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Mathematikdidaktisches Update
in der Ausbildung zum Fachunterrichtscoach -
Konzeptioneller Rahmen, Inhalte und Gestaltungsprinzipien

Als eins von fiinf Modulen wurde in der ProfessionalisierungsmaBnahme fiir Fach-
unterrichtscoaches ein fachdidaktisches Update vorgesehen. Die Fachdidaktik bildet
insofern einen wichtigen Baustein, als in vielen Untersuchungen und Surveys zur
Wirksamkeit von Unterrichtentwicklungs- und Professionalisierungsmafnahmen
nachgewiesen wurde, dass die Fachspezifitdt der MaBinahmen ein entscheidendes
Erfolgskriterium darstellt (vgl. Seidel & Shavelson 2007 fiir Unterrichtsentwicklung
oder Garet et al., 2001, Lipowsky 2010 und Sowder 2007 fiir Professionalisierung).

In diesem Beitrag sollen daher die Grundideen eines mathematikdidaktischen
Updates skizziert werden, das im Rahmen einer MaBBnahme fiir Fachunterrichts-
coaches aus der Primarstufe bzw. der Sekundarstufe I durchgefiihrt wurde. Wir for-
mulieren dazu zunéchst den konzeptionellen Rahmen fiir die Auswahl der Inhalte
des Moduls, die einerseits durch das Spannungsfeld von individuellen Entwick-
lungsbediirfnisse und von auBen konstatiertem Entwicklungsbedarf geprigt sind
(Abschnitt 1), andererseits durch Qualitétskriterien fiir Mathematikunterricht be-
stimmt werden (Abschnitt 1.2). Die Abschnitte 2 und 3 beschreiben exemplarisch
die Inhaltsauswahl fiir das fachdidaktische Update sowie die Gestaltung eines Fort-
bildungsmoduls.

1 Konzeptioneller Rahmen fiir die Inhaltsauswahl

1.1 Vermittlung zwischen individuellem Entwicklungsbedtirfnis
und von aul3en konstatiertem Entwicklungsbedarf

Fiir jedes Lernangebot gilt, dass es sich auch an den individuellen Entwicklungs-
bediirfnissen der Lernenden (hier speziell: der Lehrkrifte) orientieren sollte. Dieses
Prinzip ist insbesondere fiir das Coaching zentral. Als solche individuellen Entwick-
lungsbediirfnisse in Bezug auf den eigenen Fachunterricht formulieren Mathematik-
Lehrkrifte derzeit z.B. folgende Problemfelder: Wie soll ich den Leistungsunter-
schieden in meiner Klasse gerecht werden (Umgang mit Heterogenitit)? Wie kann
ich Lernende motivieren, sich fiir Mathematik anzustrengen (fehlende Motivation)?
Oder: Die Kinder machen so viele Fehler, mit welchen Recheniibungen lernen sie,
sicherer zu rechnen (Fehleranfilligkeit)?
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108 Konzeptioneller Rahmen

Es gibt allerdings auch Entwicklungsbedarfe des Unterrichts, die von den Akteu-
ren selbst als nicht so wichtig wahrgenommen werden, auch wenn der Unterricht
diesbeziiglich nicht optimal verlduft. Ein typisches Beispiel ist etwa das von der
Fachdidaktik oft beklagte Fehlen von Verstehensorientierung (Borneleit et al.
2001): Wenn Unterricht darauf ausgerichtet ist, immer nur Rechenfertigkeiten zu
trainieren, und dafYrdas konzeptuelle Verstehen ausspart, konnen sich Lernende
und Lehrende damit durchaus wohl fiihlen. Dann wird den Beteiligten nicht unbe-
dingt bewusst, wie wichtig es wére, neben der Aneignung von Rechenfertigkeiten
auch einen Schwerpunkt auf das Verstehen mathematischer Inhalte (Begriffe, Ope-
rationen,...) zu legen (Prediger 2009). Wie dies mdglich ist, ist in der Didaktik gut
beforscht: Inhaltliche Vorstellungen fiir jeden mathematischen Inhalt miissen sog-
fSltig aufgebaut werden, zum Beispiel durch konsequente Darstellungswechsel, und
strukturelle Beziehungen zwischen den Objekten entdeckt werden (Prediger &
Schink 2013).Um einen Entwicklungsbedarfie denhin zur Verstehensorieret
rung dennochYbehauptkonstatieren zu k3nnenrind jenseits der subjektiven Be-
diirfnisse intersubjektiv festgesetzte Kriterien notwendigy konkreten Beispiedt-
wa eine normative Orientierunigeziiglich der zu erreichenden Wissamten Nicht
nur Recheffertigkeiten sordern auchkonzeptuelles VerstSndrséind fYr mathem
tische Bildung zentral (Borneleit et al. 2011).

Fachunterrichtscoaches brauchen folglich einen tragfihigen und wissenschaft-
lich abgesicherten Rahmen fYr UnterrichtsqualitSt, vor desstntergrund Bedag
identifiziert und in ihrer PriorisierungingeschStawerden kdnnen (vgl. Abschnitt
1.2). Um vor diesem Rahmen individuumsorientiert coachen zu k3nnen, ist-au8e
dem dieKompetenzerforderlich zwischen den individuellen EntwickigsbedYe
nissen und allgemeineren Entwicklungsbedarfen so zu vermitteln, dass sich auch
die zu coachenden LehrkrSftbe Relevanzsetzungates abgesicherten Rahnsen
zu eigen machen kSnnemddie individuellen Entwicklungsliirfnisse darin trag-
féhig eingliedern.

Was dies konkret bedeuten kann, soll am exemplarischen Entwicklungsbediirfnis
Fehleranfilligkeit illustriert werden: Klagt zum Beispiel eine zu coachende Lehr-
kraft {iber die Fehleranfilligkeit der Rechnungen ihrer Schiilerinnen und Schiiler, so
wire eine reine Optimierung der Recheniibungen nicht zielfithrend, selbst wenn sie
es mochte. Notwendig ist dagegen eine verstehensorientierte Verankerung des Um-
gehens mit Fehlernlie die Rechnungen mit Bedeutung versieht und um Kontroll-
moglichkeiten bereichert (Prediger & Wittmann 2009). Bringt der Coach eine sol-
che Perspektive mit ein, bildet das subjektive Entwicklungsbediirtnis Fehleranfil-
ligkeit einen Ankniipfungspunkt fiir die Relevanzsetzung des weiteren Entwick-
lungsbedarfs Verstehensorientierung.

Um solcherart Ankniipfungspunkte aufspiiren und dariiber Individuumsorientie-
rung mit Zielorientierung des Coachings zusammen bringen zu kdnnen, brauchen
Fachunterrichtscoaches flexibles Zusammenhangswissen iiber Didaktische Prinzi-
pien. Der Aufbau dieses Zusammenhangswissens ist daher ein zentraler Inhalt des
Professionalisierungsmoduls.
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1.2 Kriterien guten Mathematikunterrichts

Die Aufgabe in der Vorbereitung des Moduls bestand zunédchst darin, einen trag-
fShigen und wissenschaftlich abgesicherten Rahmetdrf¥érrichtsqualitSzu spe-
zifizieren vor dessen Hintergrund Coaches und Coachees Entwicklungsbedarfe und
—bediirfnisse identifizierenund in ihrer Priorisierung einsch8tzk3nnen. Doch was
genau isguter Mathematikunterrichtind woran macht mahn fest?

UnterrichtsqualitSt kann und wird in Zeiten der Standardorientierung \srzug
weise an deErgebnisqualitSgemessen, also an dem von den Lernenden eeworb
nem Kompetenzen (Klieme et al. 2008 Eine Erhdhung der ErgebnisqualitSten ist
jedoch nur Yber diProzessqualitStemsglich, und so hat sichire Coaching vo-
rangig an den Prozessen des Unterrichts zu tieren.

Die pSdagogisepsychologische UnterrichtsqualitStsforschimag daher in den
letztenJahren versucht herauszufinden, welche Prozessmerkoraldnterricht die
gri8ten Auswirkungen auf die LeistungszuwSchse der Lernenden (Helmke
2007, Meyer 2004, Hattie 2012). Im Land NordrheirWestfalen, in dem das hieeb
schriebeneProfessionalisierungsodul statt fand wurden dieseKriterien in einem
fYr alle FScher angewandtBaobachtungsbogetter schulaufsictithen QualitSs-
analysg(QA) zusammengestellt, der den Schulen unmittelbangSnglichund fYr h-
re Evaluation hoch bedesam ist(MSW 2011.

Fachdidaktiker kritisieren allerdings zu Rechass @e solche fachYbergreife
de Spezifikation von Unterrichtsqualit$atwendiger Weise immer recht allgemein
bleiben muss was die konkreten fachlichen kognitiven Prozeasgeht:&Fach
bezogene Modelle fYhren naturgemS§ mehr fachspezifische Prozebsdealts
me Kategorien an und heben Aufgaben als ,Trigermedium’ qualitétsvollen Lernens
hervor. [...] Fachiibergreifende Modelle hingegen weisen meist keine hinreichend
differenzierte Kategorien auf, um solche Aspekte zu erfassen.” (Leuders 2007,

S. 218, dhnlich Blum & Biermann 2001).

Wenn also ein Beobachtungsbogen zur Verfiigung gestellt wird zur Selbstrefle-
xion, Orientierung und internen Diskussion iiber Qualititsaspekte des Mathematik-
unterrichtes (nicht nur als Mittel der Fremdevaluation in Hospitationen!), dann soll-
ten die Kriterien auch fachspezifisch ausgeschSrft werden, dazu k3nnentdie fac
spezifischen Kataloge und Leitideen (Blum & Biermann 20®dlfer 2011)eine
Orientierung geberEin Beispiel fYreine solchdachdidaktische Ausschirfung bietet
das Kriterium 1c¢ aus dem Bogen der fachiibergreifenden Qualitdtsanalyse:

»Es werden Aufgaben gestellt, die problembezogenes Denken bzw. entdeckendes Lernen for-
dern.“ (MSW 2011)

Dieses allgemeine Kriterium der Qualitdtsanalyse nimmt entscheidende Prozess-
merkmale auf, die in der fachdidaktischen Literatur ebenfalls diskutiert werden
Entdeckendes Lernen und Problemorientierung seuitionell wichtige mathena-
tikdidaktische Prinzipien(Winter 1989, die unter dem Ybergreifenden QualitStskr
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terium kognitive Aktivierung auch heute noch als zentral gesehen weSlerte-
ziehen sich allerdings vorrangig auf Erarbeitungsphasen des Unterrichts (Leuders &
HolzSpfel 2a1), wShrend Systematisierungsd tbungsphasen damiaumange-
sprochensind, die fYr den Maematikunterrichtjedoch eine zenate Stellung b-
ben(Prediger et al. 2011; Wittmann & MYller 1992/19%ier mYssemaher fab-
spezifisch die andenePhase und ein zusStzlicher Fokusuf die Wissensart des
konzeptuellen VerstSnisses ergSnztjedim allgemeiren Modell kaum eine Rolle
spielen In dermathematikdidaktische AusschSrfundjest sich das obige Kriterium
daher wie folgt

aAufgaben fSrdern problembezogenes Denken bzw. entdeckendes Lernen. Auch Systematisi
rungs und tbungsphasen beziehen sigicht nur auf RoutinetStigkeiten, sondern sind kognitiv
aktivierend (beziehungsreiches then)v@. ausgeschSriter Katalog im Anhang)

Insgesamt ISsst sich in einer solchen &tbersetzungsYkangilgemeindidaktisch
nach fachdidaktisclpragmatisch ein Ramen fYr UnterrichtsqualitSt spezifizieren,
deran die akuelle Herausforderung QualitStsanalyse ankniqd somit fYr Leh
krSfte landesweit relevant ist (abgedruckt im Anhang).

Um eine Orientierung zu bieten fYr dirmittlung zwischen individuellen
EntwicklungedYrfnissen und allgemeinen Entwicklungsbedasan jedoch &
was knappere, YkschtlichereListen noch geeigneter (wie etvoai Blum & Bier-
mann 2001 oderim entsprechende (Video-)Material des Projekts PIK AS,
www.pikas.tudortmund.de/150

2. Inhalte des Moduls

Aus dem so spezifizierteRahmen fYr UnterrichtsqualitStaren im nSchsten
Schritt die konkreten Inhalte des Moduls abzuleiterd zwar wiederum in deraB

lance zwischen Individuumsorientierung (hier des professionalisierende@oa-

ches) und Zielorientierun@us fachdidaktischer Sicht auf Entwicklungsbedarfe und
—bedYrfnisse)Ausgehend von den skizzierten Ybergreifenden Zielen undBsrer
dYrfnisAbfrage bei den Coaches entstdiothender Katalog an Inhalten fYr das
zweieinhalb8gige Modul Einige Themen davon wurden nur im Primarbereich (P)
andere nur im Sekundarberei¢B) behandeltandere ingemeinsame Sitzungen
beider Gruppen (P+S). Integriert wurden zudem einmal pro Tag einstYndige
CoachingSimulationen zu Themen des fachdidaktischen Updates.

Der Katalog konnte aufgrund der begrenzten Zeit bei weitem nicht vollstSndig
sein, sondern setzte gezielt wstdfenspezifisch Schwerpunkte. Zu den Themen li
gen praxisbezogene Publikationen vor (vgl. etwa das Fortbildungsmaterial auf
www.pikas.tudortmund.deoder Spiegel & Selter 2003, Sundermann & Selter 2011,
Walther 2011Blum & Biermann 2001, u.v.n.
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Donnerstag
09.00-10.00 P+S Reflektion des ersten Treffens mit Coachies
10:00-11:30 P+S Schwierigkeiten mit Mathematik - Verstehensorientierung
11:45-13:00 P Gute Aufgaben einsetzen
S Kognitive Aktivierung als zentrales Qualitatskriterium
14:00-15:00 P/S  Coaching | (Thema: Verschiebungen der Lernziele: Verstehenso-
rientierung, prozessbezogene Kompetenzen)
15:30-17:00 P Schulerinnen und Schiiler einbeziehen
S Problemorientierung und Kontextbeziige
Freitag
09:00-10:15 P+S Diagnose und Foérderung
10:30-12:00 P Rechnen auf eigenen Wegen
S Differenzierung und Lernen auf eigenen Wegen
13:00-14:00 P/S  Coaching Il (Thema: Diagnose spezifischer Schwierigkeiten, Ler-
nen auf eigenen Wegen)
14.15-15.15 P Umgang mit Heterogenitat, incl. Leistungsbeurteilung
S Gesprachsfiihrung und Umgang mit Fehlern
15:30-17.00 P /S  Sprachférderung im Mathematikunterricht
Samstag
09.00-10.00 P/S  Coaching lll (Thema: Sprachférderung)
10:15-11:00 P+S Kriterien guten Mathematikunterrichts
11:00-11:15 P+S Abschlussevaluation
11:15-12:15 P+S Ausblick auf weitere Praxisphasen

Es kann hiedahernicht der Ort sein, di& Themeninhaltlich nSherzu ersrtern

Statt dessensollen die fachdidaktischeKompetenzerangefYhrt werdenYberdie

Fachunterrichtsoaches im Umgang mit diesen ThenvenfYgersollen.Sie E

* besitzenWissen und Erfahrungen azlidaktisch@ Kategorien undPrinzipien
und zu ihren praktischerRealisiertngsmsgichkeiten in Aufgaben, Methodgen
Strukturen und GesprSchsfYhrung

* k3nnen ddaktische Kategorien undPrinzipienauch mit RYckgriff auf didakt
sche (theoretische und empirischéferatur begrynden und zuinder in B-
ziehung stzen sowi@uch konkurrierendegereinander abwSgen

* nutzensystematische Orientiemgen und Kategorien, ufim Coachingprozessen
gemeinsam mit den gecoachten LehrkrSfignterichtsplanungenund -
durchfYhrungen zu diskutieren, amalysieen und fokussierte Entwicklungr
prozesse anzuregen.

Da alle zu professionalisierenden Coaches bereits Expentinnd ExpertenYfr
Unterrichtwaren wurde der erste Punkbur in Bezug auf VervollstSndigung des
Repertoires adressteim zweiten und dritten Punkjing es auchum einen Blidk-
winkelwechsel von der Rolle als Lehrkraft zur Rolle als Begleiterin von LefrkrS
ten,die ein g/stematischeres Zusammenhangsernssrfordert (vgl. Abschnitt.1).
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3. Gestaltung einer Professionalisierung sma8nahme fYr Profis

Wie eineProfessionalisierungestaltet sein kann, die nicht vorranBigstPractice
Beispiele fYr Unterrichtorstellt sondern eine Systematisierung bestehende-Han
lungswissensanstrebt soll am Beispiel der eineinhalbstYndigdindulsequenz in
der Sekundatufengrupe zum ThemaDifferenzierungund Lernen auf eigenen
Wegen®kizziert werden.

AusgangsprSmisse fYr die Riag war, dass die Teilnehmenden alle bereits Yber
substantielles Wissen und eigene Erfahrungen zu Grundideen der Differenzierung
sowie ihren praktischen Realisierungsmsglichkeiten in Aufgaben, Methodek; Stru
turen und GesprSchsfYhrung verfY@agl. Hu§main & Prediger 2007)WShrend
jede Lehrerfortbildungpraktische Erfahrungen mit Differenzierungsstrategeen
m3glicht, die die Teilnehmenden in der SchYlerrolle erleben k3nwaren diese
aufgrund des unterstellten Kenntnisstands der CoaffreslieseModulsequenz
nicht vorgeseherks war jedoch expliziter Wunsch der Teilnehmemdsch ihres
Kenntnistandes durch nochmaligéberblicksartigeThematisierung zu vergese
sern und gegebenenfalls das Repertoire zu ergSnzen.

Gerade beim Thema Differenzieren gilsteine Vielzahl vosnsStzen unétra-
tegien, Yber die erfahrene LehrkrSfte in Form von Musterbeispielen verfYgen, ohne
jedoch eine Systematisierung im Kopf zu haben, wann sie welche AnsStze nutzen.
Die Modulsequenahatte daher als zentrales Ziel, Kategarizur Unterscheidung
und Einordnungvon DifferenzierungsansStzen anzubieten, mit deren Hilfe auch
LYcken imRepertoire sahellererfasst und situationsgerechte Auswahlentscimeidu
gen getrofferwerden kSnnen.

Als Ausgangsmaterial fYr die
Systematisierungliente eine Ke
tenabfrage zum ThemaWlche
(konkreten) AnsStze nutzen Sie
hauptsSchlich,um mit Unte-
schiedichkeit der Lernendenru-
zugehen® Inder Gruppe kamen
relativ schnell die g®jigen An-
sStzezusammen, die sortiert unc
miteinander verglichenwerden
konnen im Hinblick auf die Fa-
ge, wann welche Ansatz besm-
ders geeignet ist.

In einer gezielten Moderatior
lie§en sich dabei folgende ei-
schiSgige Kategorien herausarbe
ten (Hu8mann & Prediger 2007,
Leuders & Prediger 2012)
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* Differenzierungsaspee: LerntemppZugangsweisenAnspruchsniveaud,ern-
inhalte und-ziele (Bzgl. welcher Aspekte soll der Gleichschritt aufgelSst-we
den? Wer hier nur Lerntempo angeben kann, hat erheblichen Erweiterungsbedarf
des Repertoires)

* Differenzierungsstrategie geschlossen offen (Wer Ybernimmt Verantwortung
fYr Niveauangemessenheit des Arbeitens, Lehrkraft oder haef}

* Reichweite der Differenzierung: Kleinform versus Gro§form (sind Déffiie-
rungen in methodischen Ggormenangelegt oder in situativ nutzies Klein-
formen? Multiplikatoren denken oft nur in den Gro§formen, die aber ergSnzt
werden sollten durch die flexibler einsetzbaren Kleinform@nHerstellung von
AdaptivitS)

* Ebenen der Differenzierung: AufgaheMethoden, StrukturenGespréchsﬁ'{l
rung Mit welchen Mitteln wird differenziert? Schwerpuniieler LehrkrSfte
liegt meist auf Aufgaben, wShrend ad hoc Differenzierung durch unterschied
liche Impulse im GsprSch den LehrkrSften seltbewusst aberhochwirksam
sind)

* Unterrichtssituationen: Einsg, Erkunden, Systematisgrund Sichern, then
und Anwenden,PrYfen (Gerade die Eignung einB#ferenzierungansatzes
ISsst sich nur im Hinblick auf die jeweiligénterrichtssituatiorbeantworten
vgl. Leuders & Prediger 20)2

Eine Systematisierung d@&ifferenzierungsansStzeach den unterschiedlichersA
pekten zeigt schnell die LYcken und Schwerpunktsetzungeuder Gruppeauf.
Dies liefert den Impulgzum Suchen nachweiterenM3glichkeiten fYr die LYcken
(die zumTeil durch wétere Bespiele voffeilnehmendemgyestopft werden dnnten,
zum Teil durch Verweisauf weiterfYhrende Literatur) und etabléedias entschie
dendetberblickswissen, um auch fremden Unterricht darauf hin zu reflektieren, wo
die wichtigen Entwicklungsfelderdgen kSnnten. Nur wer kategoriengeleitet zu
EinschStzungen kommt, kann gezielte Impulse liefern. Gleichzeitig ist das tbe
blickswissen auch Voraussetzung Frisammehangswissen: Wer zum Beispiel nur
auf Methodenebene differenziert, hat vermutlich keinemir® gegeben fYr déff
renzierte Zugangsweisen zur Mathematilenn diese muss bereits im Aufgaben
material angelegt seff,euders & Prediger 2012)

Die anschlie§ende Coachi&mulation bot die M3glichkeit, den Einsatz de
neu gewonnenen tberblicks und Zusammenhangswissens fYr die konkrate Ber
tungssituation zu erproben. Sie lieteau8erdem den Stoff fYr die gemsime Re-
flexion typischerHerausforderungeim der praktischen Umsetzung, die auf weite
fYhrende theoretischaxd empirische Aspekte fYart
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4. Schlussbemerkungen

NatYrlich sind zweieinhalb Tage fYr eine umfassende fachdidaktische Qesalifizi
rung sehr knapp, gleichwohl kann es in dieser Zeit gelingen, auditzdtische
unterrichtliche QualitStsmerkmal@ufmerksam zu machen, die sich im wesentl
chen auf drei Aspekte beziehegrstensdie angestrebten Wissensartemeitens
Ausdifferenzierung aller didaktischen und methodischen tberleguigemach
Phae im Lernprozessowiedrittensden Fokus auf die kometen kognitiven Akt
vitSten der Lernenden. Ausgestattet mit einem derart geschSrften Btio&n
fachdidaktischen Kategorien zur Erfassung der Gegebenheiten unctrdepe-
chendem Zusammenhangsd therblickswissen kdnnen Coaches sich der Yberaus
anspuchsvollen Aufgabe des Coachings widmen.
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Anhang:
Mathematikspezifisch ausgeschSrfte Kri  terien fYr UnterrichtsqualitSt

Ergiebige Aufgaben fokussieren und ermdglichen genetische Anndherungen

An rahmenden, sinnstiftenden Aufgabenstellungen kénnen Lernende
fachliche Inhalte selbststéndig entwickeln (genetische Annaherung).

Aufgaben weisen tragfahige Alltagsbezilige oder innermathematische Substanz auf.
Aufgaben fordern problembezogenes Denken bzw. entdeckendes Lernen. Auch Syste-

matisierungs- und Ubungsphasen beziehen sich nicht nur auf Routinetatigkeiten, sondern
sind kognitiv aktivierend (beziehungsreiches Uben).
Die Einzelstunde ist in eine schliissig aufgebaute Unterrichtsreihe eingebettet. Der Unter-
richtsinhalt wird in — flir die Lernenden einsichtige — sachlogische aufeinander aufbauen-
de, miteinander verkniipfte Sequenzen strukturiert.

Inhalt und Anforderungsniveau entsprechen dem Leistungsvermogen

Aufgabenstellungen sind fachlich richtig, sinnvoll didaktisch reduziert und verstandlich.

Schulische und aufRerschulische Vorerfahrungen werden aufgegriffen, und die
Lebenswirklichkeit, Bedlrfnisse und Interessen der Lernenden werden beriicksichtigt.

Aufgabenstellungen und Unterrichtsorganisation fordern Eigenaktivitdt und Kooperation.

Aufgaben entsprechen der beobachtbaren Leistungsfahigkeit der Lernenden,
sind fiir alle kognitiv aktivierend sowie offen fiir unterschiedliche Niveaus und Zugange.

Die Unterrichtsgestaltung ist auf die Ziele und Inhalte abgestimmt

Der Unterricht fordert die Weiterentwicklung der inhalts- und der prozessbezogenen
Kompetenzen in einem Verhaltnis, dass dem jeweiligen Unterrichtsinhalt angemessen ist.

Die Schiiler/innen bekommen transparente Lern- und Leistungserwartungen.

Die Schiiler/innen erhalten Moglichkeiten, eigene Ideen und Lésungswege zu entwickeln.
Der Unterricht bietet Gelegenheiten, Lernstrategien bewusstmachen und damit erarbeite-
tes Kénnen intelligent tben.

Aufgabenstellungen bzw. Impulse regen an, Vorgehensweisen auf Gemeinsamkeiten und
Unterschiede, Eignung und Reichweite hin zu reflektieren.

Medien und Arbeitsmittel sind schiilernah und sachadaquat gewahlt
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Medien und Arbeitsmittel werden lernférderlich, sach- und kindgemaf eingesetzt.
Arbeitsmittel sind verstandlich und werden zielfiihrend fiir Anschaulichkeit eingesetzt.

Es werden Materialien bzw. Arbeitsergebnisse bereitgestellt, auf die die Lernenden
bei Bedarf von sich aus zurlickgreifen kénnen.

(3]

Die Schiilerinnen und Schiiler erreichen einen Lernzuwachs

Lernfortschritte und Erweiterung des mathematisches Verstandnisse sind erfahrbar.

Die Schiler/innen festigen und flexibilisieren ihre inhalts- und prozessbezogenen Kompe-
tenzen an intelligenten Ubungsaufgaben.

Die Schiiler/innen erstellen verbale, mediale oder schriftliche Produkte, die als ange-
messene Losungen der Aufgaben gelten kénnen.

Das sprachliche Repertoire wird gefordert. Die erwarteten und gebrachten Beitrage der
Lernenden sind (erfahrungsbezogen angemessen) fachlich und sprachlich reichhaltig.

Prasentations-, Vermittlungs-, Arbeits- und Aktionsformen werden so eingesetzt, dass der
intendierte Lernzuwachs erreicht werden kann.

Selbstverantwortlichkeit und Methodenkompetenz werden geférdert.




Lernende erhalten Gelegenheit zu selbststindiger, aber unterstiitzter Arbeit

Beim selbststéandigen Arbeiten werden differenzierte Lernformen praktiziert (z.B. Wo-
chenplanarbeit, Stationenlernen, Experten-Arbeit), die fachlich substanziell sind.

Bei geschlossenen Aufgaben, Schwierigkeiten, weiterfiihrenden und kritischen Fragen
enthalten die Schiler/innen Hilfen zur Selbsthilfe sowie Beispiel- oder Musterlésungen
zur Selbstkontrolle oder organisierte Hilfen (z.B. Schiiler als ,Experten" bzw. Helfer).

Bei offenen Aufgaben ist die Arbeit planvoll angelegt.

Der Unterricht fordert strukturierte, funktionale Partner- bzw. Gruppenarbeit

Die Schiler/innen agieren in funktionalen Rollen.
Aufgabenstellungen erfordern strukturierte Kommunikation iber Lésungswege.
Lernende sind in differenzierten Formen der Partner- und Gruppenarbeit gelibt.

Der Unterricht fordert strukturierte, funktionale Arbeit im Plenum.
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Die Arbeit im Plenum ist methodisch angemessen gestaltet.
Im Unterrichtsgesprach werden Gliederungen und Ergebnisse kenntlich gemacht.

Das Unterrichtsgesprach erreicht breite Beteiligung und fachliche Interaktion zwi-
schen den Schilern/innen. In Unterrichtsgesprachen beziehen sich Lernende (argumen-
tativ) aufeinander.

Die Lernumgebung ist vorbereitet; der Ordnungsrahmen wird eingehalten

Der Lernraum fordert die Lernbereitschaft.
Die Schiiler/innen flihren geordnete Unterlagen.

Die Lehr- und Lernzeit wird intensiv fiir Unterrichtszwecke genutzt

Es gibt keinen Zeitverlust zu Beginn, wahrend oder am Ende der Unterrichtseinheit.

Die Schiiler/innen arbeiten konzentriert und aufgabenorientiert.

Die Lehrkraft steht fiir Fragen und Beratung zur Verfligung. Sie fangt unterschiedliche
Bearbeitungszeiten mit zielfiihrenden Impulsen auf.

Der Zeitaufwand fiir Aktivitaten wird richtig eingeschatzt, Phasen sind angemessen
rhythmisiert.

11

Es herrscht ein positives padagogisches Klima im Unterricht.

o

Gegenseitige Wertschatzung aller Beteiligten bestimmt das padagogische Klima.

Fehler oder alternative Herangehensweisen werden
als Anlass zum Weiterdenken konstruktiv aufgegriffen (Starkenorientierung). Es werden
lernférderliche Riickmeldungen gegeben.

Die Lehrkraft handelt rechtzeitig und der Situation angemessen, auch bei Stérungen.
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