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Die Verzahnung der ersten und zweiten Phase der Lehrerausbildung ist ein
hochaktuelles Thema im bildungspolitischen Diskurs. Dies zeigen sowohl die
Standards der Lehrerbildung, die ein kumulatives Lernen iiber beide Phasen
hinweg fordern, als auch die zahlreichen Bemiihungen innerhalb der ,,Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung®, in deren Rahmen verschiedenste Projekte zur
Verzahnung der Phasen entstanden sind.

Die Idee zu vorliegendem Buch geht zuriick auf eine Arbeitsgruppe des
Lehrstuhls fiir Didaktik der deutschen Sprache und Literatur an der Univer-
sitdt Regensburg, die sich intensiv mit der Gestaltung der Theorie-Praxis-
Seminare fiir die studienbegleitenden Praktika beschiftigt hatte. Nach Er-
probung der einzelnen ,Bausteine®, die aus dieser Arbeit hervorgegangen
waren, wurden diese mit Seminarlehrkriften verschiedener Schularten dis-
kutiert und erweitert.

Der nun vorliegende Band integriert Perspektiven der universitdren Leh-
rerbildung sowie der Ausbildung in der zweiten Phase (Referendariat) im
Fach Deutsch.

Zielist es, schon wihrend der Praktika die Beobachtung und Reflexion von
Unterricht zu professionalisieren und Kriterien zu entwickeln, die fiir beide
Phasen eine zentrale Rolle spielen. Die in den 15 Kapiteln behandelten The-
men wie auch die dort entfalteten Kriterien wurden von den Dozierenden der
Universitdt und von den beteiligten Seminarlehrkréften als relevant erachtet.
Die Kooperation sollte dazu beitragen, den viel zitierten , Praxis-Schock® zu
minimieren und die Kontinuititen zwischen Studium und Referendariat zu
betonen. Da alle Mitarbeiter/-innen der Universitat auf ein Referendariat und
Schulerfahrung zuriickblicken konnen, konnten im Gesprich Schnittstellen
und relevante typische Probleme des Ubergangs von der Universititin die be-
rufliche Praxis identifiziert werden. Wir hoffen, dass dieses Buch Hilfestel-
lung bei den ersten Schritten in einen tiberaus spannenden und abwechs-
lungsreichen, aber auch fordernden und verantwortungsvollen Beruf gibt.

Wir bedanken uns ganz herzlich bei Mitarbeitern des Lehrstuhls und den Se-
minarlehrkréften Andreas Vogel und Monika Hochleitner-Prell fiir die anre-
genden Diskussionen, das Feedback und die Tipps aus der Praxis.

Anita Schilcher Kurt Finkenzeller Christina Knott
Friederike Pronold-Giinthner Johannes Wild



Wie Sie mit diesem Buch effektiv arbeiten

Wie Sie mit diesem Buch effektiv arbeiten

Eine professionelle Lehrkraft zeichnet sich unter anderem dadurch aus, dass
sie ihren Unterricht auf Grundlage der neuesten Lehr-Lern-Forschung pla-
nen kann, wahrend des Unterrichts auf Strategien zuriickgreifen kann, um
ihn in ihrem Sinne zu steuern, sowie Planung und Durchfiihrung kriterien-
orientiert reflektieren und {iberwachen kann. In einem so komplexen Hand-
lungsfeld zum Experten zu werden, ist ein langer Weg, auf dem man sich so-
wohl ein hohes MaR theoretischen Wissens als auch praktischer Routinen
aneignen muss. In der Regel verlaufen diese Erwerbsprozesse in den ver-
schiedenen Phasen der Lehrerausbildung jedoch getrennt: Die Universi-
tat vermittelt die theoretischen Grundlagen, im Referendariat erwirbt man
praktisches Wissen und Kénnen. Dieses Buch versucht eine Briicke zu schla-
gen zwischen theoretischem Wissen und praktischem Handeln einerseits so-
wie zwischen Dozierenden der Universitdt und Seminarlehrkriften ande-
rerseits. Um Thnen den Transfer des theoretischen Wissens in die Praxis zu
erleichtern, enthélt dieses Buch drei Arbeitsmaterialien, die sich durch alle
Kapitel ziehen und im Anschluss an diese Einfiihrung abgedruckt sind:

- einen Strategiefdcher, der zur Planung, Durchfiihrung und Reflexion des

eigenen Unterrichts herangezogen werden kann;
« drei exemplarische Unterrichtsthemen zu verschiedenen Lernbereichen;
. eine ausfiihrliche exemplarische Klassenliste einer 5. Jahrgangsstufe mit
Kompetenzniveaus, Schiilermerkmalen etc.

Zu diesem Buch sind Download-Materialien verfligbar, auf die jeweils mit dem Down-
load-Symbol hingewiesen wird. Nahere Informationen dazu finden Sie auf S. 368.

Die Arbeit mit dem Strategiefiacher. Um die Arbeit mit dem Buch lernwirk-
sam zu gestalten, wurden die einzelnen Kapitel so konzipiert, dass sie den
Transfer der Inhalte durch kognitiv aktivierende Aufgaben anregen und da-
durch den Lernprozess konstruktiv unterstiitzen. Dariiber hinaus fasst der
Strategiefdacher die wichtigsten Erkenntnisse zur Planung, Durchfiihrung
und Reflexion von Unterricht zusammen und erlaubt die Einbettung in einen
Zyklus des selbstregulierten Lernens. Metaanalysen (z. B. Dignath u. a. 2008)
zeigen, dass Lernprozesse dann besonders erfolgreich und nachhaltig sind,
wenn zur Strategienutzung und deren metakognitiven Uberwachung ange-
leitet wird. Ein Selbstregulations-Zyklus umfasst meist folgende Schritte:
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Selbsteinschdtzung: Durch die Selbsteinschitzung vor der Stundenpla-
nung bzw. Durchfiihrung einer Unterrichtsstunde lernen Sie, Ihre ei-
genen Stirken und Schwichen richtig einzuschéitzen, z. B.: ,Bei meiner
letzten Stundendurchfiihrung habe ich meinen Schiilerinnen und Schii-
lern die Ziele der Stunde verdeutlicht, mir ist aber aufgefallen, dass die
einzelnen Unterrichtsphasen und Aufgaben nicht konsequent zum Er-
reichen des Ziels beitrugen.” Markieren Sie dies auf dem Facher mit ei-
nem der vorgeschlagenen Smiley-Zeichen (© ® ®).

m (E) samn icinoct et o gt | B X m

leh Uberprute, ob die Lernziele errechl wurden @

Ziele setzen: Basierend auf dieser Selbsteinschétzung setzen Sie sich rea-
listische und herausfordernde Ziele, wie Sie die Qualitit Thres Unterrichts
verbessern konnen, z.B.: ,Ich achte darauf, dass Aufgaben so gestellt
sind, dass sie zielfiihrend sind und die Ergebnisse der Schiiler/-innen die
Grundlage fiir den néchsten Lernschritt bilden.” Markieren Sie diesen As-
pekt auf dem Facher mit einem Ausrufezeichen. Teilen Sie Ihr Ziel ggf. Be-
obachtern Ihres Unterrichts mit (Praktikums-, Betreuungslehrkraft, Semi-
nar etc.), damit Riickmeldungen mdglichst konkret ausfallen.

(] ieh gt {Z) kann kch noch richt s ich noch pichs Fptima ich mis wor
Ich Gberpeile, ob die Lemnziele emeichl wurden, @

Strategieplanung: Uberlegen Sie sich, welche Strategien Thnen dabei hel-
fen konnen, Thr Ziel zu erreichen. Sie wihlen dazu aus den entsprechen-
den Tipps aus, z. B.: ,Ich stelle kognitiv aktivierende Aufgaben, die schritt-
weise zum Erreichen des Lernziels beitragen und aufeinander aufbauen.”

Strategieanwendung: Sie entwerfen entsprechende Aufgaben wihrend der
Stundenplanung (= Kap. 2.6).
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5 Strategieiiberwachung: Da Lernstrategien nicht automatisch und sofort
optimal angewendet werden, lernen Sie, sich beim Einsatz der gew&hl-
ten Strategie(-n) systematisch selbst zu iiberwachen, z. B.: ,Ich {iberprii-
fe wahrend der Stunde, ob die Schiiler/-innen mit den Arbeitsergebnis-
sen weiterarbeiten oder ob die Aufgaben aus Sicht der Lernenden isoliert
sind.”

6 Strategieanpassung: Stellen Sie bei dieser Selbstiiberwachung fest, dass Sie
Ihre Strategie(-n) noch nicht optimal einsetzen, nehmen Sie Verbesserun-
gen vor, z. B. ,Ich iiberlege mir, wie ich Aufgaben verandern kdnnte, damit
sie sinnvoll aufeinander aufbauen. Ich diskutiere meine Aufgaben auch
mit anderen.”

7 Ergebnisbewertung: Nach der Stunde iiberlegen Sie, wie der Einsatz der
Strategie(-n) geklappt hat und wie sich das auf die Qualitit Threr Stunde
ausgewirkt hat. Holen Sie sich dazu Feedback von anderen ein. Diese Er-
gebnisbewertung hilft Thnen, Thr Arbeitsverhalten weiter zu verbessern
und beeinflusst die nédchste Selbsteinschitzung, z.B.: ,Ich arbeite schon
h&ufig mit kognitiv aktivierenden Aufgaben, jedoch erreiche ich manche
Ziele nicht, weil die Auswertung der Aufgaben oft zu viel Zeit in Anspruch
nimmt. Hieran sollte ich noch arbeiten.” Markieren Sie Ihr Lernergebnis
wie zuvor mit einem Smiley. Als néchstes Ziel konnte die effektive Nut-
zung der Unterrichtszeit im Fokus stehen.

Eine Vielzahl empirischer Untersuchungen (vgl. zusammenfassend Dig-
nath u.a. 2008) belegt, dass selbstreguliertes Lernen sowohl Lernprozes-
se erfolgreicher macht als auch entscheidend zur Lernmotivation beitréigt.
Wenn Sie also wahrnehmen, dass Sie verschiedene Aspekte der Unter-
richtsplanung besser in den Griff bekommen, werden Sie motivierter sein,
an sich zu arbeiten. Nur ein stetiges Arbeiten an IThren Schwichen fiihrt
dazu, dass Sie zunehmend Expertise fiir den Deutschunterricht erwerben
(vgl. Gruber u. a. 2017).

Exemplarische Unterrichtsthemen. Damit Sie die Ausfiihrungen zu Unter-
richtsplanung und -reflexion inhaltlich mdglichst konkret nachvollziehen
konnen, arbeiten wir in diesem Buch mit drei exemplarischen Unterrichts-
themen, die das Spektrum des Deutschunterrichts moglichst breit abbilden.
Deutschunterricht gliedert sich im Wesentlichen in lese-, literatur- und medi-
endidaktische sowie sprachdidaktische Themen. Fiir die Unterrichtsbeispie-
le haben wir ein lese-, ein literaturdidaktisches und ein schreibdidaktisches
Thema ausgewéihlt:

11
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+ Erarbeitung des Sachtextes Forschen ist wie spielen (vorwiegend lesedi-
daktisch)

+ Vergleich zweier Herbstgedichte: Eduard Morikes Septembermorgen und
Peter Huchels Herbst (vorwiegend literaturdidaktisch)

+ Schreiben einer Spielanleitung zum ,Erbsenspiel”

Aspekte der Miindlichkeit sowie der Sprachdidaktik spielen im Sinne des in-

tegrativen Deutschunterrichts bei allen drei Themen eine Rolle.

Anhand dieser Themen wird gezeigt, wie Deutschunterricht kompetenz-
orientiert gestaltet werden kann, wie Unterrichtssequenzen und -stunden
geplant werden, wie Lernziele formuliert werden, wie und welche Lernvor-
aussetzungen ermittelt und beachtet werden miissen, wie man gute Aufga-
ben konzipiert sowie passendes Material auswahlt und gestaltet. Dariiber
hinaus erfahren Sie, wie Sie Feedback geben, schriftliche und miindliche Er-
gebnisse bewerten und sich als Lehrkraft vor der Klasse prasentieren.

Unterricht planen fiir die Musterklasse. Eine Unterrichtsplanung, die sich
nicht auf konkrete Lerngruppen bezieht, ist sinnlos. Deshalb lassen sich Un-
terrichtsplanungen nicht als ,Rezepte”immer wieder erfolgreich anwenden,
sondern miissen an die spezifische Lerngruppe angepasst werden. Um dies
zu zeigen, arbeiten wir in unserem Buch mit einer Musterklasse mit prototy-
pischen Schiilern/Schiilerinnen, die bei den verschiedenen Schritten der Pla-
nung beriicksichtigt werden miissen. Im Laufe des Buches werden Sie sehen,
wie klassenbezogene Uberlegungen die Unterrichtsplanung und -durchfiih-
rung pragen.

Mithilfe dieser drei Beispielelemente, die wir durch das gesamte Buch hin-
durch aufgreifen, wird das Handlungsfeld einer Deutschlehrkraft konkreti-
siert, und Sie konnen die beschriebenen Prozesse auf Ihre Unterrichtspraxis
ohne groflen Aufwand transferieren.

12
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Der Strategiefacher und die Unterrichtsbeispiele

Strategiefacher

Der Strategiefdcher stellt die wichtigs-
ten Einzelstrategien in 8 Kategorien zu-
sammen. Wie im Einleitungskapitel be-
schrieben, dient er der Reflexion der
eigenen Lehrkompetenzen. Auf die Ka-
tegorien des Strategiefdchers wird in die-
sem Buch mit dem Facher-Verweispfeil
verwiesen.

Die Fassung des Strategiefichers in
den Download-Materialien (M1) ist zur e
praktischen Arbeit gedacht. Nachfolgend o e
werden lediglich die Inhalte der 8 Ficher-
seiten zur Information wiedergegeben:

LGl ST . Ich orientiere mich an fachdidaktischen Kompetenzmodellen, die
flir meine Stunde relevant sind.

» Ich verorte mein Stundenthema im entsprechenden kompetenz-
orientierten Lehr-/Bildungsplan.

« Ich iiberpriife, ob die Aktivitaten in meiner Stunde einen Beitrag zur
Weiterentwicklung von Kernkompetenzen des Deutschunterrichts
leisten (Lesen, Schreiben, Sprechen usw.).

+ Ich iiberpriife, ob die Schiiler/-innen die erworbenen Fahigkeiten
und Fertigkeiten auf andere Lerngegenstande libertragen konnen.

Fachlichkeit + Ich arbeite mich in die Unterrichtsinhalte ein und verschaffe mir
eine tragfahige Wissensbasis, die liber das Thema der Einzelstunde
hinausgeht.

+ Ich iiberpriife, ob die eingesetzten Unterrichtsmaterialien und
-medien auch in ihrer didaktischen Reduktion fachlich richtig sind.

« Ichrecherchiere, ob es in der empirischen Unterrichtsforschung
Ergebnisse zu meinen angestrebten Kompetenzen gibt (z.B. in
Bezug auf Lern- und Erwerbsprozesse, wirksame Vermittlungsme-
thoden).

Ich Uberpriife die Lernvoraussetzungen der Schiler/-innen (Stand
in der Sequenz, allgemeines Entwicklungsniveau).

» Ich wahle 2-3 konkrete, operationalisierbare Ziele aus, die ich in
der Unterrichtseinheit erreichen will. Ich formuliere, was die
Schiiler/-innen konkret lernen sollen; nicht, was sie tun.

Ich verdeutliche den Schiilern/Schiilerinnen wéahrend der Stunde
die Ziele, sodass sie wissen, was sie lernen sollen.

« Ich iiberpriife, ob die Lernziele erreicht wurden.

Zielorientierung

13
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Klarheit/Strukturierung

Schiileraktivierung

Methoden/Medien

Zeitmanagement

Sprache/Korpersprache

14

Ich achte darauf, dass die Phasen der Stunde folgerichtig
(schlussig, sachlogisch) aufeinander aufbauen (z. B. dass der
Einstieg zligig zum Stundenthema hinfiihrt).

Ich achte darauf, dass mit Arbeitsergebnissen der Schiiler/-innen
weitergearbeitet wird.

Ich stelle sicher, dass die Schiiler/-innen immer wissen, was sie
tun sollen und wozu.

Ich formuliere Impulse, Fragen und Arbeitsauftrage zielfiihrend,
prazise und aktivierend.

Ich verwende eine an die Adressaten angepasste Sprache (Niveau,
Beispiele, Lebensweltbezug).

Ich achte darauf, dass der Unterricht Spielrdume er6ffnet und
nicht engschrittig auf eine Losung fokussiert ist.

Ich schaffe die Voraussetzungen dafiir, dass sich die Schiiler/-
innen wesentliche Ergebnisse selbst erarbeiten.

Ich setze anspruchsvolle Aufgaben zum Anwenden, Uben und
Transfer des Gelernten ein.

Meine Redezeit ist kiirzer als die Arbeitsphasen der Schiiler/-innen.
Ich achte darauf, dass die Schiiler/-innen zur Selbsteinschatzung
und Uberpriifung ihres Lernzuwachses angeregt werden.

Ich achte auf einen durchdachten Wechsel der Sozialformen und
Medien.

Ich achte darauf, Methoden und Material auf Lerninhalte und
Lernziele abzustimmen.

Ich plane Unterstiitzungsmafnahmen fiir schwéchere Schiiler/-
innen, aber auch herausfordernde Aufgaben fiir starkere
Schiiler/-innen.

Ich achte darauf, dass das Material altersangemessen, benutzer-
freundlich und fehlerfrei ist.

Ich plane meine Stunde in konkreten Zeiteinheiten.

Ich plane Zeit ein, damit die Unterrichtsinhalte von den Schiilern/
Schiilerinnen individuell durchdacht und verarbeitet werden
konnen (z. B. Zeit zum Antwortgeben).

Ich plane so, dass die Schiiler/-innen nicht hetzen miissen, aber
auch kein Leerlauf entsteht.

Ich etabliere Routinen, um die Zeit effektiv zu nutzen (z. B.
Arbeitsmaterial holen und wegrdaumen, piinktlich anfangen usw.).

Ich achte auf einen sicheren Stand, eine offene Kérperhaltung und
Blickkontakt mit den Schiilern/Schiilerinnen.

Ich liberlege mir, wo ich mich in unterschiedlichen Unterrichts-
phasen positioniere.

Ich achte beim Sprechen auf Pausensetzung, deutliche Artikulati-
on und abwechslungsreiche Modulation.

Ich bin mir bewusst, dass ich sprachliches Vorbild bin (z. B. auf
angemessene Begriffe, Hoflichkeit usw. achte).
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Sachtext Forschen ist wie spielen
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Forschen ist wie spielen

Schiiler in GroBbritannien haben das Verhalten von Hummeln untersucht. Die Ergebnisse
ihres Experiments sind so gut wie die von erwachsenen Wissenschaftlern

Von Magdalena Hamm

Sportler sammeln Medaillen und Popstars Goldene Schallplatten. Wenn Menschen mit-
einander im Wettbewerb stehen, versuchen sie ihren Erfolg irgendwie zu messen. Wis-
senschaftler tun es mit Texten, die sie ,Publikationen“ nennen. Sie schreiben genau auf,
was sie mit welchen Experimenten erforscht haben und zu welchen Ergebnissen sie ge-
kommen sind. Fir diese Texte gibt es spezielle Zeitschriften. Forscher messen ihren Er-
folg an der Menge der Artikel, die sie schreiben, aber vor allem auch daran, welche Zeit-
schriften diese letztlich abdrucken.

Davon gibt es néamlich tausend verschiedene - welche fiir Medizin, Astronomie, Ge-
schichte, Wirtschaft oder Biologie, aber nicht alle sind gleich wichtig. Die beiden be-
riihmtesten Zeitschriften heilfen Nature und Science. Viele Forscher arbeiten jahrelang
daran, einen Artikel in den Magazinen zu verdffentlichen. Wenn es ihnen gelingt, ist das
ungefdhr so, als wenn ein Sportler eine Goldmedaille bei den Olympischen Spielen ge-
winnt - kein Kinderspiel.

Oder doch? In einem kleinen Dorf im Siiden Englands leben 25 Grundschulkinder, die es
tatsdchlich geschafft haben, einen Artikel in der angesehenen Zeitschrift Biology Letters
zu verdffentlichen - das entspricht im Vergleich einer olympischen Silbermedaille. So
eine Publikation hétte jeder Biologe gerne in seiner Sammlung. Erstaunlich, dass es Acht-
jahrige geschafft haben. Die Kinder haben das getan, was auch Erwachsene Forscher tun:
etwas herausfinden, was vorher noch kein Mensch wusste. ,Wir haben entdeckt, dass
Hummeln sich an Farben von Blumen und davon, wie sie im Raum angeordnet sind, ori-
entieren, um zu entscheiden, welche Bliiten sie anfliegen®, schreiben die Schiiler in ihrem
Artikel. ,Zudem haben wir herausgefunden, dass Wissenschaft cool ist und Spaf macht,
weil man Dinge tut, die vor einem noch kein anderer gemacht hat.”

Frither haben sich die Schiler allerdings wenig Gedanken liber Wissenschaft gemacht.
,Forschung war fiir mich keine groRe Sache®, sagt zum Beispiel Amy. ,Ich hatte nie im
Leben geglaubt, dass ein Kind liberhaupt forschen kann.“ Doch dann brachte ihr Klas-
senlehrer den Biologen Beau Lotto mitin den Unterricht. ,Wissenschaft ist wie ein Spiel®,
sagte er. ,Deshalb habe ich als Forscher den besten Beruf auf der Welt. Ich darf den gan-
zen Tag lang spielen.”

Damit war die Neugier der Kinder geweckt, und ihnen kamen lauter Fragen in den Sinn, die sie
erforschen wollten. ,Wie schaffen es Hummeln, sich zu merken, wo sie den besten
Bliitennektar bekommen?“ Auf diese Forschungsfrage einigten sich die Schiiler schlieflich
und Uberlegten sich dazu ein vollig neues Experiment. Damit gingen sie auch ein kleines
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Risiko ein. Denn bei Schulversuchen, die etwa in Sachkunde durchgefiihrt werden, weif}
35 derLehrerschon vorher, was passiert. In diesem Fall wussten weder die Schiiler noch ihr
Lehrer und auch nicht der Biologe Lotto, ob das Experiment gelingen wiirde.
Sie wagten es trotzdem. In einer alten Kirche in der Nahe der Schule richteten sie sich ein
Labor ein und trainierten dort liber Monate hinweg taglich ihre Hummeln. ,Wir haben ihnen
beigebracht, ein Ratsel zu [6sen, sagt Amy. Dazu bauten sie eine Arena aus Plexiglas, in der
40  sich insgesamt 64 Kreise befanden, die in verschiedenen Farben leuchteten. Jeder Kreis
enthielt ein Topfchen, in das sie entweder Zuckerwasser als Belohnung oder Salzwasser zur
Abschreckung fiillten. Die Schiiler wechselten in der Arena mal die Farben und mal die An-
ordnung der Kreise und beobachteten, wie sich die Hummeln verhielten.
Nach einiger Zeit hatten die Tiere zum Beispiel gelernt, dass eine Belohnung immer dort zu
45 holen war, wo vier gelbe Kreise von zwo6lf blauen Kreisen umringt waren. Die Kinder sahen zu-
dem, dass sich nicht alle Tiere gleich verhielten. Manche spezialisierten sich auf eine Farbe,
manche eher auf die Anordnung. ,Hummeln scheinen dhnlich zu denken wie wir Menschen,
vielleicht haben sie sogar eine Personlichkeit, schrieben die jungen Forscher in ihrem Artikel.
Obwohl das neue und spannende Erkenntnisse sind, war es nicht leicht fiir Beau Lotto, eine
50  Zeitschrift zu Uberzeugen, den Text zu drucken. Da er von Kindern geschrieben wurde, unter-
scheidet er sich natiirlich von Artikeln erwachsener Forscher. Die beiden wichtigen Magazine
Nature und Science lehnten ihn ab. Erst nach iiber einem Jahr erkannten die Chefs der Zeit-
schrift Biology Letters, wie wertvoll das Experiment der Kinder fiir andere Biologen sein konn-
te. Jetzt, wo der Aufsatz gedruckt ist, kann jeder Forscher ihn lesen und davon lernen. Und
55 auch der Biologe Beau Lotto hat etwas dazugelernt: ,Wissenschaft ist kinderleicht.
Eine Publikation zu bekommen, das ist dagegen wirklich kein Kinderspiel.

(Quelle: KinderZEIT-Blog http://blog.zeit.de/kinderzeit/2011/03/10/forschen-ist-wie-spielen_8811,
© Zeit Online)

Spielanleitung Erbsenspiel

Eine Anleitung fiir das Erbsenspiel

Das Erbsenspiel lasst sich mit beliebig vielen Spielern spielen.

Man muss dazu folgende Sachen vorbereiten: einen Strohhalm fiir jeden Spieler sowie zwei

Schiisseln, in eine davon muss man etwa 30 Erbsen gieRen. Zusétzlich ist eine Stoppuhr sinnvoll.

Jeder Spieler stellt eine leere und eine volle Schiissel vor sich. Der Spielleiter begrii3t die Spieler
5 und gibt die Anweisungen und das Startsignal. Die Spieler versuchen die Erbsen mithilfe des

Strohhalms anzusaugen und lassen sie dann in die andere Schale fallen. Ziel ist es, in einer Minu-

te moglichst viele Erbsen zu befordern. Der Strohhalm darf dabei nicht mit den Handen beriihrt

werden. Sobald 60 Sekunden vorbei sind, gibt der Spielleiter das Signal zum Aufhdren.

Sieger ist schlieRlich, wer in 60 Sekunden die meisten Erbsen in die andere Schissel trans-
10 portiert hat, nachdem jeder Spieler einmal gespielt hat.
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Herbstgedicht: Eduard Morike, Septembermorgen

Eduard Morike
Septembermorgen

Im Nebel ruhet noch die Welt,
Noch traumen Wald und Wiesen:
Bald siehst du, wenn der Schleier fillt,
Den blauen Himmel unverstellt,
5  Herbstkraftig die gedampfte Welt
In warmem Golde flieflen.

(Quelle: Eduard Morike: Gedichte, Ausg. 1867)

Herbstgedicht: Peter Huchel, Herbst

Peter Huchel
Herbst

Oktoberbiische, kahl und nass,
Verfaulter Niisse Riss,
Im raureifiibereisten Gras

Des Nebels kalter Biss.

5 Wie eine Wabe, ausgeleert,
Die Sonnenblume starrt.
Der Wind, der durch die Dornen fahrt,
Klirrt wie ein Messer hart.

(Quelle: Herbst, aus: Peter Huchel, Gesammelte Werke in zwei Bdnden. Band I: Die Gedichte. S. 55.
© Suhrkamp Verlag Frankfurt am Main 1984. Alle Rechte bei und vorbehalten durch Suhrkamp Verlag. -
Gedicht gekiirzt, Orthografie modernisiert)
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Musterklasse einer 5. Jahrgangsstufe

Schiiler/-in Alter aktuelle Deutsch LRS/ Kompetenzstufen
Note als Legasthenie? | in den Bereichen:
Deutsch Mutter- - : :
sprache? Miindlichkeit | Schreiben
1 Ahmed 10 2 1 Vv
2 Alexander | 11 4 v Leg. v I
3 Amanuel |10 4 1 1
4 Boris 11 4 4 I 1
5 Emre 11 5 I |
6  Florian 10 3 v I 1
7  Johannes | 10 3 v 1 |
8  Justin 11 3 v 1 1
9 Kevin 12 4 v LRS \Y% 1
10 Lukas 10 2 v v v
11 Markus 11 1 v v v
12 Maximili- | 11 4 v 1 I
an
13 Quirin 10 5 v LRS I I
14 Sergej 11 6 | |
15 Tarik 12 - 1 1
16 VYassin 11 2 1l \Y%
17 Amira 11 4 1l 1]
18 Emine 10 3 v 1
19 Gallina 10 4 LRS I I
20 Lena 11 2 4 v v
21 Marie 10 2 v \Y% \Y%
22 Merve 10 3 1l 1
23 Tuba 11 5 I |
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Lautes Lesen Sonstiges
(Flussigkeit in

Recht- WpM)

schreiben

vV I\ 172

| | 87 Sehhilfe, schreibt am PC

I 1l 134

1} 1l 145

| | 103 ADHS

\Y 1l 165

1} \% 153

] ] 164

Il Il 141 Wiederholt Jahrgangsstufe

v v 203 Sehhilfe

\Y Y 185

Il Il 127 Aulenseiter: mit Alexander und Kevin
befreundet

| 1l 134

| | 97

I 1] 149 noch nicht lange in Deutschland, aus
Ubergangsklasse gekommen

\% ] 155

l ] 164

1] 1] 156 Wechsel aus Parallelklasse

| 1l 112 ADHS

' Y 224 Schulartwechsel: von héherqualifizierender
Schule gekommen

] I\ 198

] ] 154

| | 72 keine Lust auf Schule
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Kompetenzstufen
Vv « Interpretieren, Begriinden und
(Max) Bewerten
v «+ aufder Ebene des Textes wesentliche

Zusammenhange erkennen
- die Textgestaltung reflektieren

1] « ,verstreute“ Informationen miteinan-
(Regel) der verkniipfen
» den Text ansatzweise als Ganzes
erfassen

20

Darstellen von Schlussfolgerungen bzw.
eigene Interpretation der zuvor referierten
Informationen

nahezu freier Vor- oder Beitrag, Einbezug von
Adressaten, z. B. durch Aufgreifen und
Diskussion von Gegenargumenten

Setzen von sinnvollen Pausen, Betonungen
sowie passgenauer Einsatz von Fachsprache
und Medien

sicheres und souveranes Auftreten,
liberzeugender situationsangemessener
Einsatz von Gestik

Darstellen von Zusammenhéangen, z. B. durch
Wiederaufgreifen bereits referierter
Informationen

auf Adressaten wird zur Verstandnissiche-
rung z. B. durch Blickkontakt, Fragen etc.
eingegangen, Gegenmeinungen werden
akzeptiert

Vortrage sind auf Stichwortkarten gestiitzt,
aber Uberwiegend frei vorgetragen; sie
werden durch komplexere Medien und
Fachsprache unterstitzt

sicheres Auftreten mit situationsangemesse-
nem Einsatz von Gestik

Strukturierung von Informationen durch
komplexere Methoden, z. B. durch Oberbe-
griffe

auf Adressaten wird durch Blickkontakt etc.
eingegangen, (kritische) Fragen werden sach-
lich souveran beantwortet

Vortrage sind auf Stichwortkarten gestiitzt
und werden nur teilweise frei vorgetragen;
sie werden durch einfache Medien (z. B.
Plakat, Folie) und vereinzelt Fachsprache
unterstutzt

sicheres Auftreten, situationsangemessener
Einsatz von Gestik
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Strukturierung im Hinblick auf Schreib-
auftrag

roter Faden, keine Briiche, Leserfiihrung mit
entsprechender Gliederung des Layouts
angemessene und elaborierte Formulierun-
gen, komplexe Satzstrukturen mit teilweise
mehreren Nebensatzen

liberwiegend gelungene inhaltliche
Revisionen

Strukturierung im Hinblick auf Schreib-
auftrag

roter Faden, kaum Briiche, Leserfiihrung
angemessener Wortschatz/Fachsprache,
Zeichensetzung beachtet, komplexere
Satzstrukturen (HS-NS)

Revisionen liberwiegend auf Inhaltsebene

Selektion und Strukturierung von Inhalten
im Hinblick auf Leser

roter Faden, kaum Briiche, Leserfiihrung in
Ansatzen erkennbar

unauffalliger angemessener Wortschatz,
Zeichensetzung beachtet, komplexere
Satzstrukturen (HS-NS)

vereinzelt inhaltliche Revisionen

Worter mit schwer zu erkennender morphologi-
scher Struktur (z. B. Schiedsrichter) korrekt
verschriftet bzw. fiir die Schreibung auf syntakti-
sches Wissen zuriickgreifend (z. B. bei Nominalisie-
rungen)

Schreibung aller speziellen Grapheme gelingt
fehlerfrei

schwierige Falle von Wortern mit Vokalkiirze,
Vokallange und Dehnungs-h auch bei Wortern
richtig, die im aktiven Wortschatz der Kinder selten
sein diirften

vokalische Ableitung und Umlautschreibung fast
durchgéngig korrekt

neben Abstrakta auch einige Nominalisierungen
richtig groRgeschrieben

kaum Fehlschreibungen im Bereich spezieller
Grapheme

Vokalldnge und Dehnungs-h in vier Fiinftel der Falle
korrekt

ca. 80 % der Worter mit Vokalkiirze richtig markiert
konsonantische Ableitungen Uberwiegend korrekt
Umlautschreibung iiberwiegend korrekt verschrif-
tet

Grolischreibung von Konkreta und vieler Abstrakta
gelingt
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n + Informationen miteinander verkniip-
(Mind.) fen
» Textstrukturen erfassen

| + benachbarte Informationen
miteinander verkniipfen
« explizit angegebene Informationen
identifizieren

Erlduterungen zu den Kompetenzstufen:

einfache Strukturierung von Informationen,
z.B. linear vom Einfacheren zum Schwierige-
ren; Erfassen der zentralen Aspekte

auf Adressaten wird vereinzelt durch
Blickkontakt, Fragen, Aufgreifen von
Meinungen, die die eigenen Position stiitzen,
etc. eingegangen

Vortrage sind stark auf Stichwortkarten
gestiitzt und kaum frei; sie werden nicht/nur
unzureichend durch Medien unterstiitzt
sichere (Grund-)Korperhaltung, ansatzweiser
Einsatz von Gestik

assoziativ-reihendes Darstellen von
Informationen, wichtige Aspekte fehlen
Adressaten werden nicht oder nur ungenii-
gend berlicksichtigt, z. B. indem nicht auf
Fragen eingegangen wird

Vortrage sind manuskriptgebunden oder
nicht fliissig (undeutlich, zu leise usw.) und
werden durch einfache Medien unterstiitzt
Unsicherheiten in der Kdrperhaltung (z. B.
verspannt, zu lassig, unruhig), Blickkontakt
zu und Eingehen auf die Adressaten fehlt,
kein/unangemessener Einsatz von Gestik

« Kompetenzstufen Lesen: nach VERA-8, | a+b zusammen (Lankes u. a. 2016, S. 29)
+ Kompetenzstufen Miindlichkeit: Eigenentwicklung (in Anlehnung an Wagner 2006, S. 81ff.;

Schilcher/Gegner 2018)

» Kompetenzstufen Texte verfassen: Eigenentwicklung (in Anlehnung an Applebee 1978, Baur-
mann/Ludwig 1990, Berninger/Swanson 1994, Hayes 2012)

« Kompetenzstufen Rechtschreiben: nach dem Kompetenzstufenmodell zu den Bildungsstandards
fir das Fach Deutsch im Kompetenzbereich ,,Schreiben®, Teilbereich ,Rechtschreibung* fiir den

Primarbereich (IQB 2013, S. 11f.)
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Inhalte auf ein Thema hin organisiert,
assoziativ

roter Faden erkennbar, aber mit Briichen
schriftsprachliche Formulierungen mit
vereinzelt miindlichen Elementen; iberwie-
gend einfache, aber korrekte Satzstrukturen
vereinzelte Revisionen an der Textoberflache
eine gut lesbare Handschrift; fliissig
schreiben

assoziativ-reihende, sprunghafte Themen-
entfaltung

viele Briiche/Gedankenspriinge, kein roter
Faden

haufig miindliche Formulierungen, z. B.
Wortschatz, fehlende Zeichensetzung etc.,
Uiberwiegend einfache fehlerhafte Hauptsat-
ze (z.B. Satzabbriiche, unvollstandige Satze)
mit wenig Variation

keine Uberarbeitungsspuren

eine nicht/schwer lesbare Handschrift; nicht
flissig schreiben

mehr als drei Viertel der Worter mit speziellen
Graphemen richtig verschriftet

Markierung der Vokallange gelingt in der Halfte der
Félle

ca. 60 % der Worter mit Vokalkiirze richtig markiert
konsonantische Ableitungen auch in strukturell
komplexeren Wortern (z. B. griindlich)
Umlautschreibung bei ca. 50 % der Worter korrekt
Préfixe ver- bzw. vor- bei drei Viertel der Worter
korrekt verschriftet

richtige GrolRschreibung von Konkreta, vereinzelt
auch von Abstrakta; kaum mehr Fehler bei der
Kategorie Morphemgrenze (z. B. Spielleute)

oft falsche Graphem-Auswahl (z. B. schliimm statt
schlimm) oder Fehler in der Graphemfolge
(Auslassung, Hinzufligung, Vertauschung von
Graphemen)

haufig Falschschreibung spezieller Grapheme (z. B.
<st>und <sp>am Wort- bzw. Morphemanfang;
<ng>, <qu>)

Vokalkiirze haufig richtig markiert
konsonantische Ableitungen gelingen v. a. bei
strukturell einfachen Wértern (z. B. Hand)
Ableitung von Umlauten gelingt kaum

richtige GrofRschreibung gelingt bei einigen
Konkreta
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1 Professionalitat als
Deutschlehrkraft erwerben
Anita Schilcher

Was ist eigentlich eine gute Deutschlehrerin oder ein guter Deutschlehrer?
Denken Sie an Thre eigene Schulzeit zuriick: Woran erinnern Sie sich? Hat
Thre Lehrkraft Texte ausgewihlt, die Ihr Interesse an Literatur geweckt ha-
ben? Hat Sie IThnen gutes Feedback gegeben, sodass Sie sich verbessern konn-
ten? Oder konnte sie einfach gut erklaren?

Jeder von uns war selbst einmal Schiiler oder Schiilerin. Die eigenen Er-
innerungen pragen dabei ganz wesentlich unsere Vorstellungen von gutem
Unterricht: ,Haufig haben sich bestimmte Vorstellungen dariiber, wie Unter-
richt oder Lernen funktioniert, schon friih, oft sogar wihrend der eigenen
Schulzeit, herausgebildet” (Kunter/Trautwein 2013, S. 153).

Fiir die Entwicklung impliziter Kriterien fiir das Beurteilen der Qualitit ei-
ner Lehrkraft hatten wir mehr als zehn Schuljahre Zeit. Doch welche Kriteri-
en leiten unser Urteil? Man kann wichtig finden, dass eine Lehrkraft sympa-
thisch ist. Oder dass man in ihrem Unterricht moglichst viel lernt. Oder dass
man einfach gern in den Unterricht geht, weil er interessant ist. Moglicher-
weise hiangen diese drei Faktoren auch voneinander ab.

Dass Sympathie oder die Beurteilung eines Lernangebots nicht immer da-
mitzusammenhingen, wie viel man lernt, zeigen studentische Evaluationen.
Wie Stroebe (2017) ausfiihrt, wirkt sich der geforderte Arbeitsaufwand eher
negativ auf Evaluationen aus, wahrend sich der Unterhaltungswert und gute
Noten positiv niederschlagen. In empirischen Studien lasst sich aber zeigen,
dass Studierende aus als gut bewerteten Veranstaltungen in anschliefenden
Seminaren schlechtere Noten hatten als solche aus Seminaren, die weniger
gut bewertet worden waren.

Auch Lernende diirften den Unterricht von sympathischen Lehrkréften,
bei denen sie leichter gute Noten bekommen, besser bewerten. Doch soll
dies das Kriterium fiir eine erfolgreiche Lehrkraft sein?

Professionelles Wissen von Lehrkréften

Ziel von Unterricht ist es, dass Schiiler/-innen etwas lernen. Deshalb verste-
hen wir in diesem Buch unter ,erfolgreich” einen Unterricht, der dazu in der
Lageist, bei Lernenden (moglichst hohe) Leistungszuwéchse zu erzielen. Bis
vor wenigen Jahren gab es kaum objektive und verlédssliche Daten, welche
Faktoren aufseiten der Lehrenden und Lernenden zu besonders guten Lern-
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zuwéchsen fiihren. Wahrend nach der ersten PISA-Studie Daten von mehr als
50.000 Schiilern/Schiilerinnen vorlagen, die sowohl Leistungsdaten als auch
Daten zum soziodkonomischen Hintergrund etc. enthielten, fehlten Daten
iiber die Hauptprotagonisten der Unterrichtsgestaltung: die Lehrkréfte (vgl.
Krauss u.a. 2017).

Deshalb wurde die PISA-Studie 2003 genutzt, um im Bereich des Mathema-
tikunterrichts nicht nur die Schiilerleistungen zu erheben, sondern auch die
Lehrkréfte der getesteten Klassen zu untersuchen. Diese als COACTIV-Studie
(»Professionswissen von Lehrkraften, kognitiv aktivierender Mathematikun-
terricht und die Entwicklung mathematischer Kompetenz“) bekannt gewor-
dene Lehrerstudie hat in der Bildungsforschung und in den Fachdidaktiken
groflen Nachhall gefunden (Kunter/Baumert u.a. 2011) und soll im Folgen-
den kurz zusammengefasst werden. Wahrend friihere Studien zu Merkma-
len und Eigenschaften von Lehrkriften
+ vom ,,Personlichkeitsparadigma® ausgingen (etwa, wenn man vom ,gebo-

renen Erzieher” spricht, vgl. Eduard Spranger in Kunter/Trautwein 2013,

S.143f) oder

das spezifische Unterrichtshandeln der Lehrkrifte im Rahmen des so-

genannten ,, Prozess-Produkt-Paradigmas® untersuchten (etwa die Auswir-

kung bestimmter methodischer MaRnahmen),
fokussierte COACTIV im Rahmen des ,, Experten-Paradigmas® das Wissen, die
Uberzeugungen und Motivationen sowie die Selbstregulationsfihigkeiten
der Lehrkrifte.

Da die PISA-Studie 2003 zu einem Léangsschnitt erweitert worden war und
die Schiiler/-innen nach einem Schuljahr nochmals einen Test absolvieren
mussten, konnte die Entwicklung der einzelnen Klassen mit den Kompeten-
zen der Lehrkrifte in Beziehung gesetzt werden (vgl. Kunter/Trautwein 2013,
S. 154). Somit war es moglich, die Bedeutung von Lehrermerkmalen und Un-
terrichtsvariablen sowohl fiir den Leistungszuwachs von Schiilern/Schiile-
rinnen als auch fiir den Zuwachs der erlebten Lernfreude und die Redukti-
on von Leistungsangst statistisch abzuschétzen (vgl. Krauss u.a. 2017, S.17).

Das bei COACTIV zugrunde liegende Kompetenzmodell stellt sich wie in
Abb. 1 gezeigt dar. Wie Sie sehen kdnnen, muss eine professionelle Lehr-
kraft ein Blindel an Kompetenzen erwerben. Alle diese Kompetenzen sind
erlern- und vermittelbar. Es sind also keine stabilen Eigenschaften, wie
dies im Personlichkeitsparadigma angenommen wurde, sondern ,,Kompe-
tenzen“ in dem Sinne, wie sie auch im ndchsten Kapitel beschrieben wer-
den (vgl. Weinert 2001; Klieme 2004). Professionelle Kompetenzen befa-
higen Lehrkréifte, Unterricht sinnvoll zu planen und durchzufiihren, und
enthalten die Bereitschaft, dies auch zu wollen (vgl. Kunter/Trautwein 2013,
S. 144). Sie umfassen Fachwissen, fachdidaktisches Wissen, padagogisch-
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psychologisches Wissen, Organisationswissen und Beratungswissen sowie
Dispositionen, die das Handeln von Lehrkriften beeinflussen (Uberzeu-
gungen, Werthaltungen und Ziele sowie motivationale Orientierung und
Selbstregulation). Das Organisations- und Beratungswissen werden im vor-
liegenden Buch nicht thematisiert, da sie nicht direkt mit dem Deutschun-
terricht in Zusammenhang stehen.

Im Folgenden werden im Anschluss an Kunter/Trautwein (2013, S. 151 ff.)
zunéchst die Dispositionen aufseiten der Lehrkréfte kurz erldutert, da auch
diese den Deutschunterricht (mit-)beeinflussen. Im Anschluss daran wird
es um das allgemeine padagogisch-psychologische Wissen und - ausfiihrli-
cher - um das spezifische fachliche und fachdidaktische Wissen gehen.
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Abb. 1: Modell professioneller Lehrerkompetenz von COACTIV (zitiert nach Krauss u.a. 2017, S. 19)
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Professionelle Uberzeugungen
»Unter dem Begriff ,Uberzeugungen‘ werden die Vorstellungen, Annahmen
und Meinungen von Lehrkriften, die schulische oder unterrichtsbezogene
Phinomene und Prozesse betreffen, zusammengefasst.“ (Kunter/Trautwein
2013, S.151) Zu professionellen Uberzeugungen zihlen zum Beispiel Er-
wartungseffekte, die das Handeln der Lehrkraft beeinflussen. So erhalten
Schiiler/-innen, vondenendie Lehrkrafteannehmen, dasssie schwichersind,
weniger anspruchsvolle Aufgaben. Dies fiihrt in der Folge tatsachlich dazu,
dass die entsprechenden Schiiler/-innen weniger Anstrengungsbereitschaft
und schwichere Leistungen zeigen. Birkel (2011) konnte fiir die Deutschno-
ten auch Gendereffekte feststellen, das heifdt, Jungen erhalten bei gleicher
Leistung schlechtere Noten als Madchen. Gerade im Fach Deutsch, das ganz
wesentlich auf den sprachlichen Voraussetzungen der Lernenden aufbaut,
kann ein geringerer Wortschatz suggerieren, die geringere Ausdrucksfiahig-
keit ware auf mangelnde Intelligenz zuriickzufiihren. Das kann wiederum zu
der Uberzeugung beitragen, Schiiler/-innen mit Migrationshintergrund oder
solche aus bildungsferneren Elternhdusern hétten ein geringeres Potenzial
als solche aus bildungsnahen Elternhdusern, da diese liber die entsprechen-
den sprachlichen Routinen und Register verfiigen, die Bildungsinstitutionen
erwarten (vgl. dazu die Studien von Hart/Risley 2003 sowie Gogolin 2008).

Auferdem schrinken ungiinstige lerntheoretische Uberzeugungen das
Handeln der Lehrkraft ein. Wenn sie etwa davon ausgeht, dass Lernen nach
einem Sender-Empfianger-Modell funktioniert (Lernen als Informationsver-
arbeitung), wird sie mit hoherer Wahrscheinlichkeit einen frontalen Unter-
richtsstil mit einem hohen eigenen Redeanteil bevorzugen. Inshesondere
fiir die Entwicklung von Kompetenzen wie Schreiben, Rechtschreiben oder
Sprechen und Gespriche fiihren ist ein solcher Unterrichtsstil kontrapro-
duktiv, weil sich auch iiber anschaulich und klar priasentierte Merkmalslisten
kein Konnen einstellt. Die Schiiler/-innen miissen diese Kompetenzen aktiv
erwerben, das heif$t, die Lehrkraft muss Lerngelegenheiten und konstrukti-
ve Unterstiitzungsangebote zur Verfiigung stellen und ausreichend Zeit ge-
ben, damit Lernprozesse stattfinden konnen. Transmissive Uberzeugungen
sind eher hinderlich, sozio-konstruktivistische hingegen begiinstigen erwie-
senermallen z. B. das Schreiben (vgl. Lehnen 2017, S. 300).

Dieses Buch méochte Sie deshalb anregen, sich Threr eigenen Uberzeugun-
gen bewusstzuwerden und diese zu reflektieren. Diese Fahigkeit gilt als wich-
tige Komponente von Professionalitit (vgl. Kunter/Trautwein 2013, S. 153).
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Motivation

Warum wollen Sie Lehrkraft werden? In der Regel gibt es zwei unterschiedli-
che Motivationen, die zum Lehramtsstudium fiihren. Fiir die einen steht das
Interesse am Fach an oberster Stelle. Sie wollen - in unserem Fall - Germa-
nistik studieren, weil Sie sich schon immer fiir das Fach Deutsch, fiir Litera-
tur und Sprache begeistert haben. Ob Sie spiter einmal Lehrer oder Lehre-
rin werden, ist zweitrangig. Vielleicht wére die Arbeit in einem Verlag doch
attraktiver als sich tdglich mit Schiilern/Schiilerinnen abzumiihen? Die ande-
re Gruppe will unterrichten. Welche Inhalte, das ist eigentlich zweitrangig.
Beider Wahl des Faches stehen deshalb andere Motivationen als das intrinsi-
sche Interesse am Fach im Vordergrund, etwa die Tatsache, dass Deutsch ein
Kernfach ist und in allen Jahrgangsstufen eine wichtige Rolle spielt. Es wire
aber auch maglich, Englisch oder Geografie zu studieren. COACTIV konnte
zeigen, dass der Enthusiasmus fiir das Unterrichten, nicht fiir das Fach, die
Unterrichtsqualitdt und die Lernfreude bei den Schiilern/Schiilerinnen posi-
tiv beeinflusst (vgl. Krauss u.a. 2017, S. 22 ff.).

Dariiber hinaus spielen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen eine Rol-
le fiir die Berufszufriedenheit und ein geringeres Stresserleben. Lehrkraf-
te, die sich als wirksam erleben, die das Gefiihl haben, dass sie ihre Schii-
ler/-innen unterstiitzen konnen und voranbringen, setzten innovativere und
effektivere Methoden ein als solche, die sich als wenig selbstwirksam erle-
ben (vgl. Kunter/Trautwein 2013, S. 157). Ahnliches gilt fiir die Zielorientie-
rungen. Wahrend Lehrkrifte mit Leistungszielorientierung in leistungsthe-
matischen Situationen besser sein wollen als vergleichbare Lehrkréfte, geht
es lernzielorientierten Lehrkriften darum, solche Situationen als Lerngele-
genheiten zu nutzen. Letzteres geht mit einem héheren Wohlbefinden und
mit einer h6heren Unterrichtsqualitit einher (vgl. ebd.). Gerade im Deutsch-
unterricht, der viele Gestaltungsmoglichkeiten bietet, geht es darum, sei-
ne eigenen Stirken zu entwickeln: Bin ich jemand, der einen literarischen
Text selbst gut inszenieren kann - etwa in einem Vortrag oder in einem sze-
nischen Spiel - oder suche ich mir dafiir eine passende Horfassung? Bin ich
besonders medienaffin und lasse Schiiler/-innen interaktive Geschichten
im Netz schreiben oder schaffe ich eine Schreibumgebung mit vielfdltigen
Schreibimpulsen? Fiihre ich lieber ein selbstreguliertes Rechtschreibtrai-
ning ein, das die Schiiler/<innen eng durch ein vorgegebenes Lernsetting lei-
tet oder vermittle ich Rechtschreibstrategien integrativ beim Schreiben von
Geschichten? Die Freiheiten, die das Fach Deutsch bietet, sollte man als Lehr-
kraft nutzen und diejenigen Methoden und Arrangements wéihlen, die einen
Ausbau der eigenen professionellen Stirken ermdoglichen.

29



1 Professionalitéat als Deutschlehrkraft erwerben

Berufliche Selbstregulation

Wer kennt nicht die zahlreichen Nachrichten von Lehrkraften, die unter dem
Burnout-Syndrom leiden? Lehrkraft zu sein ist oft stressig, und besonders
Deutschlehrkrifte haben eine enorme Korrekturbelastung zu bewiltigen.
Zwar tragt das berufliche Engagement zur Berufszufriedenheit bei, sie soll-
ten jedoch regelmif3ig Distanzierungs- und Erholungsstrategien nutzen, um
abschalten zu kdnnen (vgl. Kunter/Trautwein 2013, S. 159). Gerade fiir eine
Deutschlehrkraft gehoren das genussvolle Lesen, Theaterbesuche und die
Sichtung von interessanten Medienformaten zu ihrer professionellen fachli-
chen Kompetenz. Definieren Sie diese Freizeitaktivitdten als ,,Professionali-
sierungsmalfinahmen” und nutzen Sie sie zum Abschalten und Entspannen!

Padagogisch-psychologisches Wissen

Neben individuellen Dispositionen ist es vor allem das professionelle Wissen,
das wesentlich zur Unterrichtsqualitit beitragt. Fachunabhéngiges padagogi-
sches und psychologisches Wissen betrifft Wissen, das Lehrkrifte befdhigt,
optimale Lehr-/Lernsituationen zu schaffen, also Aspekte der Klassenfiihrung
(classroom management), Wissen iiber Unterrichtsmethoden sowie entwick-
lungspsychologisches und pddagogisch-psychologisches Wissen (vgl. Kunter/
Trautwein 2013, S. 150). Im Einzelnen zahlen dazu die Arbeit mit Regeln und
Routinen, Methoden des kooperativen Lernens oder diagnostisches Wissen.
(Kunter/Trautwein 2013 geben in Psychologie des Unterrichts einen sehr lesens-
werten und praxisnahen Uberblick iiber diese Wissenskomponente.) Viele
dieser Aspekte weisen gerade im Deutschunterricht Schnittmengen mit dem
fachdidaktischen Wissen auf, etwa mit dem Thema ,,Gesprachsregeln und Ge-
sprachsfithrung” im Lernbereich Miindlichkeit, mit fachspezifischen koope-
rativen Lernformen wie dem offenen Lektiireunterricht oder dem koopera-
tiven Schreiben sowie mit dem Wissen iiber die qualitétsvolle Korrektur von
Schiilertexten.

Fachwissen
Einen GrofSteil Thres Studiums verbringen Sie in fachwissenschaftlichen Ver-
anstaltungen, um eine hohe Expertise in Thren gewahlten Fichern zu erwer-
ben. Doch was ,niitzt“ es Thnen, dass Sie Schriftsteller und Gattungsmerkma-
le literaturgeschichtlichen Epochen zuordnen kénnen, dass Sie Satzglieder
in komplexen Sitzen bestimmen und das Tempussystem des Deutschen be-
schreiben konnen oder dass Sie mittelalterliche Texte wie das Rolandslied
iibersetzen konnen? Nur wenige Aspekte des erworbenen Fachwissens wer-
den Sie an Ihre Schiiler/-innen weitergeben.

Das Fachwissen hat in der COACTIV-Studie keinen direkten Effekt auf
den Leistungszuwachs der Schiiler/-innen. Das bedeutet aber nicht, dass
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das Fachwissen unwichtig ist. Die Daten legen vielmehr nahe, dass ein ho-
hes Fachwissen den Entwicklungsraum des fachdidaktischen Wissens fest-
legt. Damit wirkt es indirekt auf die Unterrichtsqualitit (vgl. Kraussu.a. 2017,
S.21). Wer liber ein zu geringes Fachwissen - im Anschluss an Shulman (1986,
S. 6) verstanden als vertieftes konzeptuelles Verstdndnis des Unterrichtsstof-
fes - verfiigt, kann weniger fachdidaktisches Wissen erwerben. Das gilt zwar
im Fall von COACTIV zundchst nur fiir Mathematik, es ist jedoch anzuneh-
men, dass die Effekte in Deutsch vergleichbar wiren, denn auch hier liegen
kleinere Studien vor, die auf den Einfluss des Professionswissens hinweisen
(Neubauer/Kirchner 2013).

Auch die Standards der Lehrerbildung setzen deshalb ein solides und
strukturiertes Fachwissen voraus (,Verfligungswissen®), das es erlaubt, sich
im Fach zu orientieren und aktuelle Fragestellungen einordnen zu kénnen
(,Orientierungswissen®). Es ist Voraussetzung fiir die Erschliefung weiteren
Fachwissens (vgl. KMK 2017, S. 3).

Fachdidaktisches Wissen

In der COACTIV-Studie hat sich das fachdidaktische Wissen als starkster ,,Pra-
diktor” fiir den Leistungszuwachs bei Lernenden erwiesen. Der Effekt ist so
stark, dass eine Lehrkraft, die zwei Standardabweichungen {iber einer ande-
ren liegt, ihrer Klasse einen Lernfortschritt erméglicht, der den der anderen
Klasse um ein durchschnittliches Lernjahr iibertrifft (vgl. Krauss u.a. 2017,
S.21). (Zwei Standardabweichungen bedeuten in etwa, dass bei einer Nor-
malverteilung zwischen den Noten 1-5 die bessere Lehrkraft eine gute 2, die
andere eine schlechte 4 hitte.)

Dies zeigt, dass Sie als Lehrkraft eine hohe Verantwortung tragen. Im Hin-
blick auf Thre Abschlusspriifungen mag es vielleicht ja noch geniigen, ,,ir-
gendwie durchzukommen®, mit Blick auf die IThnen anvertrauten Schiiler/-
innen sollten Sie ernsthaft priifen, welche Kompetenzen Sie noch erwerben
miissen.

Doch was versteht man in diesem Zusammenhang unter ,fachdidakti-
schem Wissen“? Dazu muss man einen Blick auf die Konzeptualisierung und
Operationalisierung dieses Konstrukts in COACTIV und daran anschlielRen-
den Fachdidaktiktests in anderen Fachern werfen. COACTIV operationa-
lisiert ,fachdidaktisches Wissen“ im Anschluss an die Konzeptualisierung
des pedagogical content knowledge (PCK) von Shulman (1986, S. 6). Dieser dif-
ferenziert das PCKin , Erklaren und Reprisentieren, ,Wissen iiber Schiiler-
kognitionen und deren fachliche Fehlvorstellungen“ sowie eine dritte Fa-
cette, in deren Zentrum die fachspezifische Gestaltung der Lernumgebung
steht. In COACTIV wurde die dritte Facette fiir Mathematik als ,,Potenzial
von Aufgaben” operationalisiert. In der daran anschliefenden FALKO-D-
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Studie (Pissarek/Schilcher 2017) fiir das Fach Deutsch wurde die Einschét-
zung des ,,Potenzials von Texten” als dritte Facette festgelegt, da Texte fiir
den Deutschunterricht eine dhnlich hohe Bedeutung haben wie Aufgaben
in Mathematik.

Das spezifische fachdidaktische Wissen wird im Test durch entsprechen-
de Items fiir die unterschiedlichen Facetten abgepriift. Um das , Wissen iiber
Schiilerkognitionen” zu liberpriifen, wurden in FALKO-D Items wie etwa das
in Abb. 2 gezeigte eingesetzt (vgl. Pissarek/Schilcher 2017, S. 82).

Fachdidak- Erzédhlung Hauptprobleme

tisches Wissen In einer 5, Klasse sollen die Schiiler zu der hier abgebildeten Bildsequenz eine Erzahlung
(FDW) schreiben. (Quelle: Deutschbuch 5, Cornelsen)

LSchilerko-
gnitionen:
Typische Fehler
und Schwierig-
keiten”

(Schk)

Zeichnung aus: Deutschbuch Gymnasium K. 5, Berlin: Cornelsen, 2003, S. 72

Laura schreibt folgenden Text:

Der wilde Traum

Eines schénen Tages spazierte ein Madchen names Nina mit ihrem Hund Strupl, einen
langen Weg. Bei dem Weg drafen sie einen kleinen Flughafen mit kleinen Flugzeugen.
Es war niemand auser Sie. Sie gingen auf ein Flugzeug zu und stiegen ein. Nina startet
den Motor, und sie fliegen durch die Luft. Nina und Strupl haben zugeschaut wie die
Bauern arbeiteten. Doch dann passte Mina nicht auf und dass Flugzeug steuerte auf eine
Stromleitung. Nina sah, dass sie runter in die Bédume flog. Sie hétte beinah ein Sturtzflug
gemacht. Doch dann war sie auf dem Boden neben ihrem Bett. Jetzt weil} Sie es war nur
ein Traum.

Nennen Sie die zwei Hauptprobleme, bei denen sie Laura zundchst konkret unterstiitzen,
damit sie ihre Schreibkompetenz weiterentwickeln kann!

Abb. 2: Exemplarische Aufgabe aus FALKO-D (Pissarek/Schilcher 2017, S. 82)
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Um hier die richtige Antwort zu finden, braucht man Wissen iiber das
Textmuster der Narration, etwa iiber die typische Struktur, aber auch typi-
sche Textprozeduren. Dariiber hinaus muss die Lehrkraft erkennen, dass
die Schiilerin immer wieder auf das deskriptive Textmuster zuriickgreift,
indem sie die Einzelbilder beschreibt. Sie sollte wissen, dass die deskripti-
ven Elemente durch die Aufgabenstellung (mit-)evoziert werden. Auch man-
gelnde Tempuskonstanz und die fehlende Leserinvolvierung waren Aspek-
te, die hier genannt werden konnten. Hingegen wére es nicht korrekt, auf die
mangelhafte Rechtschreibung zu verweisen, denn im Vergleich zu den an-
deren Problemen sind diese zweitrangig. Die Lehrkraft sollte also erkennen,
was die zentralen Probleme sind, wodurch sie ausgeldst werden und wie sie
durch geeignete Aufgabenstellungen vermieden werden kénnen.

Die Facette ,,Erkldren und Reprisentieren” wird z.B. dadurch getestet,
dass eine Rechtschreibstrategie fiir ein bestimmtes Rechtschreibproblem
entwickelt und dargestellt werden muss. Das ,,Erkennen des Potenzials von
Texten“ wird etwa liber eine Aufgabe iiberpriift, bei der die Eignung eines Ge-
dichts fiir die Interpretation im Unterricht erkannt werden muss.

In diesem Buch fokussieren wir in den einzelnen Kapiteln die Aspekte, die
zu den drei Kompetenzfacetten beitragen, und schrittweise zu einem gelun-
genen Deutschunterricht hinfiihren.

Um ,erkldren und reprisentieren” zu konnen, muss man sich zunachst die
Dimensionen einer Kompetenz vor Augen fiihren und klare Strukturen fiir
die Sequenz- und Stundenplanung ableiten. Dariiber hinaus miissen Lernzie-
le operationalisiert, im konkreten Unterricht Zusammenhénge visualisiert
oder in einem Feedback die ndchsten Lernschritte dargestellt werden. Erkla-
ren im Unterricht erfordert also nicht nur ein Wissen iiber fachliche Zusam-
menhinge, sondern auch einen Uberblick iiber Dimensionen und Niveaus
bei Erwerbsprozessen.

Um ,Wissen iiber Schiilerkognitionen” zu erhalten, bedarf es eines diag-
nostischen Wissens in allen Lernbereichen fiir die konstruktive Unterstiit-
zung und die abschliellende Beurteilung. ,Das Potenzial von Texten” sollte
man bei der Auswahl von Klassenlektiiren und Sachtexten sowie beim Diffe-
renzieren erkennen.

Ahnliche Aspekte finden sich in den lindergemeinsamen inhaltlichen An-
forderungen fiir die Fachwissenschaften und die Fachdidaktiken in der Leh-
rerbildung: ,Studienabsolventinnen und -absolventen haben ein solides und
strukturiertes Wissen iiber fachdidaktische Positionen und Strukturierungs-
ansitze und konnen fachwissenschaftliche bzw. fachpraktische Inhalte auf
ihre Bildungswirksamkeit hin und unter didaktischen Aspekten analysieren,
sind in der Lage, komplexe Sachverhalte adressatengerecht, auch in einfa-
cher Sprache darzustellen. (KMK 2017, S. 4)
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Der Erwerb von professioneller Kompetenz in der Lehrerbildung

Die Kategorien, die fiir die COACTIV-Studie leitend waren, fanden auch Ein-
gang in die ,Standards der Lehrerbildung®, die 2004 von der Kultusminis-
terkonferenz beschlossen wurden. ,Das Verhaltnis zwischen universitarer
und stédrker berufspraktisch ausgerichteter Ausbildung ist so zu koordinie-
ren, dass insgesamt ein systematischer, kumulativer Erfahrungs- und Kom-
petenzaufbau erreicht wird.“ (KMK 2004c, S. 4) Insgesamt gliedern sich die
Standards in vier Kompetenzbereiche: Unterrichten, Erziehen, Beurteilen
und Innovieren. Unterrichten, Beurteilen und das Innovieren sind maligeb-
lich durch das Fach geprigt. Deshalb spielen hier das universitdar erworbene
Fachwissen und fachdidaktisches Wissen eine zentrale Rolle.

Lange Zeit standen sich die beiden Phasen fast unversohnlich gegentiiber
und die Protagonisten bezichtigten die Vertreter/-innen der jeweils anderen
Phase der Inkompetenz. Die empirische Bildungsforschung hat hier einige
Grében liberwunden, denn evidenzbasiertes Unterrichten ist nun zu einem
gemeinsamen Ziel geworden.

Doch nach wie vor ist der Ruf nach ,,mehr Praxis® im Studium nicht ver-
hallt - und an dieser Stelle soll auch nicht dessen Berechtigung diskutiert
werden. Wichtig im Hinblick auf eine gelingende Praxis erscheint uns aber
zunichst einmal eine hohe Reflexionsfihigkeit der kiinftigen Lehrkrifte
(vgl. auch KMK 2004c, S. 3). Das Modell von Blomeke u. a. (2015), das ,Kom-
petenz als Kontinuum® definiert (und im néachsten Kapitel ausfiihrlicher dis-
kutiert wird, — Kap. 2.1, S. 45f.), 1dsst sich sehr gut auf die Entwicklung des
Professionswissens von Lehrkréften anwenden, wie dies auch Krauss u.a.
(2017) zeigen. ,,Dispositionen” als eine Kombination aus kognitiven und af-
fektiv-motivationalen (Lehrer-)Merkmalen und ,,Performanz“ als beobacht-
bares (Unterrichts-)Handeln stellen die Pole eines Kompetenz-Kontinuums
dar, die verbunden sind durch ,situationsspezifische Kompetenzen®. Blome-
ke u.a. nennen hier ,Wahrnehmung®, , Interpretation und ,,Entscheidungs-
findung” als wesentliche Aspekte.

Bezogen auf die Lehrerbildung scheinen diese Kompetenzen auch die Brii-
cke zwischen erster und zweiter Phase der Ausbildung zu schlagen. Fachli-
ches, fachdidaktisches und padagogisch-psychologisches Wissen zu vermit-
teln ist die zentrale Aufgabe der Universitit. Die Praxisphasen innerhalb des
Studiums dienen jedoch nicht dem Erwerb von Handlungswissen im Sinne
eines Kénnens (dazu gibt es zu wenige Ubungsgelegenheiten), sondern sind
in erster Linie dazu geeignet, das erworbene Wissen heranzuziehen, um Un-
terricht addquat reflektieren zu kdnnen.

Videostudien weisen nach, dass sich bei der Unterrichtsbeobachtung gro-
Be Unterschiede zwischen ,Novizen“ (Studenten) und ,,Experten” (Lehrkraf-
ten, Seminarrektoren) zeigen: ,Wahrend sich Novizen auf eine detaillierte
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Beschreibung von Unterrichtssituationen konzentrieren, biindeln Exper-
ten Unterrichtssituationen in Sinneinheiten und nehmen komplexere Unter-
richtsstrukturen wahr.“ (Seidel/Prenzel 2007, S. 204) Dabei zeigen Lehrkrifte
eine h6here Kompetenzauspragung als Studierende, Seminarrektoren waren
wiederum den Lehrkréften liberlegen. Seidel/Prenzel nehmen an, dass Lehr-
personen Kompetenzen in der Wahrnehmung und Einschéitzung von Un-
terricht entwickeln miissen, um addquat im Unterricht handeln zu kénnen.
Schon im Studium lassen sich wahrend der Praktika Unterrichtsbeobachtun-
gen professionalisieren, sodass daran in der zweiten Phase angekniipft wer-
den kann. Fachdidaktisches und padagogisch-psychologisches Wissen ver-
andern dabei die Sichtweise auf Unterricht. Gemeinsam ist beiden Phasen
die Reflexion von Unterricht. In diesem Bereich sollte eine moglichst hohe
Ubereinstimmung gefunden werden, um den viel zitierten ,,Praxis-Schock®
abmildern zu kénnen und das Risiko zu minimieren, dass Referendare in der
zweiten Ausbildungsphase mit anderen Kriterien von Unterrichtsqualitét
konfrontiert werden als im Studium.

Hierzu mochte dieses Buch einen Beitrag fiir den Deutschunterricht leis-
ten. Zusammen mit Seminarlehrkriften haben wir dariiber diskutiert, was
Kriterien eines ,guten Deutschunterrichts“ sind. Das Buch ist das Ergebnis
dieser Diskussionen.
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