und
der Aufgabenauswahl beziehungs-
weise Aufgabenkonstruktion mitge-
dacht und koénnen bei auftretenden
Schwierigkeiten von den Schiiler*in-
nen selbststindig eingesetzt werden.

Warum lohnt es sich, Aufgaben
und ihr kognitiv aktivierendes
Potenzial in den Blick zu nehmen?

Der Moment, in dem Lernen geschieht,
ist einfacher wahrzunehmen, als zu
erkliren. Lernen an sich geschieht
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Hilfestellung Beispiele

durch differenzierte Aufgaben
an sich

Wortschatzvorgaben, Verbvorgaben, inhaltliche und strukturelle Vorgaben (Sat-

NIV zanfinge, Teile einer Gleichung)
Hilfe durch sprachliche Entlastung Grafik, Mindmap, Tabelle, Bild, sprachsensible Textversionen

Betonung durch Hervorhebung (Signalwaorter werden unterstrichen), vereinfach-

LCAEAUGOLITE te Satze, Liickentexte
Hilfe durch Wahlméglichkeiten verschiedene Lernwege, Aufgaben mit unterschiedlichem Schwierigkeitsgrad

Il el e B e @ e Infokdsten am Rand, Mustertexte, weiterfiihrende Links

tionen
Bereitstellung von erganzenden Nachschlagewerke, Hilfekisten mit Tipps, gestufte Hilfen, vorbereitete Linkliste
Materialien fiir eine Internetrecherche

Einzelarbeit, Partnerarbeit, Gruppenarbeit, Hilfe durch Lehrkraft, Hilfe durch

verschiedene Arbeitsformen . U h
Mitschiiler*innen, kooperative Formen

Checklisten, Losungshinweise, Losungsvorschlage,

Instrumente der Selbstkontrolle R s
Skaleneinschatzung

Wochenplane, Bearbeitungsmaglichkeiten im Lernband,

itliche Vari .
zettiiche Varianzen Zusatzaufgaben bereitstellen

durch andere Personen Mitschiiler*innen oder Lehrkraft, kooperative Formen nutzen

Tab. 2: Uberblick iiber mégliches Scaffolding

standig. Institutionalisiertes Lernen,
das individuell bestmogliche Leistun- Drei Tipps fiir morgen

gen zum Ziel hat, ist hingegen Teil ei-

nes komplexen Systems, in dem bes- 1. Aufgaben als offene (W-)Fragen stellen und damit eine Suchbewegung
tenfalls passende Aufgaben sinnvoll auslosen.

in den Unterrichtsverlauf eingebet- 2. Wahlmaéglichkeiten — und so unterschiedliche Zugédnge — anbieten. Es
tet sind und lernforderliche Riick- hat sich bewéhrt, eine Klassenliste an die Tafel zu héngen, in die sich
meldungen erméglichen. In Bezug jede*r Schiiler*in nach spdtestens zehn Minuten fiir eine Aufgabe ein-
auf das, was Aufgaben in gelingen- tragt. So behilt die Lehrkraft den Uberblick und kann gegebenenfalls
den Lehr-Lern-Prozessen ausldsen bei der Auswahl unterstiitzen.

konnen, sind sie eine einfache Stell- 3. Raum fiir Feedback direkt zur Aufgabe schaffen. Beispielsweise, in-
schraube. Vor allem in selbstdifferen- dem sich Schiiler*innen gegenseitig zu einer bewaltigten (Teil-)Aufga-
zierenden Aufgaben liegt Potenzial, be lachende, neutrale oder traurige Smileys geben und die Vergabe
das noch starker fiir lernwirksamen begriinden.

Unterricht genutzt werden sollte. =
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Kognitive Aktivierung: Gestaltung einer kognitiv aktivierenden

Lernumgebung

m Eine kognitiv aktivierende
Lernumgebung gestalten

Eine kognitiv aktivierende Lernumgebung hangt von gehaltvollen Lernaufgaben

und einer konstruktiven Lernunterstiitzung ab. Beides kann von der Lehrperson

anhand von klaren Kriterien bewusst gestaltet werden.

Kurt Reusser, Frank Lipowsky und Christine Pauli

um Begriff der Unterrichtsqua-
Z litat konnen zwei Zugange un-

terschieden werden: jener tiber
die Sicht- oder Oberfldchenstruktu-
ren — gemeint sind die methodischen
Handlungs-, Sozial- und Inszenie-
rungsformen — und jener tber die
lernpsychologische  Tiefenstruktur
— gemeint sind die dadurch bei den
Lernenden angeregten Sinnbildungs-
und Denkprozesse. Die Forschung
zeigt, dass die auf der Tiefenebene
angesiedelten Prozessmerkmale fiir
die Lernwirksamkeit von Unterricht
entscheidender sind als die Wahl von
ganz bestimmten Handlungs- und So-
zialformen. Das heif3t: Ob im Unter-
richt verstandnistief gelernt wird
und fachliche und personale Kompe-
tenzen aufgebaut werden, hangt von
der Umsetzungsqualitit variabler di-
daktischer Gestaltungsformen ab. Un-
terricht ist dann ertragreich, wenn es
gelingt, sowohl lernstarke als auch
lernschwichere Schiilerinnen und
Schiiler kognitiv zu aktivieren. Das
heiBt: anzuregen, sich moglichst ei-
genstandig und denkorientiert mit
anspruchsvollen Lerninhalten ausei-
nanderzusetzen.

Entsprechend dem heute weitrau-
mig geteilten konstruktivistischen
Verstindnis von Lernen als Aufbau
(Konstruktion) von Wissens- und Fa-
higkeitsstrukturen (Piaget 1947; Ae-
bli 1983) handelt es sich bei der ko-
gnitiven Aktivierung um einen der
wichtigsten Grundbausteine des Un-
terrichts (Klieme et al. 2009). Unter
Kognitiver Aktivierung werden alle
MafSnahmen von Lehrpersonen ver-
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standen, welche die Lernenden anregen
und unterstiitzen, sich mit Inhalten und
Kulturgegenstdnden auf vertiefte Weise
auseinanderzusetzen, sodass fachliche
und iiberfachliche Kompetenzen aus-
gebildet sowie Lernfreude und Neugier
gestdrkt werden.

Je geistig aktiver und sinnstiften-
der Inhalte angeeignet werden und
je gehaltvoller und adaptiver die
Lernenden dabei unterstiitzt wer-
den, desto
* besser werden sie verstanden

(Klarheit, Verstindnistiefe),

* dauerhafter werden sie im Ge-
dichtnis behalten (Stabilitit),
beweglicher konnen sie in neu-
en Kontexten genutzt werden
(Transfer),

hoher sind die Ertrage hinsicht-
lich tiberfachlicher und perso-
naler Kompetenzen (Lernstrate-
gien, Problemlosen, kognitive
Selbststandigkeit),

positiver werden die damit ver-
bundenen Lernprozesse erfahren
(Interesse, Lernfreude, Engage-
ment, Selbstwirksamkeit).

Dass Lernen »eigenaktiv« und Unter-
richt »aktivierend« sein soll, gehort zu
den éltesten Unterrichtsprinzipien. Al-
lerdings gibt es zwei oftmals vernach-
lassigte Punkte, deren Beachtung fiir
die Lernwirksamkeit jedes aktivieren-
den Unterrichts entscheidend sind: die
Vermeidung des aktivistischen Fehl-
schlusses und die Bedeutung des Ni-
veaus der Unterrichtskommunikation.
Der aktivistische Fehlschluss be-
steht darin, dass von der dul3eren Un-

terrichtsaktivitit auf die innere Denk-
tatigkeit der Lernenden geschlossen
wird (Mayer 2004; Reusser 2006). So
wird aus der Beobachtung, dass Ler-
nende »selbsttatig« und hochst aktiv
Arbeitsblitter ausfiillen, Informatio-
nen recherchieren, sich im Raum be-
wegen und miteinander sprechen,
Lernstationen bearbeiten und ge-
sammeltes Material in Lernportfo-
lios oder auf Plakaten zusammenstel-
len, geschlossen, dass sich mit die-
sen Tatigkeiten auch eine denkaktive
und verstidndnistiefe Auseinanderset-
zung mit einem Gegenstand verbin-
det. Es gibt in der Forschung jedoch
viele Belege dafiir, dass dies haufig

Die Bildungswirksamkeit
des Unterrichts hdangt davon
ab, auf welchem Niveau sich
das geistige Leben in einem
Klassenraum abspielt.

nicht der Fall ist (z. B. Lipowsky/Lotz
2015). Entscheidend fiir eine wirksa-
me kognitive Aktivierung ist nicht
die beim Lernen herrschende Betrieb-
samkeit, sondern ob die im Unterricht
angezielten geistigen Operationen
auch tatsichlich von den Lernenden
sinnstiftend (mindful) vollzogen wer-
den und diese sich auf einem fiir sie
angemessenen Denkniveau herausge-
fordert und ernst genommen fiihlen.

Der zweite kritische Punkt bezieht
sich auf die Qualitdt der Unterrichts-
kommunikation, also das Niveau der
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im Unterricht realisierten fachdidak-

tischen Impulse und des Lerndialogs.

Das hei3t: Die Bildungswirksamkeit

des Unterrichts hangt davon ab, auf

welchem Niveau sich das geistige Le-
ben in einem Klassenraum abspielt.

Zu priifen ist:

* Wie viele Lernaufgaben, Auffor-
derungen, Denkanstof3e und Fra-
gen richten sich im Unterricht auf
elementarste Routinen sowie die
Reproduktion von Faktenwissen?

* Wie grof ist der Anteil an Impul-

sen, mit denen hohere geistige Ta-

tigkeiten wie das Verstehen von

Zusammenhingen, das Anwenden

von Konzepten, das Kombinieren

von Wissenselementen oder das
kritische Einschitzen und Bewer-
ten von Sachverhalten angespro-
chen werden? (Bloom 1956; Krath-

wohl 2002)

Weiter ist zu fragen, wie dialo-

gisch und ko-konstruktiv die Un-

terrichtskommunikation angelegt
ist: Ist es nur die Lehrperson, die
fiir das gedankliche Niveau sorgt,
oder tragen auch die Lernenden
durch gehaltvolle Gespréichsbei-
trage dazu bei?

Findet der Unterricht sodann in

der Zone der nichsten Entwick-

lung statt, sind Lernaufgaben und

Impulse auf angemessene Wei-

se auf die Lernziele und auf die

Voraussetzungen der Lernenden

abgestimmt?

Es gibt mittlerweile eine weitlaufige
Literatur, die sich mit kognitiv akti-
vierendem Unterricht als einer zent-
ralen Dimension der Unterrichtsquali-
tat beschiftigt (Klieme 2019; Leuders/
Holzipfel 2011; Lipowsky/Hess 2019;
Pauli 2006). Die meisten Beitrdge be-
ziehen sich auf das dialogische Han-
deln von Lehrpersonen beim klassen-
offentlichen Wissenserwerb. Weniger
vertreten sind Beitrage und Studien,
die sich mit der kognitiv aktivieren-
den Rolle von Lehrpersonen in indi-
viduellen und kooperativen Selbst-
lernphasen beschiftigen. Da kogni-
tive Aktivierungsqualitidten auch bei
der individuellen Unterstiitzung in
Arbeitsphasen — insbesondere in star-
ker personalisierten Lernarchitektu-
ren (Stebler et al. 2021) — eine wichtige
Rolle spielen, gehen wir im Folgenden

vor allem auf diese Facetten kognitiv
aktivierenden, dialogischen Handelns
von Lehrpersonen ein. Fiir die Frage,
wie kognitiv aktivierend der Unter-
richt ist, spielt aber auch das Verhal-
ten der Lernenden eine Rolle. Deshalb
gehen wir am Ende des Beitrags dar-
auf ein, an welchen Merkmalen Lehr-
personen feststellen kénnen, wie ko-
gnitiv aktiviert ihre Lernenden sind.

Die zu den folgenden skizzierten Un-
terrichtsbeispielen gehorenden Materi-
alien, Videos und Transkripte sind hier
abrufbar:

www.beltz.de/paed-materialien

Gehaltvolle Lernaufgaben als
Fundament eines kognitiv
aktivierenden Unterrichts

Eine Stoff- und Aufgabenkultur, die
Lernende herausfordert, sich mit ei-
nem Gegenstand vertieft auseinan-
derzusetzen, stellt das Riickgrat fiir
jeden gehaltvollen Unterricht dar
(Reusser 2014). Kognitiv aktivieren-
de Aufgaben

ermoglichen Zugéinge zu fachspe-
zifischem Wissen, Denken und
Konnen,

gehen tiber die Anwendung von
Routinen hinaus und fordern die
Denktitigkeit heraus,

wecken — durch Alltagsnihe,
Spielcharakter, Uberraschungsmo-
mente, Kontrastierung oder Erzeu-
gung einer kognitiven Dissonanz
— Neugier und motivieren, sich
auf einen Gegenstand einzulassen,
lassen mehrere Losungen zu be-
ziehungsweise lassen sich auf
unterschiedlichen Niveaus und
Denkpfaden bearbeiten und eig-
nen sich damit fiir lernschwiche-
re und -stiarkere Schiilerinnen und
Schiiler,

laden zum problemlésenden Den-
ken ein und ermoglichen den Auf-
bau von lernmethodischen und
personalen Kompetenzen und

* ermoglichen, sich sprachlich dif-
ferenziert zu Beobachtungen, Er-
fahrungen und Uberlegungen
auszudriicken.

Vor allem anspruchsvolle Aufgaben,
deren Bearbeitung Sinnbildungsleis-
tungen hoherer Ordnung erfordern,
sind fiir die wenigsten Lernenden
Selbstlaufer, sondern benétigen zu
ihrer erfolgreichen Bearbeitung die
Unterstiitzung durch die Lehrperson.

Aufgabenbeispiel 1:

Durch »gute« Fragen die Sinnentnah-
me aus einem Bild unterstiitzen

In einer Unterrichtsstunde sieht man,
wie die Lehrerin die Lernenden des
4. Schuljahres auffordert, sich ein
Winterbild an der Tafel anzuschau-
en und eine dazu passende (»im Bild
steckende«) Geschichte zu erzahlen
(Lipowsky et al. 2011). Die Kinder re-
agieren auf diesen Impuls, indem sie
das Bild lediglich beschreiben und
mitteilen, was sie auf dem Bild beob-
achten. Ein erkennbarer Handlungs-
strang wird in den Antworten der
Lernenden zunichst nicht erkenn-
bar. Daraufhin regt die Lehrerin an,
sich zu an der Tafel notierten Fragen
Gedanken zu machen. Wer mdoch-
te ich im Bild sein? Was erlebe ich?
Wie ist es dazu gekommen? Wie en-
det die Geschichte? Mit dem Ergeb-
nis, dass nach diesem kognitiv ak-
tivierenden Impuls die Antworten
nun sehr viel elaborierter ausfielen
und sich eine deutliche Steigerung in
der Entwicklung von Erzahlgeriisten
und Handlungsstrukturen zeigte. Das
Beispiel zeigt im Sinne der Taxono-
mie von Bloom, wie durch héherwer-
tige Fragen und Impulse das kogniti-
ve Niveau und der Gehalt der Beitra-
ge der Lernenden wirksam gesteigert
werden konnen (siehe die Tabelle mit
Niveaustufen kognitiv aktivierender
Impulse als Online-Material).

Aufgabenbeispiel 2:

Gehaltvolles Unterrichtsgesprach zu
den Opfern der Shoah

Zu den wirksamsten kognitiv akti-
vierenden Lehrstrategien gehort das
Vergleichen und Kontrastieren von
Losungen, Verfahren, Meinungen,
Standpunkten und das damit verbun-
dene Diskutieren und Bewerten von
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Gemeinsamkeiten und Unterschieden
(»Die Kraft des Vergleichens«, Lipow-
sky/Hess 2020). Das folgende Beispiel
stammt aus dem Geschichtsunterricht
einer 9. Sekundarschulklasse aus
der Deutschschweiz (Pauli/Reusser
2018). Thema ist die Beschaftigung
mit den Opfern der Shoah. Nach dem
Betrachten des Trailers aus dem Film
»Schindlers Liste« und dem Besuch
des 96-jahrigen Zeitzeugen Bronis-
law Erlich in der Klasse vergleichen
die Lernenden in einem ldngeren of-
fenen Unterrichtsgesprich Aussage-
kraft und Glaubwiirdigkeit der bei-
den historisch-biografischen Quellen
(Zimmermann 2021). Ausgelost durch
die Uberlegung eines Schiilers (S24)
entwickelt sich eine lingere Diskus-
sion, deren leicht gekiirzter Anfang
wiedergegeben wird:

§24: Wir sind uns einig, dass zwar
der Film auch einige Einblicke gewdhr-
te, doch die Geschichte einer einzelnen
Person, die sie selbst erzdhlt, doch sehr
tiefgriindig ist und einen besseren Ein-
blick gibt.

S19: Aber ich denke, auch ein Film
kann etwas sehr gut wiedergeben, weil
die Leute, die diesen Film gemacht ha-
ben, haben sich ja sehr mit dem ausei-
nandergesetzt und versuchten ja, dies
nachzustellen. Im Film sieht man halt
auch noch die Bilder, die man sich viel-
leicht nicht so vorstellen wiirde.

§24: Ich kann S19 nicht recht geben,
weil ich finde, wenn das jemand erzdhlt
und es ist wirklich so passiert, und im
Film kommen eben, wie sie gesagt hat,
viele Informationen zusammen von
vielen verschiedenen Leuten, und ob es
dann wirklich so war, ist eher so eine
Verallgemeinerung. Und wenn ich das
hore, das Schicksal einer wirklichen
Person, die mir das erzdhlt, kann ich
mir das viel besser vorstellen. Es ist
wie ein Buch.

S18: Ich denke, dass die Bilder vom
Film auch sehr eindriicklich sein kon-
nen und es auch wie verbildlichen,
was, wenn es jemand nur erzdhlt hat,
nicht so ist. Aber dafiir ist es auch
nicht fiir mich 100 Prozent sicher, also
ob es genauso war oder ob eben noch
etwas dazugedichtet wurde, damit der
Film interessant wird, was hdufig der
Fall ist.

S03: Ich schliefSe mich S18 an. Man
weifS ja in einem Film nie, was wahr ist
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und was nicht. Im Gegensatz zu dem,
was er gestern erzdhlt hat.

S06: Also, bei einem Film kann man
ja auch noch mit Musik und Lichtver-
hdltnissen und so variieren, und deswe-
gen kann man es sich viel besser vor-
stellen.

8§24: Also, ich finde eben, so in ei-
nem Film, wo mit dem gearbeitet wird,
wird das manchmal auch entweder
verdramatisiert oder verromantikt, so.
Also, dass viele Eindriicke schoner wa-
ren, als sie wirklich waren.

Dieser Gesprachsausschnitt doku-
mentiert zum einen das Potenzial ei-
ner fachdidaktisch gehaltvollen Auf-
gabenstellung; zum anderen zeigt er,
wie eine in Unterrichtsgesprachen ge-
iibte Klasse dieses Potenzial in einem
fachlich und kommunikativ bemer-
kenswerten Gesprich auch tatsich-
lich nutzt.

Aufgabenbeispiel 3:

Durch eine anregende Aufgabe in ei-
nen mathematischen Begriff einfiih-
ren und die Lernenden durch kogni-
tiv aktivierende Hinweise in der Be-
arbeitung unterstiitzen

Lehrperson: »Ihr seid vier Personen
und ihr fahrt jeden Tag mit dem Zug
nach Bern. Und ihr habt ein Vierer-
coupé. Thr habt abgemacht, jedes Mal
sitzen wir anders in diesem Coupé.
Also A neben B, A neben C und so
weiter. Wie oft konnt ihr nach Bern
fahren, bis ihr samtliche Moglichkei-
ten durchgespielt habt?« — Die von
der Lehrperson auf n=16 (die Anzahl
der Lernenden in der Klasse) erwei-
terte Aufgabe hat es in sich. Einerseits
fiihrt sie den Lernenden vor Augen,
was es heifdt, bei der Losungssuche
systematisch und strategisch vorzu-
gehen, andererseits fiihrt sie diese an-
hand der Einfiihrung des mathema-
tischen Begriffs der Fakultat an das
Erleben der »riesengroen Zahl 16!«
als der Anzahl der Moglichkeiten,
sich als Schulklasse in einem 16 Plit-
ze umfassenden Zugsabteil auf unter-
schiedliche Art hinzusetzen!

In den Videosequenzen zu diesem
Beispiel (Hugener et al. 2007; zugang-
lich iiber den QR-Code) werden aber
nicht nur der Gehalt und das natiir-
liche Differenzierungspotenzial der
Aufgabe sichtbar, sondern auch die
kognitiv aktivierende Unterstiitzung

des Lehrers. Diese bezieht sich nicht
nur auf die zu lésende Aufgabe, son-
dern regt die Lernenden auch zu ei-
nem strategischen Vorgehen und zum
Finden eines regelhaften Zusammen-
hangs an — bis hin zu einer allgemein-
giiltigen Formel. Dazu gehort die heu-
ristische Strategie des Vereinfachens
einer Aufgabe und des genauen Be-
trachtens der dabei erzeugten Ergeb-
nisse. Die Feedbacks des Lehrers in
dem Videoclip sind so gestaltet, dass
sie den Nachdenkprozess der Lernen-
den in Gang halten.

Kognitiv aktivierende
Unterstiitzung in Arbeitsphasen

Inhaltlich gehaltvolle, auf Verste-
hen und Tiefenverarbeitung gerich-
tete Impulse sind nicht nur bei allen
Formen des gemeinsamen Unterrichts,
sondern auch bei der Unterstiitzung
des kooperativen und selbststindigen
Lernens von zentraler Bedeutung. Die
Rolle der Lehrperson ist hier die ei-
nes die Lernenden durch fachprizi-
se Anregungen und Hilfestellungen
adaptiv unterstiitzenden Lerngeriists
(Scaffolds). Die folgenden drei Beispie-
le, welche unterschiedliche Facetten
einer kognitiv aktivierenden Lern-
unterstiitzung zeigen, sind ebenfalls
iiber den QR-Code zuginglich. Die
Beispiele 4 und 5 entstammen der
Pythagoras-Videostudie von Klieme/
Pauli/Reusser (Klieme et al. 2009),
beim Beispiel 6 handelt es sich (wie
bei Beispiel 3) um eine Videolektion
aus der TIMSS-Video-Studie (Huge-
ner et al. 2007; Reusser et al. 2010).

Lernunterstiitzung, Beispiel 4:
Formative Lernunterstiitzung durch
aufgabenspezifische Fragen
Wihrend der selbststindigen Ar-
beit an einer Aufgabe zu linearen
Gleichungen geht der Lehrer von
Tisch zu Tisch und fordert eine Er-
klarung oder Begriindung eines auf
dem Schiilerarbeitsblatt sichtbaren
Losungsschrittes ein, erkundigt sich
nach dem angewendeten Verfahren
oder einem nichsten Denkschritt. All
dies geschieht in sokratischer Wei-
se Uber aufgabenspezifische Fragen.
Beim ersten Schiiler merkt der Leh-
rer nach einem kurzen Blick auf des-
sen Losungsblatt sofort, dass dieser
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die Aufgabe nicht richtig gelesen hat,
und fragt nach: »Guck mal, du sagst
(das und das). Wo steht denn das im
Text?«, und insistiert so lange, bis der
Schiiler seinen Fehler selbst bemerkt.
Dann geht er zu einem zweiten Schii-
ler, bemerkt auch dort sehr schnell,
wo dieser steht, und erkundigt sich:
»Was brauchst du denn, wenn du
zwei Variablen hast, um so was zu
losen?« Nach einer falschen Antwort
des Schiilers (»drei Gleichungen)
hilft er ihm mittels minimaler Hilfe-
stellung auf die Spriinge. Der Lehrer
schafft es, innerhalb von 20 Minuten
durch die konzentriert arbeitende
Klasse zu gehen und jeder Person, bei
der sich ein Problem stellt, durch eine
kommunikativ wertschitzende, kur-
ze und haufig humorvolle Interaktion
aufgabenprizise weiterzuhelfen.

Lernunterstiitzung, Beispiel 5:

Die Thematisierung von »Verstehens-
elementen« bei der Einfiihrung in den

Satz des Pythagoras

In zahlreichen Lernsituationen im
Unterricht — beim Beobachten eines
Vorgangs, beim Losen einer Aufga-
be, bei der anspruchsvollen Textar-
beit oder beim genauen Betrachten
eines Bildes — geht es darum, dass
die Lernenden die zum Verstindnis
eines Inhalts wichtigen Elemente er-
kennen und miteinander sowie mit
ihrem Vorwissen verkniipfen kon-
nen. Zum Beispiel miissen Lernende
bei der Einfiihrung des Satzes des Py-
thagoras erkennen, dass der Satz nur
fur die Grundfigur des rechtwinkli-
gen Dreiecks gilt und dass es in ei-
nem solchen zwei Typen von Seiten
gibt und dass es die beiden kiirzeren
Seiten sind, die einen rechten Win-
kel bilden (und anderes mehr). Diese
verstandniswichtigen Elemente (die
»Verstehenselemente« des Satzes des
Pythagoras; Drollinger—Vetter 2011;
vgl. auch Fauth/Leuders in diesem
Heft) zu erkennen und zu verkniip-
fen, gelingt nicht allen Lernenden auf
Anbhieb, sodass es (auch dann, wenn
sie die Formel a? + b? = ¢? kennen
und reproduzieren konnen) zu Fehl-
vorstellungen kommen kann. Die fol-
gende, unscheinbare Sequenz aus ei-
ner Pythagoras-Einfiihrungslektion
zeigt einen Ausschnitt aus der pro-
duktiven Bearbeitung eines Fehlkon-

zeptes, das sich auf ein zentrales Ver-
stehenselement bezieht — produktiv
deshalb, weil es der Lehrperson mit-
tels sokratischer Riickfrage (an die
Klasse) gelingt, dass der (gravierende)
Verstehensfehler mithilfe einer Mit-
schiilerin korrigiert wird:

LP: Gilt eigentlich der Satz nur im
rechtwinkligen Dreieck?

S: Nein
LP: Gilt immer, in jedem Dreieck?
(Elf Sekunden Wartezeit)

SN: Wenn man jetzt ein gleichsei-
tiges Dreieck, also so, wo alle Seiten
gleich lang sind, dann geht das sicher
nicht.

LP: Hoppla. ... Also in einem gleich-
seitigen stimmt es mal nicht, oder, es
sind ja alle drei Quadrate gleich grofs.

Lernunterstiitzung, Beispiel 6:
Unterstiitzung durch die Lehrperson
und durch Lernhelfer

Dieses Video-Beispiel steht fiir ein
ganzes Spektrum von in den Unter-
richt eingeschriebenen und mitein-
ander verbundenen Maf3nahmen, die
der kognitiven Aktivierung der Ler-
nenden dienen. Es beginnt bei der ge-
haltvollen Problemloseaufgabe, bein-
haltet mit der Méglichkeit der Selbst-
kontrolle autonomieférdernde und
lernstrategische Unterstiitzung und
umfasst neben der adaptiven Unter-
stiitzung durch die Lehrperson ein
wechselseitiges Experten-Helfersys-
tem, das die Lernenden zur koopera-
tiven Unterstiitzung und zur wech-
selseitigen Hilfe und Erkldrung an-
regt. Im Beispiel (Online-Material)
wird auch deutlich, wie Lernende, die
einen unkonventionellen Losungs-
weg eingeschlagen haben oder unsi-
cher sind, ob ihr Vorgehen zum Ziel
fiihrt, durch die Lehrperson ermutigt
werden, ihre Denkansitze weiterzu-
verfolgen.

Fiinf Qualitatsmerkmale
einer kognitiv aktivierenden
Lernunterstiitzung

Richtet man den Blick auf die vor-
gestellten Beispiele, so erweisen sich
— auch im Lichte der Forschung —
folgende Merkmale fir eine fach-
padagogisch gehaltvolle, kognitiv
aktivierende Lernunterstiitzung als
zentral:
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begriinden, erldutern und
erkldren Begriffe und
Sachverhalte in eigenen
Worten

nehmen Bezug auf
Positionen, Beitrage und

rinnen und Mitschiilern

duBern weiterfiihrende
Fragen und Gedanken

diskutieren aufgabenbezo-
gen miteinander, erkldren
sich Dinge wechselseitig

stellen Vermutungen an,
erwdgen Vorgehensweisen
und Lésungswege

Meinungen von Mitschiile- ~—
/
suchen Beispiele und

Gegenbeispiele,
Argumente und Gegenar-

stellen Riick- bzw.

AN /

Lernende....

/

gumente

Abb. 1.: Indikatoren fiir kognitive Aktiviertheit der Lernenden

* Der Aufmerksamkeitsfokus der
Lehrpersonen ist nahe am Den-
ken der Lernenden und an deren
konkreten Aufgaben. Die Lehrper-
sonen zeigen »kognitive Empa-
thie« (Reusser 2018), indem sie
den Denkstand sowie individuelle
Lernklippen der Lernenden sehr
rasch und genau erkennen und
diesen in kurzen Lehr-Lerndia-
logen fach- und aufgabenprizise
weiterhelfen.

Die Lehrpersonen horen aktiv zu
und fiihren ihre Gesprdche »sok-
ratisch«. Das bedeutet, sie stellen
eher (Riick-)Fragen, als dass sie
bewerten, kniipfen an potenziell
zielfithrende Antwortelemente der
Lernenden an und geben diesen
in flexibler Weise Raum zum Den-
ken. Gleichzeitig sind sie (heraus)
fordernd — zumutend und ermu-
tigend (siehe Lipowsky/Reusser/
Pauli in diesem Heft).

Erkldrungen werden bedarfsorien-
tiert nach dem »Prinzip der mini-
malen Hilfe« gegeben (Aebli 1983) —
so wenig wie moglich, so viel wie
notig. Sie erfolgen in der Progres-
sion adaptiv, indem sie sich an
den Reaktionen der Lernenden
orientieren.

Die Unterstiitzungssequenzen haben
mehrheitlich formativen Charak-
ter, indem sie sowohl Riickmel-
de- (feed back) als auch vorwirts
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gerichtete (feed forward) Kom-
ponenten enthalten (Hattie/Tim-
perley 2007). Kaum eine Sequenz
wird ohne einen weiterfiihrenden
aufgaben- oder strategiebezogenen
Impuls abgeschlossen.

e Alle Interaktionen erfolgen in einem
wertschdtzenden, das Erleben von
Kompetenz und Autonomie forderli-
chen Ton. Dies ist dann besonders
wichtig, wenn eine Riickmeldung
oder ein Kommentar auch kriti-
sche Elemente beinhaltet (siche
»Beispielhafte Einleitungen« im
Online-Material mit Tipps, wie
sowohl positive als auch kritische
Riickmeldungselemente wertschit-
zend eingeleitet werden konnen).

Indikatoren fiir kognitive
Aktivierung im Verhalten der
Lernenden

Es gibt eine ganze Reihe von schii-
lerseitigen Merkmalen, die Lehrper-
sonen — wahrend Unterrichtsgespra-
chen, Gruppenarbeiten und Phasen
des selbststindigen Lernens und ih-
rer Unterstiitzung — Aufschluss ge-
ben, in welchem Mafe die Lernen-
den am Unterricht innerlich beteiligt
sind und sich geistig aktiv mit dem
Lerngegenstand auseinandersetzen.
Die Abbildung benennt Schiilertatig-
keiten, die intensives Mitdenken an-
zeigen und in einem dialogisch-akti-

Verstandnisfragen,
hinterfragen eine Aussage
oder ein Ergebnis

/ nehmen auf Vorwissen

e

‘\
reflektieren iiber

Arbeitsschritte und den
eigenen Lernprozess

vergleichen, wdgen ab,
bilden Analogien,
schlussfolgern

Bezug, verwenden
Fachbegriffe und stellen
Querbeziige her

wenden ein Konzept,

Verfahren oder eine
Strategie auf eine
neue Situation an

usw.

vierenden Unterricht erwartet wer-
den konnen. Weiter konnen auch die
Lernenden selber befragt werden, in-
wieweit sie sich durch ihren Unter-
richt herausgefordert und in ihrer
Lernfreude bestirkt fiihlen.

Wie kann ich mich als Lehrperson
auf einen kognitiv aktivierenden
Unterricht vorbereiten?

Erfahrene Lehrpersonen wissen, dass
gehaltvolle Unterrichtsgesprache zu
fiihren und heterogene Lerngruppen
und Klassen aktivierend und indivi-
duell-adaptiv in ihrer Sinnbildung
zu unterstiitzen, hohe Anforderun-
gen bereits an die Unterrichtsvorbe-
reitung stellen. Lassen wir die Lehr-
person aus Beispiel 4 zur Frage zu
Wort kommen, worin sie die Basis
fir ihre diagnostisch prazise, schii-
leradaptive Hilfefahigkeit sieht und
welche ﬁberzeugungen sie dabei lei-
ten: »Ich habe die fiir den Unterricht
ausgewdhlten Aufgaben griindlichst
durchgeldst. Also, ich habe mir ver-
schiedene Losungswege angeschaut
und habe auch gesehen, dass ver-
schiedene Losungswege moglich sind.
Ich bereite mich griindlich vor, wo-
bei griindliches Vorbereiten schlief3t
ja nicht die Spontaneitit aus. Weil
manchmal eben auch nicht erwartete
Sachen rauskommen, einfach so. Die
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Tipps fiir eine kognitiv aktivierende Unterstiitzung in allen Fichern,

Stufen, Lernphasen und Sozialformen

® Fragen Sie die Lernenden nach dem (Etappen-)Ziel, das sie gerade
verfolgen.

o Bemiihen Sie sich, den Denk-/Wissensstand sowie die Vorstellungen
der Lernenden prézise zu erfassen.

o Verhalten Sie sich neugierig und interessiert.

o Zeigen Sie — auch nonverbal — Prdsenz, und horen Sie aktiv zu.

e Ermoglichen, motivieren und organisieren Sie den niedrigschwelligen
Austausch mit Mitschiilerinnen und -schiilern (Partnerdialoge, wechsel-
seitige Hilfe, Peer-Feedback).

o Lassen Sie Meinungen, Standpunkte, Losungsschritte, Skizzen begriin-
den und fordern Sie Selbsterklarungen ein.

o Bestehen Sie bei eingeforderten Erklarungen und Begriindungen darauf,
dass die von den Lernenden eingebrachten Argumente stichhaltig sind;
wenn nicht: Problematisieren Sie die Genauigkeit des Argumentations-
gangs der Lernenden.

o Helfen Sie den Lernenden mit minimalen Hilfestellungen und Denkim-
pulsen auf die Spriinge, statt die Losung zu sagen.

o Statt einfaches Feedback im Sinne von richtig oder falsch zu geben:
Stellen Sie Riickfragen, und regen Sie die Lernenden an, ihre Antwort
selbst zu iberpriifen.

® Reagieren Sie auf (vermutete) Fehler sokratisch, indem sie den Lernen-
den dabei helfen, die Fehler selbst zu finden.

© Regen Sie die Lernenden an, ihre Denkschritte und Uberlegungen zu
verbalisieren.

® Begleiten Sie lhre eigenen Handlungen und Strategien durch lautes
Denken, und seien Sie somit selbst Vorbild (Modell) fiir die explizite
Anwendung von Lernstrategien.

o Zeigen Sie den Lernenden, dass Sie sich tiber ihre Denkschritte freuen.

® Loben Sie die Lernenden fiirihre Ideen und Einfélle, und begriinden Sie,
warum Sie die Ideen, Einfdlle und Denkschritte gut finden.

® Machen Sie den Lernenden Mut, indem Sie ihnen sagen, dass das Erle-
ben einer Durststrecke, Sackgasse oder Denkblockade etwas Normales
ist und dass Geduld und Durchhaltewillen wichtig sind.

® Regen Sie die Lernenden an, iiber ihre Losungswege zu reflektieren.

o Fragen Sie die Lernenden, wie sie bei Schwierigkeiten vorgegangen
sind.

e Versuchen Sie, unterschiedliche Bearbeitungswege lhrer Lernenden zu
beobachten, und machen Sie diese zum Thema einer anschlieBenden
gemeinsamen Reflexionsphase.

® Regen Sie die Lernenden an, iiber die Arbeitsprozesse beim kooperati-
ven Lernen nachzudenken (unter anderem: Lésungsfindung bei Proble-
men; Einbezug aller Lernenden; Umgang mit Losungsideen; wechsel-
seitige Bezugnahme).

gute, die griindliche Vorbereitung
fordert, dass man selber merkt, da
konnte es verschiedene Losungswe-
ge geben. Das setze ich dann gezielt
im Gesprich ein.«

Hier wird deutlich, dass nur eine
fachpadagogisch gut vorbereitete
Lehrperson in der Lage ist, im un-
vorhersehbaren Fluss des Unterrich-
tens kreativ, flexibel und padago-

gisch taktvoll zu reagieren. Um ko-
gnitiv aktivierend zu unterrichten,
braucht es weit mehr als Methoden-
vielfalt und erweiterte Handlungs-
spielraume fiir die Lernenden. Nebst
einer gehaltvollen fachdidaktischen
Aufgabenkultur gehort dazu eine
Vorbereitung, in der sich die Lehren-
den immer wieder verstindnistief mit
den zu unterrichtenden Lerninhalten

beschiftigen. Nur wer sich als Lehr-
person durch »kognitive Selbsterfah-
rung« (Beck et al. 1986) in die Gegen-
stainde und Aufgaben —in deren Her-
ausforderungen, Verstandnishiirden,
Losungswege — eindenkt und sich
deren bedeutsame »Verstehensele-
mente« bereits bei der Planung ver-
gegenwartigt, ist in der Lage, unter
Handlungsdruck situativ prazis und
schiileradaptiv — das hei8t spontan
und zielfiihrend — auf Lernschwierig-
keiten, Losungs(ab)jwege und Fragen
einzugehen und die Lernenden mit
gehaltvollen, abgestuften Hilfestel-
lungen »kognitiv empathisch« (Reus-
ser 2018) zu unterstiitzen. m

Das Literaturverzeichnis kann unter
dem folgenden QR-Code heruntergela-
den werden.

www.beltz.de/paed-materialien

Prof. Dr. Kurt Reusser war bis
2017 Professor fiir Pddagogische
Psychologie und Didaktik an der
Universitat Zarich und hat mehre-
re Videostudien durchgefiihrt.

Prof. Dr. Frank Lipowsky ist
Professor fiir Empirische Schul-
und Unterrichtsforschung an der
Universitat Kassel und forscht zur
Qualitat von Unterricht.

Beide Autoren sind in der Jury
des Deutschen Schulpreises
engagiert.

Prof. Dr. Christine Pauli ist Pro-
fessorin fiir Allgemeine Didaktik
am Zentrum fiir Lehrerinnen- und
Lehrerbildung der Universitat Frei-
burg/Fribourg (CH). Sie forscht im
Bereich Unterrichtskommunikati-
on und Unterrichtsqualitat.

PADAGOGIK11/21 13

Quelle: Reusser/Lipowsky/Pauli (2021): Eine kognitiv aktivierende Lernumgebung gestalten. In: PADAGOGIK 11 2021,
S. 8-13.
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Konstruktive Unterstiutzung: Feedback

Das Wichtigste in Kiirze

Formatives Feedback

e informiert Lernende kontinuierlich Uber ihren aktuellen Lernstand sowie
ihre Lernentwicklung.

e erfolgt wahrend des Lernprozesses, nicht danach.

e dient nicht der Bewertung von Lernenden.

e weist Lernende auf Lernerfolge wie auch auf Verstindnisschwierigkeiten

oder Wissenslicken hin.

Formatives Feedback informiert Lernende tUber
e ihren aktuellen Lernstand,
e das angestrebte Lernziel,

e die nachsten Schritte, die sie oder er gehen muss.

Formatives Feedback bezieht sich dabei auf

e die Aufgabe (Wie wurde die Aufgabe verstanden und bearbeitet?).

e den Lernprozess (Welche Lernschritte waren fur das Verstindnis und die
Bearbeitung der Aufgabe notig?).

e die Selbstregulation (Wie wurde der eigene Lernprozess geplant,

aufrechterhalten und uberwacht?).

Empirische Evidenz zum formativen Feedback
e belegt, dass Feedback, das den genannten Kiriterien entspricht, sich als
besonders forderlich fir die Motivation und den Lernerfolg von Schilerinnen

und Schiulern erwiesen hat.
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Riickmeldungen, die wirklich beim
Lernen helfen

Feedback ist ein zentraler Bestandteil des Unterrichts und gilt als einer der stirksten Einflussfaktoren
far das schulische Lernen. Empirische Studien konnten positive Wirkungen von Feedback sowohl auf
individuelle Lernprozesse von Schulerinnen und Schilern wie auch auf ihr selbstreguliertes Lernen

nachweisen (fur einen Uberblick siehe Schmidt, 2020).

Dabei ist allerdings die Qualitit des Feedbacks entscheidend: Um Lernprozesse anzuregen, bendtigen
Schulerinnen und Schiler formatives, individuelles und verstindlich formuliertes Feedback (siehe hier-

zu auch Band 3 der IBBW-Reihe ,Wirksamer Unterricht” von Sliwka et al., 2019).

Summatives und formatives Feedback:
Was ist der Unterschied?

Summatives Feedback enthilt eine zusammenfassende und riickblickende Rickmeldung dartber, wel-
che Leistungen eine Schulerin oder ein Schuler bis zu einem bestimmten Zeitpunkt erbracht oder
welche Kenntnisse und Fihigkeiten sie bzw. er bis dahin erworben hat (z. B. Klassenarbeiten, Zeugnis-

se, Ubergangsentscheidungen).

Im Unterschied dazu spricht man von formativem Feedback, wenn die Rickmeldung nicht der Bewer-
tung von Lernenden dient, sondern dazu, Informationen tber ihr aktuelles Verstindnisniveau zu gewin-
nen mit dem Ziel, diese Informationen fiir die nichsten Schritte, die eine Schilerin oder ein Schiiler
gehen muss, nutzbar zu machen (z. B. konstruktives Feedback zu Hausaufgaben, wihrend der Auf-

gabenbearbeitung im Unterricht oder bei Portfolioarbeiten).

FEEDBACK
(engl. fir Ruckkopplung, Rickmeldung, Rickinformation)

/\

Formatives Feedback Summatives Feedback

Lernende erhalten kontinuierlich Rlck- Lernende erhalten eine abschlieRende und
meldung zu ihrem Lernstand und werden zusammenfassende Rickmeldung zu ihren
auf Wissensllcken oder Verstandnis- bis dahin erworbenen Kenntnissen und
schwierigkeiten aufmerksam gemacht Fahigkeiten

Beispiel: Beispiel:

RegelmaRige und konstruktive Rickmel- Benotete Klassenarbeit am Ende einer
dung zu Hausaufgaben Lerneinheit

Abb. 1 Formatives und summatives Feedback
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Wissenschaftliche Ergebnisse zum
formativen Feedback

Wer sich weiterentwickeln mochte, sollte wissen, wo er oder sie steht” (Rakoczy & Schutze, 2019,
S. 237). Empirische Studien haben gezeigt, dass Schilerinnen und Schiler bessere Lernleistungen er-
zielen, wenn Lehrkrifte regelmdfig Informationen zu ihrem Lernstand einholen und ihnen auf Grund-
lage dieser Informationen Feedback geben. Die Befunde sprechen damit eine eindeutige Sprache: For-
matives Feedback gehort zu den wirkmachtigsten Einflussfaktoren fur die Lern- und Leistungsentwick-

lung von Schilerinnen und Schilern.

Das hingt auch damit zusammen, dass das formative Feedback einer der wichtigsten Aspekte der kon-
struktiven Unterstiitzung im Unterricht ist. Die konstruktive Unterstitzung gehort zu den drei Basis-
dimensionen, die eine tiefenstrukturelle Betrachtung der im Unterricht stattfindenden Lehr-Lern-
prozesse ermoglichen (sogenannte Tiefenstrukturen; siche Box). Wie die Unterrichtsforschung zeigt,
haben Tiefenstrukturen eine grofiere Erklirungsmacht fir den Lernerfolg von Schilerinnen und Schu-
lern als Merkmale, die sich eher auf die Gestaltung der sogenannten unterrichtlichen Sichtstrukturen
beziehen (ndhere Ausfuhrungen zu den Sicht- und Tiefenstrukturen sowie zu den Basisdimensionen
bieten die Biande 1 bis 3 der IBBW-Reihe ,Wirksamer Unterricht“ von Trautwein et al., 2018; Fauth &
Leuders, 2019 und Sliwka et al., 2019).

Kurz und knapp: Sicht- und Tiefenstrukturen des Unterrichts

Bei der Beschreibung von Unterricht unterscheidet man zwischen Sichtstrukturen und Tiefen-

strukturen (Kunter & Trautwein, 2013).

e Sichtstrukturen: Die Sichtstrukturen des Unterrichts konnen von Beobachterinnen und
Beobachtern unmittelbar erfasst werden (z. B. im Unterricht eingesetzte Methoden und Sozial-
formen).

e Tiefenstrukturen: Als Tiefenstrukturen werden dagegen Lehr-Lern-Prozesse bezeichnet, die
sich im Unterricht nicht so einfach beobachten lassen (z. B. Verstehens- und Konstruktions-
prozesse von Lernenden oder die individuelle Unterstutzung durch die Lehrkraft). Solche
Prozesse werden mithilfe der drei Basisdimensionen a) kognitive Aktivierung, b) konstruk-

tive Unterstiitzung und c) strukturierte Klassenfithrung beschrieben.
Tiefenstrukturen (Basisdimensionen)

Kognitive Konstruktive Strukturierte
Aktivierung Unterstltzung Klassenflihrung

Abb. 2 Tiefenstrukturen

53



IQSH | AO01: Unterrichten und erziehen: Unterricht gestalten und reflektieren | moritz.meyer@iqgsh.de

Feedback eftektiv geben

Empirische Studien zeigen, dass nicht jede Art von Feedback gleichermaflen effektiv ist. Das liegt daran,
dass die erwinschten Wirkungen auf das Lernen sowohl von der Gestaltung wie auch von der Rezep-

tion des Feedbacks abhingen.

Nach einer Ubersichtsstudie von Hattie und Timperley (2007, S. 86) ist Feedback vor allem dann effek-

tiv, wenn es Lernende Uber

o ihren aktuellen Lernstand (,How am I going?“),
e das angestrebte Lernziel (,Where am I going?“) und

e die nichsten Schritte zum Lernziel (,Where to next?”) informiert.

Das bedeutet auch, dass Feedback, das lediglich die Information ,richtig* oder ,falsch® enthilt, fir die
Lernenden vergleichsweise wenig hilfreich ist. Auch die blofle Nennung des korrekten bzw. erwarteten

Ergebnisses beinhaltet fur die Lernenden noch relativ wenige Informationen.

Dagegen hat sich gezeigt, dass Feedback dann mit positiven Effekten verbunden ist, wenn es neben
Informationen zur Aufgabenbewiltigung (Ebene der Aufgabe; z. B. ,Du hast Aufgabe 1 richtig gel6st.)
auch auf die zur Bewaltigung der Aufgabe erforderlichen Verstehens- und Bearbeitungsprozesse abzielt
(Ebene des Lernprozesses; z. B. ,Hier musste die Gleichung umgeformt werden.”, ,Du kannst dein
Argument nachvollziehbarer gestalten, wenn du es durch ein realistisches Beispiel stitzt.“). Fur die
Wirksamkeit von Ruckmeldungen sind zudem Informationen zur Regulierung der zur Aufgabenbewail-
tigung notwendigen Handlungen entscheidend (Ebene der Selbstregulation). Das sind ganz konkrete
Strategien, die Lernende bei der Bearbeitung kunftiger Aufgaben einsetzen konnen (z. B. zur Prifung
der Losung von Rechenaufgaben eine Probe machen; wichtige Passagen eines Textes unterstreichen

und in eigenen Worten zusammenfassen).

Eine weitere Art des Feedbacks, die jedoch wenig hilfreich fir kinftige Aufgabenbearbeitungen zu sein
scheint, sind Riuckmeldungen, die sich auf den Lernenden als Person beziehen (Ebene des Selbst; z. B.
,In Sport bist du spitze!®, ,Du bist eine tolle Mathematikerin!“). Ein méglicher Grund fur die geringe
Wirksamkeit dieser Art von Feedback wird darin gesehen, dass eine solche Rickmeldung kaum Infor-

mationen zum Weiterlernen enthilt, sondern die Lernenden oder den Lernenden als Person beurteilt.
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Kurz und knapp: Merkmale effektiven Feedbacks nach Hattie und Timperley (2007)

Das Feedback orientiert sich an drei Leitfragen:
e Was ist der aktuelle Lernstand der oder des Lernenden?
e Wias ist ihr/sein angestrebtes Lernziel?

e Was sind die nachsten Schritte, die sie oder er gehen muss?

Das Feedback liefert den Lernenden Informationen auf der Ebene

e der Aufgabe (Wie wurde die Aufgabe verstanden und bearbeitet?)

e des Lernprozesses (Welche Lernschritte waren fur das Verstindnis und die Bearbeitung
der Aufgabe notig?)

e der Selbstregulation (Wie wurde der eigene Lernprozess geplant, aufrechterhalten und

uberwacht?)

Effektives formatives Feedback zeichnet sich also dadurch aus, dass der oder dem Lernenden wihrend
der Bearbeitung einer Aufgabe auf motivierende Art und Weise konkrete Informationen und Hilfestel-
lungen fur die Losung kunftiger Aufgaben gegeben werden. Gemifl dem pidagogischen Ansatz des
Scaffoldings (engl. fir Gerlst bauen) dienen solche gezielten und unterstitzenden Rickmeldungen
dazu, Lernende bei der selbststindigen Bewaltigung von Lernherausforderungen zu unterstutzen (fuir
nihere Ausfihrungen zum Scaffolding siche Band 3 der IBBW-Reihe ,Wirksamer Unterricht” von
Sliwka et al., 2019).

Exkurs: Computergestiitztes Feedback

Lernende konnen auch durch geeignete Lernsoftware individuelles und effektives Feedback zu
ihrem aktuellen Lernstand erhalten. Durch die Analyse von Eingaben und die Generierung von
passendem Feedback kdnnen intelligente Tutorsysteme die individuelle Interaktion der Schile-
rinnen und Schiler mit der Lernsoftware unterstitzen. Ein Beispiel fur ein intelligentes Arbeits-
buch fir den Englischunterricht ist das FeedBook. Durch das FeedBook erhalten Schulerinnen
und Schuler direktes und individuelles Feedback, wenn sie zu Hause webbasierte Englischauf-
gaben bearbeiten. Gleichzeitig kann die Lehrkraft anhand der im FeedBook bearbeiteten Aufga-
ben Lernschwierigkeiten der Klasse oder einzelner Schilerinnen und Schtler identifizieren und
im Unterricht adaptiv darauf reagieren (weitere Informationen zum FeedBook unter http:/feed-
book.website).
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Bezugsnorm des Feedbacks beachten

Zusitzlich zum Informationsgehalt beeinflusst auch die verwendete Bezugsnorm des Feedbacks seine

Wirksamkeit fiir die Leistungs- und Motivationsentwicklung von Schillerinnen und Schulern.

Bei einer individuumsbezogenen Bezugsnorm beruht das Feedback, das Lernende zu ihrem aktuellen
Leistungstand erhalten, auf einem Vergleich mit ihrer vorausgegangenen Leistung oder ihrer Leistung in

anderen Bereichen.

Feedback, das als Grundlage einen Vergleich des aktuellen Leistungstandes einer Schilerin bzw. eines
Schilers mit einem inhaltlich definierten Kriterium vergleicht (z. B. beim Einsatz von Kompetenzras-

tern), wird als kriteriumsbezogene Bezugsnorm verstanden.

Beim Feedback mit einer sozialen Bezugsnorm wird die aktuelle Leistung der oder des Lernenden mit

der Leistung ihrer/seiner Bezugsgruppe (z. B. Mitschulerinnen und Mitschuler) verglichen.

Wie empirische Feedbackstudien belegen, sind Ruckmeldungen mit einer individuums- oder kriteri-
umsbezogenen Bezugsnorm leistungs- und motivationsférderlicher als Ruckmeldungen, die einem Ver-

gleich mit der Bezugsgruppe vornehmen (Rakoczy & Schitze, 2019).

BEZUGSNORMEN VON FEEDBACK

individuumsbezogene
Bezugsform

Vergleich des aktuellen
Lernstandes mit vorausge-
gangenem Lernstand

Beispiel:
Lernverlauf mithilfe eines
Lerntagebuchs

kriteriumsbezogene
Bezugsform

Vergleich des aktuellen
Lernstandes mit einem
inhaltlich definierten Lern-
kriterium

Beispiel:
Einsatz eines Kompetenz-
rasters

—_

forderlich

fur Leistung und Motivation
von Lernenden

Abb. 3 Bezugsnormen von Feedback

soziale
Bezugsform

Vergleich des aktuellen
Lernstandes mit dem
aktuellen Lernstand der
Bezugsgruppe

Beispiel:
Notenvergleich in der
Klasse

weniger forderlich
fir Leistung und Motivation
von Lernenden
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Diese empirischen Befunde sind aus motivationspsychologischer Sicht sehr plausibel. Das Sichtbarma-
chen von individuellen Lernfortschritten und die Anndherung an ein bestimmtes Lernziel - unabhangig
von den Leistungen von ggf. leistungsstirkeren Mitschilerinnen und Mitschilern - geht mit einem
stirkenden Kompetenzerleben einher. Sich selbst als kompetent zu erleben, wird als eines der funda-
mentalen psychologischen Grundbedurfnisse des Menschen gesehen (Deci & Ryan, 1993). Entspre-
chend sind Lernende in Situationen, in denen sie ein solches Kompetenzerleben erfahren, besonders
intrinsisch motiviert, sich beim Lernen anzustrengen. Dies ist gerade fur leistungsschwichere Schulerin-
nen und Schiler relevant, deren schulische Erfahrungen im Falle des Feedbacks mit einer sozialen Be-

zugsnorm vor allem von Misserfolgserlebnissen gepragt sind.

Lernende missen das Feedback annehmen

Zusitzlich zur Art und Weise wie Feedback gegeben wird, muss auch die Feedbackrezeption auf Seiten
der Schulerinnen und Schiler beachtet werden. Damit Lernende die erhaltenen Rickmeldungen und
Hilfestellungen fur kiinftige Aufgabenstellungen nutzen, missen sie das Feedback verstehen, akzeptie-

ren und aktiv verarbeiten.

Neben der gezeigten Wertschitzung spielt hierbei auch die von den Schulerinnen und Schulern waht-
genommene Nitzlichkeit des Feedbacks eine wichtige Rolle. So wird Feedback, das sachbezogen for-
muliert ist, Lernende uber ihre Stirken und Schwichen in Bezug auf das angestrebte Lernziel informiert
und sie durch konkrete Handlungsstrategien dabei unterstitzt, die nichsten Schritte in Richtung Lern-
ziel zu gehen, von Schulerinnen und Schulern nitzlicher wahrgenommen als eine Ruckmeldung in

Form von Noten (Rakoczy & Schutze, 2019).

Das bedeutet, dass nicht nur das Geben von Feedback, sondern auch das Nehmen von Feedback gelernt
sein will. Fur die Etablierung einer lernférderlichen Feedbackkultur im Unterricht ist neben den indi-
viduellen Lernvoraussetzungen der Schulerinnen und Schiler auch eine positive (d. h. offene und von
gegenseitigem Vertrauen geprigte) Beziehung der Lernenden zu ihrer Lehrkraft wie auch untereinander
wichtig. Auch Feedback zu Fehlern kann von Schilerinnen und Schulern besser verstanden und ange-
nommen werden, wenn sie die Klasse als geschitzten Raum wahrnehmen, in dem das Machen von
Fehlern als natirlicher Teil des Lernprozesses gesehen und akzeptiert wird (fur nihere Ausfihrungen

zur Fehlerkultur siehe Band 3 der IBBW-Reihe ,Wirksamer Unterricht“ von Sliwka et al., 2019).

Zudem kann formatives Feedback auch selbst positiv auf die Beziehung zwischen Lehrkraft und Ler-
nenden zurickwirken. Ein Feedback, das den oben beschriebenen Kriterien entspricht, wird den
Lernenden deutlich machen, dass die Lehrkraft sich fiir ihren Lernprozess interessiert und die Schiile-

rinnen und Schiuler in ihren Lernfortschritten und Fihigkeiten wahrnimmt.
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Hinweis: Feedback im digitalgestiitzten Fernunterricht

In Zeiten des Fernunterrichts, wo die Moglichkeiten zum unmittelbaren Austausch mit den
Schilerinnen und Schulern stark eingeschrinkt sind, haben viele Lehrkrifte die Erfahrung
gemacht, wie herausfordernd es sein kann, unter diesen Bedingungen das Verstindnis und die

Motivation von Schilerinnen und Schiler zu fordern.

Gerade dann empfiehlt es sich, mehr Wert auf die Beziehungsqualitit zu legen und die Lernenden
moglichst gut in ihrem Lernprozess zu unterstitzen. Das regelmiflige Geben von individuellem

und effektivem Feedback kann dazu beitragen, diese Ziele zu erreichen.

Fazit

Das formative Feedback fokussiert stirker als summative Formen des Feedbacks auf den Lernfortschritt
von Schulerinnen und Schilern und damit auf den Lernprozess. Diese Art der Leistungsbeurteilung
passt damit sehr gut zu einer pidagogischen Haltung, die weniger den Blick darauf richtet, was Lernende
nicht konnen, sondern vielmehr fragt, was sie noch nicht gelernt haben (Pidagogik des ,not yet";
Sliwka & Klopsch, 2019). Am Ende geht es also auch beim formativen Feedback in erster Linie um eine
Art des professionellen Selbstverstindnisses von Lehrkriften, das sie motiviert, sich kontinuierlich den
Lernprozessen der Schulerinnen und Schiler zuzuwenden und diese bei der Gestaltung des Unterrichts

zu berlcksichtigen - dies gilt im Prisenzunterricht wie auch im Fernunterricht.

TIPP! Zum Weiterlesen:

Publikationsreihe Wirksamer Unterricht des Instituts fir Bildungsanalysen Baden-Wurttemberg
(IBBW). Abrufbar dber https:/ibbw.kultus-bw.de/,.Lde/Startseite/Empirische-Bildungsfor-

schung/Publikationsreihe-Wirksamer-Unterricht

Publikationen des ehemaligen Landesinstituts fir Schulentwicklung (LS) zur Lernprozess-

diagnostik im Unterricht. Abrufbar uber: https://www.schule-bw.de/themen-und-impulse/

individuelles-lernen-und-individuelle-foerderung/allgemein-bildende-schulen/

Publikationen der Arbeitsgruppe um Prof. Dr. Detmar Meurers zum Einsatz von intelligenten

Tutorsystemen im Englischunterricht. Abrufbar uber http://feedbook.website

Quelle: Kafer/Herbein/Fauth (2021): Formatives Feedback im Unterricht. Hg. von IBBW.
Wirksamer Unterricht Band 5.
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Konstruktive Unterstutzung: Feedback mit Ki

Einsatzmdglichkeiten von KI beim formativen Feedback | Bildungsportal NRW 17.02.25, 21:46

BILDUNGSLAND w
Hier wachsen Talente.

Ministerium fir
Schule und Bildung K5 4
des Landes Nordrhein-Westfalen A

© MSB NRW/KI-generiert

Einsatzmoéglichkeiten von Kl beim formativen
Feedback

Wie kann textgenerierende Kl dazu beitragen, formative Feedbackprozesse im Schulunterricht effektiver
zu gestalten? Kl kann Lehrkréafte entlasten und den individuellen Lernprozess der Schulerinnen und
Schuler durch personalisierte Riickmeldungen unterstutzen.

[Schule NRW 07/08-24]

Laut KMK-Ergénzungspapier

(https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2021/2021 12_09-Lehren-und-Lernen-
Digi.pdf) ergibt sich mit der Weiterentwicklung des Lehrens und Lernens in der digitalen Welt auch die Notwendigkeit,
Leistungstiberpriafungsformen fortzuschreiben und um die Bereiche zu erganzen, die bislang noch nicht hinreichend
bzw. gar nicht abgebildet sind. Insbesondere angesichts der rasanten Entwicklungen im Bereich generativer KI muss
eine Uberpriifung von Lernleistungen perspektivisch starker auf den Arbeitsprozess fokussieren.

Sowohl das Schulgesetz NRW als auch die Richtlinien und (Kern-)Lehrplane stellen die Relevanz von
Lernprozessbegleitung heraus. Dartiber hinaus wird formatives Feedback auch im Impulspapier Il

gsbereiche_220303.pdf) als ein zentraler Impuls fur die zukunftsgerichtete Gestaltung von Unterricht angesehen.
Formatives Feedback erméglicht es Schulerinnen und Schilern, ihre eigenen Lernprozesse kritisch zu reflektieren und
sollte integraler Bestandteil des Lernprozesses sowie der prozessbezogenen Leistungstberpriafung im Rahmen der
prufungsrechtlichen Vorgaben sein.

https://www.schulministerium.nrw/einsatzmoeglichkeiten-von-ki-beim-formativen-feedback Seite 1von 4
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Einsatzmaoglichkeiten von Kl beim formativen Feedback | Bildungsportal NRW 17.02.25, 21:46

Im Weiteren sollen Méglichkeiten aufgezeigt werden, wie textgenerierende Kl von Lehrkréaften zur Gestaltung
formativen Feedbacks gewinnbringend eingesetzt werden kann.

Formatives Feedback: ein Uberblick

Kafer, Herbein und Fauth verweisen in ihren Uberlegungen zum formativen Feedback im Unterricht (https://ibbw-
bw.de/site/pbs-bw-km-root/get/documents_E-
480144199/KULTUS.Dachmandant/KULTUS/Dienststellen/ibbw/Empirische%20Bildungsforschung/Progra
mme-und-Projekte/Wirksamer_Unterricht/Wirksamer_Unterricht-Band_5_Kaefer-Herbein-

Fauth_Kognitives_Lernen.pdf) auf die Ubersichtsstudie von Hattie und Timperley . Demnach ,.ist Feedback vor allem
dann effektiv, wenn es Lernende tber

o ihren aktuellen Lernstand (,How am | going?*),
« das angestrebte Lernziel (,Where am | going?*) und
o die nachsten Schritte zum Lernziel (,Where to next?*) informiert.”

Formatives Feedback zielt darauf ab, den Lernprozess zu unterstttzen, indem die Schilerinnen und Schuler
Informationen zu ihrem Leistungsstand und zu ihrem Lernprozess sowie konkrete Hinweise zur Weiterarbeit erhalten.
Im Gegensatz zum summativen Feedback am Ende eines Lernprozesses ist das formative Feedback ein integraler
Bestandteil des Lernprozesses. Der Fokus des formativen Feedbacks liegt somit auf der kontinuierlichen
Kompetenzentwicklung der Schulerinnen und Schiler.

Wie kénnen Lehrkrafte textgenerierende Kl fur ein formatives Feedback nutzen?

Bei der systematischen Einbindung von Uberlegungen zum formativen Feedback im Rahmen der Unterrichtsplanung
kann textgenerierende Kl an verschiedenen Stellen zum Einsatz kommen. Bei all den Potenzialen zur Unterstitzung
und Entlastung von Lehrkraften darf allerdings nicht vergessen werden, dass Lehrkrafte die Ausgaben generativer Kl
immer fachlich-inhaltlich im gesamten Unterrichtskontext prifen mussen: Sind die Ergebnisse fachlich korrekt? Sind
sie zielgerichtet und spezifisch? Sind sie fur die Zielgruppe geeignet? Unter Umstédnden mussen Ausgaben generativer
Kl zunachst von der Lehrkraft Uberarbeitet werden, bevor sie zum Einsatz kommen.

Méglichkeit 1:

Mit Hilfe eines Einschatzungsbogens zu zielgruppengerecht formulierten Kompetenzerwartungen kénnen sich
Schiulerinnen und Schuler zum einen kontinuierlich selbst einschatzen und dartiber mit der Lehrkraft ins Gesprach
kommen. Zum anderen kann ein solcher Einschatzungsbogen als Grundlage fur ein kriteriengeleitetes
Feedbackgesprach dienen. Werden den Schulerinnen und Schiilern zu den Kriterien entsprechende Hinweise fiir die
Weiterarbeit angeboten, kdnnen sie aus diesem Angebot selbststéandig oder angeleitet fur sie geeignete MaBnahmen
auswahlen.

Einsatz der textgenerierenden KI:

o Erstellung der Kriterien: Die Lehrkraft skizziert das geplante Unterrichtsvorhaben und die angestrebten
Kompetenzerwartungen. Alternativ kann auch eine Datei hochgeladen werden, aus der die Uberlegungen
hervorgehen, zum Beispiel Ausfiihrungen aus dem schulinternen Lehrplan. Die Kl wird aufgefordert, in fur
Schilerinnen und Schiler versténdlicher Sprache an sie gestellte Erwartungen fur einen Reflexionsbogen zu
formulieren. Ggf. gibt die Lehrkraft die Form des Bogens vor (beispielsweise tabellarisch).

o Erstellung von Hilfestellungen: Nach der Prifung und ggf. Korrektur der Kriterien durch die Lehrkraft kann diese die
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Einsatzmaoglichkeiten von Kl beim formativen Feedback | Bildungsportal NRW

Kl auffordern, zu den einzelnen Kriterien Hilfestellungen zur Behebung von Schwierigkeiten zu formulieren.
o Erstellung von Beispielen: Fur eine weitere Veranschaulichung kann die Kl dazu aufgefordert werden, zu den

formulierten Hilfestellungen Beispiele, etwa exemplarische Aufgaben, zu formulieren. Im Fach Mathematik kann es

sich beispielsweise um exemplarische Aufgaben handeln.

Moglichkeit 2:

Ein wesentlicher Vorteil des Einsatzes von Kl beim formativen Feedback ist, dass sie groBBe Datenmengen schnell und
préazise verarbeiten kann. Mit Hilfe von Kl kann eine Lehrkraft daher zum Beispiel digitale Texte (ohne
personenbeziehbare Daten) der Schulerinnen und Schiiler kriteriengeleitet analysieren lassen. Auf der Basis des
Analyseergebnisses kann eine Riickmeldung generiert werden, in der die Starken und Schwachen sowie Hinweise fir
die weitere Arbeit aufgezeigt werden.

Einsatz der textgenerierenden Kl:

o Analyse der Texte: Die Kl analysiert den von der Lehrkraft eingestellten digitalen Text der Schulerin bzw. des

Schilers nach vorgegebenen Kriterien, beispielsweise inhaltliche Kohadrenz, Rechtschreibung, Grammatik und Stil.

o Erstellung eines Feedback-Berichts: Basierend auf der Analyse kann die Kl aufgefordert werden, einen Bericht fur
die Schulerin bzw. den Schuler zu generieren, der Starken und Schwéchen des Textes aufzeigt — beispielsweise in
Form eines Briefes. Dabei kann die Kl dazu aufgefordert werden, das angegebene Lernniveau zu bertcksichtigen
und UbermaRige Komplexitat zu vermeiden.

* Personalisierte Lernvorschlage: Die Kl kann aufgefordert werden, konkrete Empfehlungen zu formulieren, wie der
Text verbessert werden kann und welche weiterfilhrenden Ubungen ratsam sind.

Diese ersten Ideen skizzieren Moglichkeiten, wie eine Ko-Konstruktion zwischen textgenerierender Kl und Lehrkraft
aussehen kann. Es sind weitere kreative Wege denkbar, das Potenzial textgenerierender Kl auszuschépfen.

Ausblick

Der Einsatz textgenerierender Kl im Rahmen eines formativen Feedbacks entlastet Lehrkréfte und kann eine

individuelle lernprozessbegleitende Untersttitzung aller Schtilerinnen und Schler einer Lerngruppe begtinstigen. Die

Bewertung von Lernleistungen muss letztlich in der Verantwortung der Lehrkraft bleiben.

Autorinnen: Stephanie Braunig, Ministerium ftir Schule und Bildung NRW; Stephanie Holberg, Qualitats- und
Unterstttzungsagentur — Landesinstitut fir Schule NRW

17.02.25, 21:46

Zuruick zu Schule NRW
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Das Didaktische Sechseck
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[In: Hilbert Meyer:
\as ist guter Unterricht? 2004)
Kurzfassung

Fihren:

(1) Klare Strukturierung des Unterrichts (Prozess-, Ziel- und Inhaltsklarheit; Rollenklarheit,
Absprache von Regeln, Ritualen und Freiraumen)

(2) Hoher Anteil echter Lernzeit (durch gutes Zeitmanagement; Plnktlichkeit; Auslagerung
von Organisationskram; Rhythmisierung des Tagesablaufs)

(3) Inhaltliche Klarheit (durch Verstandlichkeit der Aufgabenstellung, Monitoring des
Lernverlaufs, Plausibilitat der Themenstrukturierung, Klarheit und Verbindlichkeit der
Ergebnissicherung)

(4) Transparente Leistungserwartungen (durch ein an den Richtlinien oder
Bildungsstandards orientiertes, dem Leistungsvermdgen der Schiilerinnen und Schiiler
entsprechendes Lernangebot und zligige férderorientierte Riickmeldungen zum
Lernfortschritt)

(5) Methodenvielfalt (Reichtum an Inszenierungstechniken; Vielfalt der Handlungsmuster;

Variabilitat der Verlaufsformen und Lernorte; Ausbalancierung der Grundformen des
Unterrichts)
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Fordern:

(6) Lernforderliches Klima (durch gegenseitigen Respekt, verlasslich eingehaltene Regeln,
Verantwortungsiibernahme, Gerechtigkeit und Firsorge)

(7) Sinnstiftendes Kommunizieren (durch Planungsbeteiligung, Gesprachskultur,
Schiilerkonferenzen, Lerntagebticher und Schiilerfeedback)

(8) Individuelles Fordern (durch Freiraume, Geduld und Zeit; durch innere Differenzierung und
Integration; durch individuelle Lernstandsanalysen und abgestimmte Forderplane;
besondere Férderung von Schiilern aus Risikogruppen)

(9) Intelligentes Uben (durch Bewusstmachen von Lernstrategien, passgenaue
Ubungsauftrage, gezielte Hilfestellungen und ,liberfreundliche® Rahmenbedingungen)

(10) Vorbereitete Umgebung (durch gute Ordnung, funktionale Einrichtung und brauchbares

Lernwerkzeug)

Ausfuhrliche Beschreibung

1. Klare Strukturierung des Unterrichts

Def.: Unterricht ist dann klar strukturiert, wenn das Unterrichtsmanagement funktioniert und wenn sich ein
fur Lehrer und Schdler gleichermafen gut erkennbarer "roter Faden" durch die Stunde zieht.

Indikatoren:

verstandliche Lehrer- und Schiilersprache;

klare Definition der Rollen der Beteiligten;

Konsequenz, mit der sich der Lehrer an die eigenen Anklindigungen halt;
Klarheit der Aufgabenstellung;

deutliche Markierung der einzelnen Unterrichtsschritte;

klare Unterscheidung von lehreraktiven und schuleraktiven Unterrichtsphasen;
geschickte Rhythmisierung des Unterrichtsablaufs und Einhalten von Pausen;
Einhalten von Regeln und Einsatz von Ritualen;

eine zum Ziel, zum Inhalt und zu den Methoden passende Raumregie.

2. Hoher Anteil echter Lernzeit

Def.. Die echte Lernzeit ist die vom Schiler tatsachlich aufgewendete Zeit flir das Erreichen der
angestrebten Ziele.

Indikatoren:

Die Mehrzahl der Schilerinnen und Schiler ist aktiv bei der Sache.

Die Schiilerinnen und Schiiler lassen sich nicht durch Kleinigkeiten ablenken.

Es herrscht keine Langeweile.

Es entstehen inhaltlich reiche Arbeitsergebnisse, die der Aufgabenstellung geniligen.
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Die Einzelstunden, die Tages- und die Wochenplanungen folgen einem eigenen, didaktisch
begriindeten Rhythmus.

Aktive Lernphasen und erholsame Pausen wechseln sich ab.

Es gibt nur wenige Disziplinstérungen.

Gewahrte Freiheiten werden nicht missbraucht.

Der Lehrer schweift nicht ab.

Er stort die Schiler nicht beim Lernen

3. Lernforderliches Klima

Def.: Ein lernforderliches Klima bezeichnet eine Unterrichtsatmosphéare, die gekennzeichnet ist durch:
1) gegenseitigen Respekt,
2) verlasslich eingehaltene Regeln,

4) Gerechtigkeit des Lehrers gegenuber jedem Einzelnen und des Lernverband insgesamt

(
(
(3) gemeinsam geteilte Verantwortung,
(
(

5) und Firsorge des Lehrers flr die Schuler und der Schiler untereinander.

Indikatoren:

der Lehrer geht respektvoll mit den Schiilern um.

Kein Schiiler wird wegen geringer Leistungen diskriminiert.

Die Schuler nehmen beim Lernen Ricksicht aufeinander und helfen einander.
Es gibt kein aggressives Verhalten einzelner Schiiler gegeneinander.

Die Schiiler beschimpfen einander nicht.

Die Sprache ist frei von Beleidigungen, Zoten usw.

Es gibt keine Bevorzugungen oder Benachteiligungen einzelner Schiiler.

Es gibt nur wenig Rivalitaten und Machtkampfe zwischen Schiilercliquen.

Es gibt keine versteckte Diskriminierung von Mitschilern.

Es gibt klar definierte Klassenamter.

Die Schiler ermahnen sich selbst, gemeinsam vereinbarte Regeln einzuhalten.
Hin und wieder wird gelacht.

4. Inhaltliche Klarheit

Def.: Inhaltliche Klarheit liegt dann vor, wenn die Aufgabenstellung verstandlich, der thematische Gang
plausibel und die Ergebnissicherung klar und verbindlich gestaltet worden sind.

Indikatoren:

Informierende Unterrichtseinstiege;

Monitoring (s. Buch S. 62);

Konzentration auf die Themenstellung — kein Abschweifen und Verzetteln;

Aufgreifen, Kontrastieren und Weiterentwickeln der Vorerfahrungen und Alltagsvorstellungen der
Schilerinnen und Schdler;
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liebevoller Umgang mit der Wandtafel;

saubere Mitschriften und Protokollierungen der Arbeitsergebnisse in den Heften und Laptops;
Einsatz passender Medien;

Arbeit mit Modellen, Metaphern und Veranschaulichungen;

intelligenter Umgang mit Fehlern;

Festhalten von Zwischenergebnissen;

regelmaRige Wiederholungen und Zusammenfassungen (mdglichst durch die Schiilerinnen und
Schidiler).

5. Sinnstiftendes Kommunizieren

Def.: Sinnstiffendes Kommunizieren bezeichnet den Prozess, in dem die Schiler im Austausch mit ihren

Lehrern dem Lehr-Lern-Prozess und seinen Ergebnissen eine persdnliche Bedeutung geben.

Indikatoren:

Die Schiiler sind bei der Sache.

Sie erleben das Lernen als lustvoll.

Es gelingt ihnen, ihre fachlichen und tberfachlichen Interessen einzubringen und
weiterzuentwickeln.

Sie greifen von sich aus auf vorherige Unterrichtsthemen zurlick und bauen sie in das neue
Unterrichtsthema ein.

Sie geben Riickmeldungen zum Lernfortschritt und zu Lernschwierigkeiten.

Sie vertrauen den Ausfiihrungen des Lehrers und lassen sich auf seine inhaltlichen
Vorwegnahmen ein.

Sie beziehen personlich Stellung.

Sie stellen kritische und weiterfiilhrende Fragen.

Sie reflektieren Uber ihren Lernprozess.

Sie beurteilen die Qualitat ihrer Arbeitsergebnisse in angemessener Art und Weise.

6. Methodenvielfalt

Def.: Methodenvielfalt liegt vor

~ o~ o~ o~

1) wenn der Reichtum der verfiigbaren Inszenierungstechniken genutzt wird;
2) wenn eine Vielfalt von Handlungsmustern eingesetzt wird;

3) wenn die Verlaufsformen des Unterrichtsvariabel gestaltet werden

4) und das Gewicht der Grundformen des Unterrichts ausbalanciert ist.
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7. Individuelles Fordern

Def.: Individuelles Férdern heil3t, jedem Schiler und jeder Schiilerin

(1) die Chance zu geben, ihr bzw. sein motorisches, intellektuelles, emotionales und soziales

Potential umfassend zu entwickeln

(2) und sie bzw. ihn dabei durch geeignete Maflnahmen zu unterstitzen (durch Gewahrung

ausreichender Lernzeit, durch spezifische Férdermethoden, durch angepasste Lernmittel und
gegebenenfalls durch Hilfestellungen weiterer Personen mit Spezialkompetenz).

Indikatoren:

Die Schiuler arbeiten an unterschiedlichen Aufgaben und kommen im Rahmen ihrer Méglichkeiten
gut voran.

Es gibt nach Thema, Interessenschwerpunkten und Leistungsvermdgen

unterschiedliche Lehrbiicher, Lernmaterialien und Arbeitshilfen.

Schiiler mit Lernschwierigkeiten erhalten zusatzliche Hilfen.

Alle, gerade auch die leistungsschwacheren Schiilerinnen und Schiiler werden angehalten, ihren
individuellen Lernfortschritt zu reflektieren.

RegelmaRig werden Lernschleifen eingebaut (Monitoring).

Schiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf haben eine genaue Lernstandsanalyse erhalten.
Ein Forderplan ist erarbeitet, der den Beteiligten bekannt ist und der auch umgesetzt wird.
Langsame Schiiler haben ausreichend Zeit, ihre Aufgaben zu erledigen.

Schiiler mit motorischen oder affektiven Problemen kénnen eine ,,Auszeit* nehmen und z.B. in eine
im Klassenraum befindliche, aber abgeschirmte ,Konzentrationsinsel* gehen.

Schiiler mit Gesundheitsproblemen erhalten ein ihren Méglichkeiten angepasstes Arbeitspensum.
Leistungsstarke Schiiler haben das Recht und die Mdglichkeit, sich nach Absprache mit dem
Lehrer aus Routineaufgaben auszuklinken und an eigenen Schwerpunkten zu arbeiten.

Allen Schillern ist vertraut, dass es unterschiedliche Leistungsvermdgen gibt. Die Schiiler
unterstitzen sich gegenseitig beim Lernen.

Der Lehrer macht jedem Schdiler die fiir ihn gelten Leistungserwartungen transparent und hilft
ihnen, sie nachzuvollziehen.

Schiiler mit nichtdeutscher Muttersprache erhalten zusétzliche Unterrichtsangebote.

Schler aus Risikogruppen werden besonders betreut.

Nach wiederholtem Schwanzen finden Gesprache mit den Eltern oder Erziehungsberechtigten
statt. Es besteht Kontakt zu den Jugendhilfe-Einrichtungen in der Stadt bzw. der Region.

8. Intelligentes Uben

Def.: Ubungsphasen des Unterrichts sind intelligent gestaltet, wenn

o~ o~ o~ o~

1) ausreichend oft und im richtigen Rhythmus gelibt wird,

2) die Ubungsaufgaben passgenau zum Lerngegenstand formuliert werden,

3) die Schiiler Ubungskompetenz entwickeln und die richtigen Lernstrategien nutzen
4) und die Lehrer gezielte Hilfestellungen beim Uben geben.
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Indikatoren:

Es wird oft, aber kurz gelibt. Dafiir steht ausreichend Zeit zur Verfligung.

Es gibt gemeinsam vereinbarte, vom Lehrer und den Schilern eingehaltene Regeln (z.B. zum
Zugriff auf knappe Materialien, zur Lautstarke, zum Herumlaufen etc.).

Es herrscht eine angenehm ruhige und konzentrierte Arbeitsatmosphare.

Es gibt nur wenige Unterrichtsstdrungen; dort, wo sie doch auftreten, werden sie von Lehrern und
Schilern gleichermalien diskret behoben.

Die Schuler haben verstanden, was sie Uben sollen; und wenn doch etwas unklar ist, wenden sie
sich an Mitschiler oder an den Lehrer.

Es gibt personen-, ziel- und themen- oder methodendifferenzierte Ubungsauftrage.

Es gibt ansprechende, sich selbsterklarende Ubungsmaterialien.

Die Schiiler haben ihre Ubungsutensilien dabei (Materialien, Hefte, Lernmittel).

Die Materialien haben eine Kontrolle des Lernerfolgs — allein oder im Tandem.

Der Lehrer beobachtet die Ubungsversuche und gibt einzelnen Schiilerinnen und Schiiler, wo
dies notwendig ist, fachliche Hilfestellungen.

Die Ubungsleistungen der Schiiler werden anerkannt.

Die Hausaufgaben werden kontrolliert und gewirdigt.

9. Transparente Leistungserwartungen

Def.: Transparenz der Leistungserwartungen besteht darin,
(1) den Schiilern ein an den giiltigen Richtlinien oder an Bildungsstandards ausgerichtetes und

ihrem Leistungsvermogen angepasstes Lernangebot zu machen,

(2) dieses Angebot verstandlich zu kommunizieren und zum Gegenstand eines Arbeitsbiindnisses

zu machen

(3) und ihnen nach formellen und informellen Leistungskontrollen ziigig Riickmeldungen zum

Lernfortschritt zu geben.

Indikatoren:

Der Lehrer bespricht seine Leistungserwartungen mit den Schilern.

Die Leistungsriickmeldungen erfolgen zUlgig und differenziert.

Er erlautert seine Leistungsriickmeldungen in klaren, insbesondere fiir die leistungsschwacheren
Schiiler nachvollziehbaren Worten.

Die Schuler wissen bei der Unterrichtsarbeit jederzeit, was ihre Aufgabenstellung ist; wenn doch
Unklarheiten bestehen kdnnen sie Riickfragen stellen.

Sie sind Uber den Schwierigkeitsgrad der gestellten Aufgaben informiert oder arbeiten mit
Lernmaterialien, die so gestaltet sind, dass sie ihren Schwierigkeitsgrad selbst abschatzen
kdnnen.

Verschiedene Formen der Leistungskontrolle werden eingesetzt. Es wird erlautert, welche Form
woflr taugt.

Klausuren und Tests werden vorher angekundigt.

Schiilerfeedback wird genutzt, um Leistungserwartungen zu korrigieren.

Die Schiuler bringen eigene Vorschlage zur Leistungskontrolle ein.
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10. Vorbereitete Umgebung

Def.: Klassen- und Fachraume sind vorbereitete Umgebungen, wenn sie

~ o~ o~ o~~~

1) eine gute Ordnung,

2) eine funktionale Einrichtung,

3) und brauchbares Lernwerkzeug bereithalten, sodass Lehrer und Schiler
4) den Raum zu ihrem Eigentum machen,

5) eine effektive Raumregie praktizieren

6) und erfolgreich arbeiten kénnen.

Indikatoren:

(zu 1) Gute Ordnung

Die Klasse macht beim Betreten einen gepflegten und aufgeraumten Eindruck.

Die Schiiler identifizieren sich mit ihrem Klassenraum und sind stolz auf seinen Zustand.
Der Larmpegel entspricht dem Arbeitsprozess.

Die Schuler gehen behutsam und pfleglich mit den Materialien um.

Sie raumen ohne Aufforderung auf.

(zu 2) Funktionale Einrichtung

Es gibt kein tberflissiges Rumgerenne.

Die Tafel ist geputzt.

Der Lehrer steht vorn, wenn er etwas zu sagen hat, er zieht sich zurtick, wenn er moderiert.
Die Funktionsecken sind klar zu erkennen. Und die Schiiler halten sich an die
Funktionszuweisungen einzelner Flachen.

Die Beleuchtung und die Akustik sind ergonomisch gestaltet, die Beliftung funktioniert.

(zu 3) Brauchbares Lernwerkzeug

Taglich bendtigte Materialien sind Ubersichtlich und schnell greifbar verteilt. Anderes ist
vernlnftig verstaut.

Die Materialien haben ihren festen Standort. Sie werden von den Schiilern nach ihrer Benutzung
unaufgefordert an ihren Platz zurlickgebracht.

An Pinnwanden werden Arbeitsergebnisse in asthetisch ansprechender Form gezeigt.

Der Overheadprojektor funktioniert.

Der Hausmeister kooperiert bei der Klassenraumpflege mit dem Kollegium und den Schilern.

Quelle: MEYER 2004, S. 25ff
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Das ARZZ-Modell nach Keller

ARZZ-MODELL

Motivation, also die Summe an Beweggrunden, Leistung zu
erbringen, zahlt zu den wirkmachtigsten Lernvorausset-
zungen. Seit jeher ist es daher ein Anliegen der empirischen
Bildungsforschung, Strategien zu untersuchen, mit denen
Lehrpersonen aufseiten der Lernenden Motivation erzeugen
kénnen. Diese werden als Motivierung bezeichnet.

Mittlerweile gibt es verschiedene Modellbildungen dazu, eine
der prominentesten stammt vom US-Amerikaner John M. Kel-
ler. Dieser stellte zum ersten Mal 1979 sein ARCS model (auf
Deutsch auch ARZZ-Modell) vor. Darin fasst er, ausgehend von
empirischen Studien, vier wesentliche Motivierungsstrategien
zusammen:

attention, also Aufmerksamkeit erzeugen, indem beispielswei-
se ein Konflikt zwischen dem Vorwissen und einer Beobachtung
hergestellt wird, die Lehrperson Humor zeigt oder den Fragen
der Lernenden Raum gibt.

relevance, also Relevanz deutlich machen, indem beispielswei-
se das Thema der Stunde mit einer Gegenwarts- oder Zukunfts-
bedeutung versehen oder den Lernenden deutlich gemacht
wird, warum sie den Lerninhalt lernen sollen.

confidence, also Zuversicht geben, indem beispielsweise Auf-
gaben prasentiert werden, die Lernende (gerade noch) errei-
chen kénnen, klare Ziele formuliert werden oder das Selbstver-
trauen der Lernenden durch Feedback gestarkt wird.
satisfaction, also fur Zufriedenheit sorgen, indem beispielswei-
se positive Entwicklungen bestarkt werden, Moglichkeiten zur
Anwendung des Gelernten geboten werden oder unerwartet
eine Anerkennung ausgesprochen wird.

In den Folgejahren entwickelte John Keller sein Modell weiter.
Mittlerweile ist es vielfach erforscht, sodass es zu den klassi-
schen Modellbildungen des amerikanischen Instruktionsde-
signs zahlt, einem englischsprachigen Pendant zur Allgemei-
nen Didaktik.

Im aktuellen Datensatz von »Visible Learning« ist infolgedessen
ein eigener Faktor vorhanden, der die Ergebnisse einer Meta-
Analyse aus dem Jahr 2020 berichtet. Insofern ist die Daten-
grundlage zwar schmal, aber aktuell. Die ermittelte Effektstar-
ke von 0,74 weist auf die hohe Wirksamkeit des ARZZ-Modells
hin. Aufschlussreich ist die Analyse moglicher Moderatoren:
So zeigt sich die Effektstarke unabhangig von der Lernumge-
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bung und ist beispielsweise im Klassenzimmer ebenso ausge-
pragt wie in einem digitalen Setting. Wahrend im Hinblick auf
das Alter der Lernenden keine Unterschiede bei den Effekten
festzustellen sind und daher die Wirksamkeit des ARZZ-Mo-
dells von der Grundschule bis zur Hochschule reicht, zeigt
sich bei den Fachern ein héherer Effekt im mathematisch-na-
turwissenschaftlichen Bereich als im sozialwissenschaftlichen
Bereich. Der Vergleich der Wirksamkeit der vier Strategien des
ARZZ-Modells zeigt keine signifikanten Unterschiede, sodass
Aufmerksamkeit, Relevanz, Zuversicht und Zufriedenheit zur
Steigerung der Lernleistung in gleicher Weise fuhren.

HINWEISE FUR DIE PRAXIS

Reflektieren Sie, welche Motivierungsstrategien des
ARZZ-Modells Sie im Unterricht bevorzugt einsetzen.
Erweitern Sie lhre Motivierungskompetenz, indem Sie lhr
Repertoire mithilfe des ARZZ-Modells erweitern.
Setzen Sie bewusst vielfdltige Motivierungsstrategien des
ARZZ-Modells im Unterricht ein, um unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen gerecht zu werden.
Holen Sie von Lernenden Feedback ein, um sichtbar zu
machen, welchen Effekt die verwendeten Motivierungs-
strategien haben.
Tauschen Sie sich im Kollegium tber die Erfahrungen im
Umgang mit dem ARZZ-Modell aus, um gemeinsam Pro-
fessionalitat weiterzuentwickeln.
Wie so oft zeigt sich, dass Modellbildungen der empirischen
Bildungsforschung aufseiten der Lehrpersonen Kompetenzen
und Haltungen erfordern, um wirksam zu sein. Allein das Wissen
und das Kénnen verschiedener Motivierungsstrategien, die das
ARZZ-Modell beschreibt, reichen nicht aus, um den eigenen
Unterricht nachhaltig zu verbessern. Wichtig sind ebenso das
Wollen und das Werten, also die Bereitschaft, Lernende immer
wieder anzusprechen, neue Wege zu gehen und andere Strate-
gien einzusetzen. Das ARZZ-Modell liefert fur diese Kompetenz-
entwicklung und Haltungsbildung ein fruchtbares Instrument.

DR. KLAUS ZIERER ist Professor fur Schul-
padagogik an der Universitat Augsburg. In
dieser Kolumne stellt er jeden Monat einen
Faktor aus der Hattie-Studie vor und erlautert,
was daraus fur die Schulpraxis folgt.
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