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Einfiihrung

Zur beruflichen Kompetenz von Lehrkriften gehort das Unterrich-
ten. Dafiir benotigen sie theoretisches Wissen, empirisches Wissen
und Wissen iber Einwirkungsmoglichkeiten als Grundlage von
Handlungskompetenz. Uber viele Jahrzehnte gab es einfache »Un-
terrichtslehren« mit dem Ziel, das Unterrichten anzuleiten, Ratge-
berliteratur und Hinweise fiir die Planungsarbeit der Lehrkrifte.
Eine Vielzahl von Uberlegungen zum Unterricht beziehen sich auf
einzelne seiner Faktoren, auf »Lernziele, seine »Planung«, das »Lei-
ten von Schulklassen, die »Gruppendynamik in einer Schulklasse«,
die »Unterrichtsmethoden (einschliellich der Aufteilung des Unter-
richts in Phasen oder die Arbeits- und Sozialformen)«, auf »Unter-
richtsmedien, »Unterrichtssprache und Verstindlichkeit von Fra-
gen und Aufgabenstellungenc, »soziales Lernen« oder »Korperspra-
che«. Vielfach werden besondere Varianten des Unterrichts (z.B.
Projektunterricht, offener Unterricht) zum Thema. Unter 6kono-
mischen und finanzpolitischen Uberlegungen kommt das Verhilt-
nis von Input und Outcome, die Zahl der erteilten Unterrichts-
stunden und die fachfremd oder fachspezifisch erteilten Stunden in
den Blick.

Nur vereinzelt finden wir Versuche zu einer Theorie des Unter-
richts (vgl. Becker 1984a, b; Prange 1986; Grzesik 2002; Glockel
2003). In der schulpiddagogischen Literatur lassen sich eher Kon-
zeptionen des Unterrichts oder ein Nachdenken tiber Unterrichts-
prinzipien finden. Die Abgrenzung einer Unterrichtstheorie gegen-
iiber der Allgemeinen Didaktik resp. der Curriculumtheorie ist viel-
fach nicht deutlich. Gegenwirtig wird die Bedeutung der Kompe-
tenz der Lehrkrifte fir die Planung, Vorbereitung, Durchfithrung,
Analyse und Reflexion von Unterricht iiberlagert durch Vorschlige
zur Neudefinition der Lehrerrolle, die Lehrkrifte zu »Lernhelfern«



10 Einfahrung

oder »Lerncoaches« machen wollen. Manchmal scheint es so, als
sollte das institutionalisierte Lehren und Lernen abgeldst werden
durch das Arrangieren individuell verantworteter und selbst be-
stimmter und selbst regulierter Lernprozesse durch die Schiilerin-
nen und Schiiler selbst.

Eine angemessene Unterrichtstheorie ist nicht nur die Grundla-
ge fiir die Lehrerausbildung an Universititen und Piddagogischen
Seminaren und den darauf basierenden Professionalisierungspro-
zessen. Auch in Debatten iiber die Qualitit von Unterricht und ihre
Beforderung von unten (durch das Engagement von Lehrkriften in
Eigenverantwortlichen Schulen) resp. ihre Sicherung von oben
(durch neue Formen der Steuerung, Kontrolle, Aufsicht und Bera-
tung), wie sie in Verfahren der Schulinspektion mit dem Schwer-
punkt auf Unterricht oder rechtliche Bestimmungen iiber die Qua-
litatsverantwortung von Schulleitungen sichtbar werden, wird nach
einer Unterrichtstheorie verlangt, die dabei hilft, verschiedene As-
pekte des Unterrichtshandelns zu durchdenken und zu optimieren.
Wenn Lehrkrifte dazu aufgefordert werden, eine forschende Ein-
stellung gegeniiber ihrem Unterricht zu entwickeln, kann dies nicht
theorielos geschehen. Es reicht nicht aus, einzelne Dimensionen des
Unterrichts zu betrachten. Der Blick ist auf das Zusammenspiel we-
sentlicher Faktoren des Unterrichts zu richten. Von daher ist es
notwendig, Unterricht nicht nur in seiner Struktur, sondern als
Prozess in der Zeit zu verstehen, seine Dynamik zu erfassen und
Handeln im Unterricht zu erhellen. Es geht nicht nur darum, iiber
die Rahmenbedingungen von Unterricht nachzudenken. Auf dem
Hintergrund einer angemessenen Erhellung verschiedener Unter-
richtsfaktoren und ihres Zusammenspiels geht es um Informatio-
nen iiber das Erzeugen, Gestalten und Steuern von Unterrichtspro-
zessen mit dem Ziel der Optimierung des Lernens. Dabei ist es
sinnvoll, die Prozesse im Unterricht als Prozesse im Zeitablauf zu
denken, die in einer sinnvollen Reihenfolge anzulegen sind und de-
ren Verldufe vorausgedacht werden miissen. Unterrichtstheorie hat
die Aufgabe, die Prozesse des Planens, Vorbereitens, Durchfiihrens,
Steuerns, Eingreifens, des Auswertens und Reflektierens von Unter-
richt zu beschreiben mit dem Ziel, Lernen unter institutionellen Be-
dingungen zu erméglichen und zu optimieren (vgl. Alisch 1981).
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Eine angemessene Unterrichtstheorie hat sich auf die Ergebnisse
empirischer Unterrichtsforschung, vor allem auf Unterrichtsexpe-
rimente zu stiitzen, um zu angemessenen Aussagen zu kommen
(vgl. Wellenreuther 2004).

Wenn wir Unterricht als System begreifen, geht es uns darum,
die wichtigen Variablen und deren Beziehungen untereinander zu
erfassen, die fiir ein bestimmtes Ziel (z.B. gute Lernergebnisse) re-
levant sind. Unter Einbezug der Zeit-Dimension werden verschie-
dene Prozesse im Unterricht und seine Verdnderung selbst zum
Thema.

Wir stellen uns in eine Tradition, die deskriptive wissenschaftli-
che Aussagensysteme in solche Aussagensysteme tberfithren will,
die Handeln ermoglichen. Wir zielen auf ein Wissen iiber Variablen
und ihr Zusammenspiel. Dabei interessieren wir uns fiir Problem-
bereiche im Handlungsfeld Unterricht und fiir solche Aspekte, die
durch angemessenes Handeln zu beeinflussen sind. Wir wollen
ebenso die Reflexivitit fiir einzelne Handlungsdimensionen for-
dern. Um angemessen unterrichten zu konnen, bedarf es einer
Theorie, die nicht nur dazu verhilft, einzelne Teilaspekte des Unter-
richts zu betrachten (z.B. die Interaktionsprozesse unter Kindern
oder die Lehrakte der Lehrkraft); es bedarf einer Theorie, die dazu
verhilft, vielfiltige Aspekt-Konstellationen, die beim Unterrichten
relevant werden, angemessen zu durchdenken, diese zu beobachten
und beim Handeln zu berticksichtigen.

Zum Aufbau des Bandes

Eine Unterrichtstheorie als Teilgebiet der Allgemeinen Didaktik
ermoglicht, verschiedene Aspekte (Lehren, Lernen, Interagieren,
Steuern, Uberwachen von Lernprozessen) in den Blick zu nehmen.
Sie zielt darauf, das Handeln von Lehrkriften zu optimieren mit
dem Ziel, guten Unterricht durchzufithren. Eine solche Unter-
richtstheorie hilft, wichtige Faktoren des Unterrichts zu beobach-
ten, Unterrichtsexperimente anzuleiten und einen Rahmen fir em-
pirische Unterrichtsforschung zu entfalten. Wir skizzieren, basie-
rend auf der von uns entwickelten Begriffslandkarte, verschiedene
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Aspekte von Unterricht und entfalten ein Rahmenmodell, das
wichtige Formen des Handelns im Unterricht ausweist (u.a. Planen,
Organisieren, Steuern, Intervenieren).

Darauf aufbauend fragen wir nach der Qualitit von Unterricht.
Will man sich nicht mit Oberflichenmerkmalen zufrieden geben,
sondern Unterricht auf dem Hintergrund von Lern- und Leis-
tungsergebnissen in den Blick nehmen, sind nicht nur verschiedene
Merkmale von Unterricht, sondern Unterrichtskonzeptionen zu
unterscheiden und diese mit empirischen Befunden tber ihre
Wirksamkeit bezogen auf Lernergebnisse in Beziehung zu setzen
oder auch zu kontrastieren. Abschlieend diskutieren wir Dimensi-
onen von Unterricht unter dem Aspekt der Beférderung von Un-
terrichtsqualitt.

Kompetenzstufenmodelle, mit denen in verschiedenen Schulleis-
tungsstudien das Wissen und Konnen von Schiilerinnen und Schii-
lern iberprift wurde, werden gegenwirtig auch fiir die Diskussion
von Bildungszielen relevant. So wird der Kompetenzbegriff in den
von der Kultusministerkonferenz verabschiedeten Bildungsstan-
dards fiir den mittleren Schulabschluss in ausgewdhlten Kernfi-
chern (Deutsch, Englisch, Mathematik, Chemie, Physik, Biologie)
verwendet. Eine Unterrichtstheorie muss darauf orientieren, die in
den Curricula markierten Kompetenzen, je nach Schulstufe und
Bildungsgang auf unterschiedlichem Niveau, bei der Auswahl von
Zielen, Inhalten und Verfahren angemessen zu berticksichtigen und
das Erreichen von Bildungsstandards durch das Ringen um ein an-
gemessenes Niveau des Unterrichts anzustreben. Von daher reicht
es nicht aus, einen Unterricht zu konzipieren, der Lernziele ohne
eine Verankerung in Standards und Kompetenzmodellen ausweist.
Es geht darum, Wege zu gesichertem Wissen und Kénnen anzule-
gen und Kompetenzen aufzubauen.

Im Planungsmodell fiir Unterricht in heterogenen Lerngruppen
entfalten wir — basierend auf einer Begriffslandkarte — ein Modell
fiir die Erfassung der wichtigsten Faktoren des Handlungsfeldes
Unterricht. Dabei werden das Lernen und die Lernprozesse der
Schiilerinnen und Schiiler in den Mittelpunkt gestellt. Wir be-
schreiben Unterricht als zielfiihrende Abfolge von Lernarrange-
ments, wobei inhaltliche, soziale und dramaturgische Gesichts-
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punkte gleichzeitig zu bedenken sind. Die Planungsarbeit der Lehr-
kraft muss sich auf Inhalte des Unterrichts und deren Aneignung
im Rahmen der Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler bezie-
hen (vgl. auch Kiper/Mischke 2004, 114ff.). Bei der Planung geht es
darum, jeweils zu erreichende Endkompetenzen anzugeben, diese
in zu erreichende Teilkompetenzen zu zerlegen und deutlich zu
markieren, wie der Lehr- und Lernprozess zum Erreichen dieser
Teilkompetenzen verlaufen soll und durch welche diagnostisch re-
levanten Aufgaben und Priifoperationen angegeben werden kann,
ob er gelingt respektive misslingt. Die Unterrichtssequenz ist been-
det, wenn die Schiilerinnen und Schiiler beim Bearbeiten der dia-
gnostisch relevanten Aufgaben ein Kompetenzniveau zeigen, das
die festgelegten Standards erreicht oder tiberschreitet. Dafiir sind
geeignete Lernarrangements zu finden und zu gestalten. Soll auf die
heterogenen Lernvoraussetzungen und Lernprozesse der Schiiler-
schaft Riicksicht genommen werden, sind — neben dem Standard-
arrangement — alternative Lernarrangements zu bedenken. Fiir
schwichere Schiilerinnen und Schiiler sind »Stiitzstrukturen« anzu-
legen, die es ihnen ermdglichen, das Ziel mit besonderen Hilfen zu
erlangen. Der Prozess des Unterrichtens ist — auf der Grundlage ei-
ner Diagnose der Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler — ge-
zielt zu steuern. Dafiir sind geeignete Punkte des Uberwachsens des
Lernfortschritts (Monitoring) zu bedenken. Es wird gezeigt, wie
mit einem solchen Planungsansatz das Lehren und Lernen in hete-
rogenen Lerngruppen angelegt werden kann.

Die Lehrstrategie fiir heterogene Gruppen setzt darauf, eine
zielfithrende Abfolge von Lernarrangements zu denken, die inhalt-
lich, sozial und dramaturgisch angemessen sind. Bei der Konstruk-
tion geeigneter Lernsituationen sind geeignete Formen der Aneig-
nung und Bearbeitung von Inhalten und die Wahl sinnvoller Me-
thoden notwendig. Im Kapitel tiber Lernarrangements gehen wir
auf den Begriff der Unterrichtsmethoden ein. Wir verstehen Unter-
richtsmethoden auch als Verfahren zur Unterstiitzung der Erkennt-
nisgewinnung und Erkenntnisverarbeitung. Auf der Grundlage der
von uns vorgestellten Basismodelle des Lernens zeigen wir, mit wel-
chen Methoden dieses Lernen auf der Oberflichenstruktur erfolg-
reich geschehen kann.
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Diagnostizieren mit der Absicht, sinnvolle Lernprozesse anzulegen
und Lernschwierigkeiten zu erkennen, unterscheidet sich von psy-
chologischer Diagnostik insofern, als sie vor allem den Focus da-
rauf richtet, Lernausgangslagen zu erkennen, fiir Schiilerinnen und
Schiiler geeignete Lernprozesse anzulegen, durch Monitoring den
Lernzuwachs zu erkennen resp. Lernschwierigkeiten sichtbar zu
machen, iiber die Analyse von Produkten (Analyse von Stirken und
Fehlern) Hinweise zur Optimierung von Instruktion und Lernen zu
geben und iiber angemessene Instrumente Leistungsmessung und
Leistungsbeurteilung vorzunehmen. Bei Lernschwierigkeiten sind
Hypothesen zum moglichen diagnostischen Problem aufzustellen,
Daten zu erheben, aus diesen diagnostisch relevante Informationen
zu gewinnen und diese zu interpretieren. Im Kapitel tiber schulisch
relevante Formen des Diagnostizierens beschreiben wir, auf der
Grundlage einer Klidrung des Begriffs (pidagogische) Diagnostik,
diese als Such- und Problemlosestrategie, gehen auf Zusammen-
hinge und Unterschiede von Diagnose und Prognose ein, zeigen
die jeweils einer Diagnose zugrunde liegenden Modellvorstellungen,
unterscheiden Personlichkeitsdiagnostik von der Erfassung von
Umweltbedingungen und gehen auf Arbeitsschritte beim Diagnos-
tizieren und Verfahren der Datengewinnung ein. Anschlieffend set-
zen wir uns mit der diagnostischen Kompetenz von Lehrkriften
auseinander. Wir stellen notwendige Messoperationen und fir die
Messung notwendige Instrumente dar.

Diagnostische Verfahren in praktischer Absicht verhelfen dazu,
Beobachtungs- und Messdaten so zu kombinieren, dass sie dabei
helfen, ein Kind und seine moglichen Lebens- und Lernschwierig-
keiten, aber auch seine Stirken und Ressourcen besser zu verstehen.
Sie helfen der Lehrkraft, den jeweiligen Lernstand des Kindes zu er-
fassen. Sie miissen so verwendet werden, dass fiir Schiilerinnen und
Schiiler mit Lernschwierigkeiten eine angemessene Idee fiir die Or-
ganisation ihres Lernfortschrittes entwickelt werden kann. Dazu
ist ein Modell fiir die Verursachung von Lernschwierigkeiten und
Formen der Privention und Intervention zu erarbeiten. Ideen zur
Hilfe und Férderung sind zu entwickeln, die in den Regelunterricht
eingefidelt werden kénnen und die dariiber hinaus zur Formulie-
rung eines sinnvollen Férderkonzeptes beitragen. Diese Uberlegun-
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gen biindeln wir im Kapitel tiber Individualisierung und Forde-
rung.

Abschlieflend kliren wir die Grundlagen professioneller Hand-
lungsmaoglichkeiten einer Lehrkraft. Dazu setzen wir uns mit der
These des Technologiedefizits in der Pidagogik auseinander und
zeigen, der Position des kritischen Realismus verpflichtet, Einwir-
kungsmoglichkeiten einer Lehrkraft beim Erziehen und Unterrich-
ten. Wir schlagen vor, eine Passung von Unterrichtsinhalt, Lern-
struktur, Unterrichtsmethode und sozialer Interaktion zu wihlen
und konkretisieren unsere Uberlegungen an einem Beispiel.

Im letzten Kapitel fragen wir nach den Instrumenten zur Ver-
besserung der Qualitit des Unterrichts. Unter Berticksichtigung der
bildungspolitischen Rahmenbedingungen und der Formen der
Evaluation der Ergebnisse der Unterrichtsarbeit durch die Schullei-
tung und Schulaufsicht, gehen wir auf Handlungsmdoglichkeiten
innerhalb der Finzelschule ein. Es wird gezeigt, wie durch modell-
hafte Fallbesprechungen und gemeinsame Unterrichtsplanungen
und durch gegenseitige Unterrichtsbesuche und deren Auswertung
ein Zuwachs an Professionalitit im Bereich des Planens, Durchfiih-
rens und Reflektierens von Unterricht gelingen kann.



16 Unterricht aus der Perspektive der Lehrkraft

Unterricht aus der Perspektive
der Lehrkraft

In diesem Kapitel zeigen wir, dass tiber Unterricht aus verschiede-
nen disziplindren Perspektiven, mit verschiedenen Aufmerksam-
keitsrichtungen und auf der Basis unterschiedlicher normativer
Orientierungen nachgedacht wird. Die von uns vorgestellten Uber-
legungen zielen darauf, Lehrkriften eine angemessene Theorie fiir
Handeln im Unterricht anzubieten. Im Rahmen des »didaktischen
Dreiecks« (Lehrgegenstand — Lehrkraft — Schiilerinnen und Schii-
ler) zeigen wir, dass es nicht sinnvoll ist, den Focus nur auf Lehren
oder Lernen oder Interaktion zu richten. Eine Unterrichtstheorie
muss sowohl Aussagen iiber Bedingungen des Lernens als auch
iiber relevante Gesichtspunkte des Handelns der Lehrkraft (z.B.
Planen, Vorbereiten, Lehren, Steuern, Lernprozesse anleiten, den
Lernprozess iiberwachen, Interaktionen gestalten, Leiten) treffen,
um Lernen im institutionellen Zusammenhang zu beférdern. Da-
her stellen wir Bausteine einer Unterrichtstheorie vor.

Unterricht aus verschiedenen Perspektiven

Uber Unterricht kann aus verschiedenen Perspektiven nachgedacht
werden, aus der Sicht der Lehrkrifte, der Schiilerinnen und Schiiler,
der Eltern etc. Mit der jeweils anderen Perspektive geraten andere
Aspekte in den Blick. Einige seien hier kurz benannt:

e Unterricht wird als Ort von Ritualen und Regeln einer fremden
Kultur verstanden und unter einer ethnographischen Perspek-
tive beschrieben.

e Unterricht wird als Ort der Sozialisation, Qualifikation, Integra-
tion und Selektion verstanden.
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Unterricht erscheint als Sozial- und Lebenswelt der Kinder, als
Ort kindlicher Kommunikation und Interaktion, als Ort des
Umgangs der Geschlechter, als Ort der Anbahnung und Gestal-
tung von Freundschaften.

Unterricht erscheint als Ort, wo die Kinder ihre Sichtweisen,
Perspektiven und Meinungen einbringen.

Unterricht erscheint als Ort des Schutzes und der Fiirsorge von
Kindern, der Thematisierung von Problemen und Schwierigkei-
ten, der Kompensation von sozialisatorischen Verletzungen.
Unterricht erscheint als anregende Umgebung, in der gebastelt,
gemalt, gespielt, gelesen und den eigenen Interessen nachgegan-
gen wird. Lernen findet manchmal auch statt, aber nicht syste-
matisch angeleitet und eher zufillig.

Unterricht erscheint als Ort der Besinnung und Begegnung, der
Kontemplation, der Feste und Feiern.

Unterricht erscheint als Ort der Bewegung und Gesundheit, des
Theaters und des Spiels, des dramaturgischen Gestaltens.
Unterricht erscheint als Werkstatt.

Unterricht erscheint als Ort der Disziplinierung und Demdtiti-
gung, der Anpassung und Zurichtung.

Unterricht erscheint als »Dschungel«, bestimmt von durchei-
nander laufenden Bestrebungen, chaotisch anmutenden Interes-
sen, des Agierens von Aggression und Gewalt, des Durcheinan-
ders und der Kampfe.

Unterricht erscheint als Ort der Tradierung von Wissen und
Kultur.

Unterricht ist ein Geschehen, bei dem — unter Beriicksichtigung
des Entwicklungsstandes der Lernenden — aufeinander abge-
stimmt gelehrt und gelernt wird. Lernende werden durch pro-
fessionell handelnde Lehrkrifte absichtlich, gezielt und planmi-
Big vom (relativen) Nichtwissen zum Wissen, vom (relativen)
Nichtkonnen zum Kénnen gefiihrt (vgl. Steindorf 1981).
Unterricht erscheint als strukturierte, sprachlich vermittelte In-
teraktion in Raum und Zeit, die einiibt in selbst reguliertes und
angeleitetes Lernen, in (Selbst-)Regulierung von Verhalten, in
Verfahren des diskursiven Aushandelns von Interessen und der
diskursiven Bearbeitung von Konflikten.
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Die verschiedenen Auffassungen von Unterricht unterscheiden sich
bezogen auf ihr Erkenntnisinteresse. Den einen geht es um das Be-
schreiben der Merkwiirdigkeiten von Schule und Unterricht unter
Ruckgriff auf die Perspektive eines Beobachters oder einer Beo-
bachterin, die aus unterschiedlichen diszipliniren Perspektiven
(soziologische, psychologische, kulturanthropologische) erfolgen
kann; den anderen geht es um den Unterricht als Lebenswelt von
Kindern. Dabei geraten Fragen der Entwicklung von Kindern, ihre
Interessen, Motivationen, ihr Selbstkonzept, ihre Kommunikation
und Interaktion in den Mittelpunkt. Hier wird auf entwicklungs-
psychologische, personlichkeitstheoretische oder sozialisatorische
Erklarungsansitze zuriickgegriffen; Unterricht wird zum Bestand-
teil von Kindheitsforschung.

Die disziplinire und wissenschaftstheoretische Verortung resul-
tiert in unterschiedlichen Erkenntnisinteressen und Forschungsme-
thoden bezogen auf den Unterricht. Auch die normativen Orientie-
rungen und die damit einher gehenden unterschiedlichen Bestim-
mungen der Aufgabe von Schule und Unterricht bewirken unter-
schiedliche Blickwinkel.

Wenn wir die Schule als Lebensraum bestimmen, kommen wir
zu anderen Gewichtungen, als wenn wir den Akzent auf das Ver-
mitteln und Aneignen von Wissen legen (vgl. Kiper 2001, 38ff.).

Wir verstehen mit Hermann Giesecke Unterricht als geniale ge-
sellschaftliche Erfindung, als ein institutionell ermoglichtes, kiinst-
liches Arrangement, das nicht aus dem Alltagsleben von selbst er-
wichst, sondern in Distanz zum sonstigen Leben organisiert wird.
Unterricht »ermoglicht, die Unmittelbarkeit unserer Existenz zu
iiberschreiten und fiir noch unbekannte spitere Verwendungssitua-
tionen auf Vorrat zu lernen« (Giesecke 1998, 40). Die historische
Errungenschaft institutionalisierten Lernens in und durch Unter-
richt erméglicht die Initiierung ins Denken. Unterricht schafft Dis-
tanz zu sich selbst und zum eigenen Alltag, erodffnet die Chance auf
eine intellektuelle Biografie und fiithrt zu Bildung und Kultur.

»In Abgrenzung von situationsgebundener punktueller Belehrung
und Unterweisung kann Unterricht bestimmt werden als: aus dem
Zusammenhang des Gesamtlebens ausgegliederter Lehr-Lern-Pro-
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zess, in dem iiber den konkreten Lernanlass hinaus komplexere
Sachzusammenhinge durch einen Lehrer an einen oder mehrere
Schiiler vermittelt werden, wobei das Interesse des Lehrenden nicht
nur auf die Prisentation der Lehrinhalte, sondern auch auf deren
Aneignung durch den Schiiler und eine darauf bezogene Erfolgs-
kontrolle gerichtet ist« (Steindorf 1981, 18).

Uberlegungen zur Unterrichtstheorie

Damit der Unterricht diese Moglichkeiten tatsidchlich eroffnet, ist
eine angemessene Theorie des Unterrichts als Grundlage fiir pro-
fessionelles Handeln der Lehrkrifte erforderlich. Damit fithlen wir
uns der Aufgabe verpflichtet, fiir das professionelle Handeln von
Lehrerinnen und Lehrern, fiir »praktische Pidagogik« einen ange-
messenen Theorierahmen zu entwickeln. Wir betrachten Unter-
richt als Ort des Lehrens und Lernens, des Einiibens in Regeln und
des diskursiven Aushandelns von Konflikten. Wir wissen, dass diese
Funktionen durch die institutionelle Struktur der Schule nicht ver-
lasslich gesichert sind. Erfolgreicher Unterricht ist ein fragiles Ge-
schehen, das vom angemessenen Handeln der Lehrkrifte abhingt,
aber auch der Mitwirkung der Schiilerinnen und Schiiler bedarf. Es
geht darum, seine relevanten Faktoren und ihr Zusammenwirken
zu erhellen.

Wenn wir Lehrkrifte als Experten fiir Unterricht ansehen, dann
ist ihre Kompetenz vom verfligbaren bereichsspezifischen Wissen
sowohl iiber die zu lernenden Sachverhalte als auch tiber den Un-
terricht und tiber dabei stattfindende Vermittlungsprozesse abhin-
gig. Lehrkrifte miissen ihn planen, in ihm handeln (Steuerung der
Lehrakte, Anleiten von Lernakten, Beobachten der Lernprozesse
etc.), ihn auswerten und reflektieren konnen. Daher erscheint uns
eine Unterrichtstheorie angemessen, die diejenigen Faktoren biin-
delt, die fiir ein Handeln von Lehrkriften im Sinne des Planens,
Vorbereitens, Durchfithrens, Steuerns, Kontrollierens und Auswer-
tens/Reflektierens bedeutsam sind. Wir entfalten eine Unterrichts-
theorie, die Lehrkriften Hilfestellung beim Handeln gibt. Unsere
Unterrichtstheorie als handlungsorientierte Theorie soll dabei hel-
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fen, Ziele festzulegen, Handlungsmoglichkeiten auszuloten, Unter-
richtsprozesse vorauszusagen und notwendige Entscheidungen
resp. Entscheidungsalternativen im Voraus zu bedenken. Ein ange-
messenes Handeln im Unterricht (Durchfiihren, Anleiten, Wahr-
nehmen, Uberwachen und Steuern von Lern- und Interaktions-
und Kommunikationsprozessen, Verarbeiten von Situationskon-
stellationen) soll moglich werden.

Einfache Modelle von Unterricht

Ein einfaches Modell vom Unterricht beschreibt diesen als »didak-
tisches Dreieck«. Es umfasst die Lehrkraft, die Schiilerinnen oder
Schiiler und den Gegenstand (vgl. Prange 1986, 35ff.) als Faktoren
und versucht, Aussagen tiber die Beziige zwischen jeweils zwei Fak-
toren zu spezifizieren. Das Dreieck modelliert die Bindung jeder
Paarkonstellation an ein jeweils Drittes; z.B. wird bei der Relation
zwischen Lehrkraft und Lernendem der fiir beide vorhandene Be-
zug auf den Gegenstand des Unterrichts mitgedacht. Hans Glockel
fasst als Prizisierung dieser Beziige Unterricht als Interaktions- und
Kommunikationsprozess, bei dem Beziehungen auf einer Sachebe-
ne — vermittelt iiber den Gegenstand — und einer Beziehungsebene
(zwischen Lehrkriften und Schiilerinnen und Schiilern resp. unter
den Schiilern selbst) in den Blick genommen werden. Er versteht —
in Erweiterung dieses Modells unter Beriicksichtigung von Unter-
richtsmedien resp. Unterrichtsmitteln — die Grundstruktur des Un-
terrichts so:

»Einzelakte des Lehrers und der Schiiler und einzelne Mittel als
Vertreter des Gegenstandes machen die Elemente des Unterrichts
aus« (Glockel 2003, 57).

Glockel ordnet der Lehrkraft dabei Lehrakte und den Schiilern
Lernakte zu. Bei der Betrachtung von Elementen des Geschehens
darf allerdings die im didaktischen Dreieck gedachte strukturelle
Verkoppelung der Akteure im Bezug auf den Gegenstand nicht
aus dem Blick geraten, denn diese erst liefert den Sinnbezug fiir die



