VORBEREITUNG DER SCHULPRAXIS:

STUDIENTEXTE ZUR SCHULPADAGOGIK

Planung kompetenzorientierten Unterrichts

Jutta Magdefrau

Dieser Beitrag stellt das Ergebnis langjahri-
ger Lehrversuche zur Unterrichtsplanung mit
Lehramtsstudierenden dar, die sich eine klare
Struktur winschen, mit deren Hilfe kompetenz-
orientierter Unterricht sinnvoll geplant werden
kann. Approximation-of-Practice-Ansatze in der
Lehrkraftebildung postulieren, dass es in der
lehrkraftebildungsbezogenen Lehre sinnvoll
sein kann, eine komplexe Praxis zunachst in
einer komplexitatsreduzierenden Form zu er-
proben (vgl. Kostler & Magdefrau 2019; Mag-
defrau et al. 2024). Hier wird daher ein Aufbau
der Unterrichtsplanung vorgeschlagen, der sich
explizit an Anfanger:innen richtet und spater mit
wachsender Erfahrung individuell erweitert wer-
den kann.

Es wird vorgeschlagen, die Planung in sieben
aufeinander folgenden Schritten durchzufihren:

1. Zielkompetenzen und Inhalt lehr-
plangemal auswahlen

2. Die ,Sachen® klaren: Sachanalyse

3. Die Lernvoraussetzungen der Klasse
reflektieren (Bedingungsanalyse)

4. Didaktische Analyse der Bil-
dungsgehalte von Inhalten

5. Zielkompetenzen graduiert festlegen

Plus Bayern), so dass in einem ersten Schritt
eine Zielkompetenz ausgewahlt wird, die in
einer bestimmten Unterrichtseinheit (mehrere
zusammenhangende Stunden) angestrebt wer-
den soll. AnschlielRend wird ein Inhalt ausge-
wahlt, der geeignet scheint, die Kompetenzen
an ihm zu erwerben. Da in einer Einzelstunde
meist nur Teilbeitrdge zum Kompetenzaufbau
geleistet werden, muss nun festgelegt werden,
welches Ziel in der Einzelstunde angestrebt
werden soll, so dass ein sinnvoller Lernprozess
Uber die verschiedenen Stunden hinweg entste-
hen kann. Unterscheidet man Lehr- und Lern-
prozesse, sind diese Ziele als Lehrziele zu ver-
stehen, die die Lehrperson sich fur ihre Lehre
setzt. Sie sind nicht zu verwechseln mit Lern-
zielen, die sich die Lernenden selbst setzen.

Als Beispiel flr diesen
Text soll die folgende
Zielkompetenz aus
dem bayerischen Lehr-
plan fur Mittelschulen,
Fach Deutsch, Klasse
6 gewahlt werden, der

Ich frage mich:

Welche Zielkompetenzen
stehen fiir die Unterrichts-
einheit im Lehrplan?

Wird ein konkreter Inhalt

vorgegeben?

unter der Uberschrift
Kompetenzerwartun-
gen und Inhalte beide

Wie lautet mein Lehrziel
fur diese konkrete Stunde?
Welchen Beitrag leistet es

6. Methodische Analyse (mit Medienanalyse) Angaben zusammen R Rilellgel=lelfe lAITIa WA K

7. Unterrichtsverlaufsplan

Schritt 1: Zielkompetenzen und Inhalt
lehrplangemaB auswiahlen

Im Gegensatz zu friheren Lehrplénen sind die
Lehrplane der deutschen Bundeslander seit
einigen Jahren kompetenzorientiert formuliert.
Je nach Bundesland unterschiedlich ist die
mehr oder weniger ausgepragte Festlegung der
Lehrkrafte auf Inhalte. Der bayerische Lehrplan
beispielsweise legt zusatzlich zu Kompetenz-
formulierungen auch Inhalte fest (vgl. Lehrplan

enthalt: ,Die Schi-
lerinnen und Schuler erklaren die Bedeutung
gangiger Redensarten sowie Sprichworter und
verwenden diese bei eigenem Sprachhandeln®
(LehrplanPlus Bayern).

Als Zielkompetenz fir eine Stunde soll nun fest-
gelegt werden: ,Die Schiilerinnen und Schiiler
identifizieren Redewendungen und Sprichwér-
ter in sprachlichen AuBerungen und verwenden
sie in ihrem eigenen schriftlichen Sprachge-
brauch. Sie beurteilen sie im Hinblick auf ihre
Angemessenheit.”
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Operatoren (handlungsanleitende Verben) ver-
raten die Arbeitsanweisung oder kognitive Ope-
ration, die konkret erfolgen soll. ,Identifizieren®
bedeutet hier das Erkennen und Benennen der
Redewendungen z.B. in einem Text. ,Verwen-
den® verweist auf den Einsatz der Redewen-
dungen in einem eigenen Text.

Schritt 2: Sachen klaren: Die Sachanalyse

Die Sachanalyse stellt
Ich frage mich: die sach-fachliche
Grundlage der Unter-
richtsstunde in einem
knappen nach wissen-
schaftlichen Prinzipien
verfassten Text dar.
Hier wird auch ent-
sprechend verwende-
te Literatur zitiert. Es soll gezeigt werden, dass
die Lehrkraft Uber die fachwissenschaftlichen
Kompetenzen verfigen, um die angestrebten
Kompetenzen bei Schilerinnen und Schilern
entwickeln zu kénnen, insbesondere Uber das
erforderliche Fachwissen. Es muss sichtbar
werden, dass das im Unterricht zu behandelnde
Thema fachlich durchdrungen wurde, erst dann
kann man es didaktisch aufbereiten. Auch kann
man erkennen, ob die entsprechende Fach-
sprache in ausreichendem Male zur Verfigung
steht.

Habe ich die ,,Sache“ aus-
reichend auf den Nucleus
der Stunde eingeschrankt?

Erflllt mein Text die
Anforderungen an wissen-
schaftliches Schreiben?

Im Beispiel hier musste ein Text verfasst werden
zur Klarung der Fragen: Was sind Sprichworter
und Redewendungen, was unterscheidet bei-
de? Welche Funktion haben sie im Sprachhan-
deln? Hauptfehlerquelle fir Novizen beim Ver-
fassen der Sachanalyse ist, dass der fachliche
Kern des Unterrichts nicht konkret genug identi-
fiziert wird. Eine Beschrankung auf den fachli-
chen ,nucleus® ist hier die Kunst. So schreibt
man keine Sachanalyse Uber den ,Nadelwald®,
wenn die Zielkompetenz sich auf Produktions-
prozesse und Transportwege bezieht und das
Thema der Stunde lautet: ,Vom Wald in mein
Zimmer — Der Weg des Holzes".

Nachdem nun Ziel und Sache Klar sind, beginnt
man darUber nachzudenken, wen man eigent-
lich unterrichtet.

Schritt 3: Die Lernvoraussetzungen der
Klasse reflektieren (Bedingungsanalyse)

Die Bedingungsana-
lyse hat die Funkti-
on, Uuber Rahmen-
bedingungen des
Unterrichts in dieser Klasse in diesem Fach
nachzudenken. Dabei unterscheidet man das
Nachdenken Uber soziokulturelle sowie Uber
entwicklungspsychologische Voraussetzungen.
Es gibt auch noch die organisatorischen Bedin-
gungen der Stunde, deren Berucksichtigung ich
aber eher in der methodische Analyse vorschla-

ge.

Ich frage mich:

Wen unterrichte ich eigentlich?

Zu den soziokulturellen Voraussetzungen ge-
hort insbesondere die Zusammensetzung der
Klasse mit Blick auf denkbare Auswirkungen
auf den Lernprozess: Wie sind die sprachlichen
Voraussetzungen der Kinder mit Migrations-
hintergrund? Wie ist das Klassenklima: gibt es
konkurrierende Gruppen? Haben die Kinder/
Jugendlichen mit bestimmten Verfahren und
Unterrichtsformen schon Vorerfahrungen? Gibt
es geschlechtsspezifische Vorerfahrungen hin-
sichtlich des gewahlten Themas oder der Ziel-
kompetenz. Zentral ist in dieser Phase, dass
Uber Heterogenitat unter dem Gesichtspunkt
der lernrelevanten Aspekte hier erst nachge-
dacht wird, Heterogenitat soll gewissermalien
bezogen auf den Unterrichtsgegenstand ins
Bewusstsein geholt werden. Es geht hier noch
nicht um die daraus resultierende Methodik des
Unterrichts.

Entwicklungspsychologisch relevante Fragen
werden als nachstes durchdacht: Wie weit sind
die Kinder/Jugendlichen in ihrer emotionalen
und kognitiven Entwicklung? Gibt es grol3e Ent-
wicklungsunterschiede? Gibt es mogliche Stor-
felder aufgrund des Entwicklungsstandes? Dies
kann beispielsweise relevant werden, wenn es
um Themen geht, bei denen es in der Puber-
tat geschlechtsspezifische Hemmungen geben
koénnte, offen vor den Jungen, resp. Madchen
darUber zu sprechen.
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Schritt 4: Didaktische Analyse

Wolfgang Klafki entwickelte mit seinem Modell
der didaktischen Analyse der Bildungsgehal-
te von Inhalten eine fir das Nachdenken uber
Ziele und Inhalte von Unterricht einfach zu
handhabende Folie (vgl. Klafki 2007). Der Fo-
kus des Nachdenkens in dieser Planungsphase
richtet sich auf die ,Sache”, die zur Kompeten-
zentwicklung beitragen kdnnen soll. Dafur kann
man sich an Klafkis funf (im spateren Modell 6)
Grundfragen der didaktischen Analyse entlang-

Ich frage mich:

Gegenwartsbezug: \el-
che Bedeutung hat der
Inhalt heute schon im Le-
ben der Lernenden?

Zukunftsbezug: \Welche
Bedeutung kdnnen der Inhalt
oder die Zielkompetenz, die
mittels dieses Inhalts erreicht
werden soll, im spateren
Leben der Lernenden haben?

Exemplarizitdt: Fiir welches
Ubergeordnete Allgemei-

ne steht der ausgewahlte
Inhalt exemplarisch? War-
um kann man vermutlich

an diesem Inhalt die Ziel-
kompetenz erreichen?

Zugdnglichkeit: Gibt es in
dem Inhalt Aspekte (Falle,
Ereignisse, Versuche), die
die Zuganglichkeit/ Ver-
stehbarkeit unterstiitzen?

Struktur des Inhalts: Gibt
es eine dem Inhalt innewoh-
nende Logik, etwa eine sich
aus der Sache ergebende
Reihenfolge der Vermittlung?

hangeln. Klafki
kannte zu seiner
Zeit noch nicht die
Idee des kompe-
tenzorientierten
Unterrichts, aber
es hat sich in vie-
len Lehrversuchen
in Universitats-
seminaren er-
wiesen, dass die
Analyse des Un-
terrichtsgegen-
stands dennoch
mit seinen Grund-
fragen problemlos
gelingen kann. In
seinem  Perspek-
tivenschema der
Unterrichtsplanung
im Rahmen der kri-
tisch-konstruktiven
Didaktik hat Klaf-
ki spater noch die
Erweisbarkeit bzw.
Uberpriifbarkeit
erganzt, also die
Frage danach, wo-
ran die Lehrkraft
merken kann, dass

der Inhalt verstanden/ die Zielkompetenz er-
reicht wurde. Fur Novizen schlage ich vor, diese
Frage an der Stelle zu bedenken, an der spa-
ter das oben formulierte Regelziel der Stunde
bezogen auf die Schulerinnen und Schuler der
konkreten Klasse graduiert, also gestuft, wird
(vgl. Schritt 6).

Wahrend Gegenwartsbezug und Zukunftsbezug
vergleichsweise einfach zu erschlieRen sind,
kann man sich zum Verstandnis der Exempla-
rizitdt den Unterschied zum Enzyklopadismus
bewusst machen, wie es die beiden Abbildun-
gen zu veranschaulichen versuchen.
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Abb. 1: Die Idee des Enzyklopadismus und des exempla-
rischen Lehrens und Lernens (nach Memmert 1995, 102)

Der Enzyklopadismus folgt der Idee, alle alles
zu lehren, wie sie im 17. Jahrhundert einmal
Comenius in seiner didactica magna formuliert
hat. Das heil3t, es geht um eine gewisse Voll-
standigkeit, in der systematisch in aufeinander-
folgenden Schritten das Wissen erworben wird.
Angesichts der Explosion an Wissen, dem wir
uns heute gegenibersehen, ist diese Idee ab-
wegig. Es mussen fur die grollen Konzepte,
Ideen und Grundprinzipien eines Faches (oder
fachibergreifend) Beispiele gefunden werden,
an denen inselhaft Wissen erworben werden
kann. Diese Beispiele mussen aber so gewahlt
sein, dass das Wissen flexibel in multiplen Kon-
texten angewendet werden kann. Es ist nicht
erforderlich, alle Haustiere im Sachunterricht zu
besprechen, an einem kann exemplarisch die
Domestizierung von Tieren und das Verhaltnis
von Mensch und Tier aufgezeigt werden.

Far Anfanger:innen oft ebenfalls schwierig ist
die Analyse der Zugénglichkeit eines Inhalts,
weil dies oft mit methodischen Fragen verwech-
selt wird. Es geht hier noch nicht darum, wie ein
Inhalt vermittelt wird, das erfolgt spater in der
methodischen Analyse. In diesem Schritt wird
der Inhalt daraufhin untersucht, ob es Aspekte
in ihm gibt, die von der Sache her die Zugang-
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lichkeit fir Lernende erleichtern. Gibt es unter
den verschiedenen denkbaren Inhalten einen,
an dem das Ubergeordnete Prinzip leichter ver-
standlich ist? Welche spezifische Mensch-Tier-
Beziehung sollte zum Verstandnis historischen
Wandels eher gewahlt werden? Welcher Aspekt
der mittelalterlichen Standeordnung kann den
Jugendlichen die Idee hierarchischer Gesell-
schaftsordnungen zuganglich machen? Wichtig
ist, hier immer vom Inhalt her zu denken. Wie
gesagt: Methodik kommt erst danach!

Ahnliche Schwierigkeiten bereitet Studierenden
oft die Strukturanalyse des Inhalts. Auch hier
wird oft die Struktur einer Sache mit der Struk-
turierung der Unterrichtsstunde verwechselt, so
dass hier irrtimlich Verlaufsplane geschrieben
werden nach dem Motto: zuerst mache ich das,
dann das und schliel3lich das. Tatsachlich geht
es hier um eine genaue Analyse, welche Schrit-
te der Inhalt nahelegt, um ihn sich erschlief3en
zu konnen. Ist das Ziel der Stunde das Kurzen
von Bruchen, liegt es in der Natur der Sache,
erst einmal zu wissen, was Bruche sind. Das
heil3t, die Sache selbst weist eine innere Logik,
eine Struktur auf, die einen denkbaren Vermitt-
lungsweg beeinflusst, der sich auch Uber meh-
rere Unterrichtsstunden erstrecken kann. Einen

Um das Folgende zu verstehen, sei an die Unter-
scheidung von Lern- und Leistungssituationen
erinnert. Lernsituationen sind dadurch gekenn-
zeichnet, dass Fehler Lernchancen darstellen
und nicht ,geahndet® werden durch schlechte
Noten. Fur Leistungssituationen hingegen gilt
das Prinzip der hochstmoglichen Fehlervermei-
dung. Fur die einzelne Unterrichtsstunde sollte
nun also ein Ziel formuliert werden, das das
Ergebnis einer Lernsituation ist. Im kompetenz-
orientierten Unterricht zeichnet sich Uber die
Operatoren ein Kénnen ab, das aber wieder-
um — als Zwischenschritte einer Lernphase —
auf unterschiedlichen Niveaus erreicht werden
kann. Schauen wir uns noch einmal unser oben
formuliertes Stundenziel an: ,Die Schiilerinnen
und Schiiler identifizieren Redewendungen in
sprachlichen AuBBerungen anderer und verwen-
den sie in ihrem eigenen schriftlichen Sprach-
gebrauch. Sie beurteilen sie im Hinblick auf ihre
Angemessenheit.“ Dieses Ziel kennzeichnet
den Regelstandard, dessen Erreichung in einer
spater folgenden Lernzieliberprifung womaog-
lich Uberprift wird.

Meist richtet die Lehr-
kraft ihren Unterricht
auf diesen Regelstan-

Ich frage mich:

Welches Niveau der Kom-

petenz mdéchte ich spater in
einer Lernzielkontrolle pri-
fen kbnnen? Welche Ziele
oder welches Niveau kbnnen
auch die Schwacheren in der

dard aus, wobei eini-
ge Schuleriinnen ihn
Ubererfullen, andere
den Standard unter-

kompletten Erdrterungsaufsatz kann man erst
verfassen, wenn man weil}, wie ein Argument
aufgebaut ist. Die Sache ,Erorterung” als Kom-
munikationsform bedingt aus sich selbst her-

aus, eine inhaltliche Reihung. Wie im Unterricht
dann methodisch mit dieser Struktur umgegan-
gen wird, wird wiederum erst in der methodi-
schen Analyse durchdacht.

Schritt 5: Zielkompetenzen graduieren

Kompetenzorientierter Unterricht unter den Be-
dingungen von vielfaltigen unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen im Klassenzimmer geht
nicht von einem einzigen Unterrichtsziel aus,
das von allen Schiler:innen erreicht wird. Auch
wenn oben auf Basis des Lehrplans zunachst
ein Lehrziel formuliert wurde, das fur alle gilt,
so wird an dieser Stelle der Unterrichtsplanung
noch einmal dariber nachgedacht, was dieses
allgemeine Ziel nun in der konkreten Klasse be-
deutet.

Klasse erreichen? Welches
erreichen die Starkeren?

schreiten. Was dabei
unklar bleibt — zumin-
dest aus Lernenden-
perspektive — ist oft, bis zu welchem Schritt
man sich dem Ziel bereits angenahert hatte, in
Bezug auf welche Aspekte vielleicht schon eine
Zielerfullung vorliegt. Dass einige Lernende in
der Klasse sind, von denen die Lehrkraft vor-
her schon weil3, dass dieses Ziel sie Uberfordert
(z.B. fur einige Kinder mit Deutsch als Zweit-
sprache), hat keinen Einfluss auf die einheitli-
che Zielformulierung, wenn man bei nur einem
Ziel bleibt.

Die Idee der Zielgraduierung besteht nun da-
rin, unterschiedliche Ziele zu formulieren, die
den Kindern helfen kénnen, transparente An-
forderungen wahrzunehmen und sich Klarheit
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dariber zu verschaffen, auf welchem Niveau
sie Ziele erreichen (&hnlich einem Kompetenz-
raster). Durch Zieldifferenzierung reagieren wir
als Lehrende auf die unterschiedlichen Lern-
ausgangslagen. Dabei kann man unterschei-
den in Mindeststandards, die die basalen Kom-
petenzen im Kontext dieses Ziels beschreiben,
Regelstandards, die eine Orientierung bieten,
was in der spater folgenden Leistungssituation
gekonnt werden soll, also nach Beendigung der
Lernphase, und drittens Expertenstandards, die
Uber das Regelziel hinausgehen und besondere
Kompetenzen der Ubertragung und Anwendung
von Wissen beinhalten.

Fir das Beispiel aus dem Deutschunterricht
konnten die graduierten Kompetenzen etwa wie
folgt lauten:

Mindeststandard: Die Schiler:innen identifizieren
einfache Redewendungen in einem vorgegebenen
Text. Sie erklédren die Bedeutung der identifizierten
Redewendungen in einfachen Worten, mdglicher-
weise mit Hilfe von Bildern oder zusétzlichen Erkla-
rungen. Sie verwenden mindestens eine einfache
Redewendung in einem kurzen eigenen Text.

Regelstandard: Die Schilerinnen identifizieren die
meisten gangigen Redewendungen im vorgegebe-
nen Text korrekt. Sie erkldren die Bedeutung der
Redewendungen korrekt und verstéandlich in eigenen
Worten. Sie verfassen einen eigenen Text, in dem
sie mehrere Redewendungen korrekt und im richti-
gen Kontext verwenden.

Expertenstandard: Die Schiler:innen identifizie-
ren alle Redewendungen im vorgegebenen Text,
einschlief3lich weniger géngiger oder komplexerer
Ausdricke. Sie erkldren die Bedeutung der Rede-
wendungen prazise und nennen auch Synonyme
oder ahnliche Redewendungen. Sie verfassen ei-
nen kreativen und gut strukturierten Text, in dem sie

mehrere Redewendungen korrekt, kreativ und im
passenden Kontext verwenden. Sie zeigen dabei ein
hohes Mal} an Sprachgefihl und Flexibilitat im Um-
gang mit der Sprache.

Hat die Lehrkraft Ziele in dieser Weise gra-
duiert, kann sie sie den Schiler:innen in der
Klasse erlautern und den Lernenden dadurch
transparente Anforderungen mitteilen, und sie
kann auf Basis dieser Ziele ein individualisiertes
Feedback geben oder die Schilerselbstbeur-
teilungsfahigkeit fordern, indem sie in unserem
Beispiel die Kinder in Partnerarbeit auffordert,
die entstandenen Texte im Hinblick auf diese
Zielkriterien zu analysieren.

Schritt 6: Methodische Analyse: Die Lehr-
Lernprozessplanung

SchlieRlich ist es so weit, die konkrete Methodik
der Stunde wird geplant. Wer graduierte Ziele
formuliert hat, hat wahrscheinlich jetzt schon
eine Reihe methodischer Ideen entwickelt,
wie man das in der Klasse umsetzen kann. In
diesem Schritt sind vier Planungsdimensionen
zu durchdenken, die miteinander zusammen-
hangen, also nicht unbedingt streng in der hier
erfolgten Reihenfolge zu behandeln sind. Ent-
scheidungen in diesen Dimensionen hangen
oftmals interdependent zusammen.

(1) Die erste Dimension ist die Artikulation des
Unterrichts, also die Phasenstruktur. Hier wird
festgelegt, welche gro3en Phasen die Unter-
richtsstunde haben soll und in welchen Sozi-
alformen die Lernenden jeweils arbeiten. Plant
man beispielsweise eine langere Phase selbst-
gesteuerten kooperativen Lernens, kann man
dariber nachdenken, welche Sozialformen den
Lernenden hier zur Auswahl gestellt werden sol-
len. Es ist nicht zwingend erforderlich, dass alle
Lernenden in Gruppen arbeiten, es sind z.B.
auch Partnerarbeiten denkbar, so dass autono-
me Entscheidungen mdglich sind. Ein anderes
Mal méchten Sie vorgeben, dass zu viert gear-
beitet wird, weil die spezifische Methode (z.B. ein
Gruppenpuzzle) dies nahelegt. Die Artikulation
der Stunde kann also z.B. so aussehen, dass
nach einem informierenden Unterrichtseinstieg
(Was ist heute das Ziel? Warum ist es sinnvoll,
dies zu lernen? Wie werdet ihr arbeiten?) eine
Phase des problemlésenden Lernens in Grup-
pen stattfinden soll. Am Ende der Stunde soll im
Plenum Uber die unterschiedlichen Losungswe-
ge der Gruppen vergleichend diskutiert werden.
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Es ergibt sich eine Phasenstruktur aus Informie-
rendem Einstieg, Problembearbeitungsphase
und Prasentationsphase mit den Sozialformen
Frontalunterricht, Gruppenarbeit und moderier-
tes Klassengesprach.

(2) Als nachstes kon-

Ich frage mich: kretisiert man die Me-

Welche Phasenstruktur hat thoden.  Unterrichts-
meine Stunde? In welchen methoden  bedingen
Sozialformen wird gearbeitet? bestimmte Arbeitswei-
Welche Methoden sen der Lemenden,

daher steuert die Lehr-
kraft Uber die Vorgabe
von Methoden das
Lernhandeln der Ler-
nenden und vermittelt
daruber  gleichzeitig
implizit  Lernstrategi-
en. Fur den Einstieg wurde im obigen Beispiel
die informierende Methode gewahlt mit ihrem
Dreischritt aus Was? Warum? Wie? des heu-
tigen Ziels. Fur die Problemlosephase konnte
die Placemat-Methode gewahlt werden, eine
dreischrittige kooperative Methode bestehend
aus einer Alleinarbeitsphase zum Nachdenken
(Think-Phase) einer Phase in der Dreier- oder
Vierergruppe zum Austausch von Ideen und
dem gemeinsamen Finden einer Losung (Pair-
Phase) und schlieflich, womit die Stunde schon
in die dritte Phase Ubergeht, das Klassenge-
sprach, dem Teilen der Ideen mit allen (Share-
Phase). In diesem Schritt wird auch Uber die
Konzeption von Unterricht entschieden, etwa ob
handlungsorientierter Unterricht stattfinden soll,
problemorientierter Unterricht, entdeckendes
Lernen, Methoden Offenen Unterrichts, direkte
Instruktion etc.

setze ich ein?

Welche Medien brauche ich?

Wie sind die organisato-
rischen Rahmenbedin-
gungen der Stunde?

(3) Die dritte Planungsdimension der metho-
dischen Analyse ist das Nachdenken Uber die
erforderlichen Materialien (Medienanalyse).
Dabei unterscheidet man Lehrmedien, die die
Lehrkraft einsetzt und Lernmedien, die die
Lernenden benutzen. Beachten Sie, dass das
Medium in medienerzieherischer Perspektive
auch selbst Gegenstand des Unterrichts sein
kann (Lernen uUber Medien, etwa zum Aufbau
kritischer Analysekompetenzen bei fake news).
Dann ist das Medium einmal Gegenstand der

didaktischen Analyse und dann hier noch ein-
mal Gegenstand der methodischen Analyse, in
der geplant wird, wann die Lernenden auf wel-
che Weise mit dem Medium interagieren. Wenn
Medien im Unterricht oder bei Hausaufgaben
eingesetzt werden, kann dies auch eine Ge-
legenheit fur Medienerziehung sein. Hier sind
also auch ubergreifende Erziehungs- und Bil-
dungsziele mitzudenken.

In der Bedingungsanalyse haben Sie sich mit
der Heterogenitat der Klasse auseinanderge-
setzt. Diese kann nun methodisch und auf Ebe-
ne der Medien bertcksichtigt werden. Nachdem
Sie sich in der didaktischen Analyse mit der
Struktur des Inhalts und Fragen der Zugang-
lichkeit auseinandergesetzt haben, muss nun
bedacht werden, was das fur Auswirkungen
auf den Lernprozess unterschiedlicher Lernen-
der haben kann. Man fragt sich z.B.: Welche
Schwierigkeiten kdnnten an welchen Stellen
fur bestimmte Kinder/Jugendliche auftreten?
Welche Unterstitzung kénnten bestimmte Per-
sonen brauchen? Wie finden sie Hilfe? Welche
Hilfematerialien sind sinnvoll? Wer gibt die Hil-
fen: die Lehrperson oder Mitschilerinnen? Wie
kann ich die Aufgaben adaptiv an die Lernvor-
aussetzungen anpassen? Wie sieht meine zeit-
liche Planung aus? Wer braucht voraussichtlich
an welcher Stelle Ianger, bzw. ist viel schneller
fertig? Welche Voraussetzungen haben die Ler-
nenden fur die Mediennutzung? Braucht es Nut-
zungshilfen?

(4) Der vierte Schrittinnerhalb der methodischen
Analyse ist schliellich das Nachdenken Uber
die organisatorischen Rahmenbedingungen der
Unterrichtsstunde. Man fragt sich z.B.: Haben
die Kinder vorher Sport? Probt im Nachbarraum
wieder die Schulband? Ist es die sechste Stun-
de an einem heillen Sommertag? Sind fur alle
Lernenden Tablets verfigbar? Habe ich genug
Patz fur Vierertische?

Generell ist die methodische Analyse als Lern-
prozessplanung der Ort, an dem die Lehrkraft
im Sinne des Vorausplanungshandlungsmo-
dells der Klassenfihrung auch Uber storanfal-
lige Situationen nachdenkt. Sogenannte ,Ge-
lenkstellen“ des Unterrichts, also Ubergéange
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Redewendungen und Sprichwoérter entdecken, erkldren und benutzen

Folie zeigen und Ziele erlautern)

Schubert Fach: Klasse: 6a Zeit: Unterrich-

Realschule Deutsch KL’in: Frau 7:45 - 8:30 Uhr | tende:
Muster Musterfrau

Zeit | Unterrichtsschritte Didaktischer Kommentar

7.45 | Informierender Unterrichtseinstieg (auf | SuS dariber informieren, was sie wie

und warum in dieser Stunde tun und
lernen kénnen

unterschiedlichen Sozialformen laut
Schiilerbogen

7.50 | Einfiihrung in die drei Niveaustufen Erlautern der Niveaustufung,
beim Uben mit den Redewendungen Einfliihrung in die Stationenarbeit
8.00 | Arbeit an drei Lernstationen in Schiilerbogen austeilen

Abbildung 2: Vorschlag eines Verlaufsplans

von einer Phase in die nachste, sind oft stor-
anfallig. In der Planung ist dies zu antizipieren
und zu Uberlegen, wie eine Phase bruchlos in
die nachste Ubergehen kann. Stéranfallig sind
auch ,Leerlaufsituationen®, in denen schnellere
Lernende bereits fertig sind, langsamere aber
noch Zeit bendtigen. Es gibt methodische M&g-
lichkeiten, die z.B. unterschiedliche Lesetempi
bertcksichtigen, die aktive Lernzeit daher erhé-
hen und stérungspraventiv sind.

Schritt 7: Der Unterrichtsverlaufsplan

Far Novizen die groRRte Schwierigkeit stellt die
zeitliche Planung der Stunde dar. Man weil}
noch nicht genau wie lange Lernende fur eine
Tatigkeit brauchen und verschatzt sich leicht.
Mal sind sie viel schneller, mal brauchen sie
deutlich langer als geplant. Nehmen Sie solche
Verschiebungen nicht zu schwer, das wird mit

Der Verlaufsplan bietet nun einen Uberblick tGiber
die geplante Stunde und sollte knapp und sehr
Ubersichtlich gestaltet sein. Fur Stunden, die
von einer Betreuungslehrkaft beobachtet wer-
den, bietet es sich an, zusatzlich eine Titelzeile
mit den Angaben zur Klasse, Zeit, Raum etc.
einzufugen. Viele Lehrkrafte schreiben sich als
Verlaufsplanung einen tabellarischen Uberblick
mit einer Zeitspalte und verschiedenen anderen
Rubriken, fUr die es unterschiedliche Losungen
gibt. Man kann z.B. eine Spalte ,Lehreraktivi-
taten“ und eine ,Schileraktivitaten schreiben
und vielleicht noch eine vierte mit didaktischen
Kommentaren oder Hinweisen zu Medien oder
Phasen. Eine noch einfachere Losung stellt Ab-
bildung 2 vor. Hier findet aber jede Lehrperson
mit der Zeit eine individuelle Lésung. Vielfach
wird heute auch mit
dem Tablet gearbeitet,
fur das es hilfreiche

Ich frage mich:

Welche Darstellungsform und
welches Medium ist flir mich
personlich tauglich, damit

ich den Uberblick Giber den
Ablauf behalte, wahrend ich
den Unterricht steuere?

der Erfahrung besser! Sinnvoll aber ist, bei der
Planung Alternativen mitzudenken nach der Art:
Was kdnnten die Schnelleren tun, wenn sie an
Stelle X im Unterricht schon fertig sind? Wie
kann ich das in meiner Klasse sehr unterschied-
liche Lesetempo schon bei der Planung diffe-
renzierend berlcksichtigen? (Solche Fragen
stellt man sich am besten bei der methodischen

Software (z.B. One-
Note) gibt, in der man
sich seine Verlaufspla-
nungsvorlagen indivi-
duell gestalten kann.

Der Unterricht ist nun griindlich durchdacht und
kann durchgefuhrt werden. Eine solche Planung

Analyse, wenn man uber potenziell stéranfalli-
ge Situationen nachdenkt und die methodische
Antwort darauf).

hat aber noch einen anderen grof3en Vorteil: Sie
bietet zahlreiche Ansatzpunkte fir die Reflexion
nach der Stunde, die fur Anfanger:innen — so
mochte man fast sagen — wichtiger ist als die
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Stunde selbst. Die hier vorgestellte Planungs-
arbeit soll das Antizipieren von und das Nach-
denken Uber Unterricht anleiten, denn auch die
perfekt nach allen Regeln der Kunst geplante
Stunde kann ,in die Hose gehen®. Macht nichts,
wenn man sich hinterher fragen kann: An wel-
cher Stelle hatte ich etwas anders planen kon-
nen? War das Scheitern vermeidbar?

Approximation-of-Pracice heil3t schrittweises
Annahern an eine komplexe Praxis durch Kom-
plexitatsreduzierung wahrend der Lernphase.
Dieser Text hat das versucht. Er sollte eine
einfache Darstellung der Unterrichtsplanung
leisten, an der entlang eine Stunde schriftlich
geplant werden kann, so wie es Studieren-
de und Referendar:iinnen mehrmals tun mis-
sen im Rahmen ihrer Studien bzw. der zwei-
ten Lehrerbildungsphase. Es ist naheliegend,
dass Fragen offen bleiben oder erst in Ansat-
zen berUcksichtigt werden. Unterrichtsplanung
wird in diesem Text fur Anfanger:innen von der
Planungssituation her durchdacht. Dennoch
sollte deutlich werden: Wenn wir den vielfal-
tigen Lernvoraussetzungen in unseren Klas-
senzimmern gerecht werden wollen, missen
wir Unterricht von den Lernenden her denken
und planen, immer darauf abzielend, moglichst
adaptive Lerngelegenheiten fur alle zu kreieren.
Das heift dann auch, bereits beim Planen nicht
lehrendenzentriert zu denken.
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