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Einleitung

1 Einleitung

.Lehrerinnen und Lehrer sind Fachleute fiir das Lehren und Lernen. lhre Kernaufgabe
ist die gezielte und nach wissenschaftlichen Erkenntnissen gestaltete Planung, Orga-
nisation und Reflexion von Lehr- und Lernprozessen sowie ihre individuelle Bewer-
tung und systemische Evaluation. Die berufliche Qualitat von Lehrkraften entscheidet
sich an der Qualitat ihres Unterrichts* (Kultusministerkonferenz [KMK], 2019b, S. 3)."

Die Kultusministerkonferenz (KMK) (2019b) sieht es als zentrale Aufgabe, die Qualitat
schulischer Bildung weiterzuentwickeln und zu sichern. Unter Einbezug der Ergebnisse
der grof3en Schulleistungsstudien von PISA [Programme for International Student Asses-
sment] (Organisation for Economic Co-operation and Development [OECD], 2020) und
TIMSS [Trends in International Mathematics and Science Study] (Schwippert et al., 2020)
wird die Qualitat schulischer Bildung in Deutschland als eher unbefriedigend wahrge-
nommen. Dies hat zur Folge, dass unteranderem (u.a.) zunehmend die Professionalitat
der Lehrpersonen in den Blick genommen wird (Kirsch, 2021). Den Lehrpersonen wird
dabei eine Uberaus wichtige Rolle fir den Schulerfolg der Kinder zugeschrieben (u.a.
Darling-Hammond, 2000; Ditton, 2000; Hattie, 2014; Helmke, 2017; Lipowsky, 2006;
Schmidt, 2015). Damit verbunden gehen eine Vielzahl an Anforderungen an die Lehrper-
sonen einher, die diese in ihrer beruflichen Praxis bewaltigen sollen. Aus dem eingangs
angefihrten Zitat geht deutlich hervor, dass eine dieser Anforderungen die Planung von
Lehr- und Lernprozessen darstellt. Diese Kernaufgabe soll zum professionellen Handeln
der Lehrpersonen im Unterricht beitragen, sodass die Qualitat schulischer Bildung ge-
starkt wird (KMK, 2019b).

Eine gute Planung kann dabei das Gelingen im Unterricht positiv beeinflussen und die des
Scheiterns verringern (Zierer, Wernke & Werner, 2015). Nichtsdestotrotz ist eine gute
Planung noch kein Garant fir guten Unterricht, indem die Schiler*innen? erfolgreiche
Lern- und Bildungsprozesse erfahren (Bromme & Seeger, 1979; Kiper & Mischke, 2009;
Weingarten, 2019). Dies gilt auch fur das Fach Sachunterricht. Auch hier zahlt die Unter-
richtsplanung im Rahmen der Professionalisierung einer Sachunterrichtslehrperson zu
deren Kernaufgaben (Gesellschaft fur Didaktik des Sachunterrichts [GDSU], 2019). Das

' Die Zitation der Arbeit erfolgt durchgehend nach den Standards der American Psychological
Association (APA) (2020).

2 Durch das Personenstandsgesetz (PStG) (Bundesamt fiir Justiz 2022) haben Eltern bei der Ge-
burt ihres Kindes die Mdglichkeit diesem das Geschlecht weiblich, ménnlich und divers zuzuord-
nen. Aufgrund dieser Vorgabe und dem eigenen Bestreben eine gendergerechte Sprache zu for-
dern, wurde sich dazu entschieden, in dieser Arbeit den Genderstern* zu verwenden. So sollen alle
Geschlechter gleichermallen angesprochen werden. Unterstitzt wird diese Form zudem von der
Bundeskonferenz der Frauen- und Gleichstellungsbeauftragten an Hochschulen e.V. [bukof]
(2022).
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Wissen Uber Unterrichtsplanung verhindert, ,dass das eigene Planungshandeln verkirzt
und zufallsanfallig wird“ (Tanzer, 2020b, S. 31). Es gilt also den Lehrpersonen u.a. ein
spezifisches Wissen uber Unterrichtsplanung im Fach Sachunterricht zu vermitteln, um
deren Unterrichtsqualitat zu sichern. Tanzer & Kolleg*innen (2020d) liefern daftr im Fach
Sachunterricht den theoretischen Rahmen. Mit dem Prozessmodell Generativer Unter-
richtsplanung Sachunterricht (GUS) entwickeln sie erstmals ein Modell, dass das komple-
xe Geflge der Unterrichtsplanung im Fach Sachunterricht auf ein Uberschaubares Mal}
reduziert und damit die Planung eines zeit- und situationsgemaRen Sachunterrichts er-
moglicht. Sie entwickeln Strukturelemente der Sachunterrichtsplanung, die es bei der Pla-
nung zu bericksichtigen gilt. Auch Kirsch (2021) orientiert sich teilweise bei der Erstellung
seiner Standards fur das Fach Sachunterricht an den Strukturelementen der Sachunter-
richtsplanung des GUS-Modells, was die Bedeutsamkeit derer aufzeigt und die Notwen-
digkeit untermauert, das komplexe Konstrukt der Unterrichtsplanung auf ein tGberschauba-
res Mal} an Elementen zu reduzieren. Doch was bislang unklar bleibt, ist die Frage, wie
Lehrpersonen im Alltag denn wirklich bei der Sachunterrichtsplanung vorgehen und wel-
che Elemente sie dabei bertcksichtigen. Hier scheint somit eine Forschungsliicke vorzu-
liegen, die es gilt zu schlielRen.

Das spezifische Planungswissen, welches die Lehrpersonen zur Unterrichtsplanung im
Fach Sachunterricht bendtigen, erwerben die Lehrpersonen normalerweise im Rahmen
ihrer fachbezogenen Lehramtsausbildung. Beim Durchlaufen der drei Ausbildungsphasen
in Deutschland erlangen die Lehrpersonen ein spezifisches Professionswissen sowie we-
sentliche Kompetenzen zur Ausbildung einer professionellen Handlungskompetenz
(Pasternack, Baumgarth, Burkhardt, Paschke & Thielemann, 2017). Das Ziel einer sach-
unterrichtsspezifischen Ausbildung ist der Erwerb einer Fachidentitat, die den Lehrperso-
nen ein authentisches Auftreten im Unterricht ermdglicht (GDSU, 2019). Die Ausbildung
soll dementsprechend der Grundstein fur die Professionalisierung von Sachunterrichts-
lehrpersonen sein (Tanzer & Lauterbach, 2020). Es gibt jedoch Studien (Drechsler &
Gerlach, 2001; Peschel, 2007; Schmidt, 2015), die zeigen, dass es viele Lehrpersonen in
Deutschland gibt (teilweise Uber 62% der Lehrpersonen (Peschel, 2007)), die Sachunter-
richt lehren, ohne eine entsprechende Ausbildung in diesem Fach absolviert zu haben.
Viele Lehrpersonen haben demzufolge nicht das bendétigte Professionswissen im Fach
Sachunterricht durch eine entsprechende Ausbildung in diesem Fach erlangt, sodass es
fraglich ist, inwiefern ihnen die Spezifika des Fachs und im Besonderen im Bereich der
Sachunterrichtsplanung tberhaupt vertraut sind und wie sie selbststéandig und durch spe-
zifische Fortbildungsangebote innerhalb der dritten Phase der Lehramtsausbildung zu
einer Fachidentitat gelangen. In diesem Zusammenhang stellt sich somit die Frage, wel-

che Profession besitzen die Lehrpersonen im Fach Sachunterricht in der Grundschule
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Uberhaupt. Im Zuge dieser Arbeit gilt es die Biographien der Lehrpersonen im Fach Sach-
unterricht herauszuarbeiten, um Ruckschlisse auf deren Professionalisierung zu erlan-
gen. Bislang konnten Peschel (2007), Drechsler & Gerlach (2001) und Schmidt (2015)
zwar zeigen, dass generell viel fachfremder Unterricht im Fach Sachunterricht stattfindet,
jedoch haben sie sich bislang nicht explizit mit den verschiedenen Biographien der Lehr-
personen beschéaftigt. Auch konnte Schmidt (2015) am Unterrichtsgegenstand Verbren-
nung zeigen, dass Lehrpersonen, die Sachunterricht fachfremd unterrichten, weniger Pro-
fessionswissen in den Bereichen Fachwissen und fachdidaktisches Wissen haben, was
vermuten lasst, dass sich dies auch im Bereich der Sachunterrichtsplanung widerspiegelt.
Durch den Stand der Forschung lasst sich erkennen, dass eine thematische Verbindung
der Sachunterrichtsplanung im Zusammenhang mit den unterschiedlichen Professionali-
sierungsbiographien der Lehrpersonen, wie sie im vorliegenden Dissertationsvorhaben
angestrebt wird, bislang nicht stattgefunden hat. Insbesondere die von der Theorie vorge-
gebenen Elemente, die es gilt im Rahmen der Sachunterrichtsplanung zu beachten,
scheinen bislang in der alltaglichen Planungspraxis der Lehrpersonen wenig erforscht zu
sein, was die Notwendigkeit einer Auseinandersetzung in diesem Bereich hervorhebt. In

diesem Kontext ergeben sich die zwei Ubergeordneten Fragestellungen dieser Arbeit:

1. Inwiefern planen Lehrpersonen in der Grundschule ihren Sachunterricht und
inwiefern wird das, was der theoretische Rahmen fiir die Sachunterrichts-
planung vorgibt, in der Praxis auch angewendet?

2. Inwiefern existieren Unterschiede und Gemeinsamkeiten in der Sachunter-
richtsplanung zwischen Lehrpersonen mit verschiedenen Professionalisie-

rungsbiographien?

Um diesen Fragestellungen im Rahmen des Forschungsvorhabens nachzugehen, werden
zunachst die theoretischen Grundlagen geschaffen. Zuallererst wird sich generell mit der
Professionalitat der Lehrpersonen beschaftigt (Kapitel 2). Es wird herausgearbeitet, was
Profession bedeutet und welche professionellen Kompetenzen (Sachunterrichts)-
lehrpersonen allgemein erwerben sollen. Da der Begriff Kompetenz bislang jedoch sehr
unterschiedlich definiert und verwendet wurde, ist es in diesem Zusammenhang wichtig
zu bestimmen, welchem Kompetenzverstandnis diese Arbeit zu Grunde liegt (Kapitel 2.1).
Im Rahmen der Didaktik werden oftmals Modelle und Standards verwendet, um ein kom-
plexes Konstrukt wie die Professionalitat in der Lehrer*innenbildung und die damit ver-
bundenen Anforderungen an die Lehrpersonen auf ein Uberschaubares Mal zu reduzie-
ren. Um sich diesem Konstrukt also weiter zu nahern, werden verschiedene Modelle her-
angezogen, die sich im deutschsprachigen Raum aufgrund ihrer Bedeutsamkeit im Be-

reich der Professionsforschung etabliert haben (Kapitel 2.1.1-2.1.3). AnschlieRend werden

3
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diese kritisch betrachtet (Kapitel 2.1.4). Besonders das Modell im Bereich der Allgemei-
nen Didaktik von Baumert & Kunter (2006) scheint fur die Beschreibung von professionel-
len Kompetenzen einer Sachunterrichtslehrperson von Bedeutung zu sein. Da es jedoch
nicht einfach auf den Sachunterricht Gbertragen werden kann, ist es notwendig sich die
einzelnen Wissensfacetten des Professionswissen aus dem Modell einzeln anzuschauen
und fiir den Sachunterricht zu spezifizieren. So lassen sich Schllisse fir die einzelnen
Bereiche des Professionswissens wie dem Fachwissen (Kapitel 2.2), dem fachdidakti-
schen Wissen (Kapitel 2.3) und dem padagogischen Wissen (2.4) im Fach Sachunterricht
ziehen. Aufgrund der eher geringen Forschungslage im Rahmen der verschiedenen Be-
reiche des Professionswissens im Fach Sachunterricht wird anschlieRend noch einmal
der Blick etwas geweitet und nationale sowie internationale Forschungen im Bereich des
Professionswissens anderer Facher betrachtet, um einen erweiterten Uberblick zu geben,
welche Ergebnisse in diesem Bereich bislang erzielt werden konnten (Kapitel 2.5). Ein
Aspekt, der unterschwellig immer wieder in der Betrachtung der Professionalitat in der
Lehrer*innenbildung auftaucht und scheinbar unterschiedlich die Professionalitat beein-
flusst, ist der Aspekt der Berufserfahrung. In Kapitel 2.6 wird aus diesem Grund der As-
pekt der Berufserfahrung im Zusammenhang mit der Entwicklung von Professionswissen
naher betrachtet, um so Rickschlisse auf dessen tatsachlichen Einfluss ziehen zu kén-
nen. Aus dieser bislang umfassenden Betrachtung der Professionalitdt in der Leh-
rer“innenbildung bleibt bislang unklar, was dies flr das Fach Sachunterricht konkret be-
deutet. Aus diesem Grund wird sich abschlieBend mit dem Fach Sachunterricht und des-
sen Anforderungen an eine professionelle Sachunterrichtslehrperson befasst (Kapitel 2.7).
Zum Schluss erfolgt eine kurze Zusammenfassung dieses Kapitels (Kapitel 2.8).

In Kapitel 3 wird sich anschlieRend mit dem Konstrukt der Unterrichtsplanung beschéftigt,
dessen Umsetzung als wesentlicher Bestandteil der universitdren und praxisorientierten
Ausbildung der Lehrpersonen gefordert ist und damit eine der zentralen Kompetenzen
und Anforderungen an Lehrpersonen darstellt. Im Bereich der Professionsforschung ist
die Unterrichtsplanung als ein Zusammenspiel der drei Bereiche Fachwissen, fachdidakti-
sches Wissen und padagogisches Wissen des Professionswissens bislang vielfach ver-
nachlassigt worden, weshalb eine theoretische Auseinandersetzung mit dieser Thematik
unabdingbar scheint (Kapitel 2.7). So wird sich auch hier zunachst dieser Begrifflichkeit
aus Sicht der Allgemeinen Didaktik genahert, um so Rickschlisse fir die Fachdidaktik
des Sachunterrichts herauszustellen (Kapitel 3.1). In Kapitel 3.2 wird anschlieRend die
Unterrichtsplanung im Fach Sachunterricht weiter fokussiert, indem auch hier zunachst
eine modellhafte Betrachtung dieses Konstrukts vorgenommen wird. Es zeigt sich, dass
bestimmte Elemente einer Sachunterrichtsplanung (Kapitel 3.3) herausgearbeitet werden

kénnen, die der Unterrichtsplanung eine Struktur verleihen und auf bestimmte sachunter-
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richtsspezifische Faktoren reduzieren. Eine nahere Betrachtung dieser Strukturelemente
der Sachunterrichtsplanung ist daher unabdingbar (Kapitel 3.3.1-3.3.8). Nachfolgend wer-
den die Lehrvoraussetzungen betrachtet, die es bedarf, um Sachunterricht professionell
zu unterrichten (Kapitel 3.4). Ein Aspekt, der bislang wenig im Bereich der Unterrichtspla-
nung untersucht wird, jedoch groRes Potential mit sich bringt, wie Kapitel 3.6.3 aufzeigt,
ist der Aspekt der kooperativen Unterrichtsplanung. Dieses Konstrukt wird in Kapitel 3.5
hergeleitet und vom Begriff Teamteaching abgegrenzt. Zum Ende dieses Kapitels werden
aktuelle empirische Befunde zum Planungsprozess, zur Expertise in der Unterrichtspla-
nung sowie zur kooperativen Unterrichtsplanung und zur Planungskompetenz vorgestellit.
AbschlielRend folgt eine Zusammenfassung der Theorie zur Unterrichtsplanung.

In Kapitel 4 wird das Ausbildungssystem in Deutschland betrachtet, das fir die Professio-
nalisierung der Lehrpersonen verantwortlich ist. Dabei wird zunachst allgemein geschaut,
wie die Lehrer*innenbildung in Deutschland ablauft (Kapitel 4.1), bevor anschlief3end die
universitare Ausbildung bundesweit weiter fokussiert (Kapitel 4.1.1) und nachfolgend bei-
spielhaft am Bundesland Nordrhein-Westfalen (NRW) (Kapitel 4.1.2) erortert wird, um
umfassende Einblicke zu erhalten. Daran anknipfend werden empirische Befunde zu den
Ausbildungshintergrinden der Lehrpersonen herangezogen (Kapitel 4.2), um im Hinblick
auf die tatsachlich unterrichtenden Sachunterrichtslehrpersonen in Deutschland und de-
ren Professionalisierung, die normalerweise im Laufe der Berufsausbildung erfolgt, Ruck-
schlusse zu erlangen. In Kapitel 4.3 wird zusammenfassend dargestellt, dass viele unter-
schiedliche Professionalisierungsbiographien in den Grundschulen von NRW vertreten
sind. Dafur ist es wichtig, dass definiert wird, was Professionalisierungsbiographien sind
(Kapitel 4.3.1), welche es gibt und wie diese anteilig in den Grundschulen von NRW ver-
teilt sind (Kapitel 4.3.2). Zum Schluss (Kapitel 4.4) folgt eine kurze Zusammenfassung des
Kapitels 4.

Nachdem umfassend die theoretischen Hintergriinde dieser Arbeit dargelegt worden sind,
werden theoretische Schlussfolgerungen gezogen und die Forschungsfragen hergeleitet
(Kapitel 5).

AnschlieRend folgt eine umfassende Beschreibung der Methodik, die zur Beantwortung
der Forschungsfragen ausgewahlt wurde (Kapitel 6). Da es Ziel dieser Arbeit war, heraus-
zufinden, wie Lehrpersonen alltaglich ihren Sachunterricht planen, welche theoretischen
Aspekte sie dabei berlcksichtigen und welche Unterschiede es dabei zwischen den ver-
schiedenen Professionalisierungsbiographien gibt, wurde ein qualitatives Design gewahlt.
Aufbauend auf den theoretischen Vorlberlegungen (Kapitel 6.1) und den zu beachtenden
Gultekriterien der qualitativen Sozialforschung (Kapitel 6.2) wurden anschlieend Inter-
views mit Expert*innen im Bereich der alltdglichen Sachunterrichtsplanung gefuhrt (Kapi-

tel 6.3). Die Zielgruppe selbst stellen dabei die Lehrpersonen im Fach Sachunterricht dar,
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die als Expert*innen fur die alltdgliche Sachunterrichtsplanung gelten. Zusatzlich wurde im
Rahmen der Experteninterviews® die Relevanz einzelner Strukturelemente in Anlehnung
an die Struktur-Lege-Technik erhoben. Bevor die Interviews gefluhrt worden sind, wurde
eine Eingrenzung der Stichprobe mittels einer quantitativen Umfrage auf den Raum Ber-
gisch Gladbach vorgenommen (Kapitel 6.3.1). Daraufhin folgt die detaillierte Beschrei-
bung der Durchfihrung (Kapitel 6.3.2) und Auswertung dieser Methodik (Kapitel 6.3.3),
bevor abschlieRend kritische Stellen identifiziert werden. (Kapitel 6.4).

In Kapitel 7 erfolgt eine ausfiihrliche Beschreibung der Ergebnisse, die sich anhand der
Forschungsfragen gliedert. Diese Gliederung wird auch in der nachfolgenden Diskussion
der Ergebnisse (Kapitel 8) beibehalten. Hier werden die Ergebnisse, unter Einbezug ver-
gleichbarer Studien sowie der theoretischen Hintergriinde dieser Arbeit, eingeordnet. Das
abschlielende Fazit dieser Arbeit (Kapitel 9) gliedert sich in allgemeine Schlussfolgerun-
gen (Kapitel 9.1), Handlungsempfehlungen (Kapitel 9.2) und einem Ausblick auf zuklnfti-
ge Forschungsperspektiven (Kapitel 9.3) und rundet damit die Arbeit ab. Um einen besse-
ren Uberblick Gber den Aufbau dieser Arbeit zu bekommen, soll Abbildung 1 diesen

schematisch darstellen.

3 Da der Name der Methode ein feststehender Begriff ist, wird dieser im Folgenden nicht mit einem
Genderstern gekennzeichnet. Nichtdestotrotz soll dieser Begriffe alle Geschlechter umfassen.
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2 Professionalitat in der Lehrer*innenbildung

Heutzutage wird der Begriff Profession sehr heterogen und beliebig verwendet. Friher
wurden unter dem Begriff Profession Berufe verstanden, die sich mit existenziellen Prob-
lemen, wie beispielsweise Krankheiten oder juristischen Konflikten beschaftigten. Fur die
Ausubung dieser Profession musste ein spezielles Wissen meist an einer Universitat er-
worben werden. Unter dem klassischen Verstandnis von Profession fallen dementspre-
chend Berufe wie Arzte, Anwélte und zum Teil auch Kleriker und Architekten. Grundschul-
lehrer*innen wurden damals lediglich als semi-professionell angesehen. Dieses klassi-
sche Professionsverstandnis hat sich jedoch in den letzten Jahren gewandelt und auch
die Unterscheidung zwischen Profession, Beruf und Experte besteht nicht mehr (Terhart,
2011). Terhart (2011) definiert Berufe als Professionen, ,die sich auf der Basis einer aka-
demischen Ausbildung mit komplexen und insofern [...] technischen, wirtschaftlichen, so-
zialen und/oder humanen Problemlagen ihrer Klienten befassen® (S. 204). Dieses Profes-
sionsverstandnis beruht auf einer Definition von Evetts (2003), die den Lehrberuf als Pro-
fession einordnet (Schmidt, 2015).

Eng mit der Diskussion um Professionalitat verbunden, ist auch die Debatte was eine*n
gute*n Lehrer*in kennzeichnet (Schmidt, 2015). ,Auf den Lehrer kommt es an“ (Lipowsky,
2006, S. 47). Diese AuRerung, die oftmals von Eltern, Schiiler*innen und Padagog*innen
getatigt wird, verweist auf die Bedeutung der Lehrperson hinsichtlich ihrer Kompetenzen
und Handlungen (Lipowsky, 2006). Diese und weitere Faktoren beeinflussen das Leis-
tungsniveau von Schuler*innen und damit auch das zentrale Ziel des Unterrichts, welches
der mehrheitlichen Meinung nach, aus der leistungsbezogenen Kompetenzentwicklung
der Schuler*innen besteht (Abell, 2007; Hattie, 2014; Helmke, 2017; Weinert & Helmke,
1987). Die Faktoren werden als Determinanten fir den Schulerfolg der Schiler*innen auf
drei Ebenen zusammengefasst: Individualebene, Klassenebene und Schulebene (Camp-
bell, Kyriakides, Muijs & Robinson, 2004; Hosenfeld, Helmke, Ridder & Schrader, 2001;
Lipowsky, 2006; Marzano, 2001). Die individuellen Merkmale sind Studien zufolge die
groften Indikatoren fir Leistungsunterschiede. Anschlieend folgen die Faktoren der
Klassenebene, zu denen die Merkmale der Lehrperson und die Merkmale der Klasse so-
wie die Schulform zahlen und abschlieRend die Faktoren auf Schulebene (Campbell et
al., 2004; Creemers, 1994; Fraser, Welch & Hattie, 1987; Hattie, 2003; Hosenfeld et al.,
2001; Wang, Haertel & Walberg, 1993; Weinert & Helmke, 1987; Weinert, Schrader,
Helmke & Alisch, 1990). Mehrdimensionale Angebots- und Nutzungsmodelle versuchen
die Ergebnisse der Studien zu bundeln und zu berlcksichtigen — bezogen sowohl auf die

schul- und klassenbezogene Faktoren als auch auf die individuellen Voraussetzungen der
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Schiler*innen (Harnischfeger & Wiley, 1977; Helmke, 2017; Lipowsky, 2006; Slavin,
1987).

In der nachfolgenden Abbildung 2 ist das Angebot-Nutzungs-Modell von Lipowsky (2006)
zu sehen. Es verdeutlicht, wie durch Bildungsangebote und deren Nutzung der Schuler-
folg der Schiler*innen beeinflusst werden kann. Es bekraftigt zum Teil das oben ange-
fuhrte Zitat, dass der Schulerfolg der Kinder unter anderem durch die Kompetenzen einer
Lehrperson hinsichtlich ihres Professionswissen, ihrer Uberzeugungen, Motivation und
Kognitionen beeinflusst wird. Demzufolge scheint der Grad der Professionalisierung einer
Lehrperson eng mit dem Lernerfolg der Schiler®innen zusammenzuhangen (Darling-
Hammond, 2000; Ditton, 2000; Helmke, 2017; Schmidt, 2015).

Bildungsangebote Nutzung der Bildungsangebote
Kulturelle, konomische und Familidre und peer-bezogene
schulische Bedingungen Voraussetzungen des Lernenden

\ Kognitive, soziale /

Merkmale der

Klasse
Lehrer- . Unterrichtsqualitat Kognitive, moti-
P k?mpeten;en. Lehrerhandeln: Schiilerhandeln: vationale und
6%2?:(;%”5::]'5:?’ B Quantitat und Wahrnehmung [« emotionale
Motivatior? seglbsi- Qualitat der und Nutzung der Voraussetzungen
™ Lernangebote des Lernenden
bez. Kognitionen €*----- >

Schulerfolg: Leistung, Interesse und Motivation, Lernfreude, Selbstkonzept

Abbildung 2: Angebots-Nutzungs-Modell (Lipowsky, 2006, S. 47)

Nach Hattie (2003) haben mit bis zu 30% Lehrerhandeln,-wissen und -einstellungen, nach
den individuellen Voraussetzungen der Schuler*innen, die gréRten Auswirkungen auf die
Leistungsunterschiede zwischen den Schuler*innen. Demnach nehmen Lehrpersonen
also eine zentrale Stellung unter den veranderbaren Bedingungsfaktoren ein (Bromme,
1997; Darling-Hammond, 2000; Ditton, 2000). Nach Galluzzo und Craig (1990) wird bei
der Veranderbarkeit der Lehrer*innenkompetenzen von der Wirkungskette Leh-
rer*innenbildung = Lehrer*innenhandeln > Lernerfahrungen der Schiiler*innen - Schul-
erfolg von Schiiler*innen ausgegangen.

Es wird deutlich, dass die Lehrperson einen groRen Einfluss auf die Schuler*innen und

deren Leistung hat.
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In der Lehrer*innenbildungsforschung der vergangenen Jahrzehnte lassen sich die ver-
schiedenen Merkmale beziehungsweise (bzw.) forschungsleitenden Perspektiven auf Un-
terricht, welche flr unterschiedliche Forscher*innen im Mittelpunkt standen, verschiede-
nen Paradigmen zuordnen (Bromme, 1997). Mithilfe der Paradigmen werden das jeweili-
ge Erkenntnisinteresse eines Forschungsansatzes, das zugrundeliegende Wissen-
schaftsverstandnis und das methodische Vorgehen beschrieben (Herzmann & Konig,
2016).

Historisch lassen sich drei Paradigmen unterscheiden: das Personlichkeitsparadigma, das
Prozess-Produkt-Paradigma und das Experten-Novizen-Paradigma® (Bromme, 1997;
Herzmann & Kénig, 2016; Weinert, 1996).

Das Personlichkeitsparadigma wurde als erstes diskutiert und identifiziert Gber Eigen-
schaftskonstellationen von Lehrpersonen eine positive Lehrer*innenpersonlichkeit. Das
Prozess-Produkt-Paradigma stellt einen Zusammenhang zwischen den Verhaltensweisen
von Lehrer*innen im Unterricht und einem Leistungszuwachs bei den Schuler*innen her
(Bromme, 1997; Herzmann & Konig, 2016; Weinert, 1996). Als dritter Ansatz beschéaftigt
sich das Experten-Novizen-Paradigma mit den beiden Gruppen Expert*innen und Novizen
und vergleicht diese miteinander. Unter anderem wurde in diesem Bereich auch die Leh-
rer*innenkompetenz in den Blick genommen. Es wurde herausgefunden, dass nicht nur
das deklarative Wissen fir die Erlangung von Expertise im Lehrberuf von Bedeutung ist,
sondern auch das prozedurale Wissen fur den*die gute*n Lehrer*in eine notwendige Vo-
raussetzung fir erfolgreiches Unterrichten darstellt® (Bromme, 1997; Weinert, 1996).
Dementsprechend wird im Experten-Novizen-Paradigma die Debatte um Leh-
rer*innenkompetenz und Professionswissen aufgegriffen.

In den letzten Jahren ist jedoch die Systematisierung von Terhart (2011) zur Strukturie-
rung unterschiedlicher Perspektiven auf Professionalitat im Lehrberuf vielfach ins Blickfeld
der Forschung geraten (Zorn, 2020). Er unterscheidet drei verschiedene Ansatze, die den
professionellen Charakter des Lehrberufs zu bestimmen versuchen: den strukturtheoreti-
schen Bestimmungsansatz, den kompetenztheoretischen Bestimmungsansatz und den
berufsbiographischen Bestimmungsansatz. Der strukturtheoretische Bestimmungsansatz
ist auf Oevermann (1996) zuruckzufuhren und beschreibt ausgehend von den gesell-
schaftlichen Aufgaben der Schule eine spezifische Logik des Lehrer*innenhandelns und

typische Handlungsdilemmata von Lehrpersonen (Herzmann & Kénig, 2016; Zorn, 2020).

4 Da es sich hier, mit dem Namen des Paradigmas, um einen feststehenden Begriff handelt, wird
dieser im Folgenden nicht mit einem Genderstern gekennzeichnet. Nichtdestotrotz soll dieser Be-
griffe alle Geschlechter umfassen.

5 Eine detaillierte Beschreibung und Unterscheidung der verschiedenen Wissensarten kann in der
noch unveréffentlichten Dissertation von Birke (2023) nachgelesen werden.
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Der berufsbiographische Bestimmungsansatz zeigt Verlaufsmuster beruflicher Biogra-
phien von Lehrer‘innen und berufstypische Entwicklungsaufgaben auf und beschreibt
eine Entwicklung der beruflichen Professionalitdt bzw. Expertise als biographisches Ent-
wicklungsprogramm (GDSU, 2019; Herzmann & Koénig, 2016). Der kompetenztheoreti-
sche Bestimmungsansatz bestimmt auf Grundlage einer moglichst genauen Beschreibung
der Aufgaben des Lehrberufs notwendige Wissensdimensionen und Kompetenzen, die fir
die Ausflhrung der Lehrtatigkeit notwendig sind. Die Festlegung der Kompetenzbereiche
und Wissensdimensionen erfolgt dabei auf Basis empirischer Forschung.
,Die beruflichen Fahigkeiten von Lehrern und deren Voraussetzungen hinsichtlich
Wissen, Uberzeugungen, Einstellungen, Handlungsroutinen etc. werden auf ihren
empirisch nachzuweisenden Beitrag zum Erreichen des Zwecks der Institution
Schule/Unterrichten bezogen: nachweisbare fachliche und (berfachliche Lerner-
folge bei den Schilern“ (Terhart, 2011, S. 207).
Die Unterscheidung von Wissensdimensionen stellt dabei eine Parallele zum Experten-
Novizen-Paradigma und zur Expertiseforschung dar, auf der dieser Ansatz zurtickzuflh-
ren ist. Professionell ist nach diesem Ansatz eine Lehrperson dann, wenn diese in den
verschiedenen Anforderungsbereichen, wie beispielsweise Unterrichten, Erziehen, Diag-
nostizieren, Beurteilen und Beraten etc. Uber mdglichst hohe bzw. entwickelte Kompeten-
zen und zweckdienliche Haltungen verfugt. Diese kdnnen auch unter der Bezeichnung
professionelle Handlungskompetenz zusammengefasst werden und bilden einen wesent-
lichen Bestandteil der zweiten Phase der Lehramtsausbildung (Ministerium fir Schule und
Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2023). Der Grad der Professionalitat kann da-
bei Gber das Erreichen bestimmter Kompetenzniveaus sowie Uber die Lernleistungen der
Schiler*innen bestimmt werden. Entsprechend diesem Ansatz kann sich die Leh-
rer*innenprofessionalitat im Laufe der Lehramtsausbildung steigern (Terhart, 2011; Zorn,
2020)°.
Auch im Bereich der Sachunterrichtsdidaktik scheint die Unterteilung von Terhart (2011)
von Bedeutung zu sein, da sich die GDSU (2019) in ihrem Positionspapier darauf bezieht.
Es wird betont, dass alle diese Ansatze zur Bestimmung von Lehrer*innenprofessionalitat
genutzt werden kdnnen, da sie alle von normativen Vorstellungen Uber die Charakteristi-
ken einer professionellen Lehrkraft gepragt sind (GDSU, 2019). In Anlehnung an die aktu-
elle Diskussion im Bereich der Lehrer*innenprofessionalitat und seiner aktuellen Bedeut-
samkeit (GDSU, 2019; T. Voss, Kunina-Habenicht, Hoehne & Kunter, 2015; Zierer et al.,

2015) ist auch fur diese Arbeit besonders der kompetenztheoretische Bestimmungsansatz

6 Genaueres zu den Anséatzen kann bei Terhart (2011), Herzmann und Konig (2016) sowie Zorn
(2020) nachgelesen werden.
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von Bedeutung, da dieser sowohl die verschiedenen Anforderungen an eine Lehrperson

als auch deren Professionalitat umfasst. Er wird im Folgenden weiter bertcksichtigt.

2.1 Professionelle Kompetenzen von (Sachunterrichts-)lehrpersonen
,Kaum ein anderer Begriff wird in der aktuellen sozial- und erziehungswissenschaftlichen
Diskussion auf eine derart vieldeutige Weise verwendet [wie der Kompetenzbegriff]
(Baumgartner, 2018, S. 50). Seit mehr als sechzig Jahren ist er ein Modebegriff der Sozi-
al- und Erziehungswissenschaften (Klieme & Hartig, 2007). Aufgrund seiner vielfaltigen
Verwendung ist der Begriff jedoch nicht leicht zu definieren (Herzmann & Koénig, 2016),
was jedoch die Notwendigkeit verdeutlicht, fir den jeweiligen Forschungskontext das zu-
grundeliegende Kompetenzverstandnis zu explizieren (Klieme, Maag Merki & Hartig,
2007). Fur die Planung und Durchfihrung von Sachunterricht benétigen Grundschullehr-
personen gewisse professionelle Kompetenzen (Beudels, 2021), sodass es flr das hier
angestrebte Forschungsvorhaben notwendig ist, das hier zugrunde liegende Kompetenz-
verstandnis zu konkretisieren.

Klieme & Hartig (2007) skizzieren verschiedene Traditionen, auf denen der Diskurs des
Kompetenzbegriffs beruht. Chomsky (1968) hat mit seiner Theorie der Sprachkompetenz
den Begriff erstmals gepragt. Habermas (1981) und Schneewind & Pekrun (1994) haben
diesen dann in einer sozialwissenschaftlichen Diskussion fortgefiihrt und weiterentwickelt
(Klieme & Hartig, 2007). In der Psychologie entwickelten sich dazu parallel pragmatisch-
funktionalistische Kompetenzkonzepte (Klieme & Hartig, 2007). In denen wird Kompetenz
als Befahigung (Disposition) zur Bewaltigung von Anforderungssituationen beschrieben
(Herzmann & Konig, 2016). Wird seit Anfang der 1970er Jahre erziehungswissenschaft-
lich von Kompetenz gesprochen, dann geht es dabei um ein Verhaltnis von akademisch-
wissenschaftsbezogenen, situativ-handlungsbezogenen und auf Persdnlichkeitsentfaltung
bezogenen Bildungsbegriffen (Klieme & Hartig, 2007). Roth (1971) definiert erstmals den
Kompetenzbegriff als Triade von Selbst-, Sach-, und Sozialkompetenz:

.-Mundigkeit, wie sie von uns verstanden wird, ist als Kompetenz zu interpretieren,
und zwar in einem dreifachen Sinne: a) Selbstkompetenz (self competence), d.h. als
Fahigkeit, fur sich selbst verantwortlich handeln zu kénnen, b) als Sachkompetenz,
d.h. als Fahigkeit fir Sachbereiche urteils- und handlungsfahig und damit zustandig
sein zu kénnen, und c) als Sozialkompetenz, d.h. als Fahigkeit, fir sozial, gesell-
schaftlich und politisch relevante Sach- oder Sozialbereiche urteils- und handlungsfa-
hig und also ebenfalls zustandig sein zu kénnen“ (Roth, 1971, S. 180).

Bis heute ist diese Kompetenztrias wiederholt aufgegriffen worden. Sie findet Eingang in
die Konzeptualisierung von Lehrplanen oder wird bei der Konzeptualisierung von Kompe-
tenzen aufgegriffen (Herzmann & Koénig, 2016). Franz Emanuel Weinert (2001) hat mit
seiner Definition des Kompetenzbegriffs an die Kompetenztrias angeknupft und den Kom-

petenzbegriff in den letzten Jahren stark gepragt. Er versteht unter Kompetenz
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,die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten
und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die damit verbundenen
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten um die
Problemlésung in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen
zu kénnen“ (Weinert, 2001, S. 27 f.).
Die Definition von Weinert (2001) wurde im Diskurs aktueller empirischer Forschung zur
Modellierung und Messung von Kompetenzen aufgegriffen und spezifiziert. Klieme und
Leutner (2006) verstehen ,Kompetenzen als kontextspezifische kognitive Leistungsdispo-
sitionen, die sich funktional auf Situationen und Anforderungen in bestimmten Doménen
beziehen (Klieme & Leutner, 2006, S. 879). Diese Definition knupft an erziehungswissen-
schaftliche Diskussionen zu Kompetenzen der vergangenen Jahrzehnte an und enthalt
wesentliche Aspekte funktional-pragmatischer Kompetenzkonzepte (Herzmann & Konig,
2016). Diese sind: Kontextabhangigkeit und Erlernbarkeit, Anforderungsbezug und Ein-
grenzung auf Leistungsdispositionen (Klieme & Leutner, 2006; Weinert, 2001). Es wird
deutlich, dass Kompetenzen erlernbar sind, sich auf einen genau festgelegten Tatigkeits-
bereich beziehen und im Sinne einer Disposition eine personliche Eigenschaft beschrei-
ben (Herzmann & Kdénig, 2016).
Auch Baumert & Kunter (2011) beziehen sich im Rahmen ihrer Arbeit zum Modell profes-
sioneller Kompetenz und in der Formulierung ihres Kompetenzverstéandnisse auf die Ar-
beiten von Weinert (2001) und Klieme & Leutner (2006):

,Danach entsteht professionelles Handeln aus dem Zusammenspiel von
- spezifischem, erfahrungsgesattigten, deklarativen und prozeduralen Wissen
(Kompetenzen im engeren Sinne: Wissen und Konnen);
- professionellen Werten, Uberzeugungen, subjektiven Theorien, normativen
Praferenzen und Zielen;
- motivationalen Orientierungen sowie
- Fahigkeiten der professionellen Selbstregulation“ (Baumert & Kunter, 2011,
S. 33)
In der vorliegenden Arbeit, die sich unter anderem an dem Kompetenzmodell vom Bau-
mert & Kunter (2006, 2011) orientiert, werden unter professioneller Kompetenz die erlern-
baren und veranderbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, sowie Uberzeugun-
gen/Wertehaltungen, selbstregulativen Fahigkeiten und motivationalen Orientierungen
verstanden, die zur Bewaltigung der beruflichen Anforderungen notwendig sind (Baumert
& Kunter, 2011; Klieme & Leutner, 2006; Weinert, 2001).
Mithilfe von Kompetenzmodellen oder durch die Formulierung von Standards werden die
Paradigmen und die auf ihnen beruhenden Forschungen geordnet und zusammengefasst.
Dabei wird meist der Versuch unternommen, die Vielzahl an Anforderungen und Aufga-
ben von angehenden und ausgebildeten Lehrpersonen zu gliedern und zu bewerten
(Reichhart, 2018). Standards fokussieren in Abgrenzung zur Kompetenz das vom kompe-

tenten Anwender gezeigte Verhalten und nicht die ihm zugrundeliegenden Fertigkeiten
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und Wissenselemente (Frey, 2014; Klieme, Avenarius et al., 2007; Wilbers, 2005; Zeitler,
Koller & Tesch, 2010). Koller (2008) formuliert Standards als so genannte ,Can do State-
ments® (Koller, 2008, S. 164). Er definiert Standards also als erfolgreich gezeigte Verhal-
tensweise. Diese Performanz steht damit im Gegensatz zu den Kompetenzen (Koller,
2008; Reichhart, 2018). Dabei lassen sich auch Kritiker finden, die bei einer Orientierung
an Kompetenzen diesem Beliebigkeit und eine mangelnde Bertcksichtigung des Wissens
vorwerfen (Geissler & Orthey, 2002; Gunia, 2012). Aus diesem Grund ist bei der Auswahl
von Modellen darauf zu achten, dass eine Definition des verwendeten Kompetenz- oder
Standardbegriffs vorhanden ist (Reichhart, 2018).

Kompetenzmodelle verfolgen das Ziel, zentrale Komponenten mit einer groRtmdglichen
wissenschaftlichen Fundierung zu formulieren, welche Lehrpersonen benétigen, um die
komplexen Anforderungen und Aufgaben im Lehrberuf zu bewaltigen. Diese Kompeten-
zen sollen dann im Laufe der Lehrer*innenaus-, -fort, und -weiterbildung erworben wer-
den (Frey, 2014; Klieme, Avenarius et al., 2007; Schaper, 2009). Die Anforderungen an
die Lehrpersonen variieren, je nachdem aus welcher Perspektive diese betrachtet werden
(Reichhart, 2018; Weinert & Helmke, 1996). So werden in verschiedenen Modellen bei-
spielsweise Standards in den Bereichen Fachwissen & Lebensweltbezug, Entwicklungs-
prozesse & Lerntheorien, Lernstile & Differenzierung, Entwurf & Umsetzung von Unter-
richtsstrategien, Motivation & Gestaltung von Lernumgebungen, Kommunikation & Medi-
en, Unterrichtsplanung & Unterrichtsdurchfihrung, Férderung & Beurteilung, Reflexion &
Evaluation und interpersonale Beziehungen & schulische Umwelt (Interstate New Teacher
Assessment and Support Consortium [INTASC], 1992 zitiert nach Frey 2014, S. 727) oder
Integritat, Lernen, Organisation, Kommunikation und Humor (Cullingford, 1995) genannt.
Auch Kompetenzen werden in den verschiedenen Modellen unterschiedlich formuliert: So
formulieren Sternberg und Horvath (1995) Kompetenzen wie Wissen, Effizienz und Quali-
tat, Frey (2004, 2006, 2008, 2014) definiert Fach-, Methoden-, Sozial- und Personalkom-
petenz und Bromme (1997) benennt als vier grundlegende Kompetenzbereiche einer
Lehrperson das professionelle Wissen, die Kompetenz zu raschem und situationsange-
messenem Handeln, die diagnostische Kompetenz und das Erzeugen von Lehrgelegen-
heiten. Die Unterteilung von Frey (2004, 2006, 2008, 2014) erweist sich besonders im
Rahmen der Sachunterrichtdidaktik und im spezifischen im Bereich der Sachunterrichts-
planung als bedeutsam, sodass sich im Verlauf der Arbeit noch einmal darauf bezogen
wird. Zudem lassen sich noch viele weitere Lehrer*innenkompetenzmodelle und -
standards auffihren (Reichhart, 2018).

In der deutschsprachigen Lehrer*innenbildungsforschung gelten die Modelle von Terhart
(2002b), Oser (2001) und Baumert & Kunter (2006) als wegweisend. Andere Kompe-

tenzmodelle, die im deutschsprachigen Raum diskutiert werden, sind entweder fir Berufs-
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tatigkeiten jeder Art formuliert, sodass die Spezifika des Handelns in Professionen verfehit
wird, oder sie sind begrifflich und kategorial nur schwer an psychologische Handlungsthe-
orien und empirische Forschung anschlieBbar (Baumert & Kunter, 2006; Frey, 2004,
2014). Aufgrund der Bedeutsamkeit der Modelle von Terhart (2002b), Oser (2001) und
Baumert & Kunter (2006) werden diese im Folgenden kurz naher beschrieben und erlau-

tert sowie abschliefRend kritisch betrachtet.

2.1.1 Padagogisch-psychologisches Kompetenzmodell nach Oser (2001)
Oser (2001) entwickelte im Rahmen einer Studie zur Wirksamkeit der Lehrer*innenbildung
in der deutschsprachigen Schweiz auf Basis von Expert*innengesprachen 88 professio-
nelle Standards des Lehrer*innenberufs.
,Ein professioneller Lehrerstandard ist eine komplexe, sich dauernd unter ver-
schiedenen Kontexten und bezlglich verschiedener Inhalte adaptiv zu wiederho-
lende Verhaltensweise, die sich aus verschiedenen Theorien speist, die auf der
Folie verschiedener Forschungsergebnisse erhellt werden kann, die besser oder
schlechter ausgefuhrt werden kann (Qualitat), und die letztlich in der Tat kontextu-
?I)I in verschiedensten Varianten erfolgreich ausgeftihrt wird“ (Oser, 2001, S. 225
Diese Definition von Lehrer*innenstandards liegt seiner Forschung zu Grunde und bildet
die Basis seines Kompetenzmodells. Er konkretisiert dies, indem er formuliert: ,Standards
sind komplexe, berufliche Kompetenzen, die zu theoriegeleitetem Handeln werden® (Oser,
2001, S. 224 f.) und betont damit das Zusammenspiel zwischen Theorie, Empirie und
Praxis das notwendig fur Lehrpersonen ist, um Standards auszubilden (Oser, 2001;
Reichhart, 2018). Standards bei Oser (2001) bedeuten auf der einen Seite professionelle
Kompetenz und auf der anderen Seite aber auch eine optimale Annahrung an einen idea-
lisierten Kompetenzgrad. AulRerdem verweist er darauf, dass Lehrpersonen Professionali-
tat stets unterschiedlich erreichen (Oser, 2001; Reichhart, 2018). In seiner Beschreibung
zu Kriterien fur professionelle Standards im Lehrer*innenberuf kritisiert Oser (2001), dass
andere Studien professionelle Kompetenzen zu allgemein beschreiben, sodass sich diese
beliebig auch auf andere Berufe Ubertragen lassen. Er betont demnach fir sein Modell,
dass es professionelle Kompetenzen gibt, ,die nicht durch allgemeine Fahigkeiten ersetzt
werden koénnen“ (Oser, 2001, S.219) und demzufolge ein Alleinstellungsmerkmal fur
Lehrpersonen bilden (Oser, 2001; Reichhart, 2018).
Osers (2001) 88 Standards beruhen auf vier Kriterien: dem Kriterium der Theorie, der
Empirie der Qualitat, und dem Kriterium einer immer schon vorhandenen Praxis. Mit dem
ersten Kriterium ist gemeint, dass es zu seinen 88 formulierten Standards ein Theoriewis-
sen gibt, dass jeder kennen muss, der sich als Angehoriger der Lehrer*innenprofession
bezeichnet. Jemand, der die Theorien zu den unterschiedlichen Verhaltensphdnomenen
nicht kennt, gilt nach Oser (2001) als ,padagogisch blind und unaufgeklart® (Oser, 2001,

S. 220). Zusatzlich zu den Theorien sollen empirische Ergebnisse das Professionsfeld
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von Lehrer*innen zusatzlich prazisieren. Sie haben mehr Informationsgehalt als Theorien,
auch wenn nur Teile von Varianzen eines Phanomens aufgeklart werden. Zwar kann die
Empirie nicht die Komplexitat der Arbeit im Klassenzimmer darstellen, allerdings verdeut-
licht sie zugleich mehr als die Theorien, die die Erstellung dieser Ergebnisse steuern (O-
ser, 2001). Im Bereich des Kriteriums der Qualitat und der damit verbundenen Forschung
zum Expert*innenverhalten gibt es laut Oser (2001) noch zu wenig empirische Forschung.
Qualitatsmerkmale verbinden jedoch die Theorie mit der Empirie und nehmen zusatzlich
noch lebensweltliche Erfahrungen mit auf und sind demzufolge unabdingbar fir die For-
mulierung von Standards (Oser, 2001). Das Kriterium der immer schon vorhandenen Pra-
xis erschwert eine Formulierung von Standards. Das handlungs- und situationsspezifische
Wissen, welches in der Praxis notwendig ist, kann nur durch Erfahrung oder durch Erzie-
hungslernen erworben werden (Oser, 2001; Reichhart, 2018).

Die von Oser (2001) formulierten 88 Standards lassen sich zu 12 Standardgruppen ord-

nen, die eine bessere Ubersicht geben. Sie sind in Abbildung 3 dargestellt.

Lehrer-Schiler-Beziehungen und férdernde Ruckmeldung
Diagnose und Schiler unterstitzendes Handeln
Bewaltigung von Disziplinproblemen und Schiilerrisiken
Aufbau und Férderung von sozialem Verhalten
Lernstrategien vermitteln und Lernprozesse begleiten
Gestaltung und Methoden des Unterrichts
Leistungsmessung

Medien

. Zusammenarbeit in der Schule

10. Schule und Offentlichkeit

11. Selbstorganisationskompetenz der Lehrkraft

12. Alilgemeindidaktische und fachdidaktische Kompetenzen

COoONOOrWN =~

Abbildung 3: Zwélf Standardgruppen nach Oser (2001, S. 230)

Nach Oser (2001) ist es also die Hauptaufgabe in der Lehrer*innenbildung die angehen-
den Lehrpersonen in der Ausbildung dieser Standards zu unterstitzen (Oser, 2001;
Reichhart, 2018).

2.1.2 Mehrdimensionales Modell der Lehrer*innenbildungsstandards nach
Terhart (2002)
Terhart hat im Jahr 2002 den Auftrag von der KMK bekommen, mit einer umfassenden
Expertise Standards fiur die Lehrerinnenbildung zu konzipieren (Terhart, 2002b). Mithilfe
dieser Standards sollte dann das Ziel verfolgt werden, die Wirksamkeit und Wirklichkeit
der Lehrer*innenbildung zu evaluieren. In seiner Expertise pladiert Terhart (2002b) dafir,
bei der Evaluation mehrere Ebenen zu berlcksichtigen: Personenevaluation, Institutseva-
luation und eine Evaluation der Steuerungs- und Monitoring-Instanz. Entsprechend dieser

Ebenen werden Standards formuliert. Bei den personenbezogenen Standards, welche fur
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die vorliegende Arbeit von Interesse sind, arbeitet Terhart (2002b) spezifische Standards
fir die universitire Phase der Lehramtsausbildung und dem Referendariat heraus
(Terhart, 2002b). In der universitaren Phase sollen angehende Lehrpersonen eine Wis-
sensbasis fur das spatere Berufsfeld sowie Reflexionsfahigkeit Uber Sachthemen und die
eigene Person in Verbindung mit den Anforderungen des beruflichen Feldes erwerben.
Dazu zahlt, dass sie Kommunikationsfahigkeiten tber Inhalte, Strukturen und Probleme
des unterrichtsfachlichen, padagogisch-didaktischen und schulbezogenen Bereichs und
Urteilsfahigkeit hinsichtlich padagogischer Handlungsprobleme und Entscheidungsfragen,
entwickeln. Diese Kompetenzen sind als Stufen zu verstehen, die aufeinander aufbauen
(Terhart, 2002b). Terhart (2002b) spezifiziert diese vier allgemeineren Kompetenzen, in-
dem er zusatzlich die Anforderungen an die Lehrer*innenbildung in der universitéaren Pha-
se mithilfe von Standards fur die Unterrichtsfacher, Standards fir die Fachdidaktiken,
Standards fiir das erziehungswissenschaftliche Studium und Standards fur die schulprak-
tischen Studien weiter ausdifferenziert (vgl. Abbildung 4. linker Kasten) Fir jeden dieser
Bereiche formuliert er finf bzw. zehn Standards, die in seinem Modell den Schwerpunkt
darstellen (Abbildung 4) (Terhart, 2002b). Ganz links im Modell (Abbildung 4) formuliert
Terhart (2002b) zudem noch 10 Standards fir die zweite Phase der Lehramtsausbildung
im Studienseminar.

Terhart (2002b) verweist im Zusammenhang mit der Erstellung seiner Standards auf die
Ausbildungssituation in Deutschland, bei der 80% des Studiums in den beiden Unter-
richtsfachern und deren Fachdidaktik absolviert werden. Er grenzt allerdings auch ein,
dass dieser Anteil im Grundschullehramtsstudium geringer ausfallt (Terhart, 2002b). Hin-
sichtlich dieses Umfangs an Fachwissen in der universitaren Phase der Lehramtsausbil-
dung, kritisiert Terhart in dieser und spateren Ausfihrungen, dass die zehn Standards flr
die Unterrichtsfacher nicht fachspezifisch sind und einer weiteren Ausdifferenzierung hin-
sichtlich der jeweiligen Facher bedirfen (Terhart, 2002b, 2007a, 2007b).
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Abbildung 4
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2.1.3 Modell professioneller Handlungskompetenz im Lehrer*innenberuf

nach Baumert & Kunter (2006)
Das Kompetenzmodell von Baumert & Kunter (2006) ist ein allgemeines Modell zur Hand-
lungskompetenz von Lehrpersonen, mit dessen Hilfe empirische Befunde zur Qualifikati-
on, professionellen Kompetenz und Personlichkeit von Lehrer*innen in ihrer Bedeutung
fur Unterricht und Lernen geordnet und theoriegeleitet diskutiert werden (Baumert & Kun-
ter, 2006).
Diesem Modell liegt das Kompetenzverstandnis von Weinert (2001) und Klieme & Leutner
(2006) zugrunde, das wie bereits erwahnt, auf einer entwickelten Konzeption der allge-
meinen psychologischen Handlungskompetenz beruht (Baumert & Kunter, 2006). Sie
bauen dementsprechend ihr Modell auf dem kompetenztheoretischen Bestimmungsan-
satz auf. Neben fachlichen und facheribergreifenden Kompetenzen beinhaltet dieses
Kompetenzverstandnis auch Aspekte wie Motivation und volitionale und soziale Fahigkei-
ten (Weinert, 2001). Baumert & Kunter (2006) sehen als weitere Basis fir ihr Kompe-
tenzmodell die Verbindung zu den Standards des National Board for Professional
Teaching Standards (NBPTS) (2002):

1. “Teachers are committed to students and their learning.

2. Teachers know the subjects they teach and how to teach those subjects to

students.
3. Teachers are responsible for managing and monitoring student learning.
451. Teachers think systematically about their practice and learn from experience.

Teachers are members of learning communities” (National Board for Profes-
sional Teaching Standards, 2002, S. 5 f.).

Auch hier stehen fachdidaktische und fachwissenschaftliche Kompetenzen im Vorder-
grund, die durch Aspekte wie motivationale Orientierungen, selbstregulative Fahigkeiten
und professionelle Werte und Uberzeugungen ergéanzt werden und durch die Erfahrungen
aus der Praxis veranderbar sind (Baumert & Kunter, 2006).

Neben Weinert (2001), Klieme & Leutner (2006) und dem NBPTS (2002) basiert das
Kompetenzmodell von Baumert & Kunter (2006) auf dem Professionsverstandnis von
Shulman (1998), der folgende Merkmale einer Profession charakterisiert:

“All professions are characterized by the following attributes:

the obligations of service to others, as in a “calling”;

understanding of a scholarly or theoretical kind,;

a domain of skilled performance or practice;

the exercise of judgment under conditions of unavoidable uncertainty;

the need for learning from experience as theory and practice interact; and

a professional community to monitor quality and aggregate knowledge” (Shul-
man, 1998, S. 516).
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Zusammen ergibt sich dementsprechend fur Baumert & Kunter (2006) ein nichthierarchi-
sches, generisch strukturiertes Modell der professionellen Handlungskompetenz von
Lehrpersonen (Baumert & Kunter, 2006).

Professionswissen, motivationale Orientierungen, Uberzeugungen/Wertehaltungen und
selbstregulative Fahigkeiten bilden in diesem Modell den Kern der professionellen Hand-
lungskompetenz einer Lehrperson. Baumert & Kunter (2006) betonen in ihren Ausflhrun-
gen die Relevanz des professionellen Lehrer*innenhandelns und fiihren dies in ihrem Mo-
dell weiter aus. Sie orientieren sich in ihrer Unterteilung des Professionswissens an Shul-
man (1986, 1987) und den Bereichen padagogisches Wissen, Fachwissen und fachdidak-
tisches Wissen. Zudem erganzen sie dies durch die Bereiche Organisations- und Bera-

tungswissen (Baumert & Kunter, 2006), was in der folgenden Abbildung 5 dargestellt wird.

Motivationale
Orientierungen

Selbstregulative

Uberzeugungen/ sl

Werthaltungen

Professions-
wissen

Wissens-

bereiche
(Wissen und
Kénnen)

= (1

Abbildung 5: Modell professioneller Handlungskompetenz — Professionswissen (Baumert & Kunter, 2006,
S. 482)

Padago-
gisches
Wissen

Fachdidakt.
Wissen

Organisations-
wissen

Beratungs-
wissen

Nicht nur das Professionswissen fachern Baumert & Kunter (2006) auf Grundlage weiterer
Theorien und empirischer Ergebnisse in weitere Facetten auf, sondern auch die anderen
Kompetenzbereiche werden weiter unterteilt (Baumert & Kunter, 2006). Der Bereich der
Wertehaltungen und Uberzeugungen wird dabei noch in Wertbindungen (value commit-
ments), epistemologische Uberzeugungen (epistemological beliefs, world views), subjekti-
ve Theorien Uber Lehren und Lernen sowie in die Zielsysteme fir Curriculum und Unter-
richt systematisiert. Des Weiteren wird der Bereich der motivationalen Orientierungen in
die Facetten Kontrolliberzeugungen und Selbstwirksamkeitserwartungen und intrinsische

motivationale Orientierungen (Lehrerenthusiasmus) aufgeteilt. Die Selbstregulation wird in
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Engagement und Distanzierungsfahigkeit gegliedert (Baumert & Kunter, 2006). Reichhart
(2018) stellt fest, dass das Modell einer professionellen Handlungskompetenz mehrere
Paradigmen gleichzeitig bedient. Baumert & Kunter (2006) vereinen in ihrem Modell Kom-
petenzaspekte des Persdnlichkeits- und Experten-Novizen-Paradigmas. Beispielsweise
lassen sich motivationale Orientierungen und selbstregulative Fahigkeiten dem Person-
lichkeitsparadigma und dem Professionswissen sowie die Uberzeugungen dem Experten-

Novizen-Paradigma zuordnen (Krauss & Bruckmaier, 2014; Reichhart, 2018).

2.1.4 Kritische Betrachtung der Modelle

Das Modell von Oser (2001) greift aufgrund seiner hohen Anzahl von Standards viele
wichtige Anforderungen einer gelungenen Lehrer*innenausbildung auf (Reichhart, 2018).
Die formulierten Kompetenzprofile und Standardgruppen sind an padagogischen und psy-
chologischen Theorien orientiert. Gleichzeitig besitzen sie ,eine hohe praktische Augen-
scheinvaliditat* (Baumert & Kunter, 2006, S. 479). Mit seiner Arbeit hat Oser (2001) einen
wichtigen Beitrag zur Lehrer*innenbildung geleistet, jedoch sind auch einige Schwachen
in seinem Modell zu erkennen. So weist Terhart (2002b) daraufhin, dass Oser (2001) das
Fachwissen nicht als Standard formuliert. Oser (2001) begriindet dies damit, dass bloRRes
Fachwissen in einem Themenbereich noch keine kompetente Lehrperson ausmacht. Sein
Argument wird jedoch entkraftet, wenn, wie es auch Oser (2001) selbst fordert ,eine Rei-
he von empirischen Ergebnissen, die direkt oder indirekt diese Theorien falsifizieren oder
bestatigen“ (Oser, 2001, S. 217), herangezogen werden. Werden empirischen Studien
herangezogen, so ist zu erkennen, dass das Fachwissen von Lehrpersonen einen Ein-
fluss auf den Schulerfolg der Schiler*innen hat (Harlen, 1997; Kunter & Baumert, 2011;
Lange-Schubert & Schlotter, 2022; Schmidt, 2015; Smith & Neale, 1989). Es wird so laut
der Autor*innen deutlich, dass Osers (2001) Begriindung auf keiner empirischen Grundla-
ge beruht und das Modell somit unvollstandig ist (Reichhart, 2018). Herzog (2005) kriti-
siert zudem, dass diese zentralen Begrifflichkeiten teilweise nicht klar voneinander abge-
grenzt werden. Beispielsweise werden die Begriffe Theorie und Empirie getrennt vonei-
nander verwendet, obwohl sie die gleichen Merkmale beschreiben und auch die Begriffe
Standards, Qualitdt und Kompetenz werden ungenau verwendet (Herzog, 2005;
Reichhart, 2018; Tulodziecki, Grafe & Moon, 2007). Teilweise ist auch nur wenig Uber die
Herleitung der einzelnen Standards bekannt. Es werden zwar ,Expertengesprache” (Oser,
1997, S. 30) und ,Aspekte der Delphi-Methode® (Oser, 2001, S. 229) erwahnt, jedoch wird
dies nicht naher erlautert (Herzog, 2005). So ,fehlt der Rahmen eines professionellen
Handlungsmodells fir Lehrkrafte, [welches erlaubt,] die Auswahl der Kompetenzprofile
und Standardgruppen (meta-) theoretisch zu begrinden® (Baumert & Kunter, 2006,
S. 479). Es kann zudem die Kritik der Beliebigkeit bei der Standardauswahl zugelassen

werden (Baumert & Kunter, 2006). Ferner kdnnen auch keine Aussagen darlber getroffen
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werden, ob eine Lehrperson, die sich nicht mit den Standards beschaftigt hat, einen
schlechteren Unterricht praktiziert als die Lehrperson, die Uber dieses Wissen verfiigt
(Herzog, 2005). Was hier bemangelt wird, wird jedoch von anderer Seite her beflrwortet
(Reichhart, 2018):
,Oser und Mitarbeiter verdeutlichen damit auch in exemplarischer Weise die Kom-
bination unterschiedlicher analytischer Methoden im mehrstufigen Prozess der
Kompetenzmodellierung. Generell wird — abgesehen von wenigen Ausnahmen —
diese Art von Analysemethoden noch zu wenig genutzt, um Kompetenzmodelle
empirisch gehaltvoll anzureichern und abzusichern® (Schaper, 2009, S. 179).
Wahrend Oser (2001) vor allem das Lehrer*innenhandeln in den Fokus nimmt, befasst
sich Terhart (2002b) in seinem Modell vor allem mit den Komponenten der Leh-
rer“innenbildung (Terhart, 2002b). Er formuliert Standards fir die universitare Ausbildung
und fur die Phase des Referendariats und konzipiert so Standards passgenau zur Ausbil-
dungssituation. Dies ermdglicht es den angehenden Lehrpersonen, sich an den Stan-
dards zu orientieren, die ihrer Ausbildungssituation entsprechen (Tulodziecki et al., 2007).
Zudem fordert Terhart (2002b) die zunachst nur facherunabhangig formulierten Standards
zu einem spateren Zeitpunkt zu spezifizieren. Damit wird er eher den Eigenheiten der
einzelnen Facher gerecht (Reichhart, 2018). Die Tatsache, dass kein expliziter theoreti-
scher Handlungsrahmen vorhanden ist - was bereits bei Oser (2001) bemangelt wurde -
kann auch bei Terhart (2002b) kritisiert werden (Kdéller, 2008; Reichhart, 2018).
Im Gegensatz dazu kénnen Baumert & Kunter (2006) einen solchen Handlungsrahmen
vorweisen, indem sie Bezug auf bereits bestehende Theorien nehmen (Reichhart, 2018).
Baumert & Kunter (2006) bericksichtigen zudem berufsrelevante Personlichkeitsmerkma-
le, sodass in diesem Fall nicht kritisiert werden kann, dass die Merkmale der Lehrperso-
nen zu wenig beachtet werden, wie dies eben in anderen Modellen der Fall ist
(Tulodziecki et al., 2007). Im Vergleich zum Modell von Oser (2001) beschreibt das Modell
von Baumert & Kunter (2006) umfassend die Kompetenzen mit Blick auf das gesamte
Tatigkeitsfeld und berlcksichtigt so die Lehrer*innenkompetenz in breiter Form
(Reichhart, 2018; Schaper, 2009). Kritiker*innen sehen hier den Nachteil, dass dadurch
die Kompetenzfacetten zu ungenau betrachtet werden. Der Vorwurf kann jedoch dadurch
entkraftet werden, dass so in den einzelnen Kompetenzbereichen verschiedene Konstruk-
te verortet werden kénnen und das Modell dadurch nicht eingeschrankt wird. So kénnen
einzelne Kompetenzfacetten je nach Schwerpunkisetzung aufgegriffen werden
(Reichhart, 2018). Terhart (2002b), Klieme & Kolleg*innen (2003) und Schaper (2009)
weisen darauf hin, dass fur die Kompetenzmodellierung eine Mischung des empirischen
Ansatzes und des normativen Ansatzes sinnvoll sind. Damit ist ein Ansatz gemeint, der
Modelle nutzt, die sich auf bildungstheoretisch oder pragmatisch begriindete, empirisch

belegbare Postulate oder Konzepte zu relevanten Bildungszielen bezieht. Das Modell von
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Baumert & Kunter (2006) zur professionellen Handlungskompetenz von Lehrpersonen,
das spater fur den Mathematikunterricht spezifiziert worden ist (Kunter & Baumert, 2011)
erfullt genau diese Forderung. Es verbindet sowohl den normativen als auch den empiri-
schen Ansatz, wobei ersterer Uberwiegt (Reichhart, 2018).

Es wird bereits 2002 von Darling-Hammond gefordert, die formulierten Kompetenzen und
Standards zu Uberprifen. Lediglich Baumert & Kunter (2011) kommen diesem Anspruch
mit ihrem Kompetenzmodell nach. Zwar wird das Modell von Oser (2001) fiir die Uberprii-
fung und Entwicklung von Lehrer*innenkompetenzen u.a. von Baer & Kolleg*innen (2007)
sowie von Gehrmann (2007) herangezogen, jedoch wurden weder die Standards von O-
ser (2001) noch die von Terhart (2002) hinsichtlich ihres Einflusses auf die motivationalen
Orientierungen und die Leistungen der Schiler*innen untersucht (Reichhart, 2018).
Allgemeine Kritikpunkte gegenuber Kompetenz- und Standardmodellen, die sich auf die
Gefahr der Normierung und des damit einhergehenden Reduktionismus beziehen
(Darling-Hammond, 2002; Gruschka, 2007; Herzog, 2005; Tulodziecki et al., 2007), kon-
nen nur mit dem Hinweis, dass sich die Autor*innen dieser Gefahr bewusst sind, entkraf-
tet werden. Doch trotz all dieser Bedenken gegeniber Modellen scheint sich die For-
schungslandschaft dartber einig zu sein, dass Modelle einen wichtigen Beitrag leisten,
die Qualitat schulischer Bildung zu sichern und deswegen in die Curricula der Hochschu-
len implementiert werden sollen (Reichhart, 2018). Dies ist jedoch bislang nicht flachen-
deckend passiert (Hohenstein, Zimmermann, Kleickmann, Kéller & Moller, 2014; KMK,
2005; Reichhart, 2018; Tulodziecki et al., 2007).

Werden die hier betrachteten Modelle verglichen, lasst sich feststellen, dass das Modell
von Baumert & Kunter (2006) die meisten Vorzige aufweisen kann. Bei dem Modell gibt
es Anschlussmdglichkeiten fur die Spezifizierung des Modells auf weitere Fachbereiche.
Trotz der thematischen Breite gibt es konkrete Kompetenzfacetten, die eine theoretische
Basis haben. Nichtsdestotrotz ist eine Vergleichbarkeit zwischen den drei vorgestellten
Modellen nur bedingt méglich, da sich Kompetenz- und Standardmodelle grundlegend
voneinander unterscheiden (Kéller, 2008; Reichhart, 2018).

Auch andere Forscher*innen haben die Vorziige des Modells erkannt. Durch die Veranke-
rung der Kompetenzbereiche in Ausbildungsstandards (Padagogische Hochschule Zug
[PH Zug], 2020) sowie durch zahlreiche empirische Untersuchungen in den einzelnen
Fachbereichen unter Rickbezug auf das Modell wird dieses nachhaltig legitimiert (z.B.
Bohndick, 2015; Kunter & Baumert, 2011; Pissarek & Schilcher, 2015; Rabe, Meinhardt &
Krey, 2012; Reichhart, 2018; Taibi, 2013; Tepner et al., 2012; Weschenfelder, 2014).
Auch im Rahmen der Sachunterrichtsdidaktik wird in empirischen Studien auf das Modell
der professionellen Handlungskompetenz von Baumert & Kunter (2006) Bezug genom-
men (Beudels, 2021; Dunker, 2016; Hartmann, 2019; Lange-Schubert & Schlotter, 2022;
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Reichhart, 2018; Schmidt, 2015). Es wird im aktuellen ,Handbuch Didaktik des Sachunter-
richts“ (Kahlert et al., 2022) darauf verwiesen und fur die Beschreibung professioneller
Kompetenzen von Sachunterrichtslehrpersonen sowie als Basis fir die Erstellung des
Qualifikationsmodells Studienfach Sachunterricht und seine Didaktik (Abbildung 7) ge-
nutzt (GDSU, 2019).

Wie bereits erwahnt, wurde das Kompetenzmodell von Baumert & Kunter (2006) inner-
halb der Studie Cognitive Activation in the Classroom [COACTIV] exemplarisch am Unter-
richtsfach Mathematik erprobt und beforscht (Baumert & Kunter, 2006), sodass dort Aus-
sagen Uber die einzelnen Wissensfacetten getroffen werden kdénnen. In Bezug auf das
Fach Sachunterricht lassen sich jedoch keine direkten Aussagen daruber treffen, wie sich
die einzelnen Facetten der jeweiligen Wissensbereiche ausdifferenzieren lassen (GDSU,
2019). Wird jedoch ein Blick auf die Forschung in den einzelnen Wissensbereichen des
Sachunterrichts (aus dem Modell Abbildung 5) geworfen, so lassen sich fir diese einzelne
Aussagen treffen. Aus diesem Grund werden im Folgenden die Wissensbereiche ,Fach-
wissen®, ,fachdidaktisches Wissen“ und ,padagogischen Wissen“ genauer fokussiert, da
diese zum Kern des Professionswissens einer Lehrperson gehdéren (u.a. Baumert &
Kunter, 2011; Beudels, 2021; Bldmeke et al., 2009; Tepner et al., 2012; Weinert, 2000).
Die anderen Wissensbereiche, wie z.B. ,Organisationswissen“ und ,Beratungswissen®,

werden aufgrund der Schwerpunktsetzung dieser Arbeit vernachlassigt.

2.2 Fachwissen im Fach Sachunterricht

Fachwissen (content knowledge) wird nach Grossman & Kolleg*innen (2005) als das tiefe
Verstandnis des Fachs verstanden, das es zu unterrichten gilt (Beudels, 2021). Dabei
umfasst dieses Fachwissen zwei Bereiche: fachwissenschaftliches Wissen (substantive
knowlegde) und fachmethodisches Wissen (syntactic knowledge). Das fachwissenschaft-
liche Wissen beinhaltet dabei fachbezogene Konzepte, Inhalte und Themen des Faches,
sowie die Struktur der Wissensbestande eines Faches, die es zu verstehen gilt. Dartber
hinaus bedarf es Wissen Uber mogliche Vernetzungen innerhalb des Faches sowie zu
anderen Domanen auferhalb des Faches. Beim fachmethodischen Wissen sollten fach-
spezifische Denk- und Arbeitsweisen sowie Methoden beherrscht werden, die zur Er-
kenntnisgewinnung und Generierung von fachwissenschaftlichem Wissen eingesetzt wer-
den kénnen (Beudels, 2021; Grossman, Wilson & Shulman, 1989; Haslbeck, 2019; Kunz,
2011; K. Lange & Schénknecht, 2013; Lange-Schubert & Schlotter, 2022; Schwab, 1978;
Shulman, 1986).

Bislang gibt es nur wenige empirische Studien im Fach Sachunterricht, die sich mit dem

Fachwissen der Lehrpersonen beschaftigen. Hinzukommt, dass die meisten dieser Stu-
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dien Uberwiegend dem naturwissenschaftlichen Bereich des Sachunterrichts zugeordnet
werden kénnen’. Es herrscht dementsprechend kein Konsens dariiber, in welcher Tiefe
das Fachwissen bei den Lehrpersonen vorhanden sein muss, um sich positiv auf die Un-
terrichtsqualitat und die Schuler*innenleistung auszuwirken (Hartinger & Lange-Schubert,
2020; K. Lange & Schonknecht, 2013). Fur den naturwissenschaftlichen Sachunterricht
fordern Anders & Kollegen (2013) ein Fachwissen der Lehrpersonen auf Niveau der Lehr-
personen, die in der Sekundarstufe | unterrichten. Dies entspricht der generellen Auffas-
sung, dass das Fachwissen uber die Schulstufe hinaus gehen sollte, in der die Lehrper-
sonen unterrichten (Beudels, 2021; Bldmeke et al., 2009; Lange-Schubert & Hartinger,
2020). Das Fachwissen der Lehrpersonen im Fach Sachunterricht sollte dabei alle flnf
Perspektiven (Naturwissenschaften, Geographie, Geschichte, Sozialwissenschaften und
Technik (GDSU, 2013)) und darlber hinaus auch die perspektivibergreifenden Inhaltsbe-
reiche, wie beispielsweise im Bereich einer Bildung fir nachhaltige Entwicklung (GDSU,
2013), umfassen, um so der Komplexitat des Faches gerecht werden zu kénnen (Lange-
Schubert & Hartinger, 2020).

Nationale wie internationale Studien verweisen auf einen positiven Zusammenhang zwi-
schen dem Fachwissen der Lehrkrafte und dem Lernerfolg der Schiler*innen, auch wenn
die Befundlage nicht immer ganz eindeutig ist (K. Lange & Schdnknecht, 2013). Generell
weisen die Studien daraufhin, dass das Fachwissen der Lehrpersonen in den verschiede-
nen Perspektiven des Sachunterrichts eher unzureichend ist (Abd-El-Khalick &
BouJaoude, 1997; Beudels, 2021; Fernandez Nistal & Pefia Boone, 2008; Harlen, Holroyd
& Byrne, 1995; Harlen, 1997; Niermann, 2017; Senocak, 2009; Suzuki, 2003; Urban-
Woldron, 2014; J. F. Voss, Wiley & Kennet, 1998)2.

Werden hierzu Studien mit Lehrkraften innerhalb und auf3erhalb ihrer fachlichen Expertise
betrachtet, liefern diese besondere Hinweise zum Erwerb des bendtigten Fachwissens (K.
Lange & Schonknecht, 2013). Beispielsweise fand Hashweh (1987) heraus, dass Lehr-
personen der Sekundarstufe in den Fachern Biologie und Physik mit entsprechendem
Fachwissen viel eher in der Lage waren, Schuler*innen- und Lehrer*innenaktivitaten, die
durch das Lehrmaterial vorgegeben waren, zu selektieren, zu modifizieren und zu ergan-
zen (K. Lange & Schonknecht, 2013). Des Weiteren zeigen Ergebnisse, dass mangelndes

bzw. fehlendes Fachwissen die Unterrichtsqualitat im Sachunterricht negativ beeintrachti-

7 Abell (2007) liefert einen Uberblick der Forschung im naturwissenschaftlichen Bereich zum
Fachwissen und ein genereller Uberblick ist bei Lipowsky (2006) zu finden.

8 Da es nur wenige Studien zur Bedeutung und Relevanz des Professionswissen von Lehrperso-
nen im Sachunterricht gibt (Beudels (2021); Kleickmann (2015); Lange-Schubert und Hartinger
(2020); Lange-Schubert und Schlotter (2022); Meschede, Hartinger und Moller (2020)), wird in der
Zusammenfassung zusatzlich auf Befunde aus anderen Fachern der Grundschule und verwandten
Fachern der weiterfiihrenden Schule zuriickgegriffen.
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gen kann (Harlen, 1997; Lange-Schubert & Schlotter, 2022; Smith & Neale, 1989). Ein
erstes Problem, das durch diese Studien deutlich wird, ist, dass Lehrpersonen durch ihr
mangelndes Fachwissen oftmals Schiler*innenfehlvorstellungen nicht erkennen und Un-
terrichtssituationen mit didaktischem Potential ungenutzt bleiben. Ein zweites Problem,
welches durch fehlendes Fachwissen mitverursacht wird, ist der ineffektive Einsatz von
Lehrstrategien, der sich negativ auf die Unterrichtsqualitdt auswirkt (K. Lange &
Schonknecht, 2013; Lange-Schubert & Schlotter, 2022). Tobin & Kolleg*innen (1994) ha-
ben in einer Zusammenfassung von neun Fallstudien Uber australische Primar- und Se-
kundarlehrpersonen herausgefunden, dass Lehrpersonen, die aullerhalb ihres Faches
unterrichten und aus diesem Grund weniger fachliches Wissen besitzen, oftmals Erkla-
rungen und Analogien im Unterricht einsetzen, die Schiler*innenfehlvorstellungen hervor-
rufen kdnnen (Lange-Schubert & Schlotter, 2022). Mithilfe dieser Studien kann festgehal-
ten werden, dass Fachwissen zwar eine notwendige Voraussetzung fur guten Unterricht
ist, aber keine hinreichende (K. Lange & Schonknecht, 2013; Lange-Schubert & Schlotter,
2022). Grundschullehrpersonen bendétigen dementsprechend nicht mdglichst viel Wissen,
um sachliche Informationen an die Schiler*innen zu vermitteln. Stattdessen brauchen sie
fundiertes fachliches Wissen in den im Sachunterricht wichtigen Inhaltsbereichen, um
gezielte Fragen stellen zu kénnen, die Schiler*innen auffordern, ihre eigenen Ideen zu
hinterfragen. Des Weiteren bendtigen die Lehrpersonen fundiertes fachliches Wissen fur
zwei weitere Prozesse: Erstens, um die Schiler*innenantworten einzuordnen und zwei-
tens, um das Denken der Schiler*innen mit geeigneten Versuchen oder Reprasentatio-
nen unterstitzen zu kénnen (Harlen, 1997; K. Lange & Schénknecht, 2013). Dies wird von
der deutschsprachigen Studie von Ohle & Kolleg*innen (2011) bestarkt. Sie haben in ihrer
Studie das physikalische Fachwissen von Primarstufenlehrpersonen untersucht. Ohle &
Kolleg*innen (2011) konnten zwar keinen direkten Zusammenhang zwischen dem Fach-
wissen und der Unterrichtsqualitit oder dem Fachwissen und den Schi-
ler*innenleistungen feststellen. Jedoch weisen ihre Ergebnisse daraufhin, dass das Fach-
wissen einer Lehrperson nur dann auf die Schiler*innenleistung wirken kann, wenn die
Lernprozesse der Schiler*innen inhaltlich und strukturell angemessen gestaltet sind (Ohle
et al., 2011). Auch konnte gezeigt werden, dass die Breite des Fachwissens mit dem Stu-
dienhintergrund bzw. der Kontaktzeit zum Fach im Studium und der Berufserfahrung zu-
sammenhangt (Draxler, 2007; Schmidt, 2015). Die Ergebnisse der Studien weisen zusatz-
lich darauf hin, dass das fachliche Wissen eng mit dem fachdidaktischen Wissen verbun-
den ist und als Basis fur die ,fachdidaktische Beweglichkeit der Lehrer*innen“ (Beudels,
2021, S. 13) gilt. Im Folgenden wird nun das Fachdidaktische Wissen der Lehrpersonen

im Fach Sachunterricht in den Blick genommen.
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2.3 Fachdidaktisches Wissen im Fach Sachunterricht

Das fachdidaktische Wissen (pedagogical content knowledge) zahlt ebenfalls zum Kern
der professionellen Kompetenz einer Lehrperson und stellt eine besondere Mischung aus
Inhalt und padagogischem Wissen der Lehrpersonen dar (Shulman, 1987). Dabei umfasst
es das Wissen daruber, wie bestimmte Sachverhalte adressatengerecht organisiert und
dargestellt werden kdnnen, um den Schiler*innen das Fachwissen derartig zu vermitteln,
dass diese es verstehen und sich aneignen kénnen (Tepner et al., 2012). In den ver-
schiedenen Modellierungen zum fachdidaktischen Wissen (u.a. Baumert & Kunter, 2006;
Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2008; Tepner et al., 2012) werden also das Wissen Uber
Bedingungen des verstandnisvollen Lernens und das Wissen Uber instruktionale Aktivita-
ten als grundlegend angesehen (Beudels, 2021; Lange-Schubert & Hartinger, 2020).
Beim Wissen uber Bedingungen des Lernens werden wiederum die Komponenten Wissen
Uber Schiiler*innenvorstellungen und Wissen (ber Lernschwierigkeiten unterschieden.
Auch beim Wissen Uber instruktionale Aktivitdten werden zwei Komponenten kontrastiert:
Erstens, das Wissen Uliber fachspezifische und themenspezifische Lehrstrategien und
zweitens, das Wissen (iber Strukturierung der Lernumgebung (Lange-Schubert &
Hartinger, 2020).

Genau wie beim Fachwissen besteht auch beim fachdidaktischen Wissen kein Konsens
darUber, in welcher Kompelxitat es vorhanden sein sollte und in welche Facetten es sich
untergliedert (Beudels, 2021; GDSU, 2019; Lange-Schubert & Schlotter, 2022). Es wird
jedoch angenommen,

,dass es Lehrpersonen mit hohem fachdidaktischen Wissen eher gelingt, die Vor-
erfahrungen der Lernenden aufzugreifen, Mdglichkeiten zur handelnden Ausei-
nandersetzung mit Fachinhalten zu gestalten sowie durch das Bereitstellen eines
optimalen Malfies an Strukturierungshilfen das Lernen von Schiler:innen anzure-
gen und zu unterstitzen® (Lange-Schubert & Schlotter, 2022, S. 97).

Im Sinne der aktuellen Konzeptionierung des Sachunterrichts weisen Lange-Schubert &
Hartinger (2020) daraufhin, dass fachdidaktisches Wissen in allen Perspektiven des Sa-
chunterrichts vorhanden sein sollte und daruber hinaus auch fachdidaktisches Wissen
Uber eine sinnvolle Vernetzung der Unterrichtsinhalte Uber die Perspektiven aufzubauen
ist. Ebenso sollte auch sachunterrichtsspezifisches inklusionsdidaktisches Wissen erwor-
ben werden, welches im Modell von Mester (2019) deutlich wird (Beudels, 2021).

Im Bereich der Sachunterrichtsdidaktik liegen bislang nur wenige Studien vor, die sich mit
dem fachdidaktischen Wissen der Lehrpersonen beschaftigen. Auch diese Studien be-
schranken sich, wie auch schon beim Fachwissen, fast Uberwiegend auf den naturwis-
senschaftlichen Bereich. Im Rahmen der Studie Professionswissen von Lehrkréften,
naturwissenschaftlicher Unterricht und Zielerreichung im Ubergang von der Primar- zur

Sekundarstufe [PLUS] von K. Lange & Kolleg*innen (2012) wurde die Bedeutung des
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fachdidaktischen Wissens von Lehrpersonen fur den Lernerfolg und fur die Erreichung
motivationaler und selbstbezogener Zielkriterien im Fach Sachunterricht untersucht. Die
Studie bestatigt die Annahme des Sachunterrichts und verweist auf einen positiven Zu-
sammenhang zwischen dem fachdidaktischen Wissen der Lehrpersonen und dem Lerner-
folg, dem Fachinteresse und dem Kompetenzerleben der Schilerinnen (K. Lange et al.,
2012)°. Eine Weiterfiihrung der Studie, in der neben dem fachdidaktischen Wissen auch
das Fachwissen der Lehrpersonen betrachtet worden ist, bestarkt weiter die Bedeutung
des fachdidaktischen Wissens fir den (naturwissenschaftlichen) Sachunterricht, da sich
nur dieser Bereich als bedeutsam zeigte (K. Lange et al., 2015). Generell ist das fachdi-
daktische Wissen von Sachunterrichtslehrpersonen eher gering ausgepragt (Harlen et al.,
1995). Niermann (2017) fand in ihrer Studie beispielsweise heraus, dass nur wenige inter-
viewte Lehrpersonen konkrete didaktische Modelle oder Prinzipien nennen konnten
(Beudels, 2021). Unter Ruckbezug auf die TIMSS-Daten stellten Kleickmann, Steffensky
& Wendt (2017) fest, dass es einen positiven Zusammenhang hinsichtlich den von Lehr-
personen richtig eingeschatzten Schiler*innenvorstellungen und den Leistungen dieser
Schiler*innen gibt (Lange-Schubert & Schlotter, 2022). Es konnte jedoch auch gezeigt
werden, dass es keine Unterschiede zwischen Grundschullehrpersonen und Gymnasial-
lehrpersonen hinsichtlich ihres fachdidaktischen Wissens gibt (K. Méller, Lange-Schubert,
Kleickmann & Todorova, 2017).

Als Nachstes folgt nun die Betrachtung des padagogischen Wissensbereichs im Fach

Sachunterricht.

2.4 Padagogisches Wissen im Fach Sachunterricht

Das padagogische Wissen (pedagogical knowledge), welches auch padagogisch-
psychologisches Wissen, bildungswissenschaftliches Wissen oder auch allgemein-
padagogisches Wissen genannt wird, ist nicht fach- bzw. inhaltsgebunden und umfasst
Wissen Uber Lerntheorien, Lernprozesse, Klassenfiihrung sowie die Organisation, Gestal-
tung und Planung von Lehr- und Lernsituation und Aspekte des Diagnostizierens, Prifens
und Bewertens (Baumert & Kunter, 2006; Bromme, 1997; Shulman, 1986, 1987; T. Voss
et al., 2015). Verschiedene Studien konnten zeigen, dass sich das padagogische Wissen
der Lehrpersonen auf die Schiler*innenleistung auswirkt (Darling-Hammond, Berry &
Thoreson, 2001; Lipowsky, 2006; T. Voss & Kunter, 2011). Padagogisches Wissen wird
dabei berwiegend im Studium erworben und durch praktische Erfahrungen erweitert, wie
dies einzelne Studien untermauern (J. Konig & Blémeke, 2009b; J. Konig & Seifert,
2012b; Schulte, Bogeholz & Watermann, 2008; T. Voss & Kunter, 2011). Die Konzeptuali-

® Fir eine detailliertere Beschreibung der Ergebnisse der PLUS-Studie siehe K. Lange et. al.
(2012).
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sierungen verschiedener Studien zum padagogischen Wissen beziehen sich dabei auf
Shulmans Definition (Schmidt, 2015), der padagogisches Wissen als ,general pedagogi-
cal knowledge, with special reference of those broad principles and strategies of class-
room management and organization that appear to transcend subject matter* (Shulman,
1987, S. 8) bezeichnet. Schmidt (2015) stellt verschiedene Definitionen ausgewahlter
Studien (Mathematics Teaching in the 21 Century [MT21] (Blomeke, Felbrich & Mdiller,
2008), Teacher Education and Development: Learning to Teach Mathematics [TEDS-M]
(J. Konig & Blémeke, 2009a), COACTIV (Baumert & Kunter, 2011), COACTIV-
Referendariat: Kompetenzerwerb von Lehramtskandidatinnen und -kandidaten im Vorbe-
reitungsdienst [COACTIV-R] (T. Voss & Kunter, 2011), Langsschnittliche Erhebung pada-
gogischer Kompetenzen von Lehramtsstudierenden [LEK] (J. Konig & Seifert, 2012a),
Bildungswissenschaftliches Wissen und der Erwerb professioneller Kompetenz in der
Lehramtsausbildung [BILWISS] (Kunina-Habenicht et al., 2012)) gegentber, die auf der
Konzeptualisierung padagogischen Wissens nach Shulman (1987) beruhen. Sie stellt fest,
dass sich besonders die Facetten zum Umgang mit Heterogenitat, zur Strukturierung von
Unterricht, zur Leistungsbeurteilung und zur Klassenfuhrung in mehreren Studien wieder-
finden lassen. Es wird betont, dass sich besonders die Konzeptualisierung von BILWISS
(Kunina-Habenicht et al., 2012) und der LEK-Studie (J. Konig & Seifert, 2012a) von den
anderen Studien abheben, da das erhobene bildungswissenschaftliche Wissen in der
BILWISS-Studie (Kunina-Habenicht et al., 2012) beispielsweise Uber das padagogische
Wissen hinausgeht. Auch in der LEK-Studie (J. Kénig & Seifert, 2012a) wird neben dem
padagogischen Wissen mit den Facetten Umgang mit Heterogenitat, Leistungsbeurtei-
lung, Strukturierung von Unterricht und Klassenfiihrung/Motivation ebenso das bildungs-
wissenschaftliche Wissen mit den Facetten Unterricht und Allgemeine Didaktik, Erziehung
und Bildung, Schulentwicklung und Gesellschaft erhoben. Schmidt (2015) resumiert, dass
die Autor*innen der gegentibergestellten Studien versuchen die Forschungsdesiderate im
Bereich der proximalen Erfassung des padagogischen Wissens mit reliablen und validen
Testinstrumenten sowie einer umfassenden und validen Beschreibung des padagogi-
schen Wissen zu schlief3en. Dies geschieht, indem sie Testinstrumente entwickeln und
einsetzen sowie Moglichkeiten antizipieren, die Facetten der Wissensbereiche weiter zu
identifizieren. In der BILWISS-Studie passiert letzteres beispielsweise durch eine mehr-
stufige Delphi-Studie.

Im Bereich der Sachunterrichtsdidaktik liegen bislang keine Studien vor, die sich mit dem
padagogischen Wissen einer Sachunterrichtslehrperson und dessen Auswirkungen auf
die Schuler*innenleistungen oder dessen Bedeutung fur die Entwicklung des fachdidakti-
schen Wissens einer Lehrperson auseinandersetzen. Hier bedarf es weiterer Forschung
(GDSU, 2019; K. Lange et al., 2012; Lange-Schubert & Schlotter, 2022).
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Aufgrund der geringen Forschungslage, besonders im Rahmen des padagogischen Wis-
sensbereichs, des Professionswissens im Fach Sachunterricht, wurde sich dazu ent-
schieden im Folgenden den Blick noch einmal etwas zu weiten und empirische Befunde
der Professionswissensforschung national wie auch international, genauer zu betrachten
die auRerhalb des Fachs Sachunterricht liegen und zum Teil auch schon hier angedeutet

worden sind.

2.5 Empirische Befunde im Bereich der Professionswissensfor-

schung
In den vergangenen Jahren haben sich verschiedene nationale und internationale Studien
mit dem Professionswissen von (angehenden) Lehrpersonen beschaftigt (Schmidt, 2015).
Die meisten thematisieren dabei das Professionswissen von (angehenden) Mathematik-
lehrpersonen der Sekundarstufe | (z.B. COACTIV, MT21, TEDS-M) wahrend nur wenige
Studien auch Grundschullehrpersonen in den Blick nehmen (PLUS, TEDS-M). Im Gegen-
satz zu den sozialwissenschaftlichen und sprachlichen Fachern, die nur vereinzelt in gro-
Rere Forschungsvorhaben zum Professionswissen involviert waren (z.B. Teacher Educa-
tion and Development Study: Learning to Teach [TEDS-LT]), liegen einige breiter ange-
legte nationale Studien in den naturwissenschaftlichen Fachern (z.B. Messung professio-
neller Kompetenzen in mathematischen und naturwissenschaftlichen Lehramtsstudien-
gangen [KiL], Professionswissen von Lehrkraften in den Naturwissenschaften [ProwiN])
vor. Die Studien teilen die Intention, dass sie das Professionswissen in Anlehnung an
Shulman (1986, 1987) definieren, auch wenn sich die Begrifflichkeiten teilweise stark
voneinander unterscheiden (Schmidt, 2015). Schmidt (2015) stellt in ihrer Arbeit die Ziele,
Vorgehensweisen und wichtigsten Ergebnisse der genannten Studien vor, sodass an die-
ser Stelle auf Grundlage ihrer Arbeit ein tabellarischer Uberblick (siehe Tabelle 1) gege-
ben werden kann, der mit aktuellen Ergebnissen erganzt wird. In der ersten Spalte wird
die Studie genannt und aufgezeigt, in welchem Unterrichtsfach sie durchgefuhrt worden
ist. Die zweite Spalte betrachtet das Sampling und Setting naher, indem das Land der
Untersuchung aufgelistet wird und die Teilnehmer*innen der Studie fokussiert werden. In
der letzten Spalte werden abschliefend die wichtigsten Ergebnisse der Studien aufge-
zeigt. Die Studien sind dabei nach dem Erscheinungsjahr und innerhalb dessen alphabe-

tisch nach den Autor*innen sortiert.

Tabelle 1: Ubersicht empirische Befunde im Bereich der Professionswissensforschung

Studie/Fach Lander/ Teilnehmer*innen Ergebnisse

Blomeke, Kaiser & Bulgarien, Deutschland, - Deutlicher Leistungsvorsprung von Studierenden

Lehmann (2008) Mexiko, Sudkorea, des Gymnasiallehramts vor den Haupt- und Real-
Taiwan, USA schullehrpersonen.
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MT21

Fach: Mathematik

Studierende fir das Gymna-
siallehramt,
Studierende fir das Lehramt

der Haupt- und Realschule

- Slidkorea und Taiwan liegen an der Spitze, gefolgt
von Deutschland und Mexiko.

- Mégliche Griinde: kiirzere Studiendauer bei
Haupt- und Realschullehrpersonen.

- Ertrag der Studie: Entwicklung und Validierung von
Testinstrumenten zur Erhebung des Professions-

wissen zum Einsatz in der TEDS-M Studie.

Blomeke, Kaiser &
Lehmann (2010a)

TIMSS

Fach: Mathematik

Botswana, Kanada, Polen,
Spanien, Chile, Malaysia,
Russland, Taiwan, Deutsch-
land, Norwegen, Schweiz,
Thailand, Georgien, Philippi-
nen, Singapur und USA

Lehramtsstudierende der

Primar- und Sekundarstufe

Lehramtsstudierende der Primarstufe:
Fachwissen:

- Lehrpersonen aus Taiwan besitzen das meiste
Fachwissen.

- Breites Fachwissen besitzen aber auch die Lehr-
personen aus Singapur, Schweiz, Russland, Thai-
land und Norwegen.

- Deutschland und USA liegen ebenfalls noch signi-
fikant Uber dem internationalen Mittelwert.
Fachdidaktisches Wissen:

- Deutschland liegt zusammen mit Russland, Thai-
land und Malaysia im Bereich des fachdidaktischen
Wissens im mittleren Bereich.

- Wird nur die europaische Stichprobe betrachtet,
liegt Deutschland hier signifikant unter dem Mittel-
wert.

-Das grofte fachdidaktische Wissen besitzen die
Studierenden aus Singapur und Taiwan gefolgt von
Norwegen, USA und der Schweiz.

Pédagogische Wissen:

- Wurde lediglich in Deutschland und den USA er-
hoben.

- Studierende aus Deutschland schnitten deutlich
besser ab als die Studierenden aus den USA.

- Mogliche Erklarung: In Deutschland gibt es mehr
Lerngelegenheit wahrend des Studiums als in den
USA.

Lehramtsstudierende der Sekundarstufe:

- Teilnehmer*innen aus Taiwan schneiden im Fach-
wissen und im fachdidaktischen Wissen am besten
ab.

- Deutschland liegt zusammen mit den Landern
Russland, Polen, Singapur und Schweiz in den

beiden Wissensbereichen Uber dem Mittelwert.

Blomeke, Kaiser &
Lehmann (2010b)

TEDS-M

Botswana, Kanada, Polen,
Spanien, Chile, Malaysia,
Russland, Taiwan, Deutsch-

land, Norwegen, Schweiz,

Studierende der Primarstufe:
- Fachwissen: Taiwan schneidet am besten ab.
Hohes Fachwissen besitzen Lehrpersonen aus

Singapur, Schweiz, Russland, Thailand und Norwe-
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Thailand, Georgien, Philippi-
Fach: Mathematik nen, Singapur, USA
Studierende fir das Lehramt
der Sekundarstufe und der

Primarstufe

gen. Deutschland und die USA liegen ebenfalls
signifikant Gber dem internationalen Mittelwert.

- Fachdidaktisches Wissen: Taiwan und Singapur
schneiden am besten ab. Hohes fachdidaktisches
Wissen besitzen Lehrpersonen aus Norwegen,
USA, Schweiz. Deutschland, Russland, Thailand
und Malaysia liegen im mittleren Bereich. Beim
Vergleich von nur europaischen Landern liegt
Deutschland signifikant unter dem Mittelwert.
Padagogisches Wissen: Wurde nur in Deutschland
und den USA erhoben. Deutschland schneidet deut-
lich besser ab, als die USA.

Studierende der Sekundarstufe:

- Lehrpersonen aus Taiwan zeigen die besten Er-
gebnisse im Bereich Fachwissen und im fachdidak-
tischen Wissen. Deutschland, Russland, Polen,
Singapur und Schweiz liegen in beiden Wissensbe-

reichen Uber dem Mittelwert.

Borowski & Kol-
leg*innen (2010)

Deutschland

Lehrpersonen der Sekundar-
ProwiN stufe | und Il
Fach: Biologie, Che-
mie, Physik

Chemie:

- Gymnasiallehrpersonen besitzen mehr fachdidak-
tisches Wissen und Fachwissen als Hauptschulleh-
rpersonen > fachspezifisches Wissen hangt von
der Schulform ab!

- Bayrische Lehrpersonen haben mehr Fachwissen
als Lehrpersonen aus NRW.

- Die Berufserfahrung hat keinen Einfluss auf die
Hohe des Professionswissens.

Biologie (Juttner & Neuhaus, 2013):

- Biologielehrpersonen besitzen signifikant hdheres
fachdidaktisches Wissen als Diplompadagogen und
Diplombiologen.

- Biologielehrpersonen besitzen mehr Fachwissen
als Diplompadagogen.

- Zwischen Biologielehrpersonen und Diplombiolo-
gen besteht kein Unterschied im Fachwissen.
Physik (Borowski, Olszewski & Fischer, 2010;
Juttner & Neuhaus, 2013):

- Physiklehrpersonen besitzen mehr Fachwissen als
Fachphysiker.

- Referendare mit viel Unterrichtserfahrung besitzen
ein hoéheres fachdidaktisches Wissen als Referen-
dare mit mittlerer und wenig/bis keiner Unter-
richtserfahrung.

Zusammenhange der Dimensionen des Profes-

sionswissens im Bereich Fachwissen, fachdi-
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daktisches Wissen und padagogisches Wissen
(Kirschner et al., 2017)

- Fachwissen und fachdidaktisches Wissen sowie
fachdidaktisches Wissen und padagogisches Wis-
sen korrelieren hoher miteinander als Fachwissen
und padagogisches Wissen.

- Gymnasiallehrpersonen haben gegeniiber Haupt-
schullehrpersonen einen Wissensvorsprung im
Bereich des Fachwissens und fachdidaktischen
Wissen.

- Es ist kein Trend zu erkennen, dass die Berufser-
fahrung mit dem Fachwissen der Lehrpersonen
zusammenhangt (im fachdidaktischen Wissen und
im padagogischen Wissen schneiden die Lehrper-
sonen mit der wenigsten Berufserfahrung am bes-

ten ab).

Riese & Reinhold
(2010)

Studie der Universi-

tat Paderborn

Fach: Physik

Deutschland

Lehramtsstudierende der

Sekundarstufe |

- Es besteht ein Zusammenhang zwischen hohem
Professionswissen und angemessenen Uberzeu-
gungen und Wertehaltungen.

- Hohes Fachwissen geht mit einem positiven unter-
richtlichen Selbstkonzept einher.

- Mithilfe von Unterrichtsvignetten wurde gezeigt,
dass Professionswissen handlungsnah und somit
fur das Unterrichten relevant ist.

- Innerhalb des Fachwissens hat das Schulwissen
mehr Einfluss als das universitare Wissen, was an
der inhaltlichen Nahe, zum im Unterricht vermittel-
ten Wissen zu liegen scheint.

- Fazit: Fachwissen und auch padagogisches Wis-
sen sind bis zu einem gewissen Grad Vorausset-
zung fir hohes fachdidaktisches Wissen. Somit
sollte im Studium zunachst Fachwissen als Basis
vermittelt werden bevor fachdidaktisches Wissen

angeknUpft werden kann.

Baumert & Kol-
leg*innen (2011)

COACTIV

Fach: Mathematik

Deutschland

Lehrpersonen der Sekundar-
stufe | und deren Schu-
ler*innen aus der PISA-
Studie 2003/2004

- Fachdidaktisches Wissen hat einen groReren
Einfluss auf den Lernfortschritt der Schiler*innen
als Fachwissen—-> Fachdidaktisches Wissen scheint
entscheidend fur die Unterrichtsqualitat zu sein!

- Fachwissen ist eine Voraussetzung fiir den Aufbau
von fachdidaktischem Wissen und Liicken im Fach-
wissen kénnen kaum durch fachdidaktisches Wis-
sen kompensiert werden-> Fachwissen und fachdi-
daktisches Wissen bedingen einander!

- Gymnasiallehrpersonen haben gegeniiber nicht

Gymnasiallehrpersonen mehr Fachwissen und auch
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mehr fachdidaktisches Wissen.

- Mehr Professionswissen hangt nicht nur mit der
Art der Ausbildung, sondern auch mit dem Studien-
erfolg zusammen.

- Umfangreiches fachdidaktisches Wissen erzeugt
hoéheres Aufgabenpotential und eine starkere Unter-
stlitzung der Schiiler*innen.

- Ausbildung der Lehrpersonen hat einen starken
und langfristigen Einfluss auf den Lernerfolg der
Schiler*innen und die Unterrichtsqualitat.

- Enthusiastische Lehrpersonen fiihren einen Unter-
richt mit einer hohen Unterrichtsqualitat durch und
unterrichten motivierte und leistungsstarke Schii-
ler*innen.

- Motivationale Orientierungen sind stark flexibel
und nicht als feste Personlichkeitsmerkmale zu
werten.

- Fur die langfristige Ausiibung des Lehrberufs sind

Fahigkeiten zur Selbstregulation wichtig.

Blomeke & Kol-
leg*innen (2013)

TEDS-LT

Fach: Deutsch, Eng-
lisch, Mathematik

Deutschland

Studierende fir das Lehramt

der Sekundarstufe |

- Die vermuteten Zusammenhange zwischen den
Wissensbereichen Fachwissen und fachdidakti-
sches Wissen lassen sich nur in einzelnen Facetten
nachweisen.

- Die Studierenden des Lehramts fiir Haupt- und
Realschulen weisen, im Gegensatz zu den Ergeb-
nissen bei TEDS-M, nur leicht geringeres Wissen

auf als die Gymnasiallehramtsstudierenden.

Kleickmann & Kol-
leg*innen (2013)

Reanalyse der
COACTIV-Daten

Fach: Mathematik

Deutschland

Lehrpersonen der Sekundar-
stufe | und deren Schu-
ler*innen aus der PISA-
Studie 2003/2004

- Das Studium der Lehramtsausbildung hat eine
bedeutende Rolle fir die Entwicklung des Fachwis-
sens.

- Fachdidaktisches Wissen entwickelt sich vor allem

wahrend dem Studium und dem Referendariat.

Brovelli (2014)

Forschungsprojekt
von Hochschulen in
der Schweiz und

Deutschland

Fach: Naturwissen-
schaften (Biologie,
Chemie, Physik)

Deutschland, Schweiz

Lehramtsstudierende fiir die

Sekundarstufe |

- Studierende aus integrierten Studiengangen wei-
sen mehr Professionswissen auf als Studierende
aus disziplinbezogenen Studiengangen.

- Die Beflirchtung, dass Studierende in integrierten
Studiengangen eine mangelnde Identifikation mit
dem jeweiligen Fach haben, konnte nicht bestatigt

werden.

Kleickmann & Kol-

Deutschland

- Pilotierung zeigt: Es ist gelungen reliable und vali-
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leg*innen (2014)
KiL
Fach: Mathematik,

Physik, Chemie und

Biologie

Lehramtsstudierende der

Sekundarstufe | und Il

de Tests fiir das fachwissenschaftliche, fachdidakti-
sche und padagogische Wissen von Lehramtsstu-
dierenden der naturwissenschaftlich-
mathematischen Facher zu operationalisieren.
Biologie:

- Fachdidaktisches Wissen hat eine starkere Nahe
zum Fachwissen als zum padagogischen Wissen
Uber Lehren, Lernen, Entwicklung und Motivation
Chemie:

- Auch hier hat das chemiefachdidaktische Wissen
eine starkere Nahe zum chemischen Fachwissen
als zum padagogischen Wissen.

Mathematik:

- Mathematikdidaktisches Wissen und mathemati-
sches Wissen im schulischen Kontext lassen sich
reliabel erfassen.

Physik:

- Auch im Fach Physik hat das fachdidaktische
Wissen eine starkere Nahe zum Fachwissen als

zum padagogischen Wissen.

Holodynski & Kol-
leg*innen (2017)

Videobasierte Un-
terrichtsanalyse
[ViU] - Projekt

Fach: Naturwissen-
schaften in der

Grundschule

Deutschland

Studierende des Grund-
schullehramts, Referen-

dar*innen

- Fachdidaktisches Wissen steht in einem bedeut-
samen Zusammenhang zur professionellen Wahr-
nehmung von klassenflihrungsrelevanten bzw.

lernunterstutzenden Unterrichtsaspekten.

Kleickmann & Kol-
leg*innen (2017)

Teacher Knowledge
Experiment

[T-KnoX]

Fach: Mathematik

Deutschland

Grundschullehramtsstudie-

rende

- Fachwissen und padagogisches Wissen ver-
schmelzen bis zu einem gewissen Grad zu fachdi-
daktischem Wissen.

- Fachwissen unterstltzt bis zu einem gewissen
Grad den Aufbau von fachdidaktischem Wissen.

- Es gibt verschiedene Wege zur Entwicklung von
fachdidaktischem Wissen.

- Der effektivste Weg zur Entwicklung von fachdi-
daktischem Wissen, ob mit oder ohne vorherige
Auseinandersetzung mit dem entsprechenden
Fachwissen, ist die explizite Auseinandersetzung
mit Diesem.

- Eine getrennte Forderung von Fachwissen und
padagogischem Wissen scheint im Hinblick auf die

Entwicklung von fachdidaktischem Wissen am we-
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nigsten effektiv zu sein.

K. Mdller & Kol-
leg*innen (2017), K.
Lange & Kolleg*innen
(2015), K. Lange &
Kolleg*innen (2012),
Ohle (2010), Ohle &
Kolleg*innen (2011)

Deutschland

Grundschullehrpersonen,
Lehrpersonen der Sekundar-
stufe | und deren Schii-

ler*innen

PLUS

Fach: Sachunterricht,
Physik

- Fachdidaktisches Wissen der Lehrpersonen hangt
mit der Schiler*innenleistung, insbesondere dem
Aufbau von konzeptionellem Verstandnis bei Schi-
ler*innen zusammen.

- Fachdidaktisches Wissen der Lehrpersonen hat
einen Einfluss auf das Fachinteresse und das Kom-
petenzerleben der Schiler*innen.

- Fachdidaktisches Wissen hat einen positiven Ein-
fluss auf den Lernerfolg der Schiler*innen.

- Fachwissen hat, moderiert Uber die Lernprozess-
entwicklung einen positiven Einfluss auf die Schu-
ler*innenleistung.

- Physikbezogener Ausbildungshintergrund hat
keinen Einfluss auf das Fachwissen.

- Einfluss der langeren Lerngelegenheit wird sicht-
bar dadurch, dass die Lehrpersonen der Sekundar-
stufe | besser abschnitten als die Lehrpersonen der
Grundschule im Bereich des Fachwissens, nicht
jedoch im Bereich des fachdidaktischen Wissens.

- Es handelt sich beim fachdidaktischen Wissen und

bei Fachwissen um distinktere Wissensbereiche.

Enkrott & Kol-
leg*innen (2019),
Riese & Kolleg*innen
(2015)

Deutschland

Lehramtsstudierende des
Fachs Physik

Professional
Competence in
Academic Physics
Teacher

Education [ProfiLe-
P +]

Fach: Physik

FaWis (Fachwissen)

- In allen untersuchten Wissensfacetten (Schulwis-
sen (SW), vertieftes Schulwissen (VSW) und uni-
versitares Wissen (UW)) lassen sich signifikante
Zuwachse feststellen.

- Fur das zum ersten Semester erhobene mathema-
tisch prozedurale Wissen (MPW) und den Fahig-
keitszuwachs zeigt sich ein signifikant positiver
Zusammenhang fir das VSW und das UW.

DaWis (fachdidaktisches Wissen)

- In allen untersuchten fachdidaktischen Wissensfa-
cetten (Instruktionsstrategien, Schulervorstellungen,
Experimente und Vermittlung eines angemessenen
Wissenschaftsverstandnisses und fachdidaktische
Konzepte) sind hohe signifikante Korrelationen mit
den erworbenen CP in der Physikdidaktik zu erken-
nen und nur geringe Korrelationen bei der Abiturno-
te, der Physiknote und der letzten Deutschnote, was
daraufhin weist, dass der FDW-Test Wissensele-
mente erfasst, die tatsachlich in fachdidaktischen
Seminaren erworben werden.

- Da die Korrelationen flr die einzelnen fachdidakti-

schen Wissensfacetten unterschiedlich sind, zeigt
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sich die Unterteilung in die genannten fachdidakti-
schen Wissensfacetten als sinnvoll gewinnbringend.
EWis (Erklarungswissen)

- Mithilfe von verschiedenen Erklarungsvideos wur-
den Expert*innen gebeten, die dort gemachten
Erklarungen einzuordnen und die beste Erklarung
herauszusuchen.

- Anschlieend wurde schrittweise ein Bewertungs-
malstab mit zwolf Kategorien fiir Erklarungswissen
entwickelt, der die Expert*innenentscheidung tber
die bessere Erklarung im Paarvergleich voraussagt.
-Jeder Bereich des Kommunikationsmodells (Spra-
che, Beispiele, Darstellungsform, Mathematisierung)

ist im Bewertungsmalfstab vertreten.

Hoth & Kolleg*innen Deutschland - Mittelwertvergleiche zeigen eine signifikante und
(2020) substantielle Verbesserung in den Konstrukten
Lehramtsstudierende fir Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und schulbe-
Kompetenzentwick- | Sekundarstufe | und Il im zogenes Fachwissen der Studierenden innerhalb
lung im mathemati- | Fach Mathematik der ersten sechs Semester.
schen und natur- - Fachwissen und fachdidaktisches Wissen steigen
wissenschaftlichen bereits zu Beginn des Studiums substantiell an,
Lehramtsstudium wahrend das schulbezogene Fachwissen erst mit
[KeiLa] einem Jahr Verzégerung zunimmt.

- Individuelle Bedingungsfaktoren, die den Erwerb
Fach: Mathematik des akademischen Fachwissens beeinflussen, sind
das Geschlecht, die Abiturnote, die kognitiven
Grundfahigkeiten, der Bildungshintergrund der El-
tern und der Migrationshintergrund.

- Beispielsweise hangt der Erwerb des fachdidakti-
schen Wissens mit der Abiturnote und der Erwerb
von schulbezogenem Fachwissen insbesondere mit
den kognitiven Grundfertigkeiten und dem Ge-

schlecht zusammen.

Durch die Betrachtung der Ergebnisse von weiteren nationalen und internationalen Stu-
dien im Bereich des Professionswissen, kénnen zwar keine direkten Schlisse flr den
Sachunterricht gezogen werden, jedoch liefern sie dennoch eine gute und wichtige Orien-
tierung auch fur das Fach Sachunterricht, wie das Professionswissen in den Bereichen
Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und padagogisches Wissen in anderen Fachern
zusammenhangt. Insgesamt kann sich jedoch der Kritik von Schmidt (2015) und Blémeke
(2007) angeschlossen werden, die bemangeln, dass die hier vorgestellten Studien teilwei-
se sehr adressatenspezifisch vorgehen, so dass diese nicht mehrfach und in anderen

Fachern eingesetzt werden kénnen. Dadurch fehlt oftmals die Anschlussfahigkeit bzw. die
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Méglichkeit Anschlussprojekte durchzufihren. Dies erschwert zudem eine Kooperation
der verschiedenen Disziplinen untereinander, so dass eine Kooperation auch oftmals
nicht stattfindet. Diese Kritik macht es flir das Fach Sachunterricht nicht leichter, entspre-
chende Forschung im Bereich des Professionswissens zu erweitern bzw. neu aufzubau-
en, obwohl es besonders im Bereich des padagogischen Wissens im Fach Sachunterricht
enormen Handlungsbedarf gibt.

Ein Aspekt, der im Rahmen der Studien zur Professionalitat immer wieder Beachtung fin-
det, sind die Dauer der Lerngelegenheiten fur ein bestimmtes Fach sowie die Berufserfah-
rungen der Lehrpersonen, die sich unterschiedlich auf das Professionswissen der Lehr-
personen auswirkt. Aus diesem Grund wird im Folgenden dieser Aspekt noch einmal et-

was genauer betrachtet.

2.6 Unterrichtserfahrung im Zusammenhang mit der Entwicklung von

Professionswissen

Um herauszufinden, welche Bedeutung die Unterrichtserfahrung der Lehrpersonen in Be-
zug auf deren Professionswissen hat, wird zunachst ein Blick auf die Expertiseforschung
geworfen. Wie bereits beschrieben, werden dort Expert*innen u.a. hinsichtlich ihrer Kom-
petenzen mit Novizen kontrastiv verglichen (Weinert, 1996). Expert*innen sind dabei Per-
sonen, ,die auf einem bestimmten Gebiet dauerhaft, also nicht zuféllig und nicht nur ein
einziges Mal, herausragende Leistung erbring[en]“ (Gruber, 2004, S. 23). Das zeigt sich
,vor allem durch umfangreiches und vielfaltiges Wissen, durch groRe Erfahrung im Um-
gang mit typischen Anforderungen, durch Effizienz und Effektivitat sowie durch eine ge-
ringe Fehlerquote® (Gruber, 2004, S. 23). Novizen weisen hingegen in der jeweiligen Do-
mane geringere Leistungsstarke auf und sind auf ihrem Gebiet ,Neulinge“ (Schmidt, 2015,
S. 53). Beispielsweise konnen Novizen, denen ein Schachfeld fir 10 Sekunden gezeigt
wird, lediglich 7(£+2) Figuren korrekt wiedergeben, wahrend Expert*innen nahezu die ge-
samte Figurenkonstellation des Schachbretts benennen kénnen (Gruber, 2004; Schmidt,
2015).

Weinert (1996) stellt fest, dass sich im Gegensatz zu anderen Inhaltsdomanen, wie bei-
spielsweise dem Schachspiel fir den Lehrberuf ,keine systematische Verbesserung ihrer
Expertise als Funktion der Berufsdauer und des damit verbundenen Erfahrungszuwach-
ses” (Weinert, 1996, S. 149) zeigt. Trotz dieser Erkenntnis fand in der Vergangenheit wei-
tere Forschung in diesem Bereich statt. Beispielsweise wurde herausgefunden, dass die
Lehrer*innenexpertise nicht als eine lineare Funktion der Zeit des Wissens- und Erfah-
rungserwerbs angesehen werden kann, sondern als eine kurvilineare Beziehung zwi-
schen der Dauer der Berufstatigkeit und der Unterrichtseffektivitat zu beobachten ist. Die
Wirksamkeit und der Erfolg der Lehrpersonen steigen in den ersten Berufsjahren an,

kommen dann zum Stillstand und sinken anschlieRend wieder, mdglicherweise in Folge
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von Auslagerungsprozessen wie Burnout (Bromme & Haag, 2008; Schmidt, 2015; Weinert
et al.,, 1990). Daran anknipfend werden im weiteren Verlauf dieses Kapitels die For-
schungsergebnisse der Unterrichtserfahrung in Bezug auf die Entwicklung des Professi-
onswissens der Lehrpersonen naher diskutiert. An dieser Stelle soll im Folgenden jedoch
erst einmal geklart werden, was unter dem Konstrukt der Unterrichtserfahrung genau zu
verstehen ist.

Schmidt (2015) betrachtet die Unterrichtserfahrung aus drei verschiedenen Auflésungs-
graden: dem Beruf, dem Fach und dem Thema. Die reine Berufserfahrung stellt dabei den
grébsten Aufldsungsgrad dar und bezieht sich u.a. darauf, wie lange der Lehrberuf aus-
gelbt wird sowie auf weitere allgemeine und Ubergeordnete Aspekte des Berufs. Indem
nach Berufsjahren oder Dienstjahren gefragt wird, kdbnnen die Jahre der bisherigen Be-
rufsdauer erhoben werden, sowie dies beispielsweise in der COACTIV, der PLUS und der
ProwiN Studie vollzogen wurde (Brunner et al., 2006; Kirschner et al., 2017; K. Lange et
al., 2012). Sie schlagt auRerdem die Frage nach den Schulformen als erganzendes Item
vor, da sich ein Schulformwechsel auf die Qualitdt der Erfahrungen auswirken kann
(Schmidt, 2015). Den nachsten Auflésungsgrad stellt das Fach dar. Wird die Erfahrung
auf ein Fach eingegrenzt, dann wird nur die fachspezifische Erfahrung erhoben. Aufgrund
der Tatsache, dass das Fachwissen und das fachdidaktische Wissen fachspezifisch sind
(Shulman, 1986), lassen sich die spezifischen Erfahrungen im Unterrichten eines Faches
nicht auf andere Facher Ubertragen (Schmidt, 2015). Schmidt (2015) weist zudem darauf-
hin, dass oftmals die Dienstjahre mit den Jahren des eigentlichen Unterrichtens des
Fachs nicht Ubereinstimmen. Es kann sein, dass die Lehrpersonen das Fach eine Zeit
lang nicht unterrichtet haben, sodass sich die Jahre im Fach von den Dienstjahren unter-
scheiden. Sie schlagt demnach vor, den Grad an fachspezifischer Erfahrung Gber die un-
terrichteten Jahre, die Gesamtstundenzahl im laufenden Schuljahr oder durchschnittlich
die Gesamtstundenzahl im bisherigen Berufsleben fir das jeweilige Fach zu erfassen. Die
Erfahrung in Bezug auf das Unterrichten eines bestimmten Unterrichtsinhalts stellt den
differenziertesten Auflésungsgrad dar und ist auf die Themenspezifitdat des fachspezifi-
schen Professionswissens zuriickzufuhren (Schmidt, 2015; Shulman, 1986). Zur Erfas-
sung dieses Aspektes schlagt auch hier Schmidt (2015) mehrere Mdglichkeiten vor, die
sich miteinander kombinieren lassen: ,Haufigkeit des Unterrichtens eines Themas, Stun-
denumfang der Unterrichtsreihen zu dem Thema, Dauer der Vor- und Nachbereitung und
eingesetzten Methoden und Materialien“ (Schmidt, 2015, S. 54).

Schmidt (2015) erhebt in ihrer Untersuchung sowohl themenspezifische als auch fach-
spezifische Unterrichtserfahrung von Lehrpersonen im Fach Sachunterricht bezogen auf
den Unterrichtsinhalt ,Verbrennung®. Sie findet heraus, dass Lehrpersonen, die eine spe-

zifische Ausbildung im Fach Sachunterricht durchlaufen haben, ein héheres Niveau im
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Professionswissen erreichen als Lehrpersonen, die keine fachspezifische Ausbildung ab-
solviert haben. Dieses Defizit kann auch nicht durch Unterrichtserfahrung behoben wer-
den.

Die meisten anderen Studien erheben Erfahrung auf dem grobsten Auflésungsgrad —
namlich den im Sinne der Berufserfahrung. Im Rahmen der COACTIV Studie stellte sich
heraus, dass Berufserfahrung keinen Einfluss auf das Professionswissen der Lehrperso-
nen hat. Es zeigte sich, dass Lehrpersonen mit einer kiirzeren Berufserfahrung in den
Tests tendenziell besser abgeschnitten haben. Dieses Ergebnis Iasst sich allerdings nur
auf die Kohorte der in der DDR ausgebildeten Lehrpersonen beziehen (Brunner et al.,
2006). Auch in der ProwiN Studie zeigte sich, dass die Berufserfahrung keinen Einfluss
auf das Professionswissen der Lehrpersonen hat. Hier schnitten ebenfalls die Lehrperso-
nen im Bereich des fachdidaktischen Wissens und im Bereich des padagogischen Wis-
sens mit weniger Berufserfahrung tendenziell besser ab als die Lehrpersonen mit mehr
Berufserfahrung (Kirschner et al., 2017). In der Studie von Kocher, Wyss & Baer (2013)
wurde die leitende Frage untersucht, ob die Unterrichtsqualitat mit zunehmender Praxiser-
fahrung zunimmt. Die Unterrichtsqualitat wird dabei Uber die Fahigkeiten der Lehrperso-
nen in Bereichen wie Instruktionseffizienz, Schulerorientierung, kognitive Aktivierung so-
wie Klarheit und Strukturiertheit untersucht und Iasst sich so dem padagogischen Profes-
sionswissen zuordnen (Schmidt, 2015). Werden die verschiedenen Erfahrungsgrade mit-
einander verglichen, so kann ein kontinuierlicher Zuwachs beobachtet werden, da die
erfahrenen Lehrpersonen eine hohere Unterrichtsqualitat erreichen als die Lehrpersonen
zu Beginn ihrer Karriere. Allerdings ist der Zuwachs in den ersten Berufsjahren nicht signi-
fikant, sodass die Forscher*innengruppe zu dem Ergebnis kommt, dass die Praxiserfah-
rung die Fahigkeiten der Lehrpersonen nicht beeinflusst (Kocher et al., 2013). Dement-
sprechend stimmen sie mit den Ergebnissen aus der COACTIV und der ProwiN Studie
uberein (Schmidt, 2015).

Nach Dunn & Shriner (1999) fihrt eine aktive Beschaftigung mit den Erfahrungen, im Sin-
ne des deliberate practioner, zu Wissenszuwachs. Friedrichsen & Kolleg*innen (2008)
bestatigten dies. Sie haben das Professionswissen von vier Biologielehrpersonen, die
keine ausgebildeten Lehrpersonen sind und bereits Unterrichtserfahrung besitzen, mit
Lehrpersonen, die keine ausgebildeten Lehrpersonen sind und auch keine Unterrichtser-
fahrung besitzen, verglichen. Die Auswertung der Daten zeigte wenige Unterschiede zwi-
schen den Teilnehmer*innen. Beide Gruppen besallen wenig fachdidaktisches Wissen
und griffen verstarkt auf ihr padagogisches Wissen zurtick. Die Forscher*innen kommen
zu dem Schluss, dass die Lehrpersonen nicht einfach nur durch Erfahrung Professions-
wissen erlangen. Einer alternativen Lehramtsausbildung kommt daher eine bedeutende

Rolle zu, da eine Ausbildung bzw. Lerngelegenheiten notwendig sind, um fachdidakti-
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sches Wissen zu entwickeln. Sie empfehlen zudem die Vermittlung des Professionswis-
sens durch eine Praxisphase und der dort stattfindenden Reflexion von gemachten Erfah-
rungen (Friedrichsen et al., 2008; Schmidt, 2015). Auch die Autor*innen Boyd (2018) und
Read (2018) unterstreichen die Notwendigkeit der Reflexion des eigenen Unterrichts bzw.
der eigenen gemachten Erfahrungen.

Unterrichtserfahrung ist zudem elementar fir die Entwicklung von fachdidaktischem Wis-
sen. In der Studie von Grossman (1990) gaben die Lehrpersonen an, ihr hinzugewonne-
nes Wissen durch ihre gemachten Erfahrungen im Unterricht erlangt zu haben. Ebenso
untersuchte die Arbeitsgruppe um van Driel (Jong & van Driel, 2004; van Driel, Verloop &
Vos, 1998; van Driel, Jong & Verloop, 2002) die Entwicklung das fachdidaktischen Wis-
sens von angehenden Chemielehrpersonen, die einen Masterabschluss in Chemie sowie
eine einjahrige Ausbildung als Lehrperson absolviert haben. Das Team fand heraus, dass
,Learning from teaching® (Jong & van Driel, 2004, S. 489) einen grof3en Beitrag zur Ent-
wicklung des Professionswissens liefert (Schmidt, 2015).

Langjahrige Berufserfahrung zahlt im Bereich der Expertiseforschung als zentrales Cha-
rakteristikum von Expert*innen (Gruber, 2004 ). Berliner (2004) beschreibt funf Entwick-
lungsstufen fir die Zielgruppe der Lehrpersonen, um vom Novizen zum*zur Expert*in zu

werden (siehe Tabelle 2).

Tabelle 2: Entwicklungsstufen der Lehrpersonen vom Novizen zum*zur Expert*in (Berliner, 2004) (eigene
Darstellung)

novice Lehramtsstudenten, Lehrpersonen im ersten Berufsjahr

advanced beginner Lehrpersonen im zweiten oder dritten Berufsjahr

competent performer | Lehrpersonen im dritten, vierten oder flinften Jahr

proficiency
ab ca. funf Jahren Berufserfahrung

expertise

Lehrpersonen, die als novice eingestuft werden, verhalten sich in der Regel rational, rela-
tiv unflexibel und neigen dazu, sich an Regeln und Verfahren zu halten, die ihnen aufge-
tragen worden sind. Sie befinden sich oftmals noch im Studium oder im ersten Berufsjahr
und sammeln dort erste Erfahrungen. Advanced beginner sind Lehrpersonen, die sich
meist im zweiten oder dritten Berufsjahr befinden. In dieser Phase kénnen Erfahrungen
mit verbalem Wissen verschmelzen und Episoden- und Fallwissen aufgebaut werden. Die
Lehrpersonen kénnen Ereignisse benennen und beschreiben, sowie Regeln befolgen und
Zusammenhange erkennen und einordnen. Sie kdnnen allerdings noch nicht zuverlassig
bestimmen, was durch ihr personliches Handeln im Unterricht geschehen wird. In der drit-
ten Phase competent performer werden die Lehrpersonen durch weitere Erfahrung zu

kompetenten Leistungstrager*innen auf ihrem Wissensgebiet. Sie treffen bewusste Ent-
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scheidungen Uber das was sie tun, setzen Prioritaten, entscheiden sich flr Plane, haben
konkrete Ziele und konnen bei der Ausubung ihrer Tatigkeit bestimmen, was wichtig ist
und was nicht. Nach ca. fiinf Jahren erreicht eine kleine Gruppe von Lehrpersonen die
Stufe proficiency. Hier treten Intuition und Know-How in den Vordergrund und die Lehr-
personen betrachten verschiedene Situationen mit einer ganzheitlichen Sichtweise. Es
wird jedoch immer noch analytisch und abwagend entschieden, was zu tun ist. Ex-
pert*innen (expertise) hingegen handeln muhelos, flieBend und ohne bewusst dartber
nachzudenken. lhr Verhalten ist nicht direkt als analytisch oder deduktiv zu beschrieben.
Berliner (2004) betont, dass durchaus zu reflektieren ist, dass nicht jede Lehrperson jede
Entwicklungsstufe erreicht. Es kann durchaus sein, dass Lehrpersonen nicht tber die Stu-
fe des advanced beginner hinauskommen oder die Stufe des competent performer erst zu
einem viel spateren Zeitpunkt erreichen wie vielleicht andere Lehrpersonen (Berliner,
2004). Schmidt (2015) schlussfolgert, dass Expertise im Lehrberuf aus diesem Grund eine
gewisse Berufserfahrung voraussetzt. Bromme & Seger (1979) formulieren: ,‘Erfahrung’
[ist] notwendig, um ein guter Lehrer zu werden* (Bromme & Seeger, 1979, S. 1).

AnschlieRend an diese Betrachtung der Unterrichtserfahrung im Zusammenhang mit dem
Professionswissens der Lehrpersonen bleibt immer noch unklar, welche genauen Anfor-
derungen an eine Lehrperson im Fach Sachunterricht gestellt werden. Aus diesem Grund

wird sich im nachfolgenden diesem Aspekt zugewandt.

2.7 Anforderungen an eine (Sachunterrichts-)Lehrperson

Um Lehrpersonen zu Expert*innen auszubilden und ihnen strukturiert und transparent das
bendtigte Professionswissen anzueignen, hat die KMK ein Zeichen gesetzt und im Jahr
2004 die sogenannten Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften veroffent-
licht (KMK, 2019b). Diese wurden im Jahr 2019 aktualisiert und stellen eine bundesweite
Festlegung curricularer Inhalte fur die Lehrer*innenausbildung dar. Gleichzeitig machen
sie den Lehrpersonen transparent, welche Erwartungen und Anforderungen an sie gestellt
werden (Herzmann & Koénig, 2016). Die Standards sind in vier Kompetenzbereichen for-
muliert, die fir alle Lehramter gelten. Die vier Kompetenzbereiche Unterrichten, Erziehen,
Beurteilen und Innovieren sollen von den Lehrkraften in ihrer theoretischen und prakti-
schen Ausbildungsphase erworben werden. Dabei bezieht sich die KMK auf die in den
Schulgesetzen der Lander formulierten Bildungs- und Erziehungsziele (KMK, 2019b). Im
Jahr 2008 hat die KMK die facheribergreifenden Standards um fachspezifische Angaben
erweitert. Auch diese wurden 2019 aktualisiert. In den ldndergemeinsamen inhaltlichen
Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung
(2019a) sind Fachprofile fur allgemeinbildende Facher und Sonderpadagogik, zu denen
auch die Grundschulbildung zahlt, sowie fir berufliche Fachrichtungen aufgefiihrt. Die

dort formulierten Kompetenzen sind als Mindestanforderungen im Hinblick auf die Grund-
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schullehramtsausbildung der jeweils relevanten Studienbereiche/Facher in den einzelnen
Landern zu verstehen. Im Fachprofil Grundschulbildung werden allgemeine Kompetenzen
von Grundschullehrkraften sowie allgemeine Ausfihrungen zu den einzelnen Studienbe-
reichen aufgefuhrt (KMK, 2019a).

In den allgemeinen Ausfihrungen zu den einzelnen Studienbereichen ist im Fachprofil fur
die Grundschule auch der Sachunterricht vertreten. Der Studienbereich Sachunterricht
unterteilt sich dort in Ausfihrungen zur fachlichen Perspektive und zu den fachdidakti-

schen Grundlagen (siehe Abbildung 6).

Studienbereich Sachunterricht

e Fachliche Perspektiven des Sachunterrichts:

- Fachperspektive ,Raum®: Inhalte und Methoden der Férderung von Raumvor-
stellung, Raumorientierung und Raumverhalten; Vielfalt individueller Orientie-
rungsweisen

- Fachperspektive ,Zeit“: Inhalte und Methoden der Férderung des Zeitbewusst-
seins;

- soziokulturelle Fachperspektive: Inhalte und Methoden der Vermittlung und des
Verstehens kultureller und gesellschaftlicher Formen und Regeln des Zusam-
menlebens; Inklusions- und Exklusionsprozesse;

- naturwissenschaftliche Fachperspektive: Naturphanomene und Erklarungsmo-
delle, Grundfragen zur Korperlichkeit des Menschen; Beeintrachtigung und
Vielfalt von Sinnesleistungen;

- technische Fachperspektive: Wirkung und Funktionsweise von technischen
Geraten, Maschinen, Automaten, Steuerungsinstrumenten; Hypothesenbildung
und -Uberprifung; Erarbeitung und Darstellung sachlich angemessenen Wis-
sens und Kénnens; Hindernisse und Barrierefreiheit

e Fachdidaktische Grundlagen:

- Bildungswert des Sachunterrichts; individuelle Aneignungsméglichkeiten und
sachgerechtes Verstehen

- Konzeptionen des Sachunterrichts, sachgerechte Unterrichtsmethoden und
Medien;

- Chancen und Herausforderungen eines inklusiven Sachunterrichts; Vermittlung
sachgerechter Lernstrategien fiir heterogene und inklusive Lerngruppen, u. a.
Erkundung, Interview, Modellbau, Beobachtung, Experiment; unterschiedliche
Formen der Dokumentation

Abbildung 6: Inhaltliche Anforderungen an den Studiengang Sachunterricht (KMK, 2019a, S. 66)

Aus Abbildung 6 lasst sich erkennen, dass die dort gemachten Angaben zum Studienbe-
reich Sachunterricht sehr allgemein gehalten sind und keine konkrete Beschreibung tber
die Kompetenzen einer Sachunterrichtslehrkraft geben. Dieses Problem hat die GDSU
erkannt und 2013 die Kommission Lehrerbildung Sachunterricht unter der Leitung von
Prof. Dr. Eva Glaser und Prof. Dr. Claudia Schomaker gegriindet. Ziel der Kommission
war es, Mindeststandards fir die Lehrerbildung Sachunterricht und seine Didaktik zu for-
mulieren (GDSU, 2019). Bei der Erstellung des dafir entwickelten Qualifikationsmodells
Studienfach Sachunterricht und seine Didaktik (siehe Abbildung 7), liefert das Kompe-
tenzmodell von Baumert und Kunter (2006) und die Erkenntnisse aus der COACTIV-
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Studie (Baumert et al., 2011) eine wichtige Basis. Es wird im Folgenden naher beschrie-
ben.

Das Modell liefert einen Qualifikationskontext, auf den sich das Studium beziehen sollte
und wodurch es auch begrenzt wird. Der Qualifikationskontext liefert die Basis fur die ge-
samte sachunterrichtsdidaktische Ausbildung. Den Rahmen bilden dabei die beiden Be-
reiche pddagogisch-didaktisches Handeln und Wissenschaft und Forschung. Sie sollen
sich aufeinander beziehen und erganzen. Berlcksichtigung findet auch das Alleinstel-
lungsmerkmal des Sachunterrichts. Es ist als Tatsache zu verstehen, dass der Sachunter-

richt einen eindeutigen Schulstufenbezug zum Primarstufenbereich hat (GDSU, 2019).

édagogisch -di daktisch es

Qua”fikationsbeVé‘c’“

King & sache

oty Sache & Kind
sy

S Wi ;
Wissen Fachwissen P2

A\
e
Qualifikations*®

Abbildung 7: Qualifikationsmodell Studienfach Sachunterricht und seine Didaktik (GDSU, 2019, S. 34)

Dementsprechend werden die zugrundeliegenden Qualifikationskontexte zentral auf die
Primarstufe und deren Ubergénge von vorherigen bzw. auf nachfolgende Bildungsgange
konzentriert. Auch die vier zentralen Qualifikationsbereiche, die den Kern des Modells
bilden und der aktuellen sachunterrichtsdidaktischen Konzeption der Vielperspektivitat
entsprechen, sind an die Lehr-Lernprozesse von und mit Kindern in der mittleren Kindheit
angelehnt (GDSU, 2019).

,Die vier Qualifikationsbereiche sind:

¢ Qualifikationsbereich ,Wissenschaftsdisziplinares Verstandnis Sachunter-
richt und seine Didaktik®
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¢ Qualifikationsbereich ,Kind & Sache/Sache & Kind*
e Qualifikationsbereich ,perspektivenspezifisch*

¢ Qualifikationsbereiche ,perspektiventbergreifend (vernetzend)“ (GDSU,
2019, S. 35).

Der Qualifikationsbereich wissenschaftsdisziplindres Verstdndnis Sachunterricht und sei-
ne Didaktik umrahmt dabei die anderen Qualifikationsbereiche. Er bildet die grundlegende
Basis fir das Studium und gewahrleistet, ,dass Studierende die Fachdidaktik in ihrer Ge-
nese — bildungstheoretisch und empirisch — nachvollziehen kénnen“ (GDSU, 2019, S. 35).
Dieser Qualifikationskontext wird als entscheidender Faktor fir das Entwickeln eines Ver-
standnisses der verschiedenen Komplexitatsebenen des Sachunterrichts und seiner Di-
daktik gesehen. Studierende lernen, konzeptionelle Entwicklungen zu unterscheiden und
zu reflektieren, sodass ihre eigene Sichtweise auf die Didaktik des Sachunterrichts wei-
terentwickelt werden kann (GDSU, 2019).

Die drei Kompetenzbereiche Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und allgemeines pa-
dagogisches Wissen nach Shulman (1986, 1987) werden in dem vorliegenden Modell
nicht als unabhangig voneinander betrachtet. Sie sind in die Qualifikationsbereiche einge-
schlossen (GDSU, 2019). Im Zentrum steht die Ausbildung einer sachunterrichtsspezifi-
schen Fachidentitat, welche als Ziel der Ausbildung im Studienfach Sachunterricht anzu-
sehen ist. Die Ausbildung einer Fachidentitat, welche Uberzeugungen und Beliefs, Wissen
und Haltungen integriert, soll von allen vier Qualifikationsbereichen im Sinne eines au-
thentischen Auftretens erméglicht werden (GDSU, 2019).

Zuséatzlich zu dem Modell hat die Kommission Lehrer*innenbildung Qualifikationsziele fur
die Qualifikationskontexte und die jeweiligen Qualifikationsbereiche formuliert. Diese sind
exemplarisch und zeigen auf, welche Ziele Studierenden im Rahmen des Lehramtsstudi-
ums mit dem Fach Sachunterricht erreichen sollen (GDSU, 2019). Im Nachfolgenden sind

diese Ziele tabellarisch (siehe Tabelle 3) dargestellt.

Tabelle 3: Qualifikationsziele fiir den grundlegenden Qualifikationskontext und fiir die vier Qualifikationsberei-
che (GDSU, 2019, S. 36 ff.) (eigene Darstellung, kursive Hervorhebung der Unterrichtsplanung)

Padagogisch-didaktisches Handeln Wissenschaft und Forschung

Die Absolventen*innen Die Absolventen*innen

e konnen in der Planung sachunterrichtli- e konnen Erkundungen im Handlungsfeld
cher Lehr-Lernarrangements Planungs- Schule planen, durchfiihren und auswer-
bedingungen (Lernvoraussetzungen der ten sowie aus Erfahrungen in der Praxis
Kinder, eigene Lehrvoraussetzungen, Fragestellungen an die Theorie entwi-
Struktur der Sache, Unterrichtskontexte) ckeln und bearbeiten,
angemessen berucksichtigen und Pla- e kennen aktuelle Forschungsinhalte und
nungsentscheidungen kriteriengeleitet forschungsmethodische Zugange der
treffen und bewerten, Fachdisziplin Sachunterricht und seiner

e kdnnen mehrere Planungsansétze zum Didaktik und kdnnen diese in eigenen
Sachunterricht im Hinblick auf die Beteili- Forschungssettings (u.a. Studienprojek-
gung von Kindern bei der Planung von ten, Abschlussarbeiten) anwenden,
Unterricht reflektieren und deren Potentia- | ¢  kdnnen sachunterrichtsdidaktische und
le fur ein bildungswirksa- bildungswissenschaftliche Erklarungsan-
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men/lernwirksamen Sachunterricht auslo-
ten und beurteilen,

kdénnen Fragen zur Planung im Kontext
der Anforderungen von Inklusion und He-
terogenitat, den Herausforderungen des
Ubergangs von Elementar- in den Prim-
arbereich und vom Primar- in den Se-
kundarbereich sowie der Digitalisierung
mit den Zielsetzungen einer durchgangi-
gen Sprachbildung reflektieren und um-
setzen,

kénnen eigene (fachspezifische) Ent-
scheidungen und Handlungen als Leh-
rende sowie in Bezug auf die entwickelten
Lehr-Lernsettings unter Anwendung ver-
schiedener Verfahren (u.a. Lerntagebuch,
Videographie, Peer-Tutoring) beurteilen.

satze auf Anforderungen aus der (fach-
spezifischen) schulischen Praxis bezie-
hen,

kdnnen eine eigene wissenschaftlich fun-
dierte Position zu Fragestellungen der
Fachdisziplin Sachunterricht und seine
Didaktik entwickeln, indem sie u.a. den
aktuellen Forschungs- und Theoriestand
bertcksichtigen.

Wissenschaftsdisziplindres Verstiand-

nis Sachunterricht und seine Didaktik

Kind & Sache/Sache & Kind

Die Absolventen*innen

kennen die Entwicklung (Vorlaufer, Ideen)
des Schulfaches, des Studienfaches und
der Wissenschaftsdisziplin und nutzen
diese flr eine kritische Reflexion heutiger
Anforderungen und konzeptioneller Vor-
stellungen,

kennen gegenwartige Konzeptionen und
Positionen der Fachdisziplin Sachunter-
richt und seiner Didaktik und kénnen die-
se auf der Folie einer Orientierung an
Wissenschaften (Wissenschaftsorientie-
rung) und kindlichen Weltzugangen
(Kindorientierung) reflektieren,

koénnen auf der Grundlage konzeptioneller
Vorstellungen des Faches und der Kennt-
nis heutiger Anforderungen Ziele, Inhalte
und Aufgaben des Schulfaches und der
Wissenschaftsdisziplin identifizieren, un-
terschiedliche Positionen einordnen und
sich auf diese Weise selbst positionieren,
kdénnen die didaktische Pramisse der
Kindorientierung aus der Sichtweise un-
terschiedlicher Wissenschaftsbereiche re-
flektieren (u.a. anthropologisch, entwick-
lungspsychologisch, soziologisch) und
beurteilen,

kdénnen die didaktische Pramisse der
Wissenschaftsorientierung anhand
exemplarisch ausgewahlter Phanomene
aus der Sichtweise unterschiedlicher Wis-
senschaftsbereiche reflektieren und beur-
teilen sowie zueinander in Beziehung set-
zen,

kennen sachorientierte, philosophische
und asthetische Zugange zu Inhalten des
Faches und kénnen diese mit Blick auf
Ziele und Aufgaben des Schulfaches dif-
ferenzieren und sich ein Urteil bilden
kénnen die Aufgaben des Schulfaches

Die Absolventen*innen

kénnen gesellschaftliche Wandlungspro-
zesse Uber Vorstellungen und Deutungen
von Kindsein und Kindheiten im Zusam-
menhang mit der Entwicklung des Schul-
faches und der Wissenschaftsdisziplin
beschreiben und auf fachdidaktischer
Ebene kritisch reflektieren,

verstehen, dass es bei der ErschlieBung
von Sachen im Sachunterricht um die
Aushandlung eines Spannungsverhaltnis-
ses zwischen kindlichen Vorstellungen
und sachlich/fachlichen Grundlagen geht,
die in der Planung von sachunterrichtli-
chen Lehr-Lernsettings wechselseitig auf-
einander zu beziehen sind,

koénnen den (sich im Verlauf der Kindheit
verandernden) Umgang von Kindern mit
Sachen differenzierter beschreiben und
beurteilen sowie in das eigene fachdidak-
tische Handeln einbeziehen,

kénnen die Rolle und Bedeutung be-
stimmter Sachen fir die Bewaltigung von
Lebenssituationen differenziert beschrei-
ben und beurteilen sowie in das eigene
fachdidaktische Handeln einbeziehen,
kennen grundlegende entwicklungspsy-
chologische Inhalte (wie u.a. Entwicklung
kindlichen Denkens, kindlicher Moral,
Wahrnehmung und Aufmerksamkeit) so-
wie Sprache und die Bedeutung intuitiver
domanenspezifischer Theorien (intuitive
Physik, Biologie, theory of mind) und kén-
nen diese Kenntnisse in Uberlegungen
zur Planung und Gestaltung von Sachun-
terricht einbeziehen und kritisch reflektie-
ren,

kennen grundlegende lernpsychologische
Grundlagen (wie u.a. Lerntheorien, Rolle
von Interesse und Motivation auf das Ler-
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von den Aufgaben der Wissenschaftsdis-
ziplin sowie des Studienfaches systema-
tisch unterscheiden,

kennen Positionen, Diskussionen uber
das Schulfach, das Studienfach und die
Wissenschaftsdisziplin und wissen, wo
diese festgehalten und gefiihrt werden,
kennen den internationalen Kontext des
Schulfaches, des Studienfaches und der
Wissenschaftsdisziplin Sachunterricht und
seiner Didaktik und kénnen diese unter-
schiedlichen Bezuige reflektierend auf die
Generierung von Inhalten anwenden.

nen von Kindern) und kénnen diese
Kenntnisse in Uberlegungen zur Planung
und Gestaltung von Sachunterricht einbe-
ziehen und kritisch reflektieren,

kennen grundlegende sozialisationstheo-
retische Grundlagen (wie u.a. Rolle vom
Kind und vom Kindsein in Geschichte und
Gegenwart, Bedingungen und Einfluss-
faktoren auf kindliche Sozialisationspro-
zesse, Rolle der Medien, Kinderkulturen,
Diskurs um Kinderrechte, Kinderarmut)
und kénnen diese Kenntnisse in Uberle-
gungen zur Planung und Gestaltung von
Sachunterricht einbeziehen und kritisch
reflektieren,

kennen grundlegende bildungstheoreti-
sche Grundlagen (wie u.a. Bildungsbegriff
und Bildungstheorien, Kultur und Bildung,
Bildungsbenachteiligung, Differenzkate-
gorien, Bildungsungleichheiten) und kén-
nen diese Kenntnisse in Uberlegungen
zur Planung und Gestaltung von Sachun-
terricht einbeziehen und kritisch reflektie-
ren,

kennen grundlegende erkenntnistheoreti-
sche Grundlagen (wie u.a. Theorien zur
Entstehung von Wissen und Uberzeu-
gungen, Fragen nach Voraussetzungen
fur Erkenntnis) und kénnen diese in Uber-
legungen zur Planung und Gestaltung von
Sachunterricht einbeziehen und kritisch
reflektieren.

Perspektivenspezifisch

Perspektiveniibergreifend (vernetzend)

Die Absolventen*innen

kdénnen die Bedeutung von kindlichen
Zugangen, Vorstellungen und Alltagstheo-
rien zu Sachverhalten und Phanomenen
(Plausibilitaten kindlichen Denkens) als
Lernvoraussetzungen von Schiiler*innen
(im Sinne von Schiilervorstellungen,
Prakonzepten) beschreiben und in Bezug
auf fachliche Ziele reflektieren,

kénnen an Phanomenen perspektiven-
spezifisches Denken sichtbar machen
und es in Beziehung zum Unterricht und
zum System Schule setzen,

kdénnen sich ausgehend von Phadnomenen
die notwendigen fachwissenschaftlichen
Bezlge erarbeiten, wobei sie um die un-
terschiedlichen Methoden und Denkwei-
sen der Fachdisziplinen in Bezug auf die
Themen des Sachunterrichts wissen und
diese im Sinne perspektivenspezifischen
Denkens auch fir Kinder sichtbar machen
und bewerten kdnnen (anknipfend an die
Sichtweisen von Kindern als Wechselspiel
zwischen individuellen und fachbezoge-
nen Sichtweisen).

Die Absolventen*innen

kdénnen die Bedeutung von kindlichen
Zugangen, Vorstellungen und Alltagstheo-
rien zu Sachverhalten und Phanomenen
(Plausibilitaten kindlichen Denkens) als
Lernvoraussetzungen von Schiiler*innen
(im Sinne von Schiilervorstellungen,
Prakonzepte) beschreiben, erfassen und
in Bezug auf fachliche Ziele reflektieren,
kénnen an Phanomenen perspektiven-
vernetzendes Denken sichtbar machen
und es in Beziehung zum Unterricht und
System Schule setzen,

kdnnen sich ausgehend von Phadnomenen
die notwendigen fachwissenschaftlichen
Bezlige erarbeiten und sie im Sinne per-
spektivenlibergreifenden (vernetzenden)
Denkens sowie vor dem Hintergrund des
Ansatzes zum forschenden Lernen auch
fur Kinder sichtbar machen und bewerten
(ankndpfend an die Sichtweisen von Kin-
dern als Wechselspiel zwischen individu-
ellen und fachbezogenen Sichtweisen)
kennen perspektivenlbergreifende (ver-
netzende) Konzepte und Prinzipien des
Lehrens und Lernen (bspw. Schule der
Vielfalt, Schule als Raum, Partizipation,
Schilerparlamente, griine Schule, griines
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Klassenzimmer bzw. erkennen/verstehen,
reflektieren, Interessen entwickeln, um-
setzen/handeln) und kdnnen ihre Kennt-
nisse in die Planung und Gestaltung von
Sachunterricht einbeziehen und kritisch
reflektieren.

Es wird deutlich, dass ein wesentlicher Bestandteil dieser Ziele und damit ein wesentlicher
Bestandteil der gewiinschten universitaren und praxisorientierten Ausbildungsinhalte einer
Sachunterrichtslehrperson die Planung von Sachunterricht ist. Innerhalb der einzelnen
Ziele fur die Qualifikationskontexte und -bereiche werden immer wieder Aspekte genannt,
deren Kenntnis und Umsetzung zentral fir die Sachunterrichtplanung sind (siehe kursive
Hervorhebungen in Tabelle 3). Zudem formuliert die KMK (2019b) als Kernaufgabe von
Lehrer*innen ,die gezielte und nach wissenschaftlichen Erkenntnissen gestaltete Planung,
Organisation und Reflexion von Lehr-Lernprozessen sowie ihre individuelle Bewertung
und systematische Evaluation® (KMK, 2019b, S. 3). Erganzend wird formuliert, dass ,zu
den Bestimmungsmerkmalen von Unterricht z&hlt, dass diese]...] institutionalisiert, pro-
fessionalisiert, im besonderen Mal3e intendiert und weitgehend planmaRig [sind]* (Zierer
et al.,, 2015, S. 376).

Innerhalb des wissenschaftlichen Diskurses besteht weitgehend Einigkeit Uber die hohe
Relevanz von Unterrichtsplanung hinsichtlich eines professionellen Handelns von Lehr-
personen (Haas, 1998; Weingarten, 2019).

“Planning is an essential component of teaching. Teachers are responsible daily
and over the course of the year for selecting and designing subject matter-based
learning experiences reflecting a school curriculum and community learning goals.
A teacher must also be ready to respond to student needs and interests and be
ready to make the most of unanticipated learning opportunities arising in instruc-
tional interactions. Doing this successfully requires preparation” (Yinger & Hen-
dricks-Lee, 1995, S. 188)

»,1eaching lesson planning or lesson design is a pivotal moment in teacher educa-
tion. It is at this point when we are, in essence, teaching future educators how to
think about the relationship between educational theories, lesson planning, instruc-
tional strategies, students and learning. It is at this point when theory intersects
with practice.” (Causton-Theoharis, Theoharis & Trezek, 2008, S. 383)

Die Autor*innen betonen die zentrale Rolle der Unterrichtsplanung fur das Lehren und
Lernen und weisen der Unterrichtsplanung einen besonderen Stellenwert im Kontext der
Lehrer*innenbildung zu. ,Fir sie bildet das Erlenen von Unterrichtsplanung gleichsam den
archimedischen Punkt, von dem aus [sich] das komplexe Wirkungsgeflige des Unterrichts
in Theorie und Praxis professionell erschlie®en lasst“ (Weingarten, 2019, S. 23).

Des Weiteren herrscht im wissenschaftlichen Diskurs Einigkeit dartiber, dass die Planung
von Unterricht zu den Kernaufgaben einer Lehrperson und der Aufbau von Planungskom-

petenz zu den zentralen Qualifizierungsaufgaben der Lehrer*innenausbildung gehort (A.
Seel & Aprea, 2014; Wernke & Zierer, 2017b). Nach Seel & Aprea (2014) sollten ange-
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hende Lehrpersonen dazu befahigt werden, ,durch planerisches Handeln geeignete Mal}-
nahmen und Schritte zur Erreichung angestrebter Ziele im Unterricht zu antizipieren® (A.
Seel & Aprea, 2014, S. 4).

Wie bereits aufgefihrt, hat in der Professionalisierungsforschung und im Bereich der For-
schung zur Allgemeinen Didaktik in den letzten Jahren besonders das Modell professio-
neller Handlungskompetenz von Baumert und Kunter (2006) einen einflussreichen Refe-
renzrahmen geliefert (Weingarten, 2019). Das Professionswissen der Lehrpersonen be-
steht, wie bereits in Kapitel 2.1.3 erwahnt, aus dem padagogischen, dem fachlichen und
dem fachdidaktischen Wissen sowie dem Organisations- und Beratungswissen. In dieser
Modellierung wird das Planungswissen von Lehrpersonen zwar nicht ganzlich ausge-
schlossen, findet jedoch nur unterschwellig Beachtung (Zierer et al., 2015). Beim Pla-
nungswissen verbinden sich das padagogische Wissen, das fachdidaktische Wissen und
das Fachwissen der Lehrpersonen, so dass die Bedeutung des Planungswissens nach
Zierer & Kolleg*innen (2015) in dieser Modellierung demzufolge ,unverhaltnismafig redu-
ziert* (S. 377) wird. Es werden zwar metatheoretische Modelle und fachubergreifende
Prinzipien der Unterrichtsplanung als Facetten generischen, padagogischen Wissens und
Kdénnens beschrieben, allerdings wird die Bedeutung der wissenschaftlichen und prakti-
schen Relevanz der Unterrichtsplanung als ein Zusammenspiel aller Wissensbereiche im
Hinblick auf die Beschreibung professioneller Handlungskompetenzen von Lehrpersonen
nicht deutlich (Baumert & Kunter, 2006; Weingarten, 2019; Zierer et al., 2015). Weingar-
ten (2019) deutet darauf hin, dass dies sicherlich eine mdgliche Ursache ist, die wesent-
lich dazu beigetragen hat, dass die empirische Forschung zur Unterrichtsplanung noch in
den Anfangen steckt, oder wie Wernke & Zierer (2017a) es problematisieren: ,Auch die
empirische Forschung zur Unterrichtsplanung — so scheint es — wird nur im geringen Ma-
Re fortgeflhrt und droht in Vergessenheit zu geraten® (Wernke & Zierer, 2017a, S. 7 f.).
Vor dem Hintergrund dieser Argumentation hat die Planung von Unterricht im Kontext der
Lehrer*innenbildung und Professionalisierung einer Lehrperson eine gro3e Bedeutung. Es
wird im Folgenden von einer generellen Veranderbarkeit und Entwickelbarkeit professio-
neller Kompetenzen im Rahmen einer universitaren Ausbildung und durch gezielte Fort-
bildungsmaflinahmen ausgegangen (J. Kénig, 2010; K. Mdller, Hardy, Jonen, Kleickmann
& Blumberg, 2006). Zudem wird angenommen, dass Lehrpersonen als Expert*innen agie-
ren, die je nach Ausbildung ihrer professionellen Kompetenzen in der Lage sind, Schu-
ler*innen dabei zu unterstutzen, ihre Bildungsziele zu erreichen (Reichhart, 2018; Reusser
& Pauli, 2014; Weinert et al., 1990). Dies geschieht in besonderem Male im Unterrichts-
kontext. Auch wenn eine gute Unterrichtsplanung kein Garant fir das Gelingen des Unter-
richts darstellt, tragt sie dazu bei, das berufliche Handeln der Lehrpersonen zu verbessern
(Bromme & Seeger, 1979; Kiper & Mischke, 2009; Weingarten, 2019). Aus diesem Grund
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wird im Folgenden ein genauerer Blick auf die Unterrichtsplanung geworfen. Doch bevor

dies passiert, werden zunachst einmal die wichtigsten Aspekte der Theorie zur Professio-

nalisierung einer Lehrperson zusammenfassend dargestellt.

isierung einer

2.8 Zusammenfassung der Theorie zur Professional
Lehrperson

In der nachfolgenden Abbildung 8 sind die wichtigsten Thesen der vorausgegangenen

Kapitel zusammengefasst.
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Abbildung 8: Zusammenfassung der Theorie zur Professionalisierung einer Lehrperson (eigene Darstellung,

u.a. (Schmidt, 2015))
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3 Unterrichtsplanung

Zierer & Kollegen (2015) bezeichnen ,Planung als eine Schlisselstelle des Unterrichtens,
die Uber Erfolg oder Misserfolg entscheiden kann, auch wenn kein kausaler Zusammen-
hang besteht* (S. 376). Sie fihren weiter aus und stellen fest, dass gut geplante Unter-
richtsstunden ebenso misslingen kénnen, wie schlecht geplante Stunden gelingen kén-
nen. Dementsprechend lassen sich vom Planungshandeln einer Lehrperson keine Rick-
schlusse auf den Unterrichtserfolg schlieRen. Allerdings kann eine gute Planung hilfreich
sein, entsprechende Faktoren vorab in den Blick zu nehmen. Mithilfe der Unterrichtspla-
nung kann also die Wahrscheinlichkeit des Gelingens einer Unterrichtsstunde erhéht und
die des Scheiterns verringert werden (Bauer, Kopka & Brindt, 1996; Bauer, 2005; Zierer et
al., 2015).
.Lehrkrafte planen Unterricht unter Berticksichtigung unterschiedlicher Lernvoraussetzun-
gen und Entwicklungsprozesse fach- und sachgerecht und flhren ihn sachlich und fach-
lich korrekt durch® (KMK, 2019b, S. 7). Die Unterrichtsplanung gehért so, neben zwei wei-
teren Kompetenzen im Bereich des Unterrichtens, zu den wichtigsten Aufgaben einer
Lehrperson (KMK, 2019b, 2005). Mit dem Begriff Unterrichtsplanung ist
,die Gesamtheit aller geistigen, sprachlichen und materiellen Handlungen einer
Lehrperson oder einer Gruppe von Lehrpersonen [gemeint], die darauf gerichtet
sind, einen Plan fur ihr unterrichtliches Handeln und das ihrer Schilerinnen und
Schdler zu erstellen” (Tanzer & Lauterbach, 2012, S. 6)
Das Ziel der Unterrichtsplanung besteht darin, eine optimale Organisation des Unterrichts
gewabhrleisten zu kdnnen (Bromme & Seeger, 1979). Der Prozess der Unterrichtsplanung
wird in unterschiedlichster Weise beschrieben, analysiert und zum Gegenstand theoreti-
scher und empirischer Auseinandersetzungen gemacht. Das Feld der Unterrichtsplanung
ist dabei sehr breit. Dies resultiert unter anderem daraus, dass die Unterrichtsplanung
eine Schnittstelle von Fachwissen (Theorie) und Praxis sowie Didaktik und Fachdidaktik
ist. Speziell fir den Sachunterricht kommt dann noch die Komponente der verschiedenen
Bezugsdisziplinen' hinzu (Kirsch, 2021).
Damit Lehrpersonen im komplexen Wirkungsgefige des Unterrichts handlungsfahig sind,
greifen Lehrpersonen auf die zuvor im Rahmen der Unterrichtsplanung getroffenen Ent-
scheidungen zurtick. Besonders zu Beginn der Tatigkeit als Lehrperson sowie im Rahmen

des Referendariats und praxisorientierter Phasen im Studium entwerfen (angehende)

0 Unter Bezugsdisziplinen des Sachunterrichts werden in Anlehnung an Meschede & Kolleg*innen
(2020) die Facher der Naturwissenschaften Chemie, Biologie, Physik und Technik sowie die Fa-
cher der Gesellschaftswissenschaften wie Sozialwissenschaft, Geographie und Geschichte ver-
standen.
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Lehrpersonen umfassende Plane und halten diese oftmals schriftlich fest. Dies hilft ihnen,
ihren Unterricht vorab zu strukturieren (Kirsch, 2021; Stender, 2014). Innerhalb der Stufen
der Unterrichtsplanung nach Peter3en (2000) befindet sich der Unterrichtsentwurf auf der
untersten Stufe und bezieht sich meist auf einzelne Unterrichtsstunden und -einheiten".
Zuvor sind bereits bildungspolitische Entscheidungen getroffen sowie Lehrplan und Curri-
cula, Jahresplane und Arbeitsplane ausgearbeitet worden (Peterf3en, 2000).

,Diese Stufe ist durch den héchsten Grad an Konkretheit gekennzeichnet, da der
Unterricht hier so detailliert wie nur moglich geplant wird. Allerdings ist auch die
vorige Stufe fur den Unterrichtsentwurf von Belang, da die einzelne Unterrichts-
stunde i. d. R. in eine Unterrichtsreihe eingebunden ist, die ihrerseits zumindest in
ausflhrlichen schriftlichen Entwirfen zum Teil recht ausfihrlich [...] darzustellen
ist* (Heckmann & Padberg, 2014, S. 63).

Diese detaillierte Unterrichtsplanung wird auch als Mikroplanung bezeichnet und fokus-
siert den konkreten Verlauf des Unterrichts, der lernwirksam und interessant gestaltet ist
und die Schilerinnen zu eigenen Lernprozessen aktiviert (Kiper & Mischke, 2009). Wird
ein Blick in die Literatur geworfen und sich mit der Frage beschaftigt, was alles im Rah-
men der Unterrichtsplanung zu durchdenken ist, so zeigt sich eine Vielfalt an zu treffen-
den sowie zu begrindenden Entscheidungen (Kahlert, 2010). Die Ausflihrungen von

Kiper und Mischke (2009) scheinen dabei den Diskurs zu prazisieren (Kirsch, 2021):

,Die Handlungsplanung umfasst die Formulierung von Zielen, das Durchdenken
der zu gestaltenden Situationen, die Berucksichtigung verschiedener Hand-
lungsoptionen sowohl der Lehrkrafte wie der Schiler/innen und das Festlegen der
gewunschten (und auch unerwinschten) Effekte und der Mdglichkeiten zur Kon-
trolle des Erreichens der Ziele und des Erfassens der Effekte“ (Kiper & Mischke,
2009, S. 31 1))

Bei der Entscheidung Uber diese ganzen Teilaufgaben sollten immer auch die gegebenen
Bedingungen (z.B. Lernvoraussetzungen, Zeit, Vorgaben etc.) berlcksichtigt werden
(Heckmann & Padberg, 2014). Unterrichtsplanung ist
,ein kognitiver Vorgang (Ereignisse resumieren, antizipieren, schluf3folgern, aus-
wahlen, bewerten), der selbst wieder kognitive Inhalte, namlich Wissen, Vorstel-

lungen, Erinnerungen zum Gegenstand hat und dessen Produkt, der Plan namlich,
selbst wieder Wissen ist* (Bromme & Seeger, 1979, S. 4)

" Der Begriff Unterrichtsstunde, Unterrichtseinheit bzw. Unterrichtsreihe wird nicht einheitlich ver-
wendet (Peterfen (2000); Tanzer (2020b); Weingarten (2019); Yinger (1980)). Hier bezieht sich
der Begriff Unterrichtseinheit auf eine Unterrichtssequenz zu einem bestimmten Thema innerhalb
einer Unterrichtsreihe, die dabei zeitlich eine oder mehrere Unterrichtsstunden (45 Minuten) um-
fassen kann. Eine Unterrichtsreihe zu einem bestimmten Thema setzt sich dementsprechend aus
mehreren Unterrichtseinheiten zusammen, die verschiedene thematische Aspekte des Unterrichts-
themas betrachten. Der Begriff Unterrichtsstunde beschreibt die zeitliche Taktung einer Schulstun-
de im Rahmen von 45 Minuten. Die weitere Arbeit unterliegt dabei diesem Begriffsverstandnis.
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Unterrichtsplanung kann so von Unterrichtsvorbereitung abgegrenzt werden. Unterrichts-
vorbereitung meint ,alles was getan und bendtigt wird, um Unterricht zu ermoglichen,
praktische MaRnahmen und organisatorische Uberlegungen ebenso wie Entscheidungen
aller Art* (Peterf3en, 2000, S. 31). Damit wird ausgedrlickt, dass ,keine Planung unmittel-
bar in die Unterrichtsdurchfihrung mundet, sondern vorbereitender Aktivitaten als Zwi-
schenschritt bedarf* (Standop & Jlrgens, 2015, S. 127).
,Eine umsichtige und vorausschauende Unterrichtsplanung (eventuell unter
Durchdenken von alternativen Verlaufsprozessen) und eine darauf basierende
Vorbereitung des Unterrichts (Herstellen von Materialien, Zusammenstellen geeig-
neter Medien, Verfassen von Arbeitsauftragen) stellt eine solide Grundlage flr ge-
lingenden Unterricht dar” (Kiper & Mischke, 2009, S. 163)
Wiater (2015) restimiert, dass Unterrichtsplanung ein Versuch der Lehrpersonen ist, ,er-
folgsversprechende und didaktisch qualitatsvolle Lernwege zur Erreichung bestimmter
Kompetenzen® (S. 41) fur die Schiler*innen im Vorfeld zu tberlegen. Der Begriff Versuch
ist hier sehr passend gewahlt, da die Planung und Durchfihrung verschiedenen Unsi-
cherheiten unterliegen. Dazu zahlt u.a. die Heterogenitat der Schiler*innen hinsichtlich
ihrer individuellen Besonderheiten, Fahigkeiten, Interessen sowie unvorhersehbare plotz-
liche Ereignisse, die innerhalb der Unterrichtsdurchfihrung auftreten (Kahlert, 2010;
Kirsch, 2021; Wiater, 2015). Unerwartetes wird zwar nicht verhindert, jedoch kann Unter-
richtsplanung dazu befahigen, Wissens- und Ideenressourcen zu mobilisieren, die dazu
beitragen konnen, unerwartete Herausforderungen angemessen zu bewaltigen (Kahlert,
2010). Daruber hinaus umfasst Unterricht ebenso Regelmafligkeiten und fixe Konstituen-
ten, wie beispielsweise zugewiesene Akteurs*inrollen, Verhaltensvorschriften und -
erwartungen sowie GesetzmaRigkeiten der Informationsverarbeitung oder Fachwissen der
Lehrperson uber die zu unterrichtenden Inhalte, die eine gewisse Vorhersehbarkeit erlau-
ben (Kirsch, 2021). ,Planung ist keine Erfolgsgarantie, sondern eine Art professionell legi-
timierte Hypothesenbildung“ (Kahlert, 2010, S. 264). Wiater (2015) schlussfolgert, dass
wenn es gelingt, dass theoretische Giltigkeit mit den Anforderungen der Praxis in Bezie-
hung gesetzt und auf diese Weise padagogisch und didaktisch verantwortlich agiert und
reagiert wird, dieses Handeln professionell ist.
Daruber hinaus ist Unterrichtsplanung auch immer ein Legitimationsprozess (Vogelsang &
Riese, 2017), da fur die Planungsebene von Unterricht ,die Forderung nach bestméglicher
rationaler Begrundbarkeit“ (Peterf3en, 2000, S. 17) gilt.
Wie bereits in Kapitel 2.7 aufgezeigt, hat die Planung von Unterricht im Kontext der Leh-
rer*innenbildung und der Professionalisierungsforschung eine gro3e Bedeutung. Den
grundlegenden theoretischen Rahmen der Unterrichtsplanung stellt traditionell die Allge-
meine Didaktik dar (Blomeke, 2009; Zierer et al., 2015). Dabei gibt es fir die Lehrperso-

nen eine Vielzahl von zu beantwortenden Fragen, zu lI6senden Aufgaben und einzuhal-
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tenden Prinzipien, wenn diese lern- und bildungswirksame Lehr-Lernprozesse organisie-
ren sollen. Modelle kénnen dabei helfen, die Komplexitat des Unterrichtsgefliges oder der
Unterrichtssituation zu reduzieren und auf eine Uberschaubare Anzahl an Faktoren oder
Elementen zu Ubertragen (Kron, Jirgens & Standop, 2014). Die Unterrichtsplanung ist
aber nicht allein Gegenstand der Allgemeinen Didaktik, sondern ebenso der Fachdidaktik.
Eine theoretische Fundierung ist dementsprechend nur durch das Zusammenspiel beider
Disziplinen zu erreichen (Rofa, 2013).

Aus diesem Grund wird im Folgenden kurz auf die Unterrichtsplanung aus allgemeindi-
daktischer Perspektive eingegangen, indem die Relevanz einzelner Planungsmodelle der
Allgemeinen Didaktik fur die Sachunterrichtsplanung dargestellt wird. Anschlieend wird
die Unterrichtsplanung im Fach Sachunterricht betrachtet. Hierbei werden zunachst sach-
unterrichtsspezifische Modelle der Unterrichtsplanung vorgestellt, bevor anschlieRend die
einzelnen Strukturelemente der Sachunterrichtsplanung in den Blick genommen werden.
Des Weiteren werden pragnant Planungsbedingungen und Voraussetzungen der Lehr-
person im Fach Sachunterricht sowie der Aspekt der kooperativen Unterrichtsplanung
erlautert. AbschlieRend wird die Unterrichtsplanung im aktuellen Diskurs der empirischen

Forschung naher betrachtet sowie ein kurzes Resumee gezogen.

3.1 Relevanz der allgemeindidaktischen Perspektive der Unterrichts-

planung fur das Fach Sachunterricht

In Deutschland war Uber Jahrzehnte die Planung von Unterricht zweifelsohne die Doméane
der Allgemeinen Didaktik, die jedoch zunehmend hinterfragt wurde (Haag, 2016). Einen
direkten Zusammenhang sieht Haag (2016) hier zur ersten PISA-Studie, in der die deut-
schen Schuler*innen eher mittelmaRig abschnitten. In deren Folge wurde die Bedeutung
der Allgemeinen Didaktik fur gelingenden Unterricht auf den Prifstand gestellt (Haag,
2016). Innerhalb der Allgemeinen Didaktik kam es so, im Nachgang zu den Ergebnissen
aus internationalen Vergleichsstudien, wiederholt zu kritischen Reflexionen hinsichtlich
aktueller und zukinftiger Kontroversen und Entwicklungsperspektiven (Blomeke, 2009;
Klauer & Leutner, 2012; M. A. Meyer, Hellekamps & Prenzel, 2008; Nentwig, 2004; Wein-
garten, 2019; Willems, 2016).

Gleichzeitig besteht nach Bohl (2004, S. 424) ein ,prekares Spannungsverhaltnis® zwi-
schen Allgemeiner Didaktik und empirischer Lehr-Lern-Forschung, da die Lehr-Lern-
Forschung durch Modelle und Ansatze die Allgemeine Didaktik zunehmend unter Druck
setzt. Obwohl beide Disziplinen den gleichen Gegenstandsbereich fokussieren, ist Terhart
(2002a) der Meinung, dass das Verhaltnis zwischen Allgemeiner Didaktik und empirischer
Lehr-Lern-Forschung durch Fremdheit und organisiertes Nicht-zur-Kenntnisnehmen be-
stimmt ist (Weingarten, 2019). Die Allgemeine Didaktik beschaftigt sich im Kern mit der

» T heoretisierung und operativen Gestaltung von Lehren und Lernen im Kontext von Aus-
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bildung flr den padagogischen Beruf des Lehrers” (Terhart, 2002a, S. 80). Im Gegensatz
dazu befasst sich die Lehr-Lern-Forschung, wie es der Name schon andeutet, mit den
Forschungsstrangen der Lehr-Lern-Forschung und hier besonders mit der ,theoriegeleite-
ten Beschreibung, Erklarung und Optimierung von Lehr-Lern-Prozessen® (Terhart, 2002a,
S. 80). Diese unterschiedliche Ausrichtung der beiden Disziplinen liefert in der Vergan-
genheit und Gegenwart immer wieder Anlass fur wechselseitige Kritik. Aus der Sicht der
Lehr-Lern-Forschung wird beispielsweise bemangelt, dass die Modelle der Allgemeinen
Didaktik nicht hinreichend empirisch Gberprift sind und eine einseitig normative Orientie-
rung aufweisen (Weingarten, 2019; Willems, 2016). Aulerdem haben Untersuchungen im
Bereich der Unterrichtsplanung gezeigt, dass die didaktischen Modelle fiir die Planung
von Unterricht von den erfahrenen Lehrer*innen kaum genutzt werden, weil diese oft zu
theoretisch und nicht praxistauglich sind (Haas, 2005; Terhart, 2002a). Aus der Perspekti-
ve der Allgemeinen Didaktik wird moniert, dass innerhalb der Lehr-Lern-Forschung ein zu
technologisches Verstandnis von Unterricht dominiert (Terhart, 2002a). Auflerdem wird
Lernen zu sehr auf kognitive Lernprozesse reduziert, da emotionale, asthetische, soziale
oder moralbezogene Aspekte vernachlassigt werden. Hinzukommt die Kritik, dass die
Ansatze aus der Lehr-Lern-Forschung das Ergebnis einer zunehmenden Spezialisierung
mit stark segmentierten und zergliederten Theoriebildungen seien, ,deren Ubertragung
auf reale unterrichtliche Situationen sich generell als problematisch erweise” (Weingarten,
2019, S. 49). Der kritische Diskurs der Lehr-Lern-Forschung und der Allgemeinen Didaktik
dreht sich jedoch im Kern um die Frage der Nutzung von entwickelten Planungsmodellen
fur den Unterricht in der Praxis der Lehrpersonen (Weingarten, 2019).

Trotz der berechtigten Kritik hinsichtlich der Effektivitat, Praktikabilitat und Brauchbarkeit
didaktischer Modelle, kommt diesen im Sinne von Planungsinstrumenten innerhalb der
Lehrer*innenbildung nach wie vor eine besondere Relevanz zu. Beispielsweise werden
mithilfe didaktischer Modelle Aspekte ins Blickfeld genommen, die bei einer an Evidenzen
orientierten Unterrichtsgestaltung eher verloren gehen (Haag, 2016).

Kron & Kolleg*innen (2014) unterscheiden in ihnrem Uberblickswerk ,Grundwissen Didak-
tik“ insgesamt 46 verschiedene Ansatze zur Allgemeinen Didaktik. Nach Terhart (2002a)
lassen sich diese Ansatze jedoch auf insgesamt vier verschiedene ,Theoriefamilien® redu-
zieren (Wernke & Zierer, 2016):

1. Bildungstheoretische Ansatze, welche die Auswahl, Anordnung und Explikation
der Inhalte des Unterrichts in den Mittelpunkt stellen und Methodenfragen nachge-
ordnet betrachten.

2. Lehrtheoretische Ansitze, welche die Perspektive einer planenden und analysie-
renden Lehrperson vertreten und angepasst an die Ausgangslage der Lernenden
und die geltenden Lehrplanvorgaben, Entscheidungen zur Gestaltung des Unter-
richts bezlglich der Ziele, Inhalte, Methoden und Medien bertcksichtigen.

3. Kommunikations- und interaktionstheoretische Ansatze beziehen sich weni-
ger auf die Inhaltsdimensionen und die planende und analysierende Perspektive
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des*r Lehrers*in, sondern widmen sich mehr den Prozessen und Auswirkungen
der sozialen Interaktion im Klassenzimmer.

4. Konstruktivistische Ansiatze, welche die Vorstellung vertreten, dass Wissen
konstruiert ist und Lehrpersonen das Lernen nicht erzeugen, sondern nur anregen
kdnnen (Terhart, 2002a, S. 78 f., eigene Hervorhebungen)

Das Perspektivenschema (Klafki, 1985; 2007), das Berliner Modell (Heimann, 1962;
Schulz, 1965, 1970) und das Hamburger Modell (Schulz, 1980a, 1980b, 2006) sind inner-
halb der didaktischen Modelle die berihmtesten Vertreter und nehmen als ,Klassiker®
eine Sonderstellung ein (Arnold, Bohl & Zierer, 2011; Arnold & Lindner-Muller, 2016;
Bromme, 1992; Gotz & Hafner, 2002; N. M. Seel, 1999; N. M. Seel & Zierer, 2012; Wern-
ke & Zierer, 2016). Das Perspektivenschema lasst sich dem bildungstheoretischen und
die beiden anderen den lerntheoretischen Ansatzen zuordnen. Auch im Rahmen der Sa-
chunterrichtsdidaktik spielen diese klassischen Vertreter eine wichtige Rolle, da sie bei
der Erstellung des GUS-Modells den theoretischen Rahmen liefern. Bei der Erstellung des
GUS-Modells wurden zudem das Modell der dialektischen Didaktik von Klingberg (1989)
und das curriculumstheoretische Modell der Didaktik (Deutscher Bildungsrat, 1970;
Tanzer, 2020b) hinzugezogen (Lauterbach & Tanzer, 2020). An dieser Stelle wird darauf
verzichtet, die einzelnen Modelle im Detail zu erldutern, da sie bei den jeweiligen Au-
tor*innen (Deutscher Bildungsrat, 1970; Heimann, 1962; Klafki, 1985, 2007; Klingberg,
1989, 1997; Schulz, 1965, 1970, 1980a, 1980b, 2006; Tanzer, 2020b) nachgelesen wer-
den koénnen. Sie eigenen sich jedoch alle zum Durchdenken vom Unterricht im Aligemei-
nen. Um Unterricht jedoch konkret planen und durchfihren zu kdnnen, bedarf es der
fachdidaktischen Konkretisierung und Adaptierung. Lauterbach und Tanzer (2020) haben
entgegen der bisher bevorzugten Praxis, sich einem Modell anzuschlieRen oder lediglich
eigenen Erfahrungen zu vertrauen, durch selektive Nutzung der in den Modellen verwen-
deten Strukturfaktoren die Komplexitat der Modelle fiir den Sachunterricht reduziert. Sie
greifen dabei auf entsprechende Elemente innerhalb der verschiedenen Modelle zurtick,
um die strukturellen Voraussetzungen des Planungsprozesses fiir den Sachunterricht und
dessen Organisation zu kennzeichnen (Lauterbach & Tanzer, 2020). Im Nachfolgenden
werden diese Uberlegungen zu den Modellen und deren Potentiale fiir die Sachunter-
richtsdidaktik vorgestellt.

(Vorlaufiges) Perspektivenschema nach Kilafki (1985, 2007)

Das (vorlaufige) Perspektivenschema zur Unterrichtsplanung nach Klafki (1985, 2007)
liefert konstitutive Planungsfaktoren. Dabei stellt es insbesondere die inhaltlich-
intentionale Dimension des Unterrichts mit der Unterscheidung von Bildungsinhalten, Zie-
len und Unterrichtsthemen differenziert dar und fordert gleichzeitig Uberpriifbarkeit, the-
matische und methodische Strukturierung sowie die Bestimmung von Darstellungs- und
Zugangsmoglichkeiten. Des Weiteren wird nach geeigneten Medien, notwendigen und

moglichen Lehr-Lern-Prozessstrukturen sowie Organisations- und Vollzugsformen flr die
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Planung eines Bildungsprozesses gesucht, der auf Selbstbestimmung, Mitbestimmung
und Solidaritat innerhalb des Unterrichtsprozesses zielt. Lauterbach und Tanzer (2020)
Ubertragen dies unter Bezugnahme von Kilafki (2007) auf den Sachunterricht und geben
an, dass dieses Bildungsverstandnis als Ubergeordnete Orientierungs- und Beurteilungs-
kategorie fur alle padagogischen EinzelmaRnahmen sachunterrichtsdidaktisch gewichtig
ist.

Das Berliner Modell

Innerhalb des Berliner Modells (Heimann, 1962; Schulz, 1965, 1970) wird der Unterricht
aus Sicht der Lehrperson und ihrer Funktionen sowie der gesellschaftlichen Einflisse auf
Schule und Unterricht betrachtet. Es wird ein Strukturgeflige von Unterricht entworfen, auf
das Planungsentscheidungen (Intentionen, Themen, Methoden, Medien, anthropogene
und sozial-kulturelle Voraussetzungen) und -begriindungen zu richten sind. Dabei wird
besonders die Situativitét jedes didaktischen Geschehens betont (Lauterbach & Tanzer,
2020). Heimann (1962) identifiziert sechs feststehende Strukturelemente. Dazu gehdren
die vier Entscheidungsfelder Intentionen, Inhalte, Methoden und Medien und die zwei Be-
dingungsfelder anthropologisch-psychologischer und situativ-sozial-kultureller Art, welche
auch im Rahmen der Sachunterrichtsplanung relevant sind (Lauterbach & Tanzer, 2020).
Das Hamburger Modell

Das Hamburger Modell (Schulz, 1980a, 1980b, 2006) nennt insgesamt vier Strukturele-
mente, die sich lediglich in der Terminologie minimal von den vier Entscheidungsfeldern
und zwei Bedingungsfeldern des Berliner Modells unterscheiden: Unterrichtsziele, Aus-
gangslagen der Lernenden, Vermittlungsvariablen und Erfolgskontrollen (Schulz, 2006).
Lauterbach und Tanzer (2020) stellen fest, dass mit der Erfolgskontrolle dieses Modells
ein fur die Feststellung des Lehr- und Lernerfolgs im Sachunterricht zentrales Planungs-
moment hervorgehoben wird. Des Weiteren heben sie hervor, dass sich die fur die sach-
unterrichtsdidaktische spezifische Forderung nach Schiler*innenbeteiligung an der Sach-
unterrichtsplanung in der starkeren Betonung des emanzipatorischen Anspruchs des Un-
terrichts und der Pflicht der Lehrperson, diesen in einem als Verstandigungsprozess ver-
standenen Planungsprozess zur Geltung zu bringen, wiederspiegelt (Lauterbach &
Téanzer, 2020).

Dialektische Didaktik

Das dialektische Modell der Unterrichtsplanung von Klingberg (1989, 1997) interpretiert
das Interdependenzprinzip dialektisch Uber die Gegensatzpaare Lehren und Lernen sowie
Inhalt und Methode und der inneren Dynamik ihres jeweiligen Implikationszusammenhan-
ges. ,Die Inhalte werden methodisch und die Methoden inhaltlich, Lehrende und Lernende
konstruieren ein ,kollektives Subjekt™ (Lauterbach & Tanzer, 2020, S. 49). Lauterbach und

Tanzer (2020) schlief’en daraus fir den Sachunterricht, dass ein solcher Ansatz sachun-
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terrichtsdidaktisch produktiv wird, ,sobald die Sache als subjektiviertes Objekt mit eigener
Identitat anerkannt wird“ (Lauterbach & Tanzer, 2020, S. 49). Bei gelingendem Sachunter-
richt zeigt sich dann ein ,selbstreferentielles, autopoetisches Interaktionssystem originarer
Sachbegegnungen und Sacherschlieffung auf Zeit“ (Lauterbach & Tanzer, 2020, S. 49).
Curriculumtheoretische Didaktik
Das Modell der curriculumtheoretischen Didaktik (Deutscher Bildungsrat, 1970; Tanzer,
2020b) verlangt eine legitimierte Ermittlung und Bestimmung von zu erwerbenden, inhalt-
lich benannten Kompetenzen. Dies geschieht bevorzugt im Rahmen von lernpsycholo-
gisch begriindeten Lernzielgefiigen. Des Weiteren werden lernwirksame Lehrereignisse
und Aufgaben gesucht, konstruiert und arrangiert sowie passende Lehr- und Lernmedien
fur den Unterricht ausgewahlt. Das Modell begleitet den Unterricht evaluativ und tberpruift
die individuellen Lernerfolge (Lauterbach & Tanzer, 2020). Lauterbach und Tanzer (2020)
zeigen die Starken des Modells fir die Sachunterrichtsdidaktik auf:
,Seine Starken liegen im systemischen Zusammenhang der elementarisierten cur-
ricularen Planungsschritte, in der empiriebasierten sozialtechnischen Instrumenta-
risierung und Organisation curricularer Lehr-Lernprozesse sowie in der effektiven
und effizienten zielorientierten Pragmatik” (Lauterbach & Tanzer, 2020, S. 50).
Durch die spezifische Betrachtung der beschriebenen Modelle der Allgemeinen Didaktik
mit Bezug auf dessen Relevanz fir den Sachunterricht, wird deutlich, dass diese eine
wichtige Grundlage im Hinblick auf die Unterrichtsplanung aus fachdidaktischer Perspek-
tive liefern. Entsprechend der Empfehlung aus dem einleitenden Kapitel 3 zur Unterrichts-
planung, die Unterrichtsplanung nicht nur im Rahmen der Allgemeinen Didaktik zu be-
trachten, sondern insbesondere aus fachdidaktischer Perspektive zu amplifizieren, wird

nachfolgend die Unterrichtsplanung im Fach Sachunterricht analysiert.

3.2 Unterrichtsplanung im Fach Sachunterricht

Zu Beginn dieses Kapitels scheint es sinnvoll, zunachst vorhandene Modelle und Pla-
nungsansatze genauer zu betrachten, da diese - wie bereits dargestellt - dabei helfen
kénnen, das komplexe Unterrichtsgeflige und die Herausforderungen der Unterrichtssitua-
tion auf eine Uberschaubare Anzahl an Faktoren oder Elementen zu begrenzen und auch
im Rahmen der Allgemeinen Didaktik auf deren Potential fur die Unterrichtsplanung hin-
gewiesen wird. AnschlieBend werden die einzelnen Strukturelemente der Sachunter-
richtsplanung naher betrachtet, bevor nachfolgend die Planungsbedingungen und Vo-
raussetzungen der Lehrpersonen im Fach Sachunterricht sowie das Konstrukt der kollegi-
alen Unterrichtsplanung erfasst werden. AbschlieRend werden aus allgemeindidaktischer
und fachdidaktischer Perspektive die empirischen Forschungsergebnisse zum Planungs-
prozess, zur Expertise in der Unterrichtsplanung, zur kooperativen Unterrichtsplanung und

zur Planungskompetenz vorgestellt.
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3.2.1 Strukturdiagramm und Prozessmodell generativer Unterrichtsplanung
Sachunterricht (GUS)
Im Jahr 2020 haben Tanzer, Lauterbach, Blumberg, Grittner, Lange und Schomaker auf
Grundlage begrindeter Pramissen das Strukturgefige und die Verlaufsstruktur des Pla-
nungsprozesses von Unterricht fir das Fach Sachunterricht herausgearbeitet. In diesem
Zusammenhang haben sie das sachunterrichtsdidaktische Strukturdiagramm und das
GUS-Modell entwickelt. Das Strukturdiagramm ordnet dabei die struktur- und wirkrelevan-
ten Faktoren und Elemente eines fachdidaktisch geplanten Sachunterrichts. Das GUS-
Modell fir den Sachunterricht beantwortet daran anknipfend die Frage, welche Funktio-
nen die Faktoren und Elemente im Planungsprozess haben und zeigt dabei deren dyna-
misierende und sequenzierende Funktion auf (Lauterbach & Tanzer, 2020). Die gerade
angesprochenen Pramissen sind auf Grundlage sachunterrichtsdidaktischer und pla-

nungstheoretischer Kontexte entstanden und werden im Folgenden wiedergegeben:

e ,Sachunterricht ist Kernunterricht grundlegender Bildung.

Er orientiert sich an einem sachunterrichtsdidaktischen Bildungsversténdnis der
Mitwirkung flr erkenntnisbasiertes, verantwortungsbewusstes Handeln der Schu-
ler*innen bezuglich Natur, Gesellschaft, Kultur und der eigenen Person.

e Sachunterrichtsplanung fordert begrindendes Entscheidungshandeln in einem
systematischen Problemldseprozess, der kreierende und legitimierende Aspekte
vereint.

o Der hier modellierte Planungsprozess bericksichtigt allgemeindidaktische Theo-
rien und Modelle unter dem Vorbehalt ihrer sachunterrichtsdidaktischen Eignung
und transformiert sie fir den Sachunterricht.

o Er fokussiert auf die effektive und effiziente Realisation einer Unterrichtseinheit
des Sachunterrichts im padagogischen Geschehen anregenden wie wirksamen
Lehrens und Lernens.

e Als Weg und Ausdruck von Bildung als Selbst- und Mitbestimmung beteiligt er die
Schiler*innen an Planungsentscheidungen, ohne die Lehrperson von ihrer Ver-
antwortung fur einen so verstandenen Planungsprozess zu befreien® (Lauterbach
& Tanzer, 2020, S. 48).

Wie bereits erwahnt, eigenen sich allgemeindidaktische Modelle zum Durchdenken von
Unterricht im Allgemeinen. Das sachunterrichtsdidaktische Strukturdiagramm und das
Prozessmodell GUS beruhen auf den dort gemachten Uberlegungen von Lauterbach und
Tanzer (2020) zur durchgeflihrten fachdidaktischen Konkretisierung und Adaptierung der
allgemeindidaktischen Modelle fur den Sachunterricht und werden im Nachfolgenden
vorgestellt.

Im sachunterrichtsdidaktischen Strukturdiagramm (siehe Abbildung 9) werden verschie-
dene Spharen didaktisch relevanter Ereignisse, Strukturen, Beziehungen, Faktoren, Wir-
kungen und MalRnahmen unterschieden und grafisch minimalistisch in konzentrisch ange-
ordneten Feldern mit durchlassigen Grenzen abgebildet. Im Zentrum steht der sachunter-
richtliche Ereignisraum des Lehrens und Lernens, der Begegnung und des Umgangs mit

den Gegenstanden der SacherschlieBung sowie der bildenden Auseinandersetzung und
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Gestaltung mit ihnen. Der sachunterrichtliche Ereignisraum ist raumzeitlich geregelt, in
sich geordnet, jedoch nicht eindeutig strukturiert. Er wird von Lehrer*innen und Schu-
ler*innen selbst bestimmt, organisiert, gestaltet sowie verantwortet und sichert ihnen so
innerhalb des rechtlichen Rahmens relative Autonomie. Dabei sind Lehrer*innen und
Schiler*innen die Subjekte des Geschehens, denen die Gegenstéande des Lehrens und
Lernens, die Sachen des Sachunterrichts in ihrer jeweiligen Prasenz, Eigen- und Wider-
standigkeit, mit ihren Eigenheiten und bildenden Potentialen als objektive Komplemente

gegenuberstehen (Lauterbach & Tanzer, 2020).
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[ Sachunterrichtsdidaktischer Entscheidungsraum (virtuell)
- - Diagnose — Reflexion — Evaluation

Abbildung 9: Sachunterrichtsdidaktisches Strukturdiagramm (Lauterbach & Tanzer, 2020, S. 51)

Der virtuelle Entscheidungsraum konstitutiver sachunterrichtsdidaktischer Strukturelemen-
te umgibt und durchdringt den sachunterrichtlichen Ereignisraum. Dieser wird aus den
allgemeindidaktischen Modellen entnommen und fir den Sachunterricht transformiert.
Zusammen sind sie eingebunden in die lebensweltlichen Erlebnis- und Erfahrungsrdaume

der Lehrer*innen und Schiler*innen, in die zugangliche Welt der Sachen und des Wis-

60



Unterrichtsplanung

sens und in die institutionellen, materiellen und sozialen Beziehungen der Schule und
ihres Umlandes. Allesamt sind diese gepragt durch die historische Realitat von Natur,
Kultur und Gesellschaft und deren ideellen wie idealisierten Objektivationen, Verhaltnis-
sen und Projektionen. Die Diagnose, Evaluation und Reflexion, dargestellt durch gestri-
chelte Linien im Strukturdiagramm, nehmen dabei eine Sonderstellung ein. Diese Sonder-
stellung erklart sich aus dem Grundsatz der prinzipiellen Uberprifbarkeit des Unterrichts
und seiner Planung. Auf und im Sachunterricht wirken die vier dominanten Wirkfaktoren:
Schiler*innen, Lehrer*innen, Sach- und Wissensvorrat und sozio-materielle Gegebenhei-
ten. Sie werden durch Doppelpfeile dargestellt. Die sozio-materiellen Gegebenheiten sind
dabei nicht latent und daher sachunterrichtsdidaktisch relevant und gestaltbar, unter an-
derem in Raum und Zeit oder auRerschulischen Lernorten (Lauterbach & Tanzer, 2020).
Alle Strukturelemente wirken in jeder Sachunterrichtsstunde mehr oder weniger markant
und sind so typologisch spezifizierbar fur Unterrichts-, Lehr-, Lern- oder Bildungsereignis-
se. Die gegenseitige Abhangigkeit (Interdependenz) der Strukturelemente wird in den
meisten allgemeindidaktischen Modellen behauptet und mithilfe von Doppelpfeilen aufge-
zeigt. Oft mangelt es dabei jedoch an systematischen Nachweisen, die Uber plausible
Erlauterungen am Einzelfall und allgemeine konzeptionelle Empfehlungen hinausgehen
(Lauterbach & Tanzer, 2020). Lauterbach & Tanzer (2020) resumieren in diesem Zusam-
menhang:

,Die Diskurse um die Unterscheidung und das Verhaltnis von Inhalt und Methode,
Zielen und Inhalten, Bildungs- und Lernzielen, von Intentionalitdt und Thematik,
von Unterrichtsmethoden und Vollzugsformen sowie deren jeweilige Hierarchisie-
rungen und begriffliche Differenzierungen verweisen auf die Notwendigkeit, sach-
unterrichtsdidaktisch begriindet Prioritdten zu setzen und planungsadaquate wie
unterrichtswirksame Strukturen zu identifizieren und naher zu bestimmen®
(Lauterbach & Tanzer, 2020, S. 52).
Anknupfend an diese Ausfluhrung vermeiden Lauterbach & Tanzer (2020) es in ihrer Dar-
stellung der Strukturelemente innerhalb des sachunterrichtsdidaktischen Strukturdia-
gramms, eine formale Darstellung einer strengen Wechselbeziehung aller Strukturele-
mente untereinander aufzuzeigen. Sie sind der Meinung, dass deren tatsachliche Relatio-
nen nicht in ihrer jeweiligen Qualitat, Verknlpfung, Starke, Reichweite und Dauer in den
konkreten Planungsprozessen begriindend dargestellt werden kdnnen.
Das entwickelte GUS-Modell (siehe Abbildung 10) ist ein Planungsmodell fir die Planung
von Unterrichtseinheiten im Sachunterricht. Es wurde so konzipiert, dass es die raumzeit-
liche Ausdehnung der Sachunterrichtsplanung nicht vorab schon limitiert. Bei der Erstel-
lung wurde sich in Kenntnis der wechselseitigen Kritik von didaktischen und curricularen
Theorieansatzen der Vorziige beider bedient: ,[D]er systematischen Hermeneutik fir die
Bestimmung der bildungsrelevanten Sachen und Sachverhalte und der operativen Prag-

matik flr deren Realisierung in einem bildungswirksamen Sachunterricht® (Lauterbach &
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Tanzer, 2020, S. 52). Das GUS-Modell sequenziert und beschreibt funf rekursiv aufeinan-
der bezogene Phasen, deren Durchlaufen eine generative Planung fir einen zeit- und
situationsgemafien Sachunterricht ermdglicht (Lauterbach & Tanzer, 2020). Diese funf

Phasen werden nachfolgend naher betrachtet.
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Abbildung 10: Prozessmodell Generativer Unterrichtsplanung Sachunterricht (GUS) (Lauterbach & Ténzer,
2020, S. 53)

Der Planungsprozess wird durch die sachunterrichtsdidaktische Entscheidung fir eine
bestimmte Sache oder einen bestimmten Sachkomplex initiiert, sodass die erste Phase im
Prozessmodell die Sachauslese-Sachklarung darstellt. Die Entscheidung darlber, welche
Sache bzw. welcher Sachkomplex betrachtet werden soll, trifft dabei die Lehrperson. Sie
legitimiert und rechtfertigt dies Uber vier legitime Rechtfertigungskontexte, die im Pro-
zessmodell (Abbildung 10) ganz aufien links abgebildet sind: Durch die Anforderungen
von Lehrplanen oder anderen curricularen Vorgaben, durch das Interesse und die Betrof-
fenheit der Schiler*innen, durch die eigenen fachdidaktischen Erkenntnisse, Modelle und
Konzeptionen der Lehrperson und durch akute Anlasse und Herausforderungen lebens-
weltlicher Relevanz. Demzufolge beginnt der Planungsprozess in jedem Fall ,mit der be-
grindeten Auslese der vordringlich zu behandelnden Sachen und einer ersten sachkla-
renden Analyse“ (Lauterbach & Tanzer, 2020, S. 54). Dies findet unter Beachtung der
lebensweltlichen Erfahrungen von Schuler*innen und Lehrer*innen sowie des Sach- und
Wissensvorrats der Lehrpersonen und den (auf3er)schulischen materiellen Voraussetzun-
gen statt (Lauterbach & Tanzer, 2020).

In der zweiten Phase des Modells (Abbildung 10) geht es um den inhaltsthematischen
Intentionskomplex. Im Gegensatz zu dem in allgemeindidaktischen Modellen geforderten
Primat der Ziele, erfordert die Logik des Sachunterrichts das Primat der Bildungsinhalte,
welches auch als Herausstellungsmerkmal des Sachunterrichts gilt. Damit nehmen die

Sachen, um die es wirklich gehen soll, durchaus eine vorrangige Stellung ein. Durch das
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Primat der Bildungsinhalte wird das inharente bildungstheoretische Problem Allgemeiner
Didaktik, ,namlich der Entwertung des Inhalts bei der einseitigen Aufldsung der konstituti-
ven Wechselbeziehung von Bildungsziel und Bildungsinhalt zugunsten der Ziele®
(Lauterbach & Tanzer, 2020, S. 54) aufgehoben. Dies geschieht Uiber die Themenfindung,
-anordnung und -formulierung in einem bildungsrelevanten, inhaltsthematischen Intenti-
onskomplex und kann in sich kompetenzorientiert, lehr- und lernspezifisch zusammen-
hangend unterschieden werden. Anzumerken ist, dass die Ergebnisse dieser Phase unter
dem ,Vorbehalt der Realisierbarkeit” (Lauterbach & Tanzer, 2020, S. 54) gelten.

In der dritten Phase (Abbildung 10) wird der methodische Organisationskomplex betrach-
tet. Ziel dieser Phase ist es, eine produktive Unterrichtsprozessstruktur durch die ,Ermitt-
lung und Auswahl bildungswirksamer Unterrichts-, Lehr- und Lernmethoden, geeigneter
Medien, motivierender Aufgaben und produktiver situativer Vollzugsformen* (Lauterbach
& Tanzer, 2020, S. 54) zu entwerfen. Die hier zu treffenden Methoden- und Organisati-
onsentscheidungen setzen eine prazise Formulierung von Kompetenzen und Lernzielen
in Phase zwei voraus, achten zudem auf Selbst- und Mitbestimmung und fordern Selbst-
und Mitverantwortung. Die bildungsrelevanten Vorgaben aus Phase zwei Uubernehmen
somit eine Brickenfunktion zu Entscheidungen des methodischen Organisationskomple-
xes. Die Umsetzung dieser Phase macht die Reflexion von Methoden- und Organisati-
onszielen der Lehrperson notwendig. Dadurch vergewissert sich die Lehrperson daruber,
was im Unterricht von ihr erwartet wird, um gut zu lehren. Ebenfalls werden bei der Um-
setzung der dritten Phase die operativen Kriterien empirischer Wirksamkeit, Effektivitat
und soweit erforderlich Effizienz beachtet (Lauterbach & Tanzer, 2020).

Ziel der vierten Phase ist es, eine verbindliche Struktur der Unterrichtseinheit festzulegen.
Im Gegensatz zu den bisherigen Phasen, die kontingent und entscheidungsoffen sind und
auch Alternativen erméglichen, werden in dieser Phase Verbindlichkeiten geschaffen.
Unterrichtseinheiten im Sachunterricht charakterisieren sich dadurch, dass sie mehrglied-
rig und komplex sowie innerhalb ihres thematischen Rahmens vielperspektivisch und
entwicklungsoffen sind. Aus diesem Grund ist es notwendig, dass die Unterrichtseinheiten
sachunterrichtsdidaktisch stringent entworfen werden. Damit ist gemeint, dass Ziele klar
formuliert werden, die Sache verstandlich ist, die erforderlichen Aktionen zusammenhan-
gend wirken und innerhalb der vorgesehenen Zeit wirksam umgesetzt werden. Dafir ist
eine ,stimmige und konsistente Synthese der bisherigen Ergebnisse unter dem Primat der
Bildungsinhalte in einer thematisch gegliederten, inhaltlich gerahmten und zielverbindli-
chen Artikulation des ermdéglichenden Unterrichtsgeschehens® (Lauterbach & Tanzer,
2020, S. 55) notwendig

In der letzten Phase (Abbildung 10) geht es darum, den entworfenen Unterrichtsplan vo-

rausschauend auf dessen Gllltigkeit im Unterrichtsgeschehen zu prifen sowie Momente
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zu identifizieren, die spater evaluiert werden kénnen. Wichtig ist es auch MalRnahmen der
Leistungsfeststellung und -bewertung zu planen und festzulegen. Durch die Tatsache,
dass Unterricht rechenschaftspflichtig beispielsweise gegentiber den Beteiligten, den Ver-
antwortlichen sowie der Didaktik des Sachunterrichts ist, ,die seine Wirksamkeit behaup-
tet und dem Unterrichtsgeschehen als dem sich selbst entwickelnden zielorientierten Pro-
zess“ (Lauterbach & Tanzer, 2020, S. 55), sind bereits wahrend der Planung des Unter-
richts Beobachtungen und Interventionen zu generieren. Diese kdnnen bereits wahrend
der Durchfliihrung des Unterrichts aktiviert werden, um den Unterricht im Verlauf und Er-
gebnis zu reflektieren, zu evaluieren und gegebenenfalls zu andern. So formuliert der eva-
luative Reflexions- und Bewertungskomplex ,Antworten auf die Frage, wie festgestellt
werden kann, ob ,gut’ gelehrt und gelernt wurde® (Lauterbach & Tanzer, 2020, S. 55). Die
Autorinnen des Modells schlieRen dabei aus, ,dass durch die hinzugefligten Evalua-
tionsmalRnahmen Elemente des inhaltstheoretischen Intentionskomplexes in der Unter-
richtseinheit zurickgenommen oder an diese angepasst werden“ (Lauterbach & Tanzer,
2020, S. 55).

3.2.2 Heuristisches Strukturmodell sachunterrichtlicher Planungskompe-
tenz

Kirsch (2021) hat sich im Rahmen seines Dissertationsvorhabens im Fach Sachunterricht
ebenfalls mit der Unterrichtsplanung auseinandergesetzt. Dabei hat er sich im Spezifi-
schen mit dem Konstrukt der Planungskompetenz beschaftigt und Qualitatsstandards als
ein mogliches Instrument zur objektiven Beurteilung angehender Lehrpersonen im Hin-
blick auf deren praktische Unterrichtsplanungskompetenzen im Fach Sachunterricht ent-
wickelt und validiert. Kirsch (2020, 2021) folgt bei der Herleitung von sachunterrichtlicher
Planungskompetenz dem holistischen Ansatz, der Kompetenzen als Kénnen versteht und
beschreibt Planungskompetenz als ,holistische Befahigung zur situationsangemessenen
Planung von Sachunterricht (Kirsch, 2021, S. 76). Zur weiteren Explikation von sachun-
terrichtlicher Planungskompetenz hat er das heuristische Strukturmodell sachunterrichtli-
cher Planungskompetenz entwickelt (siehe Abbildung 11), das zwar fur die Unterrichts-
planung generisch angesehen werden kann, jedoch fachspezifisch zu denken und durch
die anschlielende Formulierung von Qualitatsstandards spezifiziert worden ist.

Kirsch (2021) leitet die Aspekte Adaptivitdt, Kohdrenz, Potential fiir kognitive Aktivierung,
Strukturierung und (sachlich-fachliche) Korrektheit als Ubergeordnete Qualitatsaspekte
der (sachunterrichtsbezogenen) Unterrichtsplanung, unter Einbezug der Qualitatsfor-
schung, her. Er argumentiert, dass viele Handlungen im Unterricht, die den Kriterien guten
Unterrichts entsprechen, bereits durch Entscheidungen in der Planungsphase angebahnt
werden und schliefdt sich damit Wiater (2015) an, der fordert, dass ,die Unterrichtsplanung

den Prinzipien und Kriterien guten und erfolgreichen Unterrichts Beachtung schenken
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[sollte]* (Wiater, 2015, S. 128). Aus diesem Verstandnis heraus schlussfolgert er, dass
sich ,in Relation zu den Kriterien guten Unterrichts auch Kriterien guter (Sach-)Unter-
richtsplanung ableiten [lassen], die sich funktional auf die Unterrichtsqualitat beziehen®
(Kirsch, 2021, S. 85). Er leitet so aus der Qualitatsforschung die oben genannten Aspekte

des heuristischen Strukturmodells sachunterrichtlicher Planungskompetenz her.

/A A
/ \
o Kognitive
@ Aktigierung @ @

Abbildung 11: Heuristisches Strukturmodell sachunterrichtlicher Planungskompetenz (Kirsch, 2020, S. 411)

AnschlieRend spezifiziert Kirsch (2021) diese Aspekte und leitet mithilfe einer Matrix de-
duktiv die Qualitatsstandards ab. So stellt er sicher, dass die Qualitatsstandards die ge-
samte Breite der Tatigkeit reprasentieren und die Ubergeordneten Qualitatsaspekte weiter
ausdifferenziert werden. Insgesamt wurden so 48 Indikatoren fir sachunterrichtliche Pla-
nungskompetenz erschlossen, die theoretische und auch praktische Relevanz haben.
Durch die deduktive Ableitung aus dem Ubergeordneten Kompetenzmodell sowie der Pra-
zision kénnen die Qualitatsstandards als operationale Definitionen der im Kompetenzmo-
dell genannten Dimensionen aufgefasst werden.

Kirsch (2020) orientiert sich bei der Darstellung der Qualitatsstandards an den Teiltatig-
keitsbereichen der Sachunterrichtsplanung nach Tanzer (2010). Er verweist darauf, dass
ihm zum Zeitpunkt der empirischen Erhebung der Qualitatsstandards noch nicht die Neu-
auflage des Herausgeberbandes ,Sachunterricht begriindet planen“ (herausgegeben
durch Tanzer, Lauterbach, Blumberg, Grittner, Lange & Schomaker 2020d) vorlag, sodass
er sich bei der Darstellung an den Teiltatigkeitsbereichen (1) Bildungsinhalte bestimmen,
(2) Ziele festlegen, (3) Unterrichtsthemen festlegen und strukturieren, (4) methodisch-
mediale Zugange bestimmen, (5) Lehr-Lern-Situationen entwerfen (Detailplanung) sowie
(6) Evaluations- und Kontrollmal3nahmen festlegen, orientiert. In der Neuauflage werden
die Tatigkeitsbereiche einer Sachunterrichtslehrperson konkretisiert in (1) Bildungsinhalte
bestimmen, (2) Ziele festlegen und formulieren, (3) Unterrichtsthemen entwerfen, (4) Un-

terrichtsmethoden ermitteln, (5) Medien auswahlen und einbinden, (6) Unterrichtssituatio-
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nen antizipieren und gestalten, (7) Lernaufgabe konstruieren und (8) Sachunterricht aus-
werten, Leistungen feststellen und bewerten. AuRerdem wurde das in der ersten Auflage
beschriebene Strukturgefiige und die Verlaufsstruktur des Planungsprozesses Uberarbei-
tet, indem die entscheidenden strukturellen und wirkrelevanten Faktoren und Elemente
eines fachdidaktisch geplanten Sachunterrichts geordnet und in das in Kapitel 3.2.1 be-
schriebene Prozessmodell uUberfuhrt worden sind (Kirsch, 2021). In der nachfolgenden

Tabelle 4 werden die von Kirsch (2020) formulierten Qualitatsstandards dargestellt.

Tabelle 4: Qualitdtsstandards fiir die Unterrichtsplanung im Fach Sachunterricht (Kirsch, 2020, S. 414 ff.)

Kompetenzbereich () Bildungsinhalte bestimmen

Qualitatsstandard Definition

1. Lebensweltbezug Der in der Planung dargestellte Inhalt hat Bezug zur
kindlichen Lebenswelt.

2. Fachorientierte Spezi- | Der in der Planung dargestellte Inhalt konkretisiert eine
fizierung Sache/eine bloRe Gegebenheit aus sachunterrichtlicher
Perspektive. Das heil’t, der gewahlte Inhalt zahlt zum
fachlichen Kanon des Sachunterrichts und entspricht
einem niedrigen Abstraktionsniveau (nicht: ,Die Kartof-
fel, sondern z.B.: ,Wachstumsbedingungen von Kartof-
felpflanzen®).
Anmerkung: Der fachliche Kanon des Sachunterrichts
entfaltet sich entlang der funf Perspektiven Naturwissen-
schaft, Technik, Sozialwissenschaft, Geschichte und
Geographie und impliziert sowohl perspektivenspezifi-
sche als auch perspektivenibergreifende Inhalte.

3. Gegenwartige Rele- Die Auswahl des Inhaltes wird durch dessen gegenwar-
vanz tige Relevanz fir das Zusammenleben in der Gesell-
schaft und/oder die persénliche Entwicklung der Kinder
begriindet.
4. Zuklnftige Relevanz Die Auswahl des Inhaltes wird durch dessen (vermutete)

zukunftige Relevanz fur das Zusammenleben in der Ge-
sellschaft und/oder die persdnliche Entwicklung der Kin-
der begrindet.

5. Exemplaritat Die Auswahl des Inhaltes wird durch seine exemplari-
sche Stellung im Hinblick auf dahinterstehende Grund-
probleme, Gesetze, Methoden, Prinzipien, Haltungen
und/oder Konzepte begriindet.

Kompetenzbereich (ll) Ziele festlegen

Qualitatsstandard Definition

6. Kompetenzorientierung | Die in der Planung genannten Ziele werden kompetenz-
orientiert formuliert. Das heif3t, sie enthalten Wissens-,
Fahigkeits-, Einstellungs- und/oder motivationale Aspek-
te, die durch entsprechende Verben (wissen, kénnen,
zeigen, ...) ausgedrickt werden.

7. Dimensionale Ordnung | Die in der Planung genannten Zielformulierungen diffe-
renzieren verschiedene Dimensionen (z.B. inhaltliche
und prozessbezogene Ziele; kognitive, affektive,
psychomotorische Ziele, ...).

8. Relationierung von Die in der Planung genannten Zielformulierungen stellen
Inhalts- und Verhal- Verbindungen zwischen intendierten Kompetenzaspek-
tenskomponente ten (Lernzuwachs) und dazu fiihrenden Unterrichtshand-

lungen dar. Diese Verbindungen kdnnen bspw. durch
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Formulierungen wie ,indem“ ausgedruckt werden.

Angepasstheit an insti-
tutionelle Vorgaben

Die in der Planung festgelegten Ziele werden durch den
Lehrplan und/oder Perspektivrahmen der Gesellschaft
fur Didaktik des Sachunterrichts (GDSU) legitimiert.

10.

Koharenz zu Inhalt

Die in der Planung festgelegten Ziele stehen in einem
sachlogischen Zusammenhang mit dem angestrebten
Inhalt und konkretisieren diesen.

11. Adaquanz (Ange- Die in der Planung festgelegten Ziele sind mit dem (zu
passtheit an Lernvor- erwartenden/diagnostizierten) Leistungsstand der Kin-
aussetzungen) der zu vereinbaren. Das heil3t, es ist zu erwarten, dass

die Kinder die formulierten Ziele grundsatzlich erreichen
kénnen.

12. Realisierbarkeit der Die in der Planung festgelegten Ziele berlcksichtigen
intendierten Zielerrei- die jeweiligen schulischen Rahmenbedingungen (Zeit,
chung (Passung zu Raum, Material, ...) und kdnnen somit auch realistisch
Rahmenbedingungen) | erreicht werden.

Kompetenzbereich (lll) Unterrichtsthemen entwerfen und festlegen
Qualitatsstandard | Definition
13. Anregung (Motivation) | Der in der Planung genannte Titel der Unterrichtseinheit

ist fur die Kinder interessant formuliert und motiviert sie,
sich mit dem Unterrichtsinhalt auseinandersetzen zu
wollen. Motivierende Stilmittel kbnnen Fragen, Provoka-
tionen, Aufforderungen oder Metaphern sein.

14.

Ausrichtung (Transpa-
renz)

Der in der Planung genannte Titel der Unterrichtseinheit
l&sst eine Verknupfung von Inhalt und Ziel(en) erkennen
und macht die anstehende unterrichtliche Auseinander-
setzung flr die Kinder somit transparent.

15.

Konkretisierung

Der in der Planung genannte Titel der Unterrichtseinheit
|asst einen spezifischen Betrachtungsaspekt/eine pada-
gogische Intention erkennen. Er stellt nicht bloR eine
Gegebenheit/Sache dar (nicht: ,Die Bruicke®, sondern
z.B.: ,Wir bauen ein Briickenmodell!).

16.

Passung zu Lernvor-
aussetzungen

Die in der Planung dargestellte Unterrichtseinheit wird in
einzelne Schwerpunkte sequenziert. Die Anordnung die-
ser Schwerpunkte erfolgt in Relation zu den Lernvoraus-
setzungen der Kinder plausibel (z.B. in Bezug auf die
Reihenfolge der zu erwerbenden Kenntnisse und Fahig-
keiten).

17.

Passung zu Inhalt

Die einzelnen Schwerpunkte (Sequenzen) stehen in ei-
nem erkennbar sachlogischen Zusammenhang mit dem
gewahlten Inhalt.

18.

Dramaturgische Ein-
heit

Die in der Planung dargestellte Struktur der Unterrichts-
einheit entspricht einer geschlossenen Einheit und lasst
eine Dramaturgie (von abstrakt zu konkret, von nah zu
fern, von einfach zu komplex, ...) erkennen.

19.

Realisierbarkeit der
entwickelten Struktur
(Passung zu Rahmen-
bedingungen)

Die in der Planung dargestellte Unterrichtseinheit be-
rucksichtigt die jeweiligen schulischen Rahmenbedin-
gungen (hier insbesondere die vorhandene Zeit) und er-
scheint somit auch realistisch durchfuhrbar.

Kompetenzbereich

(IV) Methodisch mediale Zugange bestimmen

Qualitatsstandard

Definition

20.

Passung zu Lernvor-
aussetzungen

Der in der Planung dargestellte methodisch-mediale Zu-
gang knlpft an die Lernvoraussetzungen der Kinder an.
Das heil¥t, es ist zu erwarten, dass die Kinder die jewei-

ligen Basisqualifikationen und -kenntnisse zur Durchfih-
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rung und Auseinandersetzung mitbringen.

Anmerkung: Als zu erwartende Basisqualifikationen und
Kulturtechniken kénnen z.B. das Lesen, Schreiben,
Zeichnen etc. angesehen werden.

21.

Realisierbarkeit der
methodisch-medialen
Entscheidungen (Pas-
sung zu Rahmenbe-
dingungen)

Der in der Planung dargestellte methodisch-mediale Zu-
gang bericksichtigt die jeweiligen schulischen Rahmen-
bedingungen (Raum, Zeit, Material, Ausstattung) und
erscheint somit auch realistisch durchfiihrbar.

22.

Funktionalitat | (Koha-
renz zu Lernziel)

Der Lernprozess wird durch den in der Planung darge-
stellten methodisch-medialen Zugang offensichtlich un-
terstutzt (Beachtung der Interdependenz von Methodik
und Ziel).

23.

Funktionalitat Il (Koha-
renz zu Inhalt)

Der Inhalt kann durch den in der Planung dargestellten
methodisch-medialen Zugang offensichtlich erschlossen
werden (Beachtung der Interdependenz von Inhalt und
Methodik).

24.

Funktionalitat 11l (im
Hinblick auf Motivation)

Der in der Planung dargestellte methodisch-mediale Zu-
gang ist fUr die Kinder attraktiv. Das heil3t, er erzeugt
dauerhafte Motivation, sich mit dem Inhalt auseinander-
setzen zu wollen (z.B. durch Neuartigkeit, Aktivitat, digi-
tale Medien, ...).

Kompetenzbereich (V

Lehr-Lern-Situationen entwerfen (Detailplanung)

Qualitatsstandard

Definition

25. Gliederung Die Planung sieht vor, den Unterricht in mehrere Phasen
zu gliedern (z.B. Einstiegs-, Arbeits- und Reflexionspha-
se).

26. Roter Faden Die in der Planung dargestellten einzelnen Phasen bau-

en sinnvoll aufeinander auf. Das heil3t, sie stehen in ei-
nem erkennbaren, sachlogischen sowie didaktisch logi-
schen Zusammenhang.

27.

Dimensionierung

Der methodische Gang wird in der Planung auf ver-
schiedenen Ebenen beschrieben (z.B. Makro-, Meso-
und Mikroebene, Sozial- und Organisationsformen, ...).

28.

Stringenz

Der in der Planung beschriebene methodische Gang ist
zZielgerichtet, d.h., er steht in einem erkennbaren Zu-
sammenhang mit dem intendierten Stundenziel.

29.

Motivation

Die Planung bertcksichtigt den Bedarf, bei den Kindern
Interesse und Neugier wecken zu mussen und sie so zu
motivieren, sich mit dem Lerngegenstand auseinander-
setzen zu wollen (z.B. durch die Inszenierung eines be-
kannten Kontextes, das Aufzeigen eines Problems, Ver-
anschaulichungen, ...).

30.

Zieltransparenz

Die Planung lasst erkennen, dass den Kindern das Ziel
der Stunde (Handlungsprodukt, Klarung einer Frage
oder eines Problems, ...) offengelegt wird.

31.

Prozesstransparenz

Die Planung lasst erkennen, dass den Kindern der Ab-
lauf der Stunde (Weg zum Ziel) offenbart wird.

32.

Kognitive Herausforde-
rung

Die Planung lasst erkennen, dass die Auseinanderset-
zung mit dem Lerngegenstand durch die Bearbeitung
kognitiv herausfordernder (handlungsorientierter) Auf-
gaben (z.B. Problemléseaufgaben, offene Aufgaben)
erfolgt. AusschlieRliches Reproduzieren und nicht sinn-
stiftendes Handeln werden vermieden.

33.

Autonomie

Die Planung Iasst erkennen, dass die Kinder Gelegen-
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heit bekommen, selbstbestimmt arbeiten zu kdnnen,
ohne dabei Uberfordert zu werden (z.B. durch Wahlfrei-
heit bei Aufgaben, Methoden, Materialien oder Arbeits-
partner*innen).

34.

Kontextualisierung

Die Planung lasst erkennen, dass in der Auseinander-
setzung mit dem Lerngegenstand an bereits Gelerntes
angeknupft wird (z.B. durch Wiederholungen, Verweise,

35.

Individuelle Unterstut-
zung

Die Planung lasst erkennen, dass MaRnahmen bedacht
werden, die ein individuelles Lernen bei allen Kindern
ermdglichen. Dazu z&hlen Hilfestellungen, Differenzie-
rungs- sowie FordermalRnahmen.

36.

Austausch und Kom-

Die Planung lasst erkennen, dass die Schiler*innen Ge-

munikation legenheit bekommen, sich tUber ihre Vorstellungen,
Ideen, Denkwege und Konzepte austauschen zu kénnen
(z.B. in Zwischenreflexionen).
37. Kooperation Die Planung lasst erkennen, dass Partner- und/ oder
Gruppenarbeiten vorgesehen sind.
38. Ergebnissicherung Die Planung lasst erkennen, dass die Ergebnisse aus

Arbeitsphasen durch adaquate Reprasentationen auf
ikonischer, symbolischer und/oder enaktiver Ebene fest-
gehalten werden.

39.

Realisierbarkeit der
geplanten unterrichtli-
chen Auseinanderset-
zung (Passung zu
Rahmenbedingungen)

Der in der Planung dargestellte Ablauf des Unterrichts
berucksichtigt die jeweiligen schulischen Rahmenbedin-
gungen (Zeit, Raume, Material, ...) und erscheint somit
auch realistisch durchfuhrbar.

40.

Pravention

Im Hinblick auf ,schwierige“ bzw. ,auffallige“ Kinder und
,<anfallige" Situationen (wie Gruppenarbeit, Stuhlkreis, ...)
werden in der Planung Praventionsmaflinahmen zur
Herstellung einer stérungsfreien Lernatmosphare be-
dacht.

41.

Disziplin

In der Planung werden Regeln und Rituale zur Einhal-
tung einer strukturierten und disziplinierten Arbeitsat-
mosphare bedacht (z.B. Belohnungssysteme, ritualisier-
te Ablaufe, Klassenregeln, ...).

Kompetenzbereich IV Evaluations- und KontrollmaBnahmen festlegen

Qualitatsstandard

Definition

42. Systematik Die Planung lasst erkennen, dass die Erfassung der
Leistungen auf Basis nachvollziehbarer Methoden (z.B.
strukturierten Beobachtungen oder inhaltsanalytischen
Auswertungen von Aufgaben, Reflexionen, ...) erfolgt.

43. Operationalisierung Die Planung lasst erkennen, dass die Beurteilung der

Leistungen auf Basis von Kriterien erfolgt (kriteriale Be-
zugsnorm).

44,

Qualitat der Operatio-
nalisierung () (Diffe-
renzierung)

Die in der Planung dargestellten Kriterien sind in ver-
schiedene Niveaustufen und/oder Dimensionen ausdiffe-
renziert.

45.

Qualitat der Operatio-
nalisierung (Il) (Uber-
prifbarkeit)

Die in der Planung dargestellten Kriterien sind direkt im
Unterricht Uberprif-/beobachtbar (keine Haltungen, kein
Verhalten, das zu Hause stattfindet, 0.A.).

46.

Transparenz

Die Planung lasst erkennen, dass der Lernprozess durch
begleitende Dokumentationsverfahren (z.B. Lerntagebu-
cher, Zertifikate oder Portfolio) sicht- und nachvollzieh-
bar gemacht wird.
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47. Partizipation Die Planung lasst erkennen, dass den Schuler*innen
Gelegenheit gegeben wird, sich an den Prozessen der
Leistungsfeststellung und -bewertung (selbstgesteuert)

zu beteiligen.
48. Angepasstheit an in- Das in der Planung beschriebene Vorgehen zur Leis-
stitutionelle Rahmen- | tungsermittiung und -bewertung steht nicht im Wider-
bedingungen spruch zu rechtlichen Vorgaben (zum Beispiel hinsicht-

lich der Durchfiihrung von Tests), wie sie im Lehrplan,
Richtlinien oder Gesetzen ([Bereinigte Amtliche Samm-
lung der Schulvorschriften NRW] BASS) genannt sind.
Dazu z&hlt vor allem, dass sowohl Lernen als auch Leis-
ten und damit prozess- und produktorientierte Verfahren
berucksichtigt werden missen.

Kirsch (2020) formuliert die Standards als Vorschlag, uber dessen Verbindlichkeit letzt-
endlich die Bildungspolitik entscheiden muss. Er sieht die primaren Vorzige der Stan-
dards vor allem im Bereich der Transparenz und der Grundlegung objektiver Bewertungen
in der Lehrer*innenausbildung vor allem an den Zentren fur schulpraktische Lehrerbildung
(ZfsL). Daruber hinaus kdnnen auf Basis dieser Qualitadtsstandards auch weiterfihrende
Fragen nach den in der Ausbildung zu vermittelnden Kompetenzen beantwortet werden.
Standards missen aber auch immer mit Bedacht eingesetzt werden, da diese auch Gren-
zen der Individualitat mit sich bringen und so die gerade fir den Planungsprozess wichti-
ge Kreativitat der Lehrpersonen einschranken koénnen. Kirsch (2020) weist aus diesem
Grund darauf hin, dass die Qualitdtsstandards nur einen Rahmen vorgeben, ,dem auf
durchaus unterschiedliche und vielfaltige Weise entsprochen werden kann“ (Kirsch, 2020,
S. 418). Sie sollen nicht als Lehrplan missverstanden werden und bringen zudem die Ge-
fahr des ,teaching for the test“ mit sich (Kirsch, 2020).

3.2.3 Prozessmodell didaktischer Handlungsplanung

Das Prozessmodell didaktischer Handlungsplanung von Lauterbach (2010) stellt eine
Weiterentwicklung des Planungsmodells von Lauterbach, Tanzer & Zierfuf3 (2003) dar. Es
dient der Aus-, Fort-, und Weiterbildung von Lehrer*innen im Sachunterricht, wobei der
selbstgewahlte Schwerpunkt in der Ausbildung von Lehramtsstudierenden des Sachunter-
richts liegt. Das Planungsinstrument besteht dabei aus mehreren Modulen, die vollstandig
oder aber auch nur anteilig zusammengeflgt durchlaufen werden. Der Durchgang hat
dabei einen definierten Anfang und endet in einem entwickelten Unterrichtsentwurf. In
jedem Modul werden kategorial verschiedene planungsrelevante Entscheidungen getrof-
fen, die dem Interdependenzprinzip der didaktischen Strukturelemente unterliegen. Diese
getroffenen Entscheidungen sind dabei gultige Hypothesen fir den weiteren Verlauf. Es
gibt insgesamt zehn Module, wobei jedes Modul eine Erlauterung seiner Funktion und
Struktur sowie den Auftrag zur Analyse und Hypothesenbildung in Form einer Leitfrage
enthalt (siehe Tabelle 5).
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Tabelle 5: Die zehn Module des Prozessmodells didaktischer Handlungsplanung (Lauterbach, 2010, S. 233)

Analysen und Hypothesen

Leitfragen

Anforderungen & themati-
scher Rahmen

Welche inhaltlichen, intentionalen und themati-
schen Anforderungen soll die Unterrichtseinheit
(UE) bertcksichtigen? Welcher thematische Rah-
men ist dafur geeignet?

Realitat und Wirklichkeit

Welche relevanten Sachen und Sachverhalte, le-
bensweltliche Situationen und Probleme umfasst
das Themenfeld? Wie sind sie beschaffen? Welche
Wirklichkeiten bildet die Realitat bei den Kindern?

Inhalte

Welche Sachen und Sachverhalte, Situationen und
Probleme, Erlebnisse, Erfahrungen und Erkennt-
nisse sind fur die UE als Bildungsinhalte geeignet?
Welche werden empfohlen?

Ziele

Welche Ziele (Bildungsziele, Unterrichtsziele, Lern-,
Lehrziele) lassen sich fur die UE rechtfertigen?
Welche sind mit Vorrang zu berucksichtigen?

Methoden

Welche Unterrichtsmethoden (fir Bildung, Unter-
richt, Lehren, Lernen) sind flr die (vorrangigen)
Ziele geeignet? Welche werden begriindet empfoh-
len?

Themen

Welche Themen werden empfohlen? Mit welcher
Themenstruktur sind sie fir die UE ausfihrbar?

Unterrichtssituationen Artiku-
lation

Welche ausfuhrbaren Unterrichtssituationen eignen
sich fur die Themenstruktur von (6), um Ziele (4)
und Methoden (5) wirksam zu realisieren? Welche
Anordnungen und Artikulationen waren geeignet?

Evaluation

Wie sind die Zielerreichung, wie der Unterrichtspro-
zess zu evaluieren?

Kontextbedingungen

Welche Kontextbedingungen und aktuellen Um-
stande sind fur den bevorstehenden Unterricht
(wie) zu berucksichtigen?

10

Unterrichtsvorbereitung

Wie ist der bevorstehende Unterricht unter Bertick-
sichtigung der Planungsvorgaben, des bisher
durchgefiihrten Unterrichts und der aktuellen Kon-
textbedingungen zu gestalten und vorzubereiten?

Diese jeweilige Leitfrage kann interessengeleitet verandert, differenziert und erganzt wer-
den. Die ersten acht Module werden immer ausgeflhrt, die letzten beiden setzen jedoch
voraus, dass Unterricht tatsachlich stattfindet."?

Durch die modulare Struktur und funktionale Adaptivitdt des Modells ist eine aufgaben-

spezifische Anpassung mdoglich. Des Weiteren wird durch die bildungs- und curriculum-

'2 Eine n&ahere Beschreibung der einzelnen Module kann bei Lauterbach (2010, S. 234 ff.) nachge-
lesen werden.
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theoretische Grundlegung und Ausrichtung die didaktische Integritat im Prozess und im
Ergebnis gesichert. Zum Schluss kann aufgefuhrt werden, dass durch die praktische Zu-
ganglichkeit und interessensbezogene Ausrichtbarkeit die Studierenden zum selbstbe-

stimmten Mitarbeiten eingeladen werden (Lauterbach, 2010).

3.2.4 Rostocker Modell zur Planung und Gestaltung von Lerneinheiten im

Sachunterricht
Das Rostocker Modell zur Planung und Gestaltung von Lerneinheiten im Sachunterricht
wurde von Schneider & Oberlander (2010) entwickelt. Der Ansatz, der diesem Modell zu-
grunde liegt, geht davon aus, dass Lernen ein langfristiger Prozess ist, der auf Instruktion,
Selbsttatigkeit und Kooperation beruht. Er nimmt die Schiler*innen als Lernsubjekte tat-
sachlich ernst und stellt die Aneignung von vernetztem Konzeptwissen in den Mittelpunkt.
Das Rostocker Modell ist als eine didaktische Konzeption zu verstehen und beruht auf

folgenden Grundannahmen:

o Lernen ist ein sozial-konstruktiver Aneignungsprozess.

e Lernprozesse haben einen langfristigen Charakter.

e Lernen ist auf die intrinsisch motivierte Eigenaktivitdt des Lerners und Instruktio-
nen angewiesen.

¢ Nachhaltiges Lernen griindet sich auf Konzeptwissen.

e Schulisches Lernen ist eine Form der Enkulturation“ (Schneider & Oberlander,
2010, S. 203).

Des Weiteren zeichnet sich die Planung und Gestaltung des Unterrichts nach dem

Rostocker Modell durch folgende didaktische Handlungsprinzipien aus:

,Diskussion der Bedeutung des Lerninhalts

Ermittlung einer Leitidee

Formulierung gemeinsamer Lernziele

Erarbeitung von konkreten Lernkriterien

Ermittlung der Lernvoraussetzungen der Kinder

Verbindung von Selbsttatigkeit und Instruktion

Entwicklung einer kommunikativen Gesprachs- und Fragekultur
Lernprozessbegleitende Verbindung von Selbstbewertung und Riickmeldung
Stimulierung der Selbstreflexion Uber das eigene Lernen

Starkung der Selbstachtung eines jeden Kindes® (Schneider & Oberlander, 2010,
S. 210).

Schneider & Oberlander (2010) zeigen beispielhaft fir die Planung der Lerneinheit ,Wir
leben in Europa“ fur die Klasse drei/vier auf, wie die Planung und Gestaltung des Unter-
richts nach dem Rostocker Modell aussehen kann. Dies machen sie tabellarisch (siehe
Tabelle 6) und es werden zunachst libergeordnete Uberlegungen zum Wissen und Ver-
stehen, den Fahigkeiten der Kinder und den anzubahnenden Einstellungen getroffen. An-
schliefend werden die Lerntatigkeiten bzw. Inhalte naher betrachtet und es werden Lern-

phasen sowie lernférderliche Rickmeldungen formuliert.

72



Unterrichtsplanung

Tabelle 6: Muster fiir die Planung einer Lerneinheit nach dem Rostocker Modell (Schneider & Oberlénder,
2010, S. 219 1f)

Lernmodul ,,Wir leben in Europa“ fiir die Klassen 3/4

Leitidee: Je besser wir uns kennen, desto besser kbnnen wir uns verstehen.

1. Was ist die EU und welche Lander gehoéren Hauptbegriffe:
dazu? (Die Kinder wissen, was EU bedeutet und
s koénnen die Mitgliedsstaaten nennen und auf der
< Karte zeigen.) Europa
Z" 2. Was wissen wir Uber die Mitgliedslander der EU
2 | EU? (Die Kinder kennen die Hauptstadte, die Land
i Staatsflaggen und geografische Besonderheiten
S dieser Lander.) Hauptstadt
c
® | 3. Wie leben Kinder in EU-Landern? (Die Kinder
2 erkennen, dass die Sitten und Brauche von Land G insamkeiten
= zu Land verschieden sind.) emeinsamkerte
Unterschiede
Die Kinder entwickeln die Fahigkeit, Gegenseitige Achtung
¢ Medien zielgerichtet als Informationsquellen
c .
] Zu nutzen Portfolio
% e Fakten und Aussagen miteinander zu verglei- | Tabelle
= chen und zu bewerten
s Poster
w ¢ Informationen zu prasentieren
e ein Portfolio zu erstellen.
. Die Kinder entwickeln das Bediirfnis,
(=
w e sich Uber Europa zu informieren.
QO C
2 & | ¢ mehrdariber zu erfahren, wie Kinder in ande-
2 S ren europdischen Landern leben.
L =
S ..3 e Kinder aus anderen européischen Landern
N kennen lernen zu wollen.
c
<
Lern- | Lerntétigkeiten/Inhalte Lernférderliche Rickmel-
phase dungen
a. Die Lehrerin fuhrt in die Arbeit eines Portfolios Jedes Kind sammelt seine
ein (LI). Arbeitsergebnisse in ei-
nem Portfolio und reflek-
tiert diese.
o b. Was bedeutet Europa im Alltag? Die Lehrerin bereitet fir
S Es werden Arbeitsgruppen gebildet. Jede Gruppe | jede Gruppe eine Tabelle
_.E konzentriert sich auf ein europaisches Land (PA). | vor.
1-2 Die Gruppen besuchen einen Supermarkt. Die HA: Ermittle zu Hause drei
id Kinder ermitteln, welche Lebensmittel aus ihrem weitere Lebensmittel, die

gewahlten europaischen Land stammen (PA).
Die Lehrerin entwickelt mit den Kindern eine Ta-
belle, in der die Ergebnisse eingetragen werden
(EA). = Portfolio

aus einem europaischen
Land stammen.
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c. Die HA wird verglichen (PA).
Die Kinder erganzen ihre Eintragungen in der Ta-
belle (GA). - Portfolio

Die Lehrerin achtet auf die
richtige Rechtschreibung.

d. Lehrerin und Kinder diskutieren die Lernbedeu-
tung, Lernziele und Lernkriterien (KG) - Portfolio

Die Lehrerin achtet auf
die Einhaltung der Ge-
sprachsregeln, Lernbe-
deutung, Lernziele und
Lernkriterien werden be-
sprochen.

Angeleitete Erkundungen

e. Lander und Hauptstadte

Die Kinder ermitteln unter Nutzung von Nach-
schlagwerken und Internet, welche Lander zur
Européischen Union gehdéren und deren Haupt-
stadte (PA). > Portfolio

Die Lehrerin erklart die Begriffe ,Europa“ und ,Eu-
ropaische Union® (LI).

Die Lehrerin

stellt Nachschlagwerke
zur Verfugung (z.B. Mey-
ers Landerlexikon fur Kin-
der) und hilft ggf. bei der
Internetsuche. HA: Wel-
che Kontinente gibt es auf
der Erde? > Portfolio

f. Vergleich der HA (PA).

Die Kinder benutzen Nachschlagwerke und Inter-
net, um die Landesfahnen der einzelnen EU-
Mitgliedsstaaten zu identifizieren (PA).

Die Lehrerin unterstitzt
die Medienarbeit (Kin-
dersuchmaschinen:

z.B. www.blinde-kuh.de)
- Portfolio

g. Gebirge — Berge — Flisse

Auf die gleiche Weise bestimmen die Kinder z.B.
die funf langsten Flusse, die finf groRten Gebirge,
die funf hdchsten Berge in Europa (PA). - Portfo-
lio

z.B. Buch aus der Reihe
WAS-IST-WAS, Bd. 113:
Europa

Spiel: Stadt-Land-Fluss

h. Leben in Europa
Die Kinder tauschen sich Uber ihre Erfahrungen
mit anderen Landern aus (KG).

Die Lehrerin erzahlt von
ihren eigenen Erfahrun-
gen, Einsatz von Kinder-
blchern

i. Leben in Europa

Die Kinder erkunden durch Befragungen und Me-
dienrecherchen, wie Kinder in anderen europai-
schen Landern leben: Schule, Spiele, Lieblingses-
sen usw. (GA).

Die Lehrerin unterstutzt
die Medienarbeit (z.B.
www.google.de).

j- Die Lehrerin erarbeitet mit den Kindern eine
Tabelle, um die Ergebnisse zu
vergleichen (PA). > Portfolio

Sie achtet auf die richtige
Rechtschreibung.

k. Die Lehrerin oder Mitschiiler erklaren Spiele,
die Kinder in anderen Landern spielen (LI; SV).
Die Kinder beschéaftigen sich mit Marchen aus
verschiedenen Landern. - Portfolio

Die Kinder probieren die-
se Spiele aus. Welche
Marchen ahneln sich? (P)
Vorstellung des Lieb-
lingsmarchens (SV).

|. Gemeinsam werden typische Landesspeisen
hergestellt und ausprobiert.

Jedes Kind wahlt ein Rezept aus und Gbernimmt
es in sein Portfolio (EA).

Die Lehrerin bittet Eltern
um Unterstutzung.
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m. Die Kinder befragen ihre Eltern und Grofel-
tern, wie diese als Kinder Europa erlebt haben
(EA). Sie vergleichen deren Erlebnisse mit ihren
eigenen Erfahrungen. - Portfolio.

z.B. Fotoalben

n. Jedes Kind wahlt ein EU-Land, mit dem es sich
besonders beschaftigen mochte. Es nutzt seine
Aufzeichnungen aus dem Portfolio und sucht nach
weiteren Informationen (EA). Die Lehrerin gibt
Schwerpunkte zur Orientierung vor (z.B. Essen,
Spiele, Marchen, Feste feiern, ...)

Die Lehrerin ermuntert die
Kinder, nach etwas
Besonderem Ausschau zu
halten, um die anderen
,ZU Uberraschen®. Sie halt
entsprechende Kinderbu-
cher bereit.

0. Jedes Kind stellt sein gewahltes Land auf ei-
nem Poster (EA) den anderen Kindern vor (PA,;

Die Lehrerin gibt individu-
elle Hilfe. Die Kinder ge-

ben sich untereinander ein
Feedback.

Zusammenfassung und
Prasentation

SV).

Die Lehrerin verweist auf
die Lernziele und Lernkri-
terien. Sie stellt Fragen
zum Lernprozess und
nutzt die Einschatzung der

p. Die Kinder diskutieren z.B. folgende Fragen:

e Was habe ich gelernt?

e Was/wer hat mir beim Lernen geholfen?
e Was habe ich noch nicht verstanden?

¢ Was mochte ich noch wissen? Kinder fiir ihre Lernanaly-
e ...(KG) se.

Reflexion

Legende zu den Abkulrzungen: EA = Einzelarbeit; PA = Partnerarbeit; GA = Gruppenar-
beit; KG = Kreisgesprach; LI = Lehrer*inneninstruktion; SV = Schiler*innenvortrag; HA =
Hausaufgabe

3.2.5 Sachunterrichtsplanung als Planung des Lernprozesses der Schi-

ler*innen
Giest (2010) befasst sich in seinem Planungsansatz mit dem Wechselverhaltnis von Ler-
nen und Lehren. Er geht dabei von einem Gesamtsubjekt aus, dass sich aus dem Subjekt
des/der Lernenden und dem Subjekt des/der Lehrenden zusammensetzt, bei denen sich
Lehrbedurfnis und Lernbedirfnis Uberschneiden und daher gemeinsame Ziele verfolgt
werden. Lehren und Lernen wird so als Funktion kooperierender Subjekte im Unterricht
konkret fass-, plan- und gestaltbar. Von besonderer Bedeutung sieht Giest (2010) hier
zwei Aspekte:
»(1) das Zustandekommen eines wechselseitigen Bed(irfnisses zur Kooperation,
das Sich-Uberschneiden der Ziele der Lernenden und Lehrenden — die Lernenden
wollen idealerweise dann gerade jenes lernen, was der Lehrende ihnen vermitteln
will/soll — und
(2) die darauf bezogene Analyse der Lernanforderung, jener Kompetenzen, die mit
der Aneignung des Lerngegenstands und der Erreichung des Lernziels verbunden
sind“ (Giest, 2010, S. 188).
Fir die Planung von Sachunterricht formuliert Giest (2010) flnf Schritte einer didaktischen
Analyse und orientiert sich dabei an der Didaktischen Analyse von Klafki (2007):
1. ,Analyse des Bildungswertes eines Inhaltes (Themas) Welche Bedeutung hat

das Thema fur die Personlichkeitsentwicklung des Kindes (fur die ErschlieBung
seiner Lebenswirklichkeit?)
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2. Analyse der objektiven Lernanforderung Welche Kompetenzen sind fir die Be-
arbeitung des Themas durch die Kinder erforderlich? Wissensdimension (de-
klaratives Wissen ,WAS’ und metakognitives Wissen ,WARUM, WIE BESSER’)
Dimension und Verlaufsqualitat gedanklichen Handelns (z.B. Gewohnheiten,
Fertigkeiten, Fahigkeiten, Kénnen)

3. Analyse der subjektiven Lernvoraussetzungen (bezogen auf die Analyseaspek-
te unter 2.)

e Lernvoraussetzungen allgemeiner Art (schulisches Umfeld; Schule; Klasse)
e Lernvoraussetzungen besonderer Art = Was konnen die Kinder von den
objektiven Lernanforderungen bereits?

4. Analyse der Passung zwischen objektiven Lernanforderungen und subjektiven
Lernvoraussetzungen auf dem Hintergrund gegebener oder zu schaffender
padagogischer Moéglichkeiten - Formulierung von Lehrzielen (= hypothetische
Lernziele)

5. Methodische Analyse* (Giest, 2010, S. 192)

Giest (2010) formuliert dariiber hinaus noch den Aspekt der didaktischen Tiefenanalyse,
der sich besonders auf den flinften Schritt der didaktischen Analyse bezieht. Es geht da-
rum, zu analysieren, wie Lehrhandeln dazu beitragt, Lernhandeln und seine Entwicklung
zu ermdglichen bzw. zu unterstitzen. Die Analyse bezieht sich dann besonders auf As-
pekte wie Motivation, Lernzielbildung, Handlungsplanung, Handlungsausfiihrung und die
Handlungskontrolle und -bewertung.

Er betont, dass es wichtig ist, bei der Unterrichtsplanung nach folgendem Grundsatz vor-
zugehen: ,Was muissen meine Schuler*innen der 4a morgen handelnd lernen und wie
kann ich sie dabei unterstiitzen?“ (Giest, 2010, S. 198) und sich nicht nur die Frage zu
stellen: ,Was mache ich morgen in der 4a?“ (Giest, 2010, S. 198). Des Weiteren hebt er
hervor, dass diese Grundhaltung die Basis flr eine kooperative Unterrichtsplanung zwi-

schen Lehrpersonen und Schiler*innen darstellt.

3.2.6 Planung von Sachunterricht aus dem didaktischen Primat der Sache

Kdhnlein (2010) geht in seinem Planungsansatz fur den Sachunterricht von dem didakti-
schen Primat der Sache aus. Er betont, dass fur die Unterrichtsplanung neben der Sache,
nach Malgabe ihrer lebensweltlichen Bedeutung und der angeleiteten Wahrnehmung
durch die Wissenschaften, auch die Kinder als Individuen einer Lerngruppe und die Ziele,
die im Rahmen eines gesellschaftlichen Konsenses und didaktischer Erkenntnisse tber
die Grundlegung der Bildung festgelegt werden, konstitutiv sind. ,Ausgewahlte Sachen,
die Lernenden mit ihren sich verandernden Voraussetzungen und Bedurfnissen sowie die
gegenstandsspezifischen wie auch die Ubergreifenden Ziele bilden in enger Wechselwir-
kung das Fundament der Unterrichtsplanung® (Kohnlein, 2010, S. 165). Des Weiteren
hebt er hervor, dass die ausgewahlten Methoden fiir den Sachunterricht ebenfalls kind-
gemalf und sachgemal sein und gleichzeitig auch den didaktischen Anspriichen genligen

mussen (Kéhnlein, 2010).
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Zu Beginn der Unterrichtsplanung steht zunachst die Frage nach der kulturellen und lern-
strategischen Bedeutsamkeit einer Sache. Es geht darum, warum die Auseinanderset-
zung mit einer Sache geeignet ist, den Kindern etwas Allgemeines und Wichtiges nahe-
zubringen und Kompetenzen aufzubauen. Aufgabe einer didaktischen Analyse ist in dem
Zusammenhang ,die Untersuchung des Bildungswertes eines potentiellen Inhalts und die
Reflexion von Sinn und Ziel des entsprechenden Unterrichts® (Kéhnlein, 2010, S. 173).
Kdhnlein (2010) sieht den Kern der Planungsarbeit einer Lehrperson darin, in einem Drei-
erschritt die Sachstruktur im Hinblick auf Lernprozesse zu analysieren, also eine Sacha-
nalyse durchzuflihren, eine angemessene didaktische Reduktion vorzunehmen und im
letzten Schritt den Aufbau des zu vermittelnden Wissens und Konnens als Skript flir den
Unterricht zu (re-)konstruieren. Zunehmend wird dabei der Blick auf die Kinder und die
richtunggebende Orientierung auf die Ziele wichtig. Die Planung des Unterrichts ,geht von
den Sachen aus, auch wenn sie durch die Interessen und Fragen der Kinder zum Unter-
richtsgegenstand werden. Der Unterricht selbst aber geht von den Kindern aus® (Kéhnlein,
2010, S. 173). Damit beginnt die Bildung fir die Kinder mit dem Zugang zu den Sachen
der Welt. Lehrpersonen sollten Bildungsprozesse sachbezogen ausrichten und in Kultur-
leistungen einfuhren. In den Bildungsprozessen sind so die persdnlichen Anspriche und
die gesellschaftlichen Interessen verschrankt. Kéhnlein (2010) sagt, dass die Auseinan-
dersetzung mit den Sachen und die Erfahrung ihres Widerstands im Sachunterricht bil-

dungswirksam werden konnen, wenn es gelingt,

¢ .mit den Kindern Anfange und Moglichkeiten des Weltzugriffs und Weltverstehens
zu erarbeiten und sie in methodisches Denken einzufiihren,

e den Kindern Denkrdume und Interessensgebiete zu 6ffnen und damit verbunden
die Entwicklung des sachbezogenen Wissens und Denkens sowie des verstandi-
gen Handelns zu férdern,

e den Kindern eine rationale und ethische Orientierungsleistung in der Welt der Er-
fahrung und des Wissens zu ermoglichen und Kompetenzen zu entwickeln®
(Kéhnlein, 2010, S. 176).

Kéhnleins Modell der didaktischen Analyse und Rekonstruktion der Sachen (2010) liefert
einen Leitfaden fur die Umwandlung wissenschaftlich-systematischer Zusammenhange in
eine Sach- und Verfahrensstruktur fur den Unterricht. Die weitere Planung und methodi-
sche Vorbereitung fur eine spezielle Klasse sowie der Entwurf des Ineinandergreifens von
Lehren und Lernen fir die Schiler*innen und der Einsatz ausgewahlter Medien kann sich
an die Ergebnisse der Sachanalyse und Rekonstruktion der Sache anschlieRen. Des Wei-
teren konfiguriert das Modell fachdidaktische Forschungs- und Entwicklungsaufgaben.
Kéhnlein (2010) weist auf die anspruchsvollen Aufgaben der Lehrpersonen hin und be-
tont, dass es in der alltdglichen Praxis nicht méglich ist, fir alle Unterrichtsaufgaben um-
fassende Sachanalysen zu erstellen, sachgerechte didaktische Reduktionen vorzuneh-

men sowie relevante Forschungsergebnisse miteinzubeziehen, sodass es wichtig ist, ent-
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sprechende curriculare Module fiir die Praxis auszuarbeiten, zu evaluieren und zu opti-

mieren, auf welche die Lehrpersonen dann zurlckgreifen konnen.

3.2.7 Einfuhrung offener Unterrichtsformen in den Sachunterricht

Koster (2010) beschéftigt sich in ihrem Ansatz mit der Planung von offenem Sachunter-
richt. Sie beschreibt zunachst, dass es fir die Umstellung auf offenen Unterricht nicht ge-
nugt, neue Methoden einzufiihren und eine neue Lernumgebung zu gestalten, sondern
dass es vielmehr ein verandertes Rollenverstandnis der Lehrpersonen und einer entspre-
chenden padagogischen Haltung bedarf, das Konzept im Unterricht umzusetzen. Es be-
darf Mut von den Lehrpersonen zur professionellen Weiterentwicklung ihrer eigenen pa-
dagogischen Einstellungen, Haltungen und Erwartungen. Im offenen Unterricht sind die
Kinder weitaus starker gefordert, da sie nicht mehr nur abarbeiten sollen, sondern auf
eigene Ideen und Fahigkeiten bauen mussen (Koster, 2010).

Fir die Planung von offenem Sachunterricht schlagt Késter (2010) ein graduelles Vorge-
hen vor, indem mit offenen Aufgabenstellungen begonnen wird und den Kindern nach und
nach Moglichkeiten fur mehr selbstbestimmtes Erfahren und Lernen sowie Mdglichkeiten
zur Mitgestaltung des Unterrichts aufgezeigt werden. Diese Vorgehensweise der partiellen
Offnung ermdglicht es zunachst, die unterrichtsmethodischen Formen zu erproben und
gibt zudem Zeit, die gewohnten Rollenbilder, Kommunikationsformen, Einstellungen und
Haltungen zu reflektieren. Die Kinder kdnnen so zunachst zeitweise aus einer neuen Per-
spektive heraus beobachtet werden. Alle Beteiligten erfahren so eine langsame Umge-
woéhnung an ein System, in dem die Kinder mehr Verantwortung fir ihr eigenes Lernen
Ubernehmen und Lehrpersonen zu Lernbegleiter*innen werden (Kdster, 2010).

Koster (2010) weist darauf hin, bei der Offnung von Unterricht die Potentiale der Kinder zu
nutzen, da diese bereits als Sauglinge ihre Umwelt erkunden und durch Explorieren und
Spielen weitreichende Erfahrungen sammeln, eigene Entscheidungen treffen und wissen,
wo ihre Starken und Schwéchen liegen. Sie lernen bereits mit unterschiedlichen Personen
zu kommunizieren sowie zu interagieren und erschlieRen sich freiwillig dufRerst komplexe
Inhalte in Bereichen, fir die sie sich besonders interessieren. Fur das Lernen im Unter-
richt bedeutet dies, dass die Kinder sich umstellen missen, um auch hier ihre Selbstlern-
kompetenz anzuwenden. Dabei ist es hilfreich, die Potentiale wie Neugier, das Spielen
und Explorieren sowie das selbstbestimmte Lernen, das Streben nach Flow-Erleben und
das Bediirfnis nach Kompetenzerleben der Kinder zu nutzen.

Fir die graduelle Offnung des Sachunterrichts zeigt Kdster (2010) zwei Unterrichtsvor-
schlage auf: Das forschende Lernen und das freie Explorieren und Experimentieren.

Sie beschreibt, dass die Kinder beim forschenden und entdeckenden Lernen beispiels-
weise der Frage nachgehen: ,Was kannst Du alles herausfinden Uber...?* (Koster, 2010,

S. 255). Die Kinder werden so aufgefordert, méglichst viel Uber einen Gegenstand oder
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ein Phanomen, das von der Lehrperson vorgegeben wird, herauszufinden. Dabei ist es
den Kindern jedoch freigestellt, zu entscheiden, was sie herausfinden, wie sie dies tun
und welche Hilfsmittel sie dazu nutzen wollen. Zudem kann den Kindern auch die Wahl
der Sozialform, wie Gruppen-, Einzel-, oder Partnerarbeit, der zeitliche Rahmen und auch
die institutionelle Seite, wie Expert*innenbefragung, Museumsbesuch o0.a., freigestellt
werden. Welches kognitive Niveau die Kinder dabei erreichen, bestimmen diese durch die
Wahl und Vertiefung der inhaltlichen Aspekte weitgehend selbst. Die Lehrperson sollte
den Kindern die fur die Aufgabe bendtigten Materialien und Werkzeuge zur Verfligung
stellen (Koster, 2010).

Beim Explorieren und Experimentieren wird den Kindern angeboten, sich eine Experimen-
tier- oder Technikecke im Klassenraum aufzubauen. Sie entscheiden sich individuell und
frei fur oder gegen dieses Vorhaben und erfahren, dass sie, falls sie sich dafir entschei-
den, darauf angewiesen sind, die Experimentier- bzw. Technikecke ohne Hilfe oder Anlei-
tung durch die Lehrperson alleine zu organisieren und zu nutzen. So wird die Selbstbe-

stimmung und Selbstorganisationsfahigkeit der Kinder unterstiitzt (Késter, 2010)".

3.2.8 Sachunterrichtsplanung als begriindungspflichtige Anforderung an
professionelles Lehrer*innenhandeln
Kahlert (2010) nimmt in seinem Planungsansatz fur den Sachunterricht besonders die
Lehrpersonen in den Blick und fokussiert die Unterrichtsplanung als eine begriindungs-
pflichtige Anforderung an professionelles Lehrer*innenhandeln. Damit ist gemeint, dass
der Unterricht zwar nur begrenzt vorhersehbar und auch nicht ins Detail im Voraus plan-
bar ist, jedoch kann ohne begrindbare Vorstellung von Zielen des Unterrichts und von
Mitteln, mit denen die Ziele erreicht werden kdnnen, keine Bildungsentwicklung stattfin-
den. Dabei realisiert sich in jeder Aktivitat, auch wenn diese spontan stattfindet, eine Ent-
scheidung. Diese Entscheidungen sind jedoch fir die Lehrpersonen begriindungspflichtig
und
»zwar nicht in erster Linie deshalb, weil vorgesetzte Instanzen, Eltern oder Schuler
kritisch nachfragen kénnten, sondern vor allem, weil die fachlich und padagogisch
nachvollziehbare Begrindung fir Entscheidungen ein Kennzeichen fir professio-
nelles Handeln im Lehrerberuf ist* (Kahlert, 2010, S. 264).
Die getroffenen Entscheidungen mussen sich auch im Hinblick auf das eigene professio-
nelle Profil in Bezug auf Methodenvielfalt, Ideenreichtum, Umgang mit Schiler*innen und

den fachlichen Kenntnissen rechtfertigen lassen. Planung stellt demnach keine Erfolgsga-

13 Bei Koster (2010) konnen die naheren Rahmenbedingungen zum freien Explorieren und Experi-
mentieren nachgelesen werden. Dort werden die Akteure Schiiler‘innen und Lehrpersonen genau-
er fokussiert und es kann die Experimentier- bzw. Technikecke als Lernumgebung naher ergriindet
werden.
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rantie dar, sondern eine Art professionell legitimierte Hypothesenbildung (Kahlert, 2010).
Kahlert (2010) restumiert, dass ein Blick in die Literatur zur Unterrichtsplanung eine Vielfalt
an zu begrindenden Entscheidungen aufweist. Doch trotz dieser Vielfalt I1asst sich eine
Grundstruktur fur begriindungspflichtige Entscheidungen identifizieren, die Kahlert (2010)
mir drei grundlegenden Fragen zusammenfasst:

»(@) Wie rechtfertigt man angesichts knapper Zeit und knapper Mittel, dass gerade

der ausgewabhlte Inhalt zum Unterrichtsthema wird?

(b) Lassen sich die Wirkungserwartungen, die mit dem Unterrichtsinhalt verbunden

sind, mit Bezug auf die Lernvoraussetzungen der Schulerinnen und Schiler und

unter Berucksichtigung der fachlichen Anforderungen begriinden?

(c) Wie begrundet sich das fir den jeweiligen Zeitraum geplante Lernarrangement

unter Berucksichtigung der Rahmenbedingungen in der jeweiligen Schule?”

(Kahlert, 2010, S. 266)
Er betont, dass diese Entscheidungsfelder eng miteinander zusammenhangen, da die
Vorgehensweise im Unterricht auch vom Wissen Uber den Kenntnisstand der Schi-
ler'innen und von grundlegenden Bildungszielen abhangt. Die Begrindungen fur die
Auswahl von Inhalten beziehen sich dabei auf bildungstheoretisch reflektierte Argumente.
Die Wirkungserwartungen missen mit Bezug auf erziehungswissenschaftliche relevante
Kenntnisse und fachliches Hintergrundwissen gerechtfertigt werden und die geplanten
Lernarrangements sind sowohl auf Theorie und Erkenntnisse tUber Lehren und Lernen als
auch auf die konkreten Rahmenbedingungen in der jeweiligen Schule zu beziehen. Kah-
lert (2010) nimmt die drei Entscheidungsfelder flr den Sachunterricht naher in den Blick.
Der Sachunterricht soll die Kinder dabei unterstitzen, ihre Umwelt mit Bezug auf zuver-
lassiges Wissen zu erschlieRen. Er liefert so die Grundlage fir die Sachfacher an den
weiterfihrenden Schulen. Da jedoch die Umwelt weitaus mehr Lernanlasse bietet, als in
der auf wenige Schuljahre begrenzten Unterrichtszeit zu bewaltigen sind, stellt sich in der
bildungstheoretischen Dimension die Frage: ,Welche Inhalte und Themen verdienen es,
im Unterricht zur Sprache zu kommen?“ (Kahlert, 2010, S. 267). Kahlert (2010) formuliert
dazu passende Fragen, die fur Lehrpersonen hilfreich sein kénnen, die Auswahl von

Themen und Inhalten des Sachunterrichts fundiert zu begriinden:

¢ Inwieweit ist der Inhalt fir die Bewaltigung lebensweltlicher Anforderungen heute
und in Zukunft bedeutsam?

e Warum ist es fir das Zusammenleben sinnvoll, wenn Kinder etwas dariber ler-
nen?

e Welche Argumente sprechen dafir, dass dies die Personlichkeitsentwicklung des
einzelnen Kindes fordern kann?

e Was sollten Kinder dariiber wissen und verstehen?

e Welche kurz- und mittelfristigen Kdénnensziele sind mit dem Inhalt verbunden?“
(Kahlert, 2010, S. 269)

Im Hinblick auf die Wirkungserwartungen (b) muss der Unterricht in Bezug auf die Lernvo-

raussetzungen der Schiler*innen und den fachlichen Herausforderungen des Unterrichts-

80



Unterrichtsplanung

inhalts betrachtet werden. Angesichts der enormen inhaltlichen Breite, die naturwissen-
schaftliche, geographische, historische, wirtschaftliche oder auch sozialwissenschaftliche
Phanomene umfasst, stellt die fachliche Durchdringung von Sachverhalten mit Blick auf
die Lernvoraussetzungen der Schiler*innen eine grofe Herausforderung fir die Lehrper-
sonen im Fach Sachunterricht dar. Die innewohnenden Wirkungserwartungen sollten so
im Hinblick auf die begriindeten anzunehmenden Lernvoraussetzungen als auch auf die
fachlichen Anforderungen gerechtfertigt werden kénnen. Kahlert (2010) formuliert zur

Rechtfertigung folgende Fragen:

¢ An welches Vorwissen und an welche Erfahrungen und Interessen kann der aus-
gewabhlte Inhalt anschlielen?

e Gibt es in diesem Zusammenhang Herausforderungen, Orientierungsprobleme,
typische Kinderfragen, an die der Unterricht anknlpfen kénnte?

o Berucksichtigt die Planung hinreichend die sozialen, emotionalen und kognitiven
Fahigkeiten der Kinder in Bezug auf den Unterrichtsgegenstand?

e Wird die Planung den fachlichen Anforderungen der Sache gerecht (z.B. in der
Reihenfolge der zu behandelnden Sachverhalte)?

e Ist fachlich hinreichend erlautert, auf welche Einsicht es unter fachlichen Gesichts-
punkten besonders ankommt?“ (Kahlert, 2010, S. 272)

In der dritten Begriindungsdimension (c) werden letztlich fur das geplante Geschehen
Erkenntnisse und Theorien Uber wirksame Lehr-Lernsituationen unter Berlcksichtigung
der konkreten unterrichtlichen Bedingungen betrachtet. Dabei betont Kahlert (2010), dass
der Einstieg motivierend fiir die Schiler*innen sein und deren Interesse wecken sollte.
Daruber hinaus mussen sich die Schiler*innen in geeigneten Arbeitsschritten Informatio-
nen erarbeiten, diese festhalten und in einen Zusammenhang mit dem Ausgangsproblem
bringen, sodass die Lésung des urspriinglichen Ausgangsproblems mdglich ist. Wie die
einzelnen Arbeitsschritte ablaufen, ist dabei zweitrangig. Wichtig ist jedoch, dass den Kin-
dern deutlich werden soll, was zu tun ist und dass das anfangliche Interesse sinnvoll auf-
gegriffen wird. Zum Ende sollte ein Ergebnis vorliegen, welches von den Schiiler*innen in
einen sinnvollen Zusammenhang mit inrem Anliegen und mit der Bearbeitung dieses An-
liegens gebracht werden kann. Kahlert (2010) formuliert folgende Fragen, auf die sich die

Begriindung der Unterrichtsplanung im Sachunterricht beziehen sollte:

e Ist der Unterrichtsgegenstand hinreichend motivierend eingefiihrt worden?

¢ Haben die Schiler Gelegenheit gehabt, ein fir sie bedeutsames Anliegen mit dem
Unterricht zu entwickeln?

e Sind die im Zusammenhang mit dem Unterrichtsthema auszufihrenden Schilerta-
tigkeiten den Lernenden hinreichend verstandlich geworden, das heif’t, wissen sie,
was sie tun sollen und vor allem, warum sie das im Zusammenhang mit ihrem In-
teresse am Thema tun?

e Wird das Ergebnis der Bemuhungen festgehalten und reflektiert? Haben die Schi-
ler die Gelegenheit, ihren Wissens- und Kénnenszuwachs zu erfahren?“ (Kahlert,
2010, S. 274 1)
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Insgesamt ist festzuhalten, dass all diese Planungsmodelle und -ansatze unterschiedliche
Facetten der Sachunterrichtsplanung in den Blick nehmen und dabei verschiedene
Schwerpunkte setzen. Es lasst sich jedoch erkennen, dass es Aspekte gibt, die innerhalb
der verschiedenen Planungsmodelle und -ansatze immer wieder im Rahmen der Unter-
richtsplanung betrachtet werden. Besonders deutlich wird dies innerhalb des GUS-
Modells (Tanzer et al., 2020d), des Heuristischen Strukturmodells sachunterrichtlicher
Planungskompetenz (Kirsch, 2020, 2021) und des Prozessmodells didaktischer Hand-
lungsplanung (Lauterbach, 2010). Die verschiedenen Autor*innen klassifizieren dort, teil-
weise mit unterschiedlichen Bezeichnungen, konkrete Strukturelemente der Sachunter-
richtsplanung, welche die Unterrichtsplanung im Fach Sachunterricht charakterisieren. Die
aktuelle Formulierung dieser Teiltatigkeitsbereiche einer Sachunterrichtlehrperson ist die
Unterteilung in die Strukturelemente: (1) Bildungsinhalte bestimmen, (2) Ziele festlegen
und formulieren, (3) Unterrichtsthemen entwerfen, (4) Unterrichtsmethoden ermitteln, (5)
Medien auswahlen und einbinden, (6) Unterrichtssituationen antizipieren und gestalten,
(7) Lernaufgabe konstruieren und (8) Sachunterricht auswerten, Leistungen feststellen
und bewerten (Tanzer et al., 2020d). Diese Teiltatigkeitsbereiche einer Sachunterrichts-
lehrperson sind dabei wiederkehrende Elemente im Rahmen der Sachunterrichtsplanung.
Sie verleihen der Planung eine Struktur und sind deshalb flir die Sachunterrichtsplanung

bedeutsam. Sie werden im Nachfolgenden spezifischer betrachtet.

3.3 Strukturelemente der Unterrichtsplanung im Sachunterricht

Die nun anschlieRende Vertiefung der Strukturelemente der Sachunterrichtsplanung folgt
in Anlehnung an die Ausfihrungen der Neuauflage ,Sachunterricht begriindet planen®
(Tanzer et al., 2020d). Es werden dabei die einzelnen Strukturelemente, entsprechend

ihrer in Kapitel 3.2.8 genannten Reihenfolge, nacheinander in den Fokus genommen.

3.3.1 Bildungsinhalte bestimmen

In der Didaktik des Sachunterrichts gilt konstitutiv, dass zwischen der Sache und dem
Inhalt konsequent unterschieden wird (Lauterbach, 2020a). Lauterbach (2020a) definiert
dabei den Begriff Sache, wie folgt: ,Die Sache bezeichnet ein reales Etwas, das im Ideal-
fall auch im Sachunterricht mit seiner Identitdt und Integritdt prasent sein kann*
(Lauterbach, 2020a, S. 142). Diesem Begriffsverstandnis von Sache wird sich im Rahmen
dieser Arbeit angeschlossen.

Nachdem Sachen und Sachverhalte fir den Sachunterricht als geeignet ausgemacht
werden, erfolgt anschliefend notwendigerweise deren didaktische Konzeptualisierung,
Bearbeitung und Bestimmung zu Inhalten. Sie werden didaktisch transportiert oder sach-
lich zutreffender ausgedruickt: die Sachen und Sachverhalte werden ,metamorphisch abs-

trahiert und perspektivisch rekonstruiert* (Lauterbach, 2020a, S. 143). Im besten Fall wird
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dabei das didaktische Wirkpotential quantitativ und qualitativ erweitert, da didaktische
Inhaltsbegriffe konstitutive Elemente allgemeindidaktischer Theorien und sachunterrichts-
didaktischer Konzeptionen sind. Demnach sind die fir den Unterricht bestimmten Inhalte,
.Funktionen der bewusst oder unbewusst genutzten didaktischen Prinzipien, Theorien,
Konzeptionen und individuellen Erfahrungen, Vorstellungen, Uberzeugungen sowie Mei-
nungen der an dem Bestimmungsprozess beteiligten Personen (Lauterbach, 2020a,
S. 143). Diese werden von den verantwortlichen Lehrpersonen und den Schilerinnen
interpretiert. Das Ganze passiert im unterrichtlichen Alltag routiniert, oft ohne didaktische
Selbstaufmerksamkeit fir eine sachgemafRe Bildung von Inhalten, die jedoch didaktisch
gefordert wird. Dies gilt auch fir den Ruckgriff auf Lehrplane oder andere curriculare Vor-
gaben bei der Auswahl von Inhalten, denn deren didaktische Analyse fordert stets eine
Sachanalyse und mit dieser die sachdidaktische Rekonstruktion der Sache noch vor Be-
stimmung der Inhalte (Lauterbach, 2020a).

Wie bereits erwahnt (Kapitel 3.2.1), erhalten die Bildungsinhalte im GUS-Modell das di-
daktische Primat fur Entscheidungen der Unterrichtsplanung. Die Bestimmung von Bil-
dungsinhalten drangt und antizipiert in diesem Zusammenhang auf rekursiv an Inhalte
gebundene verbindliche Zielentscheidungen (Kapitel 3.3.2) und den kontextualisierenden
Entwurf von Themen (Kapitel 3.3.3). Bei der Bestimmung von Zielen und Themen intera-
gieren die Inhalte, Ziele und Themen solange in einem didaktischen Spannungsfeld der
Interdependenz, bis sich ein dynamisches Gleichgewicht ergibt oder hergestellt wird. Dies
wird im GUS-Modell (Abbildung 10) im inhaltsthematischen Intentionskomplex dargestellt.
Nachdem dies passiert ist, richtet sich der weitere Planungsprozess und die festgelegten
Inhalte entsprechend den methodischen und organisatorischen Entscheidungen des Leh-
rens und Lernens bildungswirksam aus (Lauterbach, 2020a).

Das GUS-Modell prazisiert, differenziert und definiert fur diesen Prozess insgesamt vier

didaktische Inhaltsbegriffe nach ihren jeweiligen Funktionstypen:

¢ Bildungsinhalt: ,ein elementarer Inhalt von exemplarischer Qualitat und paradig-
matischer Einmaligkeit mit dem fundamentalen Potential, das Welt- und Selbstver-
standnis der Schiler*innen mit (selbst-)bildender Wirkung weiterzuentwickeln®
(Tanzer et al., 2020b, S. 328) (z.B. ,artgerechte Haltung und Verantwortung fur
das Wohlergehen eigener Haustiere” (Lauterbach, 2020a, S. 144))

e Lerninhalt: ,das, was Schiler*innen (idealerweise bildungsinhaltsbezogen) von
einer Sachen lernen sollen (prospektiv), tatsachlich lernen (faktisch), gelernt ha-
ben und daher wissen und kdnnen (evaluativ)“ (Tanzer et al., 2020b, S. 331) (z.B.
,2Hunde (...wissen, welches Futter Hunde bendétigen, ... Mimik und Kérperhaltung
von Hunden interpretieren) (Lauterbach, 2020a, S. 144))

e Lehrinhalt: das, was die Lehrperson (idealerweise bildungsinhaltsbezogen) an
den Gegenstanden lehren (in Worten und Taten zeigen) soll (prospektiv), tatsach-
lich lehrt (faktisch), retrospektiv betrachtet vermittelt hat (evaluativ)“ (Tanzer et al.,
2020b, S. 329) (z.B. ,exemplarisch besonders wie allgemein mit einem im Unter-
richt prasenten Tier kommunizieren“ (Lauterbach, 2020a, S. 144))
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¢ Unterrichtsinhalt: ,das, was (bildungsinhaltsbezogen) flr das gemeinsam gelten-
de Unterrichtsgeschehen intendiert ist (prospektiv), tatsachlich im Unterricht ge-
schieht (faktisch), retrospektiv betrachtet bei den Schilerinnen als Geschehen
des Unterrichts in Erinnerung bleibt (evaluativ)“ (Tanzer et al., 2020b, S. 331 f.)
»(z.B. ,Haustiere halten“ (Lauterbach, 2020a, S. 144))

Lerninhalte und Lehrinhalten sollen demzufolge fur das Lernen geeignet und als gelernt
erkennbar sein, wohingegen Unterrichtsinhalte fir den Unterricht als gemeinsames Ge-
schehen konzipiert werden (Lauterbach, 2020a). Lauterbach (2020a) betont, dass diese
terminologische Bestimmung nicht zwischen intendierten Inhalten im Planungsprozess
und den im Unterrichtsgeschehen realisierten, unterscheidet und auch nicht zwischen den
von den Schiler*innen jeweils wahrgenommenen, den von ihnen gelernten und den
nachweisbar bildungswirksamen Inhalten. Er empfiehilt:

,Zwecks Optimierung des eigenen Unterrichts empfiehlt es sich, schon bei der
Planung diese Differenzen mitzudenken und soweit realisierbar und praktikabel
Beobachtungspunkte zu antizipieren, um gegebenenfalls intervenieren zu kénnen*
(Lauterbach, 2020a, S. 144).
Nach einer historischen Betrachtung, Einordnung und systematischen Rahmung fur In-
haltsentscheidungen formuliert Lauterbach (2020a) Ubergreifend und grundlegend fir
sachunterrichtsdidaktische Bildungsinhalte:

»Sachunterrichtsdidaktische Bildungsinhalte

e beziehen sich auf reale Sachen und Sachverhalte;

e erfordern, dass diese (originar) erlebt und erfahren werden kénnen;

o erdffnen einen phanomenologischen Zugang zu diesen;

e zeigen, wie diese beschaffen sind und Welt konstruieren;

o klaren deren Einmaligkeit;

o ermoglichen, deren lebensweltliche Relevanz zu erkennen und zu verste-
hen;

e erschlielRen exemplarisch Allgemeingultiges;

¢ entwickeln das eigene Welt- und Selbstverstandnis weiter;

o fordern Weltaufmerksamkeit, Partizipation und Mitverantwortung®
(Lauterbach, 2020a, S. 155).

In diesem Zusammenhang verweist er auf Probleme und Herausforderungen bei der Be-
stimmung und Festlegung von Bildungsinhalten: nicht jeder Gegenstand, der im Sachun-
terricht zur Sache gemacht wird, kann eine Bildungswirkung entfalten, auch nicht jeder
bildungstrachtige Sachverhalt erschlieft sich den Schiler*innen automatisch und auch
nicht jeder Gegenstand gewahrt unverstellte Einsicht auf die ihm innewohnenden bil-
dungsrelevanten Sachen und Sachverhalte (Lauterbach, 2020a). Lauterbach (2020a)
zeigt auf, dass sich fur die Bewaltigung dieser Probleme und beim Umgang mit diesen
Herausforderungen besonders der phanomenologische sachdidaktische Zugang anbietet.
Dieser offnet den erkenntnis-, wie entwicklungsbedingt primaren Weg zu den Sachen und
erschliet deren potenzielle Bildungsinhalte und weiterfihrenden Lerninhalte sachunter-
richtsdidaktisch.
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,Das phanomenologische Einlassen auf die Sachen mit objektivierender Subjekti-
vierung ist sachdidaktisch konstituiert. Denn die originale Begegnung mit der Sa-
che im Phanomen und die Initiierung seiner ErschlieBung sind die gesuchten, zin-
denden Parameter fur die energetische Freilegung des Bildungsinhalts. Sie ermog-
lichen die Erfahrung und Anerkennung des Einmaligen sowie die Entdeckung und
ErschlieBung des Exemplarischen® (Lauterbach, 2020a, S. 155).

Lauterbach (2020a) fordert, die Bildungsinhalte sachmethodisch abzuklaren und definiert

zusammen mit Kolleg*innen die Sachmethode als

,verfahren, Technik, Prozedur, Arbeitsweise, Fertigkeit, operative Fahigkeit. Sie ist
vom Bildungsauftrag des Sachunterrichts gefordert und wird von den Kindern fur
die Bewaltigung von Lebenssituationen bendétigt. Bildungsrelevante Sachmethoden
erweitern die Handlungsfahigkeit, starken Autonomie und Selbstbewusstsein®
(Tanzer et al., 2020b, S. 330).
Sachmethoden sind dabei als eigenstandige, inhaltliche Bezugskategorie der Unter-
richtsmethoden anzusehen (Lauterbach, 2020b). Die GDSU formuliert dazu im Perspek-
tivrahmen: ,Ohne entsprechende Verfahren kann man keinen Inhalt erschlief3en, und um-
gekehrt ist es auch nicht moglich, abstrakt und inhaltsfrei Methoden oder Verfahren
durchzufihren* (GDSU, 2013, S. 12). Lauterbach (2020a) erganzt dies und formuliert:
,Das Sachmethodische komplementiert und konstituiert jede Sache und jeden Sachver-
halt“ (Lauterbach, 2020a, S. 157). Dabei ist die Art und Weise, wie eine Sache wahrge-
nommen, erfahren und erlebt wird sowie der Umgang mit dieser und dessen Kontextuali-
sierung entscheidend fir die Qualitat dessen, was von ihr gewusst und verstanden wird
sowie deren interpretative Bedeutung und Verwendung. Lauterbacht (2020a) weist bei der
Bestimmung von Bildungsinhalten darauf hin, drei sachmethodische Grundformen zu be-

rucksichtigen:

¢ Die Bestimmung der Bildungsinhalte wird fir die ausgelesenen Sachen inhalts-
methodisch expliziert sowie bildungswirksam erweitert und verstarkt.

e Sachmethoden werden als Sachen des Sachunterrichts bestimmt, auf ihre Bil-
dungsrelevanz gepruft, inhaltsthematisch intentional ausgelegt, differenziert und
strukturiert.

e Sachmethoden werden wahrend des Unterrichts metathematisch identifiziert,
problembezogen unterrichtsmethodisch prazisiert und nach ihrer Anwendung be-
zuglich ihrer Eignung reflektiert” (Lauterbach, 2020a, S. 157 f.).

Es wird deutlich, dass nicht nur die Sachen und Sachverhalte, sondern auch die Sachme-
thoden einer genauen Auslese hinsichtlich ihrer potentiellen Bildungswirksamkeit unterzo-
gen werden mussen. Lauterbach (2020a) zeigt auf, dass bestimmte Sachmethoden, wie
beispielsweise Kulturtechniken, Herstellungsverfahren, Erkenntnismethoden, Information-
spraktiken oder Schutz- und KontrollmaRnahmen fiir Sach- und Weltverstehen struktur-
und prozessrelevant sind:

»oie sind exemplarisch zu entwickeln, also sowohl elementar, indem sie bei ihrer
Anwendung das Einmalige und das Besondere erkennen lassen und das Allge-
meine erschlieBen helfen, als auch fundamental, indem sie der Person, die die
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Methoden beherrscht (kennt, kann und versteht) befahigt, sich selbst in ihrem

Selbst- und Weltverhaltnis weiterzuentwickeln® (Lauterbach, 2020a, S. 158)
Fir die Planung von Sachunterricht bedarf es der Einordnung von einzelnen Sachen und
Sachverhalten in einen bildungsinhaltlichen Entwicklungszusammenhang, der im Idealfall
Uber die gesamte Schulzeit angeboten wird. Innerhalb der Didaktik des Sachunterrichts
wird die Vielfalt, Breite, Reichweite und Multiperspektivitat des Faches mit theoretisch
gestitzten sowie pragmatischen Anséatzen, Konzeptionen und Modellen geordnet, struktu-
riert und perspektivisch ausgerichtet. Lauterbach (2020a) verweist in diesem Zusammen-
hang auf Tanzer (2014), die in ihrem Beitrag ,Konzeptionen und Positionen der Didaktik
des Sachunterrichts in der Gegenwart* eine aktuelle Ubersicht programmatischer Ansétze
(vielperspektivischer Sachunterricht, Umgangsweisen als Gegenstéande des Sachunter-
richts, der Sachunterricht des eigenen Lebens, Konzeptionen zur Bildung fir nachhaltige
Entwicklung) zusammenstellt. Lauterbach (2020a) fasst zusammen, dass ihnen die Ab-
sicht gemeinsam ist, bildungsrelevanten Sachunterricht zu ermdéglichen und zu beférdern.
Sie bieten dem Sachunterricht ,aktuell wie perspektivisch ein elaboriertes wie umfangrei-
ches Repertoire von potenziellen Bildungsinhalten® (Lauterbach, 2020a, S. 158). In dop-
pelter Weise sind diese Ansatze so fir den Planungsprozess hochbedeutsam: Auf der
einen Seite zeigen sie einen fachdidaktischen Gesamt- oder Teilzusammenhang von Bil-
dungsinhalten auf und ermdglichen deren sachunterrichtsdidaktische Transformation. Auf
der anderen Seite bieten sie sachunterrichtsdidaktisch begriindete Begriffssysteme, Kon-
zepte, Kategorien, Maxime, Leitsatze und Ideen, die im Planungsprozess Geltung erlan-
gen. Letzteres tun sie, wenn sie ,realitatsklarend und weltbildend konkretisiert und bil-
dungsinhaltlich zur Entwicklung des Selbst- und Weltverhaltnisses der Schiler*innen aus-
gelegt werden® (Lauterbach, 2020a, S. 158).
Es bleibt festzuhalten, dass die Kinder in ihrer Lebenswelt abzuholen und in fachpropa-
deutischer Funktion auf die in den Bezugsfachern der weiterflihrenden Schulen beste-
henden Anforderungen vorzubereiten sind. Die Lehrpersonen haben sich bei der Auswahl
und Legitimation der Bildungsinhalte an die verbindlichen Curricula zu halten und kénnen
zudem den Perspektivrahmen Sachunterricht (GDSU, 2013) oder die (inklusions-) didakti-
schen Netze (Kahlert, 2022) heranziehen. Trotz der rechtlichen Bindung an Lehrplane
sind Lehrpersonen gefordert, die Bildungsinhalte selbststédndig auszuwahlen und zu be-
grinden. Dies liegt zum einen daran, dass die Curricula oft nur wenig prazise ausformu-
liert sind und somit im positiven Sinn Freiheit flr die Autonomie der Lehrpersonen lassen
und so auch die spezifischen Bedlrfnisse der Kinder bericksichtigt werden kénnen. Zum
anderen besteht so auch Raum, die gesellschaftlichen Veranderungsprozesse miteinzu-
beziehen (Kirsch, 2021).
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3.3.2 Ziele festlegen und formulieren

Der Zielbegriff bzw. die Zielfestlegung und -formulierung spielt im Kontext von Lernen und
Lehren seit jeher eine zentrale Rolle und stellt einen entscheidenden Moment bei der
konkreten Unterrichtsplanung dar. Sie ist ein entscheidendes Kriterium fiur die Sicherung
der Qualitat des Unterrichts (Blumberg, 2020).

Bei naherer Betrachtung der Literatur wird die Diversitat des Zielbegriffs deutlich. Blum-
berg (2020) stellt Ziele als erklarte Absichten dar, die immer intentional, normativ und pra-
skriptiv, d.h. vorschreibend, sind. Im Kontext von Schule und Unterricht gibt es verschie-
dene Arten von Zielen, die aus verschiedenen Perspektiven festgelegt und formuliert wer-
den koénnen (Blumberg, 2020; Grunder, Ruthemann, Scherer, Singer & Vettiger, 2018).
Haufig sind diese Zielbegriffe weder eindeutig noch definiert. Dies stellt besonders Lehr-
personen vor eine groRe Herausforderung, da diese daflir zustandig sind, Ziele fur ihren
Unterricht festzulegen und zu formulieren (Blumberg, 2020).

Im Kontext von Schule und Unterricht sind Ziele Strukturelemente didaktischer Hand-
lungsplanung:

,Demnach orientieren und verpflichten Ziele didaktisches Handeln. Sie sind zu
rechtfertigen und zu begriinden. Sie kennzeichnen:

e als Lern-, Erkenntnis- und Bildungsziele der Kinder Inhalt, Qualitat, Quanti-
tat und Entwicklungsperspektive
- des intendierten Wissens (Information, Kenntnis, Gewissheit, Ordnung,
Vorstellung), Verstehens (Einsicht, Erkenntnis), Kénnens (Fahigkeit,
Fertigkeit, Gestaltung, Verfahren), Empfindens (Empathie, Wertgefihl),
Wollens (Bereitschaft, Interesse, Einstellung), Urteilens (Bewertung,
Entscheidung) und Handelns (erkenntnisgeleitetes, Folgen bedenken-
des Verhalten),
- der geforderten Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidaritat,
- der zu Ubernehmenden Verantwortung (fur sich, andere Menschen, Na-
tur und Kultur),
e als Lehrziel die Richtung, Qualitat und Quantitat der Lehrtatigkeit,
e als Unterrichtsziele die Richtung, Qualitédt und Quantitat des Unterrichtsge-
schehens” (Lauterbach, 2010, S. 242).

Bildungsziele stellen dabei die entscheidenden Leitlinien im Kontext von Schule und Un-
terricht dar. Wie Blumberg (2020) aufzeigt, betont auch Helmke (2017) mit Bezug auf
Weinert (2000),

,dass unter Bildungszielen die Entwicklung fachlicher und tberfachlicher Ziele des
schulischen Unterrichts gemeint sind, die sich nicht auf die Akkumulation von Stoff
oder bloRem Faktenwissen, sondern auf intelligentes, anwendungsbezogenes
Wissen, Erwerb von Schlusselqualifikation, sozialen Kompetenzen und Wertorien-
tierungen beziehen“ (Blumberg, 2020, S. 165).
Des Weiteren stellt Blumberg (2020) fest, dass bildungstheoretisch Ubergreifend dabei
nach wie vor gilt, dass es sich im Sinne Klafkis um emanzipatorische Ziele handelt, die
dem Erlangen von Mundigkeit und dem Aufbau von Selbst-, Mitbestimmungs- und Solida-

ritatsfahigkeit dienen. Hinzu kommt, dass sich Bildungsziele stets in Anlehnung an aktuel-
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le, gesellschaftliche und technische Entwicklungen und Herausforderungen verandern.
Dies wird u.a. an den Ergebnissen der Vergleichsstudien wie TIMSS (Schwippert et al.,
2020; Wendt et al., 2016), PISA (OECD, 2020) oder IGLU (Hussmann, Wendt, Bos &
Rieser, 2020) deutlich. Aus Bildungszielen erfolgen aber noch keine konkreten Hand-
lungsanweisungen fir ihr Erreichen, sodass sie eine Interpretation und Umsetzung durch
konkrete Ziele bendtigen, deren Erreichen evaluierbar ist. Dazu dienen Unterrichts-, Lehr-
und Lernziele (Blumberg, 2020). Eine konkrete Definition und beispielhafte Erklarung die-
ser verschiedenen Zielarten erfolgt zum Ende dieses Teilkapitels.

,Lehrziele formulieren die Lehrabsichten des Lehrers® (H. Meyer, 2020a, S. 193) und sind
auf die Richtung, Qualitat und Quantitat der Lehrtatigkeit gerichtet (Lauterbach, 2010).
Blumberg (2020) bezieht sich hier auf Kiper (2009) und formuliert, dass ein Lehrziel ,ein
von und fir sich selbst formuliertes Ziel der Lehrperson [ist] (Blumberg, 2020, S. 166).
Lernziele beziehen sich im Gegensatz dazu auf die Ebene der Schilerinnen. Meyer
(2020) definiert sie als ,die sprachlich artikulierte Vorstellung Gber ein gewiinschtes Lern-
ergebnis® (H. Meyer, 2020a, S. 193). Es kann aus Schiler*innenperspektive entweder von
der Lehrperson aufgestellt werden, gemeinsam von einer/einem einzelnen Schiler*in
oder von der gesamten Klasse mit der Lehrperson vereinbart oder von der Schi-
ler*innenseite mit ins Unterrichtsgeschehen eingebracht werden. Wenn beide Seiten an
der Zielformulierung und -festlegung beteiligt sind, so wird auch von Lehr-Lernzielen ge-
sprochen (Blumberg, 2020). Unterrichtsziele sind nach Lauterbach (2010) Orientierungs-,
Leistungs- und Vollzugskriterien fir die Klasse. Sie sind nicht starr, sondern unter Einbe-
zug der Schiler*innen veranderbar, wobei die Gesamtverantwortung fiir die Ziele stets bei
der Lehrperson liegt (Blumberg, 2020).

Im Folgenden wird naher auf die Festlegung und Formulierung von Lernzielen eingegan-
gen, da diesen sowohl im Planungsprozess von Unterricht, als auch bei der Durchfih-
rung, Reflexion und ggf. Adaption des geplanten Unterrichts eine wichtige Bedeutung zu-
kommt (Blumberg, 2020).

Im Rahmen der Unterrichtsplanung haben Lernziele vielfaltige Funktionen: Sie prazisieren
den Inhalt, helfen zu bestimmen, was bei den Schiler*innen erreicht werden soll und da-
bei Themen zu ordnen und Unterrichtsthemen zu entwerfen. Des Weiteren bieten sie au-
Rerdem eine Verstandigungsgrundlage und (Ziel-)Transparenz fir alle am Unterricht Be-
teiligten und sind zugleich Lern- und Orientierungshilfen sowie methodisch-didaktische
Planungshilfen fir die Lehrpersonen und kénnen als Kriterien fur die Selbst- und Fremd-
beurteilung von Unterricht dienen und den Lernerfolg sowie die Motivation bei den Schi-
ler*innen erhéhen (Blumberg, 2020).

Wie Blumberg (2020) zusammenfassend darstellt, ist die in Deutschland bekannteste Un-

terscheidung von Lernzielen nach ihrem Abstraktionsniveau die Kategorisierung durch
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Moller (1973). Sie unterscheidet dabei drei Lernziel-Ebenen: Das hoéchste Abstraktionsni-
veau stellt dabei das Richtziel dar. Richtziele sind duRerst abstrakt und vieldeutig und
lassen viele alternative Interpretationen zu. Auf dem mittleren Abstraktionsniveau befin-
den sich die Grobziele. Diese sind konkreter formuliert als Richtziele, lassen aber eben-
falls noch viele Interpretationen offen. Auf dem niedrigsten Abstraktionsniveau befinden
sich die Feinziele. Sie haben den hdchsten Prazisionsgrad und sind so eindeutig formu-
liert, dass nur eine Interpretation mdglich ist. Als weitere Differenzierung hinsichtlich der
Dimensionierung von Lernzielen verweist Blumberg (2020) auf die Unterscheidung in
kognitive, affektive und psychomotorische Lernziele, die wie Meyer (2020a) ausfiihrt, auf
die in den 1960er Jahren im US-amerikanischen Raum entwickelten Lernziel-Taxonomien
von Bloom & Kolleg*innen (1973) zurtickgehen. Diese Taxonomien bzw. Ordnungssche-
mata helfen Lernziele in den drei Bereichen in ihrer hierarchischen Ordnung zu erfassen.
Im kognitiven Bereich werden die Lernziele hinsichtlich des Grades ihrer Komplexitat ge-
ordnet, im affektiven Bereich nach dem Grad der Internalisierung und im psychomotori-
schen Bereich nach dem Grad der Koordination bzw. Komplexitat (Peter3en, 2000). Keck
(2004) hat auf dieser Grundlage ein taxonomisches Ordnungsschema (siehe Abbildung
12) entwickelt, sodass Lernziele entsprechend zunehmender Schwierigkeitsanforderun-

gen zugeordnet werden kdénnen.

Kognitiver Bereich Affektiver Bereich Psychomotorischer Bereich
Anordnungskriterium: Anordnungskriterium: Anordnungskriterium:
Grad der Komplexitét Internalisierung (Grad der  Grad der Koordination
Verinnerlichung) zwischen psychischer und
muskularer Aktivitat

1. Wissen 1. Aufnehmen/Aufmerk- 1. Imitation

sam werden/Beachten
2. Verstehen 2. Reagieren 2. Manipulation
3. Anwenden 3. Werten 3. Prazision
4. Analyse 4. Wertorganisation/ 4. Strukturierung/

Ordnen von Werten Handlungsgliederung
5. Synthese 5. Charakterisierung durch 5. Naturalisierung

einen Wert oder eine

Wertstruktur

6. Be-/Verwertung

Abbildung 12: Taxonomie von Lernzielen im kognitiven, affektiven und psychomotorischen Bereich in
Anlehnung an Keck, 2004, S. 277 (zitiert nach Blumberg, 2020, S. 171)

Im Bereich des Sachunterrichts liefert Lauterbach (2001) eine sachangemessene und
handhabbare Orientierung zur Klassifikation von Lernzielformulierungen, um Entwicklun-

gen in den Kategorien ,Wissen, Verstehen, Kénnen, Empfinden, Wollen, Urteilen und
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Handeln“ (Lauterbach et al., 2003, S. 225) kennzeichnen zu kdnnen. Diese Kategorien

sind nach Lauterbach (2001) wie folgt spezifiziert:

- ,Wissen: zielt auf Information, Kenntnis, Gewissheit, Ordnung oder/und Vor-
stellung

- Verstehen: zielt auf Einsicht oder/und Erkenntnis in Zusammenhange

- Kénnen: zielt auf Fahigkeit, Fertigkeit, Gestaltung oder/und Verfahren

- Empfinden: zielt auf Empathie oder/und Wertgefuhl

- Wollen: zielt auf Bereitschaft, Interesse oder/und Einstellung

- Urteilen: zielt auf Bewertung oder/und Entscheidung

- Handeln: zielt auf erkenntnisgeleitetes, Folgen bedenkendes Verhalten®
(Lauterbach, 2001, 0.S.; zitiert nach Tanzer, 2007, S. 44)

Blumberg (2020) stellt fest, dass die Kategorien von Lauterbach aktuell als Kompetenz-
faktoren interpretiert werden und die Briicken- und Transformationsfunktion bei der Kon-
kretisierung von Kompetenzen in Lernziele ibernehmen. Sie betont, dass jedoch erst die
konkrete Formulierung des Lernziels die Unterrichtsplanung manifestiert. Die Lehrperso-
nen stehen neben der anspruchsvollen Eingrenzung und Festlegung des Lernziels des
Weiteren vor der Herausforderung, dieses angemessen zielfihrend und fiur die Schi-
lerinnen lernférderlich zu formulieren (Blumberg, 2020).

Blumberg (2020) gibt konkrete Hinweise, wie bei der Lernzielformulierung im Sachunter-
richt vorzugehen ist. Zunachst empfiehlt sie die Sichtung der Kompetenzen im Lehrplan
hinsichtlich des ausgewahlten Inhaltsbereichs und die Hinzunahme des Perspektivrah-
mens Sachunterricht (GDSU, 2013) sowie die dazugehorigen Begleitbande. Die dort auf-
gefiuihrten Kompetenzen kénnen als Orientierungshilfe zur Formulierung konkreter Lern-
ziele dienen, die zu einem kontinuierlichen Kompetenzaufbau flihren sollen. Zielentschei-
dungen sollen konkret ausdriicken, was die Schuler*innen lernen sollen. Aus diesem
Grund empfiehlt Blumberg (2020), wenn mdglich, die Schiler*innen bei der Lernzielformu-
lierung miteinzubeziehen, da so die Zieltransparenz erhéht und die Aufgabenorientierung
gefordert wird, was wiederum zu besseren Lernergebnissen fiihren kann (Wild, Hofer &
Pekrun, 2006). Des Weiteren schlagt Blumberg (2020) vor, sich fur die Lernzielformulie-
rung an der Klassifikation der Kompetenzfaktoren nach Lauterbach (2001) zu orientieren.
AuRerdem fihrt sie aus, dass es bei der konkreten Ausformulierung der Lernziele der
Lehrperson obliegt, den Prazisionsgrad zu bestimmen:

,Einerseits kann eine eher weite Lernzielformulierung allen Kindern die Moglichkeit
eroffnen, das Lernziel tatsachlich zu erreichen. Andererseits kann es von Vorteil
sein, Lernziele so prazise und eindeutig wie méglich zu formulieren, sodass mog-
lichst wenig oder kein Interpretationsspielraum und eine eindeutige Zielklarheit be-
steht” (Blumberg, 2020, S. 177).
In jedem Fall muss nach Blumberg (2020) eine Lernzielformulierung eine Inhalts- und eine
Verhaltenskomponente aufweisen und beschreiben, was die Schilerinnen zu dem jewei-
ligen Inhalt am Ende der beabsichtigten Lerneinheit kdnnen und welches gewilnschte

Verhalten sie nach dem abgeschlossenen Lernprozess zeigen sollen. Es muss also mdg-
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lichst prazise ausgedrickt werden, was (Inhaltsebene) mit welcher Tatigkeit (Verhaltens-
ebene) als Lernergebnis erreicht werden soll. Die Verhaltenskomponente fungiert dabei
als Indikator und zeigt den beobachteten Lernzuwachs an. Blumberg (2020) zeigt auf,
dass die grof3e Herausforderung darin besteht, dass das Lernziel einen Soll-Zustand der
angestrebten Verhaltensdisposition des Lern- und Kompetenzzuwachses beschreibt und
nicht nur eine Handlungsbeschreibung darstellt, die genau ausdrickt, was die Schu-
ler*innen tun sollen. Als moégliche Hilfe fur Lehrpersonen, mit dieser Herausforderung um-
zugehen, verweist Blumberg (2020) auf Meyer (2020a) sowie Heckmann und Padberg
(2014). Diese empfehlen die Verwendung der Konjugation ,indem* als mdgliche Formulie-
rungshilfe, um die Inhalts- und Verhaltenskomponenten in der Lernzielformulierung zu
verknupfen und mdglichst konkret auszudriicken (z.B. ,Die Schuler*innen kennen wesent-
liche physikalische und chemische Eigenschaften der Luft, indem sie diese anhand von
Versuchen beschreiben und erklaren kbnnen® (Blumberg, 2020, S. 178)). Bei der Lernziel-
formulierung besteht des Weiteren nach Blumberg (2020) die Herausforderung, die verba-
lisierten Verhaltensanderungen, die nicht immer direkt beobachtbar sind, evident zu ma-
chen. Als Hilfestellung verweist sie diesbezlglich auf Heckmann und Padberg (2014) so-
wie Labudde (2019), die konkrete sachliche Aktiv-Verben in der Infinitivform formulieren,
um das beobachtbare Verhalten in der Lernzielformulierung auszudricken. Dartber hin-
aus ist auch die Wahl der Evaluation zur Erfassung der erreichten Lernleistung entschei-
dend (Blumberg, 2020). Darauf wird in Kapitel 3.3.8 noch naher eingegangen.

Als sachunterrichtsdidaktisches Entscheidungsstrukturelement kommt die Zielfestlegung
im GUS-Modell innerhalb der zweiten Planungsphase zum Tragen. Vorab erfolgt in der
ersten Phase die begrindete Auslese und eine erste klarende Analyse der zu behandeln-
den Sache, denn gemaR der fachdidaktischen Logik des Sachunterrichts folgt die Sach-
unterrichtsplanung dem Primat der Bildungsinhalte und nicht, wie in allgemeindidakti-
schen Modellen Ublich, dem Primat der Ziele. Dabei sind besonders die Sachen unter
Berucksichtigung ihrer phdnomenologischen und weltbildenden Beschaffenheit sowie der
kindlichen, curricularen, fachdidaktischen und aktuell lebensweltlich relevanten Bedin-
gungsfaktoren betrachtet worden. Vom Primat der Bildungsinhalte ausgehend, sind die
Ziele einer (Sach-)Unterrichtseinheit immer zu begrinden (Blumberg, 2020). Vor der fach-
lichen, curricularen, methodischen und sozialen Begriindung (H. Meyer, 2020a) sollten die
lebensweltlichen Erfahrungen von Lehrer*innen und Schiler*innen, die soziomateriellen
Gegebenheiten und der vorliegende Sach- und Wissensvorrat beachtet werden
(Blumberg, 2020).

Im GUS-Modell wird zwischen Bildungs-, Unterrichts-, Lern- und Lehrzielen unterschie-
den. Im Folgenden wird aufgefiihrt, wie Tanzer & Kolleg*innen (2020b) diese definiert und

wie Blumberg (2020) sie mithilfe von Beispielen konkretisiert:
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Bildungsziel: legt im Verstandnis des didaktischen Planungsmodells einen sach-
unterrichtsdidaktisch bestimmten Bildungsinhalt fir die Entwicklung eines eigen-
verantwortlichen Selbst- und Weltverhaltnisses der Schiler*innen aus. Damit ist es
Leitlinie und Kriterium fur die Planung und Durchfiihrung einer Unterrichtseinheit.
Seine orientierende und perspektivische Beschaffenheit erfordert daflr jeweils die
interpretierende und transformierende Konkretisierung in Kompetenzen, Lern-,
Lehr- und Unterrichtsziele, die die jeweils bendtigten Inhalte und intendierten Leis-
tungen prazisieren und grundséatzlich evaluierbar formulieren (Tanzer et al., 2020b,
S. 328). (z.B. ,Die Schiler*innen erkennen und verstehen die Bedeutung der Luft
und der Luftqualitat fir ihr eigenes Leben sowie fir die Existenz aller Lebewesen
und setzen sich (deshalb) fir die Reinigung der Luft ein“ (Blumberg, 2020,
S. 173)).
Unterrichtsziel: schliet als Lehr-Lernziel sowohl die Lehrenden- als auch Ler-
nendenperspektive mit ein. Hauptverantwortlich fur seine Festlegung ist die unter-
richtende Lehrperson, wobei die Schiler*innenperspektive miteinbezogen werden
sollte. Damit fungiert ein Unterrichtsziel als Orientierungs-, Leistungs-, und Voll-
zugskriterium fur eine Lerngruppe und ist im Zuge der Unterrichtsdurchfihrung
nicht als starr, sondern unter Einbeziehung der Schiler*innen als veranderbar an-
zusehen (Tanzer et al., 2020b, S. 332). (z.B. ,Die Schuler*innen erarbeiten sich
gemeinsam eine Grundlage zum Verstehen der Bedeutung und der Eigenschaften
der Luft sowie MaRnahmen zu ihrer Reinhaltung im Alltag und in der Umgebung*®
(Blumberg, 2020, S. 173)).
Lernziel: bezieht sich direkt auf die Ebene der Schiler*innen. Mit einem Lernziel
wird sprachlich artikuliert festgelegt, welches Lernergebnis bzw. welche Verhal-
tensdisposition durch den Unterricht erreicht werden soll. Um dementsprechend
unterrichtswirksam zu werden, ist ein Lernziel zu operationalisieren, d.h. konkret
auszuformulieren, Ublicherweise mit einer aufeinander zu beziehenden Inhalts-
und Verhaltenskomponente (Tanzer et al., 2020b, S. 330). (z.B. Lernziele entspre-
chend der angefiihrten Kompetenzfaktoren: Die Schiler*innen...

e ...kennen wesentliche physikalische und chemische Eigenschaften der Luft,
d.h. wissen, dass Luft ein gasférmiges Stoffgemisch aus Gasen, fliissigen und
festen Teilchen ist.

e ...verstehen die lebensnotwendige Bedeutung der Luft und einer guten — mog-
lichst schadstofffreien — Luftqualitat fir die Menschen, Tiere und Pflanzen.

e ...kénnen einfache Versuche zu Luftverschmutzung, z.B. durch Staub, Rauch,
Duftstoffe, Abgase oder andere Schadstoffe an verschiedenen Orten durchfiih-
ren.

e ...aulern ihr Empfinden fur Umweltschutz bzw. fir die Bedeutung eines ent-
sprechenden Verhaltens und die (Qualitats-)Erhaltung der Ressourcen.

e ... wollen einen eigenen Beitrag zur Vermeidung von Luftverschmutzung und
zum Umweltschutz leisten (z.B. Fahrgemeinschaften initiieren, ein Projekt an
Schulen durchfihren, Uber den Versuch einer Lokalzeitung berichten).

e ...beurteilen Verhalten hinsichtlich Luftverschmutzung, Umweltschutz anhand
des erworbenen Wissens und eigener Einsichten.

e ...handeln im Alltag entsprechend ihrer gewonnenen Erkenntnisse an (z.B.
Nutzen von OPNV, Fahrrad, zu FuR zur Schule gehen) (Blumberg, 2020,
S. 173)).

Lehrziel: von der Lehrperson gesetztes und formuliertes Ziel, mit dem die Lehr-
person ihre Lehrabsicht, ihren qualitativen und quantitativen Zielanspruch ihrer
Lehrtatigkeit ausdriickt (Tanzer et al., 2020b, S. 329). (z.B. ,Die Lehrperson lenkt
stets den Blick der Schiler*innen auf verantwortungsbewusstes Verhalten, Schad-
stoffe in der Luft zu vermeiden oder zu reduzieren“ (Blumberg, 2020, S. 174)).
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Es bleibt festzuhalten, dass die Formulierung von Zielen nicht isoliert erfolgen kann, son-
dern in Abstimmung mit Bildungsinhalten, den Bedirfnissen der Lerngruppe, der methodi-
schen Entscheidung und in Bezug auf deren standige Evaluation geschehen sollte
(Kirsch, 2021).

3.3.3 Unterrichtsthemen entwerfen
Tanzer (2007) definiert Unterrichtsthemen im Sachunterricht ,als problematisierte Bil-
dungsinhalte, bei denen die Lernziele die Richtung der Problematisierung angeben®
(Tanzer, 2007, S. 42 f.). Der Gehalt der Unterrichtsthemen wird durch die vorab erwoge-
nen und zum Teil entschiedenen Bildungsinhalte und Zielperspektiven des Unterrichts
bestimmt. Diese werden innerhalb der Unterrichtsthemen in neuer Form miteinander ver-
knupft und verbunden. Der Blick auf Lern- und Bildungsziele garantiert dabei, dass ein
Unterrichtsthema flr einen komplexen Sach- und Sinnzusammenhang steht, der Verste-
hen, Urteilen und Handeln in konkreten lebensweltlichen Zusammenhangen anstrebt.
Auflerdem werden bildungsrelevante Sichtweisen und Beziehungen der Kinder zu sich
selbst und zur Welt beruhrt. Unterrichtsthemen und deren Formulierung fordert die Lehr-
personen zum Nachdenken darlber heraus, welche konkreten lebensweltlichen Phano-
mene mit den in den Lernzielen ausgedruckten allgemeinen Wissens- und/oder Verste-
hensanforderungen geklart werden mussen. Zusatzlich mussen sie sich uberlegen, wel-
che konkreten Lebenssituationen durch die Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsthe-
ma und den dadurch neu gewonnenen Erkenntnissen, Informationen, Fertigkeiten
und/oder Einstellungen besser von den Schiler*innen bewaltigt werden kdnnen (Tanzer,
2020c).
Der Begriff Thema wird im alltaglichen Gebrauch oft heterogen verwendet und mit Bil-
dungsinhalten und Inhalten gleichgesetzt:
~Wahrend Bildungsinhalte jedoch praskriptiv durch die Lehrkraft bestimmt werden
und eine auf den Planungsprozess bezogene funktionale und legitimatorische Be-
deutung haben, stellt das Thema ein verbindendes Element zwischen Lehrkraft
und Schiilern dar, dem die auf den Unterricht bezogene Funktionen der inhaltli-
chen Ausrichtung und Motivation zukommt* (Kirsch, 2021, S. 33)
Im GUS-Modell Iasst sich das Entwerfen von Unterrichtsthemen in der zweiten Phase
dem inhaltthematischen Intentionskomplex verordnen. Der Entwurf des Unterrichtsthemas
sagt dabei jedoch noch nichts Uber die zeitliche Dimensionierung seiner Bearbeitung aus.
Ein Unterrichtsthema muss nicht nur fir eine Unterrichtsstunde gelten, so wie es in der
Praxis oft der Fall ist, sondern kann dartber hinaus auch mehrere Unterrichtsstunden
umfassen. Tanzer (2020c) schlie3t sich in ihren Ausfihrungen zum GUS-Modell der For-
derung von Trevisan (2018) an, der bei der Unterrichtsplanung eine Ubergeordnete Fra-

gestellung fordert und erganzt fur das GUS-Modell, dass dort eine solch Ubergeordnete

93



Unterrichtsplanung

Fragestellung einer Unterrichtseinheit nicht ausgeschlossen wird. In der Praxis wird oft-
mals auch der Begriff Reihenthema oder Oberthema verwendet, welches durch entspre-
chende Unterthemen erganzt wird. Tanzer (2020c) fuhrt an, dass eine solch Gbergeordne-
te Fragestellung auch an den Anfang des Planungsprozesses gestellt werden kann. Aller-
dings empfiehlt sie, diese jedoch erst in einer der Phasen des Planungsprozesses vorzu-
nehmen, in der die Lehrperson Uber die fachlichen und inhaltlichintentionalen Anforderun-
gen eines komplexen Sachzusammenhangs unter den gegebenen personellen, gesell-
schaftlichen und soziomateriellen Bedingungen nachgedacht und diese durchdrungen hat:
,Mit dieser professionellen Expertise haben die Lehrpersonen ein tieferes und brei-
teres Verstandnis, das den Entwurf von didaktisch geeigneten Unterrichtsthemen
beeinflusst. Denn diese Planungsaufgabe steht fir eine umfassende Synthese-
leistung, in der alle bislang vollzogenen Planungsiberlegungen zu sinnstiftenden —
Lehrer*innen wie Schiler*innen gleichermal3en ausrichtenden und anregenden —
Fragestellungen zusammengebunden werden® (Tanzer, 2020c, S. 190).
Es stellt sich im Anschluss die Frage, wie sich Unterrichtsthemen entwerfen lassen. Tan-
zer (2020c) stellt fest, dass es keine rezeptartige Anleitung fir die Formulierung von Un-
terrichtsthemen gibt. Beim Entwurf von Unterrichtsthemen sind umfassende Uberlegun-
gen Uber die Sache zu treffen, notwendige Uberlegungen Uber den bildenden Gehalt der
Sache fiir die Kinder sowie entsprechende Zielvorstellungen anzustellen, welches unter
Berlcksichtigung der individuellen, materiellen und gesellschaftlichen Bedingungen ge-
schehen sollte. Diese Uberlegungen miinden meist in einem kreativen Prozess, indem es
hilfreich sein kann, im Austausch mit anderen Lehrpersonen, auf der Suche nach Ideen,
gemeinsam nachzudenken (Tanzer, 2020c). Lehrpersonen kénnen sich in diesem Aus-
tausch durch ihr fundiertes fachliches Verstandnis, welches sie aus ihrer Ausbildung und
der eigenen Biographie mitbringen, gegenseitig bereichern (Pfau & Winter, 2008; Tanzer,
2020c).
Ob ein entworfenes Unterrichtsthema didaktisch geeignet ist oder nicht, ist schwer zu be-
urteilen. Meist lassen sich Aussagen Uber die Qualitéat des entworfenen Unterrichtsthemas
nur im Einzelfall und mit Blick auf die gesamte Unterrichtseinheit treffen (Tanzer, 2020c).
Dabei muss reflektiert werden, ,inwieweit es in Sprache, Form und Semantik alle vorab
getroffenen Planungsiberlegungen und -entscheidungen in einer komplexen Fragestel-
lung zusammenbindet und den Funktionen eines Unterrichtsthemas gerecht wird®
(Téanzer, 2020c, S. 191). Tanzer (2020c) formuliert konkrete Fragestellungen fur die Re-
flexion des Unterrichtsthemenentwurfs, die es Lehrpersonen ermdglichen sollen, die Qua-
litat ihres entworfenen Unterrichtsthemas zu Uberprifen:

LIst ein Unterrichtsthemenentwurf...

e ...als komplexe Fragestellung, Problem, Ausruf oder metaphorische AuRe-
rung dergestalt formuliert worden, dass die aus den Inhalts- und Zieltuber-
legungen hervorgegangenen didaktischen Intentionen bedeutsam in der
Sache, sinnstiftend fir das Leben der Kinder und anregend fiir die gemein-
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same Auseinandersetzung im konkreten Unterrichtsgeschehen in dieser
Formulierung aufgehoben sind?

e ...sprachlich verstandlich und anregend formuliert?

e ...in der verfigbaren Zeit und unter den gegebenen und herzustellenden
Bedingungen auch zu bearbeiten?

Vermag ein Unterrichtsthemenentwurf...

e ...zur Auseinandersetzung und Klarung heraus- und aufzufordern, in seiner
Komplexitat Schiler*innen aber nicht zu tUber- oder unterfordern?

e ...wie ein roter Faden zu wirken und die Planung eines ,flieBenden’, in sich
geschlossenen Unterrichtsprozesses zu férdern, in dem einzelne Unter-
richtssituationen in einem thematischen Sinnzusammenhang stehen, der
mit der Beantwortung der Fragestellung seinen vorlaufigen Abschluss fin-
det?

e ...die Interaktion und Kommunikation des Unterrichts so auszurichten und
zu orientieren, dass der Unterricht weniger als Vermittlung von Informatio-
nen, denn als gemeinsame Suche nach Antworten auf bildungsrelevante
Fragen aufzufassen und entsprechend zu planen ist?

e ...Lern- und Bildungsprozesse zu stimulieren, die mit Blick auf das Leben
der Kinder und ihre gesellschaftliche Mitverantwortung als sinngebend und
sinnerschlielend wahrgenommen und erfahren werden?* (Tanzer, 2020c,
S.191)

Tanzer (2020c) verweist darauf, dass bei dem bisher geschilderten Weg das Unterrichts-
thema vorunterrichtlich entworfen wird. Damit ist gemeint, dass die Lehrperson Entschei-
dungen uber Bildungsinhalte, Ziele und Unterrichtsthemen bereits vor dem eigentlichen
Unterricht trifft. Wichtig ist es dabei, die Schuler*innen im Blick zu behalten und sich zu
Uberlegen, wie anregend das Unterrichtsthema flr diese ist. Copei (1966) erklart dabei,
dass das Anregungspotential eines vorunterrichtlich entworfenen Unterrichtsthemas da-
von abhéangt, inwieweit die Schuler*innen dieses Unterrichtsthema als ihr Problem oder
ihre Fragenstellung adaptieren (Tanzer, 2020c). Es hangt davon ab, ob sie dies so veran-
dern, dass es als ,echte Frage* (Copei, 1966, S. 48) zur Auseinandersetzung anregt und
eine Spannung erzeugt, die ,durch eine Lésung“ (Copei, 1966, S. 48) zufrieden gestellt
wird (Tanzer, 2020c). Tanzer (2020c) schlagt einen weiteren Weg vor, das Unterrichts-
thema zu entwerfen. Dieser sieht es vor, sich selbst mit und durch Kinderfragen den Inhal-
ten und Zielen einer Unterrichtseinheit im Unterricht anzundhern. Die Kinder sind also
direkt am Prozess beteiligt und es wird konsequent darauf geachtet, die Unterrichtseinheit
entlang der Antwortsuche der Kinderfragen zu gestalten. Dieser Ansatz birgt dabei die
Gefahr, die aufkommenden Fragen der Kinder nur durch die ,Brille der eigenen Zielvor-
stellungen® (Tanzer, 2020c, S. 192) zu sehen und damit dem eigentlichen Sinn nicht ge-
recht zu werden. Des Weiteren besteht das Risiko, den Bildungsgehalt von Sachzusam-
menhangen zu ignorieren und auf Impulse und Anregungen zum Nachdenken von The-
men zu verzichten, welche die Kinder mit ihren Fragen wohimdglich nicht formulieren. Es
muss also versucht werden, Vereinseitigung zu vermeiden (Tanzer, 2020c). Tanzer

(2020c) pladiert im Zusammenhang mit dem GUS-Modell darauf, die
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.enthaltenden Planungsiberlegungen auch fiir einen offenen Unterricht vorunter-
richtlich zu durchdenken, um sich selber das entsprechende Professionswissen fur
den Unterricht anzueignen, auch wenn uber inhaltsthematische und methodisch-
organisationale Aspekte dann erst im Unterricht mit den Kindern gemeinsam ent-
schieden wird“ (Tanzer, 2020c, S. 193).
Die Anordnung aller Unterrichtsthemen bildet nach dem Begriffsverstandnis dieser Arbeit
die thematische Struktur der Unterrichtsreihe. Tanzer (2020c) betont, dass es - ebenso
wie fUr einzelne Unterrichtsthemen - fur die Gesamtstruktur der Unterrichtsreihe wichtig
ist, diese als ein in sich geschlossenes System zu verstehen, mit in sich geschlossenen
Sach- und Sinnzusammenhangen. Wichtig ist es dabei, sich schon vorab Gedanken Uber
das Ende eines Lern- und Bildungsprozesses zu machen. Es sollte dartber nachgedacht
werden, welche gegenwartigen oder zukinftigen Handlungssituationen im Leben der Kin-
der durch die gewonnenen Einsichten, Fahigkeiten, Fertigkeiten und Werthaltungen
selbstbestimmt bewaltigt werden kénnen. Dies ist ein notwendiger Schritt, um einzelne
Unterrichtsthemen innerhalb der Gesamtstruktur einer Unterrichtsreihe folgerichtig zu ver-

orten (Tanzer, 2020c).

3.3.4 Unterrichtsmethoden ermitteln
Bei der Verwendung des Begriffs Unterrichtsmethode zeigt sich, dass eine begriffliche
Diversitat und empirische Multiplexitat vorherrscht (Lauterbach, 2020b; H. Meyer &
Junghans, 2022). Lauterbach (2020b) macht dies deutlich, indem er einen Blick auf die
historische Verwendung des Begriffs Unterrichtsmethode wirft. Er zeigt beispielsweise
auf, dass Klafki (1992) von Vollzugsformen des Unterrichts spricht und Schulz (1965) von
Verfahrensweisen. Gléckel (2003) nennt Unterrichtstechniken und zahlt darunter Lehrak-
te, die sowohl Lehrtechniken als auch Lehrbegriffe umfassen und Lernakte seitens der
Schiler*innen. Steindorf (1995) nutzt Ubergreifend die Begrifflichkeit Unterrichtsformen
und nennt spezifischere Formen von Lehren und Lernen wie Unterrichtsstufen, Unter-
richtsweisen, Unterrichtsverfahren, Lehrgang, Verlaufsgestaltung, Regelung von Lehr-
Lernprozessen und Weg zu dem gewtinschten Ziel. Um Klarheit fir den Sachunterricht
und das GUS-Modell zu schaffen, hat Lauterbach (2020b) den Begriff Unterrichtsmetho-
den definiert:
,Unter Unterrichtsmethoden werden hier generisch alle im Unterricht verwendeten
systematischen Vorgehensweisen subsummiert, die Lehren und Lernen erfolgreich
und bildungswirksam formen sowie den Unterricht insgesamt intentionsgerecht
voranbringen® (Lauterbach, 2020b, S. 205).
Sachunterricht hat im Vergleich zu anderen Fachern eine hohe Vielfalt und Anzahl an
Methoden. Aus diesem Grund kommt der Analyse, Bestimmung, Anordnung und begriffli-
chen Differenzierung und Prazisierung im Sachunterricht eine gro3e Bedeutung zu. Lau-
terbach (2020b) hat, um dieser Aufgabe gerecht zu werden, die Methoden im Sachunter-

richt Gberblicksartig in Kategorien eingeteilt (siehe Abbildung 13).
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Abbildung 13: Sachunterrichtsdidaktische Methodenkategorien (Lauterbach, 2020b, S. 205)

Im Folgenden werden die einzelnen entwickelten Kategorien der Unterrichtsmethoden von
Lauterbach (2020b) naher erlautert.

Fachunspezifische Methoden sind all jene systematischen Vorgehensweisen, die Leh-
ren und Lernen erfolgreich und bildungswirksam formen und den Unterricht insgesamt
voranbringen. Darunter zahlen Methoden des Lernens, der Bildung, des Lehrens und der
Unterrichtsentwicklung, -gestaltung und -organisation. Innerhalb dessen werden Metho-
denentscheidungen vom Lernziel zu den wirksamen Lernmethoden, vom Bildungsziel zu
den mdglichen Erschliefungsmethoden, vom Lehrziel zu den passenden Lehrmethoden
und vom Unterrichtsziel zu den geeigneten UnterrichtsmaRnahmen getroffen. Bei der Un-
terrichtsplanung missen sich Lehrpersonen immer wieder die Frage nach wirksamen
Lehr-Lern- und Unterrichtsorganisationsmethoden stellen und danach, welche davon Bil-
dungsprozesse initiieren, beférdern und begleiten oder sogar verhindern. Dies erfordert
von den Lehrpersonen neben unterrichtsmethodischen und organisatorischen auch me-
thodenkritische Kompetenzen (Lauterbach, 2020b).

Unter fachdidaktischen Unterrichtsmethoden klassifiziert Lauterbach (2020b) fir den
Sachunterricht all diejenigen fachdidaktischen Methoden, die flr den Sachunterricht spe-
zifisch sind. Sie setzen sich aus den fachspezifischen Unterrichtsmethoden (z.B. Experi-
mentieren, Interviewen von Zeitzeug*innen, Lesen geographischer Karten etc.) und den
fachunspezifischen Unterrichtsmethoden (z.B. bewusstes und intensives Uben, Dokumen-
tieren und Protokollieren) zusammen, letztere missen sachunterrichtsspezifisch transfor-
miert werden. Sie alle haben das gemeinsame Ziel, dass sie einzeln oder in Kombination

Lern- und Bildungsprozesse ermdglichen, initieren und férdern sollen (Lauterbach,
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2020b). Lauterbach (2020b) hat spezifische Methoden fir Schiler*innen, Lehrpersonen
und die gemeinsame Lehr-Lern-Organisation im Sachunterricht zusammengestellt, die im

Folgenden tabellarisch (siehe Tabelle 7) dargestellt werden.

Tabelle 7: Sachunterrichtsspezifische Methoden fiir Schiiler*innen, Lehrpersonen und die gemeinsame Lehr-
Lernorganisation (eigene Darstellung in Anlehnung an Lauterbach, 2020b, S. 207)

Zielgruppe Methoden

systematisch und sachgemalf, redlich und vergewissernd beobach-

ten, messen, untersuchen, spezifische Gegenstande benutzen,

Pflanzen pflegen

geographische Karten lesen

Begriffe (Klassifikationen) bilden und hierarchisieren

Sachtexte verstandig lesen und Sachverhalte daraus beschreiben

Raumliches und Zeitliches darstellen

Veranderungen erfassen und Wirkzusammenhange verstehen

Transfer suchen und prifen

selbst gezielt, bewusst und intensiv Uben

aus eigener Erfahrung und eigenem Erleben berichten

laut denken, fragen und nachfragen

die eigene Einsicht mitteilen und vertreten

Probleme systematisch bearbeiten

Gelerntes und Erkanntes zusammenfassen

eigene Lernziele bestimmen und formulieren

eigene Arbeiten evaluieren und reflektieren

Unterrichts-(Gruppen-)ziele mit anderen verabreden und die Zieler-

reichung bewerten

bewusst selbst als Modellperson auftreten, da Lernende sich nach

wiederholtem Modelllernen von Zuschauenden in Akteur*innen ver-

wandeln (u.a. Fragen stellen, prasentieren, mit Tieren artgerecht

umgehen, Verantwortung fir das eigenen Handeln zeigen, modell-

haft Diskussionen leiten, bildungswirksame Konsequenzen fir das

Methoden fiir | eigene Handeln ziehen und begrinden)

die Lehrper- | problemldsend lehren, klare Ziel- und Bearbeitungsauftrage formu-
son lieren

analysierend demonstrieren und zeigen, wie etwas gemacht wird

Standards flr eine Ausfuhrung setzen, selber befolgen und bewerten

meta-kognitive Strategien des Problemlésens

anwenden, Scaffolding™ (Lerngeriist) fiir anspruchsvolle Aufgaben

Methoden fir
Schuler*innen

anbieten
Methoden flr Unterrichtssituationen, -stunden und -einheiten
die gemein- Als Klasse planen
same Lehr- Lehrer*innen und Schiller*innen wechseln sich in
Lern- der Verantwortung des Ablaufs ab

4 Der Begriff Scaffolding bedeutet, dass den Schiler*innen ein Gerist zur Seite gestellt werden
soll. Das Gertist stellt fir die Schiler*innen eine Hilfestellung bei der Bewaltigung von Aufgaben
und beim Verstehen von Sachverhalten dar. Diese Lernbegleitung hilft den Schiilerinnen, indem
verschiedene Aspekte hervorgehoben werden, ein Phdnomen in einzelne Teilaspekte zerlegt wird
oder Analogien zu vergleichbaren Sachverhalten hergestellt werden. Das Lerngerist wird im weite-
ren Verlauf des Lernprozesses Stlck fir Stlick zurickgenommen, so dass die Schiller*innen zu-
nehmend selbststéndig die Aufgaben bearbeiten (Schomaker (2020a)).
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Organisation kulturelle Unterschiede durch Rollenspiele erken-
nen und akzeptieren

Klassendiskussion

reziprokes Lernen zwischen Lehrer*innen und
Schiler*innen u.a. beim Fragenstellen, Erklaren
und Zusammenfassen

Jigsaw (Gruppen-Puzzle) u.a. bei einer histori-
schen oder kulturellen Recherche
Untersuchungen gemeinsam planen, durchflihren
und auswerten

Lerngeruste fureinander aufbauen (scaffolding)
Expert*innen einladen, befragen und Antworten
auswerten

Projekte planen und realisieren

In Kleingruppen

Lehrpersonen missen grundsatzlich alle Methoden kennen und anwenden kdnnen, wo-
hingegen sich die Schulerinnen diese nach und nach aneignen, um ihr eigenes Lernen
zu optimieren und sich weiterzuentwickeln (Lauterbach, 2020b).

Von methodischen Uberlegungen, Vorschlagen, Konzeptionen und Modellen gibt es eine
enorme Vielfalt und Reichhaltigkeit. Um diese auf ihre Qualitat hin im Sachunterricht pri-
fen zu kénnen, hat Lauterbach (2020b) Merkmale und Kriterien entwickelt, mit deren Hilfe

Lehrpersonen geeignete Methoden ermitteln kdnnen:

e ,Die gewahlten Unterrichtsmethoden sollen mdglichst funktional sein und
merklich Erfolg versprechen, um bestimmte Ziele oder einen definierten Ziel-
komplex zu erreichen. Sie sind diesbezliglich zu begriinden. Lehrmethoden
finden Anwendung in Lehrakten und Lehrarrangements, Lernmethoden in
Lernakten und Lernarrangements — beide sind typisch, im Idealfall aufeinander
bezogene Handlungen in Unterrichtssituationen. Unterrichtsmethoden sind
zielbestimmt, Unterrichtssituationen themenorientiert.

¢ Methodenentscheidungen folgen den Zielentscheidungen unter dem inhalts-
thematischen Primat der entworfenen Themen und unter Beachtung der jewei-
ligen Bedingungen. Unterrichtssituationen und Stundenverldufe moderieren
sie.

e Es besteht eine Interdependenz der Strukturelemente des Unterrichts ohne
Ableitungsverhaltnis. Die Entscheidung Uber Glltigkeit und Geltung einer Me-
thode bedarf des Nachweises in der Praxis.

e Methodenentscheidungen fiir den konkreten Unterricht werden von den daran
Teilnehmenden getroffen. Vorbereitende Ermittlungen liefern Angebote aus der
Fachliteratur, die theoretisch fundiert und durch vorgangige Erprobung empi-
risch gepruft wurden.

e Methoden werden moglichst so ausgewahlt und konstruiert, dass sie die bil-
dungstheoretische Unbestimmtheit und Unvollstéandigkeit von Zielformulierun-
gen (z.B. Selbst- und Mitbestimmung) ausgleichen kénnen.

¢ Bei Methodenentscheidungen ist darauf zu achten, dass

o zwischen Lehrprozessen und Lernprozessen im Rahmen des ganzen
allgemeinen umfassenden Unterrichtsprozesses wechselseitige Bezi-
ge bestehen,

o Methoden eine sachlogische und eine padagogische Seite aufweisen,
die beide aufeinander bezogen und im Vollzug aufzuheben sind,

o Lehr- und Lernakte grundsatzlich methodisch zu besticken sind,
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o auch methodische Sachverhalte begrifflich prazise benannt und konsis-
tent unterschieden werden,

o fir den Unterrichtsprozess jeweils die beste der realisierbaren Metho-
den/Mdglichkeiten auf der Grundlage theoretischer Einsicht bei der zur-
zeit Uberzeugendsten Pragmatik gewahlt wird“ (Lauterbach, 2020b,
S. 212).

Fur die Unterrichtsplanung bedeutet dies, dass unter der Vielzahl von Methoden und
Formen geeignete Unterrichts-, Lehr-, und Lernmethoden ermittelt und passend fir das
Unterrichtsvorhaben ausgewahlt werden missen. Im GUS-Modell erfolgt dies zu Beginn
des methodischen Organisationskomplexes. Zuvor wurden bereits Bildungsinhalte be-
stimmt sowie bildungsrelevante Kompetenzen festgelegt, Lernziele formuliert und Unter-
richtsthemen entworfen. Lauterbach (2020b) betont, dass die Kompetenzen und Lernziele
eine Bruckenfunktion zu den Methoden- und Organisationsentscheidungen ibernehmen,
da auch hier ,der Anspruch auf Selbst- und Mitbestimmung unter dem Vorbehalt der
Selbst- und Mitverantwortung“ (Lauterbach, 2020b, S. 208) gilt.

3.3.5 Medien auswahlen und einbinden

Als grundsatzliches Vermittlungsanliegen ist Unterricht genuin auf Medien angewiesen.
Besonders im Sachunterricht und seinem Anliegen einer kritisch-reflexiven Welterschlie-
Rung, ist der Einsatz von Medien unabdingbar (J. Lange, 2020). ,Medien erschlief3en
Phanomene, verdeutlichen Zusammenhange, machen Unzugangliches zuganglich®
(Gervé & Peschel, 2013, S. 59). Fur den Sachunterricht lassen sich demnach grob zwei
wesentliche Betrachtungsweisen unterscheiden: Medien als Teil der Lebenswelt der Kin-
der, werden zum Thema im Sachunterricht gemacht (Gervé & Peschel, 2013), da er die
anspruchsvolle Aufgabe hat, Schiler*innen ,dabei zu unterstitzen, Phanomene und Zu-
sammenhange der Lebenswelt wahrzunehmen und zu verstehen® (GDSU, 2013, S. 9).
Gleichzeitig sind Medien Werkzeuge zur WelterschlieRung, da ebenso gefordert wird
(Gervé & Peschel, 2013), Schiler*innen ,dabei zu unterstitzen, selbststandig, metho-
disch und reflektiert neue Erkenntnisse aufzubauen® (GDSU, 2013, S. 9). Diese Perspek-
tive, Medien als didaktische Werkzeuge und Mittel der WelterschlieBung zu betrachten,
fuhrt zu einer begrifflich-systematischen Dualitat der Medienpadagogik (J. Lange, 2020):
Es wird zwischen Mediendidaktik als Vermittlung durch Mediennutzung und Medienerzie-
hung als Erziehung zur Mediennutzung unterschieden (Kdsel & Brunner, 1970). Es geht
demzufolge um die Unterscheidung zwischen einem Lernen mit und tUber Medien. J. Lan-
ge (2020) zeigt auf, dass die Grenzziehung zwischen Mediendidaktik und Medienerzie-

hung'® aufgrund der Besonderheiten des Sachunterrichts teilweise unscharf ist. Im Sach-

'S Eine detaillierte Beschreibung der beiden Begrifflichkeiten kann bei Tulodziecki und Herzig
(2010) nachgelesen werden.
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unterricht geht es um die WelterschlieBung, in deren Zuge die Medien auch deshalb
selbst relevant werden, weil sie bedeutender Teil der Welt sind (J. Lange, 2020). ,Folgt
man dem zentralen Prinzip der Lebensweltorientierung, dann sind Medien im Sinne einer
originalen Begegnung auch tatsachlich Gegenstand von Sachunterricht (Gervé &
Peschel, 2013, S. 61). Dass Medien ein relevanter Teil des kindlichen Alltags sind, zeigt
auch der Perspektiviahmen Sachunterricht auf: ,Kinder leben in dieser technisierten Welt;
sie nutzen Technik und sind gleichzeitig auch von ihren Folgewirkungen betroffen. [...]
Der Umgang mit Technik in der Alltagswelt ist jedoch meist auf ein Bedienungs- und Um-
gangswissen reduziert;” (GDSU, 2013, S. 63). Die Reduzierung der Technik auf dessen
Bedienung bleibt jedoch deutlich hinter dem Anspruch zurlick, dem der Sachunterricht
verpflichtet ist (J. Lange, 2020):

»Wir brauchen in einem zukunftsorientierten Bildungssystem auf allen Schulstufen
und in allen Schulformen eine gestufte, kritische informations- und kommunikati-
onstechnologische Grundbildung als Moment einer neuen Allgemeinbildung; "kri-
tisch", das heil’t so, dal} die Einfuhrung in die Nutzung und in ein elementarisiertes
Verstandnis der modernen, elektronisch arbeitenden Kommunikations-, Informa-
tions- und Steuerungsmedien immer mit der Reflexion Gber ihre Wirkungen auf die
sie benutzenden Menschen, Uber die moglichen sozialen Folgen des Einsatzes
solcher Medien und Uber den mdglichen MiRbrauch verbunden werden® (Klafki,
2007, S. 60).
J. Lange (2020) zeigt auf, dass dieses allgemeindidaktische Anliegen von Klafki (2007),
formuliert in seinem vierten Schllisselproblem, deshalb sachunterrichtsdidaktisch ist, weil
es sich an Betroffenheiten der Menschen orientiert und dafir eine vernetzende Einbezie-
hung unterschiedlicher Fachperspektiven bendétigt. So werden Medien zu einem perspek-
tivvernetzenden Themenbereich (GDSU, 2013; J. Lange, 2020). Im Zusammenhang mit
der Medienpadagogik wird auch vielfach der Begriff Medienkompetenz verwendet. ,Medi-
enkompetenz bedeutet, sich reflektiert in Medienwelten bewegen und sich verantwor-
tungsvoll an der Gestaltung von Medienwelten beteiligen zu kénnen® (Gervé & Peschel,
2013, S. 59). J. Lange (2020) stellt fest, dass dieser Begriff von der KMK (2017) bildungs-
politisch aufgegriffen wird und verdeutlicht so die Schnittstelle zum Bildungsauftrag des
Sachunterrichts: ,Die Frage nach Medienkompetenz steht im Kontext der Entwicklung und
Verbreitung neuer Informations- und Kommunikationstechnologien und ihrer Bedeutung
fur Individuum und Gesellschaft, fur Arbeit und Freizeit, fir Wirtschaft, Kultur und Politik"
(Tulodziecki, 1997, S. 25).
Des Weiteren ordnet J. Lange (2020) die planerische Vorbereitung des Lernens ber Me-
dien im Zusammenhang mit dem GUS-Modell dem inhaltsthematischen Intentionskom-
plex zu. Er begriindet dies, indem er ausfihrt, dass es im inhaltlichen Intentionskomplex
unter anderem um bildungsinhaltlich relevante Sachmethoden geht, die fur die Bewalti-
gung von Lebenssituationen unerlasslich sind: ,WelterschlieRung ist mehr als ein Lernen

uber Medien, ohne letzteres jedoch nicht mehr denkbar (J. Lange, 2020, S. 218). Die

101



Unterrichtsplanung

planerische Vorbereitung des Lernens mit Medien ordnet J. Lange (2020) im GUS-Modell
dem methodischen Organisationskomplex, neben der Ermittlung von Methoden, der anti-
zipierenden Gestaltung von angebrachten Situationen und dem Konstruieren von Aufga-
ben zu. Es geht dabei um das situationsbezogene Zusammenspiel von Methoden, Aufga-
ben und Medien. Somit tragen auch Medien dazu bei, die sachunterrichtlichen Bildungs-
inhalte, -ziele, Kompetenzen, Lernziele und Themen des Unterrichts zu erreichen. Auler-
dem konnen Medien zur zeitlichen Phasierung der Unterrichtseinheiten genutzt werden
und Produkte hervorbringen, die fir die Evaluation eingesetzt werden kénnen. Neben den
klassischen Lehrmitteln, wie Schulblchern und Arbeitsblattern (Stadtfeld, 2011) gibt es
noch weitere Medien, wie beispielsweise linierte Wandtafeln, Whiteboards, Lehrfilme,
Landkarten, Praparate, Computer, Bilder etc., die als Mittel fir das genutzt werden, was
bereits vorher ausgemacht und fixiert wurde (J. Lange, 2020). J. Lange (2020) restumiert,
dass Medien im Prozess der Unterrichtsplanung somit zwar keine untergeordnete Rolle
spielen, vielfach aber eine nachgeordnete Rolle. Die Fragen nach der Auswahl und Ein-
beziehung der Medien ist demzufolge unabdingbar fur die Unterrichtsplanung und theore-
tische Unterrichtsmodellierung.

Eine Unterscheidung verschiedener Medien ist dann besonders notwendig, wenn es da-
rum geht die Effektivitat von Medien zu bestimmen. J. Lange (2020) stellt fest, dass die
wohl bekannteste Unterscheidung dabei zwischen tradierten-analogen und den neuen-
digitalen Medien gezogen wird. Diese kdnnen wiederum in Sub-Bereiche unterteilt wer-
den. Wie J. Lange (2020) darstellt, zeigt Zierer (2020, 58 ff.) im Anschluss an Hattie
(2014) exemplarisch auf, dass webbasiertes Lernen (d=0,16), neue (audio-visuelle) Medi-
en (d=0,10) oder Computerunterstiitzung (d=0,41) eher geringe Effekte haben. Er argu-
mentiert, dass diese Zahlen jedoch nicht als Legitimation genutzt werden durfen, grund-
satzlich keine digitalen Medien im Unterricht einzusetzen. Vielmehr sollte sich die Frage
gestellt werden, was sich hinter diesen quantitativen Kategorien, wie beispielsweise der
Computerunterstitzung, in der Praxis verbirgt. ,Eine Kernbotschaft aus den Primarstudien
ist, dass die (neuen) Medien haufig nur als Ersatz fir traditionelle Medien genutzt werden,
beispielsweise Smartboard oder Beamer als Tafelersatz* (Zierer, 2020, S. 59). J. Lange
(2020) schlussfolgert, dass wenn ein Whiteboard nur als schlichter Kreidetafelersatz dient,
es in der Praxis auch nicht viel mehr ist als das. Es kann sogar sein, dass sich dieser Ta-
felersatz in der Praxis negativ auswirkt, da der Einsatz wohlmdglich ungewohnt und un-
gelbt ist und aus diesem Grund nicht so effektiv eingesetzt wird, wie das Original. Wird
das Whiteboard jedoch nicht nur als Fixierung und frontalen Sichtbarmachung von be-
stimmten Wissensbestanden genutzt, dann kann es methodisch, thematisch und intentio-
nal auch zu etwas ganz Anderem, wie beispielsweise zum Spiel- oder Kooperationsfeld

zweier Schiler*innen werden (J. Lange, 2020).
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J. Lange (2020) schlieRt sich den Ausfuihrungen von Gervé (2009) fur den Sachunterricht
an, der systematisiert, dass sich den didaktischen Anforderungen an Medien genahert
werden kann, indem diese, mit Blick auf ihre vielseitigen Funktionen fur den Sachunter-
richt, dahingehend befragt werden, wie sie wahrnehmen, erarbeiten, gestalten, prasentie-
ren, kommunizieren und Uben, ermdglichen. Zu einem gut geplanten Sachunterricht ge-
hoért es fur J. Lange (2020) auch, dass dem Unplanbaren im situationsbezogenen Wech-
selspiel von Methoden, Aufgaben und Medien ein Entfaltungsraum offengelassen wird.
Wie bereits zu Beginn dieses Teilkapitels dargestellt, ist es Aufgabe des Sachunterrichts,
die Kinder bei der WelterschlieBung zu unterstitzen. Gervé (2009) formuliert, dass es
dazu ,Medien als Werkzeuge [braucht] und [...] Materialien als ,Stoffe“ oder Bausteine,
aus denen etwas Neues gemacht werden kann“ (Gervé, 2009, S. 35). Er grenzt hier den
Begriff Medien und Materialien voneinander ab und verweist auf deren alltagssprachliche
Verwendung:

,Der Begriff Materialien betont mehr noch als der Begriff Medien (zumindest im All-
tagssprachgebrauch) den Aspekt des Unfertigen, Formbaren und damit den Pro-
zess des Konstruierens im Umgang damit. Medien stehen eher flr die Prasentati-
on oder Vermittlung von aufbereiteten Informationen und einem eher rezeptiven
Umgang damit. Materialien fiir den Sachunterricht sind als Reprasentanten,
Rohstoffe und Werkzeuge immer an einen situativen und didaktischen Kon-
text gebunden® (Gervé, 2009, S. 35).

Es wird so deutlich, dass im Alltag der Lehrpersonen der Begriff Materialien viel gelaufiger

ist und Medien eher fiur die Prasentation oder Vermittlung von Informationen stehen.

3.3.6 Unterrichtssituationen antizipieren und gestalten
Schomaker (2020b) definiert den Begriff Unterrichtssituation als
,zeitlich begrenzte Interaktionseinheit zwischen Lehrer*in und Schiler*in bzw.
Schiler*innen untereinander, die durch die Lehrer*in mit Blick auf die Zielsetzun-
gen des Unterrichts und zu erarbeitenden Inhalte, ausgehend von den individuel-
len Lernvoraussetzungen, strukturiert wird“ (Schomaker, 2020b, S. 227).
Sie erganzt, dass diese so aufeinander abgestimmt sein mussen, dass Lern- und Bil-
dungsprozesse ausgeldst werden, wodurch die Planung von Unterrichtssituationen sich
auch als Antizipation individueller Lernwege versteht (Schomaker, 2020b). Schomaker
(2020b) verweist in diesem Zusammenhang auf Ziener (2016), der anfihrt, dass Unter-
richtsplanung nichts anderes als Lernwegplanung ist, da zwischen der Bereitstellung von
Impulsen und der Uberpriifung der Ergebnisse von Lernaktivitdten Lernwege liegen, die
inszeniert und von der Lehrperson begleitet werden missen.
Bei der Messung des Unterrichtserfolgs schliet sich Schomaker (2020b) Suinkel (1996)
an, der den Erfolg von Unterricht daran bemisst, ob es gelungen ist, Unterrichtssituationen
so zu gestalten, dass ,der Unterrichtsgegenstand vom Schiler vollstdndig angeeignet
worden ist* (Sunkel, 1996, S. 167). Kunter und Trautwein (2013) Ubertragen diesen As-
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pekt auf die Unterrichtsqualitat und formulieren, dass ein Unterricht dann qualitatsvoll ist,
,wenn es Lehrkraften gelingt, die Lehr-Lern-Situation so zu gestalten, dass mdglichst viele
Schiler das Angebot annehmen und [...] Verstehensprozesse ausgeldst werden® (Kunter
& Trautwein, 2013, S. 61). Ziener (2016) folgert, dass es im Kern dabei um die didakti-
sche Frage geht, was die Schiler‘innen zum Verstandnis des Inhalts bereits mitbringen
und was sie dartber hinaus bendtigen, um die angestrebte Kompetenz zu erlangen
(Schomaker, 2020b).
Schomaker (2020b) schlussfolgert daraus, dass Lehrpersonen damit vor der Herausforde-
rung stehen,
sintendierte Lernprozesse der Schiiler*innen mit Blick auf die zu erwerbenden
Kompetenzen und die Durchdringung des jeweiligen Inhalts (ausgehend von den
individuellen Lernvoraussetzungen) zu antizipieren und in die Gestaltung von
Lernsituationen zu Uberflhren, die es Schiler*innen ermdglichen, sich verstehend
mit den Inhalten auseinanderzusetzen® (Schomaker, 2020b, S. 228).
Kunter und Trautwein (2013) weisen darauf hin, dass die Gestaltung und Durchflihrung
von Unterrichtssituationen nicht alleine von den Voraussetzungen der Schiler*innen ab-
hangig ist, sondern dartber hinaus noch andere Kontextfaktoren, wie beispielsweise den
schulischen Gegebenheiten, curricularen Bedingungen oder sozialen Situationen, in de-
nen Schiler*innen und Lehrer*innen interagieren, unterliegen. Diese lassen sich zum Teil
jedoch nur bedingt im Vorfeld antizipieren (Schomaker, 2020b).
Schomaker (2020b) zeigt auf, dass es, um den Herausforderungen, vor denen die Lehr-
personen in diesem Zusammenhang stehen, Stufen- bzw. Phasenschemata gibt, welche
die Planungsphase, also die Artikulation des Unterrichts, unterstitzen sollen. Jedoch wer-
den oftmals die Planungs- und Strukturierungshilfen fir die Gestaltung von Unterrichtssi-
tuationen dem komplexen Geflige einer sinnvollen thematischen Reihung von Unter-
richtsschritten bzw. Phasen, die sich durch Lern- und Bildungsziele begriinden, nur unzu-
reichend gerecht. Schomaker (2020b) schlussfolgert in Bezug auf Tanzer (2020c), dass
es die Kunst dabei ist, einen Weg zu entwerfen, der den Unterricht als ,gemeinsame L6-
sungssuche® (Schomaker, 2020b, S. 229) bzw. ,als schulerunterstitzende Suche nach
Antworten auf bildungsrelevante Fragen® (Schomaker, 2020b, S. 229) darstellt. In diesem
Zusammenhang verweist sie auf Meyer (2020a):

.Im Zentrum steht also die Festlegung der fir eine Unterrichtsstunde vorgesehe-
nen Unterrichtsschritte. [...] Wie lang ein Unterrichtsschritt andauern kann, Iasst
sich theoretisch nicht bestimmen. Es ist aber immer moglich, einen grofRen Schritt
in mehrere Teilschritte aufzugliedern, so dass Handlungsketten entstehen, die
mehr oder weniger zwingend aufeinander aufbauen. [...] Die Kunst der Stunden-
planung besteht darin, die ,richtigen‘ Einzelschritte vorzusehen und dann eine ge-
schickte Abfolge der Einzelschritte hinzubekommen*® (H. Meyer, 2020a, S. 34 f.).
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Dementsprechend sind die unterschiedlichen Problem- und Aufgabenstellungen unter
Beachtung der jeweiligen Handlungsmuster und Sozialformen'® in eine zeitliche Ordnung
zu bringen, um die individuellen Lernprozesse der Schiler*innen zu ordnen. Die Gestal-
tung der Unterrichtssituation und die Festlegung der methodischen Grundstruktur miissen
immer vor dem Hintergrund der Ziele, Inhalte, Themensetzungen und der Auswahl von
Vermittlungsmethoden und Lernaufgaben sowie Evaluationsschritten durchdacht werden
(Schomaker, 2020b). Nach Meyer (2020a) folgt die Planung und Durchfiihrung des Unter-
richts dabei immer einem Grundrhythmus. Der Dreierschritt - bestehend aus Einstieg,
Erarbeitung und Ergebnissicherung - kennzeichnet dabei jeden Unterrichtsverlauf und
Uberfihrt die Gestaltung von Unterrichtssituationen in einen Spannungsbogen. Wie be-
reits erwahnt, bestehen Unterrichtssituationen aus einzelnen Unterrichtsschritten, die sich
diesem Grundrhythmus anschlieBen. Mithilfe des methodischen Gangs, der die Prozess-
struktur des Unterrichts beschreibt, konnen die einzelnen Unterrichtsschritte voneinander
hergeleitet werden. Meyer (2020a) stellt fest, dass es den einen methodischen Gang nicht
gibt und sich der Unterricht aus mehreren ineinander verwobenen Linien zusammensetzt.
Er unterscheidet zwischen einer Inhalts-, Prozess-, und sozial-kommunikativen Linie."’
Schomaker (2020b) zeigt auf, dass Kahlert (2022) eine derartige Strukturierung des Un-
terrichts als ,Dramaturgie der Sachbegegnung“ bezeichnet. Diese tragt dazu bei,
,<die Einzelaktivitaten der Akteure (Schdler, Lehrer) im Rahmen eines notwendi-
gerweise begrenzten Zeitraums sinnvoll aufeinander zu beziehen. Dabei ist zu kla-
ren, welchen inhaltlichen und lerntheoretischen Stellenwert einzelne Unterrichts-
phasen einnehmen® (Kahlert, 2022, S. 212).
Die jeweiligen Schritte zur Gestaltung der einzelnen Unterrichtssituationen sind dabei als
Gutekriterien fur die Beurteilung der Planung und des Unterrichts anzusehen (Kahlert,
2022).
Schomaker (2020b) zeigt auf, dass ausgehend von den Ergebnissen der Lehr-
Lernforschung und der Allgemeinen Didaktik in Bezug auf eine erfolgreiche Unterrichtsge-
staltung Ordnungssysteme entwickelt worden sind. Im Rahmen dieser Ordnungssysteme
wurden Gestaltungsmerkmale von Unterricht herausgearbeitet, die den Unterricht aus
verschiedenen Perspektiven betrachten. In diesem Zusammenhang haben sich in
Deutschland besonders die Arbeiten von Helmke (2017) und Meyer (2020b) etabliert
(Schomaker, 2020b). In der empirischen Forschung hat sich zudem die Unterscheidung in
Sicht- und Tiefenstrukturen durchgesetzt (Aebli, 1961; Klieme, 2006; Kunter & Trautwein,
2013; Oser & Baeriswyl, 2001; Seidel, 2003). Diese Differenzierung ermdglicht es, die

6 Meyer (2020b) versteht unter Sozialformen den Plenumsunterricht (auch Klassen oder-
Frontalunterricht genannt, den Gruppenunterricht, die Tandemarbeit (auch Partnerarbeit genannt)
und die Einzelarbeit (auch Still- oder Alleinarbeit genannt).

7 Fir eine detaillierte Beschreibung der einzelnen Linien siehe Meyer (2020a, S. 208 ff.).
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sichtbaren Merkmale (Sichtstrukturen) der Gestaltung von Unterrichtsprozessen, wie bei-
spielsweise die Organisationsformen, Methoden oder Sozialformen, zu den Lehr-
Lernprozessen (Tiefenstrukturen) in Beziehung zu setzen (Schomaker, 2020b). Studien
(Knoll, 2003; Veenman, Kenter & Post, 2000 siehe als Erklarung dazu Kunter und
Trautwein 2013, S. 66 f.) weisen darauf hin, dass bestimmte Sichtstrukturen des Unter-
richts nicht automatisch zu bestimmten Tiefenstrukturen fihren. In Bezug auf den Lerner-
folg der Schuler*innen ist jedoch die Tiefenstruktur ausschlaggebend, denn die jeweiligen
Rahmenbedingungen des Unterrichts (Sichtstrukturen) allein kdnnen den Lernerfolg der
Schiler*innen nicht vorhersagen (Hattie, 2009; Seidel & Shavelson, 2007; Wang et al.,
1993). Schomaker (2020b) schlieRt sich den Uberlegungen von Reusser (2014) an und
sieht es als Ziel, ,Unterrichtssituationen so zu gestalten, dass Schiler*innen die Gelegen-
heit erhalten, sich mit einem Sachverhalt so auseinanderzusetzen, dass sie einen voll-
standigen Lernzyklus durchlaufen kénnen“ (Schomaker, 2020b, S. 235). Dadurch, dass
sich die Schulerinnen zunachst einem Problem stellen, anschlieBend dieses Verstehen
und eine Einsicht in die Fragestellung erhalten, die Aufgabe durchdringen und eine Phase
des Ubens durchlaufen, sowie abschlieRend das erworbene Wissen festigen und eine
Ubertragung des Gelernten auf andere Aufgabenfelder erfolgt, durchlaufen sie einen voll-
standigen Lernzyklus (Reusser, 2014; Schomaker, 2020b). Diesen Ablauf Ubertragt
Reusser (2014) in ein Modell der Artikulation des Lernens (siehe Abbildung 14), das in der
Gestaltung von Unterrichtssituationen zu bertcksichtigen ist. Die von ihm benannten
~Strukturmomente vollstandiger Lernprozesse” (Reusser, 2014, S. 93) sind in der Planung
von Unterrichtsschritten entsprechenden Aufgabenformaten zu Ubertragen (Schomaker,
2020b).

K = Kontakt herstellen: Ein Problem erfahren, sich auf eine Aufgabe einlassen,
eine Gegebenheit aufsuchen, sich mit einer Sache konfrontieren

A = Aufbauen: Strukturbildung, Verstehen, Wissens- und Kénnensaufbau,
Verknupfung, Einsicht, Klarheit

F = Flexibilisieren: Beweglichkeit, Vernetzung, Vertiefung, Integration ins
Vorwissen, Systematisierung

K = Konsolidieren: Einiben, Einpragen, Wiederholen, Festigen

A = Anwenden: Transfer, Lerntbertragung, Wissensnutzung, Ausfihren kénnen

Abbildung 14: Modell zur Artikulation des Lernens (KAFKA) (Reusser, 2014, S. 93) zitiert nach (Schomaker,
2020b, S. 236)

In Bezug auf die Antizipation und Gestaltung von Unterrichtssituationen und im Zusam-
menhang mit der ,Wirkmachtigkeit von Tiefenstrukturen“ (Schomaker, 2020b, S. 236)
verweist Schomaker (2020b) auf Kunter und Trautwein (2013), die sich diesbezuglich drei

Fragen stellen:
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e ,Wie gut gelingt es, den Unterricht so zu steuern, dass mdglichst wenige Stoérun-
gen auftreten, alle Schiler beim Lernen beteiligt sind und Unterrichtszeit somit ef-
fektiv genutzt werden kann? (Klassenfihrung)

e Zu welchem Grad werden die Lernenden angeregt, sich aktiv mit dem Lernstoff
auseinanderzusetzen und sich dabei vertieft mit den Inhalten zu beschaftigen?
(Potential zur kognitiven Aktivierung)

¢ Auf welche Weise hilft die Lehrkraft den Lernenden, wenn Verstandnisprobleme
auftreten und wie sehr ist die Interaktion zwischen Lehrkraften und Lernenden
durch Wertschatzung und Respekt gepragt? (konstruktive Unterstitzung)“ (Kunter
& Trautwein, 2013, S. 77)

Schomaker (2020b) zufolge sind damit die Lernvoraussetzungen der Schuler*innen Aus-
gangspunkt der Antizipation und Gestaltung von Unterrichtssituationen. Dadurch wird be-
sonders im Kontext von inklusivem Unterricht der Blick verstarkt auf die Organisation von
individuellen Lernprozessen geworfen. Fur Lehrpersonen kann sich dadurch unter Um-
standen ein verandertes Bild ihrer Rolle in der Gestaltung und Durchfihrung von Unter-
richtssituationen ergeben, das Reusser (2014) im Artikulationsmodell des lernunterstut-
zenden didaktischen Handelns (SAMBA) (siehe Abbildung 15) zusammengefasst hat
(Schomaker, 2020b).

S = Situieren: Schaffen einer Lernumgebung, Konstruktion/Design von Lernaufgaben;
Ausrichten auf ein Ziel; Berlcksichtigen von Heterogenitat und
Lernvoraussetzungen

A = Ansto3en: Anknupfen an/Aktivieren von Vorwissen; Aufmerksamkeit wecken,
Motivieren

M = Modellieren: Vorzeigen, Modellierung von Zieltatigkeiten ermoglichen;
Strukturbildung initiieren

B = Begleiten, Beraten: Unterstlitzung, adaptive Hilfe; Coaching, Scaffolding;
Lernberatung; Diagnose von Lernstanden

A = Auswerten: Artikulation von Lernergebnissen; Erfolge auswerten, aus

Fehlern lernen; Defizite feststellen; Arbeitsrickschau (inhaltlich, methodisch)

Abbildung 15: Modell zur Artikulation des lernunterstiitzenden didaktischen Handelns (SAMBA) (Reusser,
2014, S. 99) zitiert nach (Schomaker, 2020b, S. 237)

Das Modell weist so den Lehrpersonen in Bezug auf die Organisation und Unterstitzung
individueller und gemeinsamer Lernprozesse die Aufgabe ,der Gestaltung von Lernarchi-
tekturen, der Entwicklung und des Auswahlens von Aufgaben, des AnstoRens, Modellie-
rens und Begleitens von Ldsungsprozessen® (Reusser, 2014, S.99) zu (Schomaker,
2020b).

Im Prozessmodell GUS verordnet Schomaker (2020b) die aufgezeigten Begriindungszu-
sammenhange fur die Antizipation und Gestaltung von Unterrichtssituationen in der Phase
drei. Vor der Gestaltung und Antizipation von Unterrichtssituationen wurden Bildungsin-

halte, Ziele und Kompetenzen festgelegt, sowie Themen entworfen und Methoden und
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Aufgaben bestimmt, die in ein stimmiges Verhaltnis zu strukturierten Unterrichtssituation
gesetzt werden. Um Unterrichtssituationen in Sachlernprozessen antizipieren und gestal-
ten zu kénnen, gilt es demzufolge, Phasen der Aneignungstatigkeit von Schuler*innen und
der Lenkung durch die Lehrpersonen in ein passendes Verhaltnis zu bringen. Es ist je-
doch nicht mdglich, dies bei der Planung und Durchfihrung von Unterricht bis zum
Schluss hin zu durchdenken, da individuelle Lernprozesse nicht planbar sind und auch
von unvorhersehbaren Ereignissen und Umstédnden beeinflusst werden kdnnen
(Schomaker, 2020b). Fir Schomaker (2020b) ist es dennoch unabdingbar, den Unter-
richtsverlauf in Bezug auf seine innere und aufllere Stimmigkeit zu durchdringen, um be-
grindet Unterrichtssituationen einzurichten.

Fir das Antizipieren und Gestalten von Unterrichtssituationen im Sachunterricht scheinen
besonders die Ansatze von Meyer (2020a) und Reusser (2014) von besonderer Relevanz
zu sein, da diese bei der Anwendung des Prozessmodells GUS beim Entwerfen der Un-
terrichtssituationen zum Bildungsinhalt ,erkenntnisbasiert, achtsam und verantwortungs-
voll mit dem Smartphone im Internet agieren“ (Blumberg et al., 2020, S. 299) genutzt wer-
den. Die beiden Ansatze werden in dem Dreierschritt von Meyer (2020a) kombiniert, in-
dem die einzelnen lernunterstitzenden didaktischen Handlungsschritte von Reusser
(2014) zugeordnet werden (siehe Abbildung 16).

1. Phase des Einstiegs
Situieren: Schaffen einer Lernumgebung, Konstruktion/Design von Lernaufgaben;
Ausrichten auf ein Ziel und Entwurf des gemeinsamen Unterrichtsthemas (Themati-
sierung); Berucksichtigung von Heterogenitat und Lernvoraussetzungen
AnstoRen: Ankniuipfen an/Aktivieren von Vorwissen; Aufmerksamkeit wecken, Moti-
vieren

2. Phase der Erarbeitung
Modellieren: Vorzeigen, Modellierung von Zieltatigkeiten ermdglichen; Strukturbil-
dung initiieren
Begleiten, Beraten: Unterstlitzung adaptive Hilfe; Coaching, Scaffolding; Lernbera-
tung; Diagnose von Lernstanden

3. Phase der Ergebnissicherung

Auswerten: Artikulation von Lernergebnissen; Erfolge auswerten, aus Fehlern lernen;

Defizite feststellen; Arbeitsriickschau (inhaltlich, methodisch)

Abbildung 16: Antizipation und Gestaltung von Unterrichtssituationen im Sachunterricht eigene Darstellung
auf Grundlage von Reusser (2014) Meyer (2020a) und Blumberg et. al. (2020)

Anhand dieses Phasenschemas orientieren sich die Autor*innen des GUS-Modells bei der

Antizipation und Gestaltung von Unterrichtssituationen im Fach Sachunterricht.

108



Unterrichtsplanung

3.3.7 Lernaufgaben konstruieren

Die Konstruktion von Lernaufgaben hat fir das Gelingen von Unterricht eine zentrale Be-
deutung, allerdings kann diese die Lehrpersonen auch vor grof3e Herausforderungen stel-
len. Die Frage, die sich im Anschluss stellt, ist, wie Lehrpersonen mit dieser Planungsauf-
gabe didaktisch angemessen umgehen kénnen (Schomaker & Tanzer, 2020)

Schomaker & Tanzer (2020) formulieren dazu, dass Aufgaben insgesamt als Anforderun-
gen verstanden werden kénnen, mit denen Menschen in Beziehung zu einer Sache ge-
setzt werden. Im Sachunterricht werden Schiler*innen in Beziehung zu Sachverhalten
gesetzt, die aus ihrer natlrlichen, technischen, sozialen und kulturellen Lebenswelt
stammen. Im Bereich der Unterrichtsplanung gelten Aufgaben als ,kleinste Elemente von
Unterricht” (U. Maier, 2016, S. 7). Sie sind wesentlich fur die Qualitat des Unterrichts ver-
antwortlich, weil sie konkret beschreiben, welche Anforderungen Lehrpersonen an Schu-
ler*innen sowie Schuler*innen an sich selbst stellen und beschreiben die Fragestellungen
oder Materialien naher, mit denen sich die Schiler*innen auseinandersetzen sollen und
welche Struktur dabei die Losung haben sollte (Keller & Bender, 2012; Schomaker &
Tanzer, 2020). Schomaker & Tanzer (2020) zeigen auf, dass Aufgaben dabei mehrere
Funktionen haben: Sie sollen Lernprozesse bei Schilerinnen auslésen, dazu anregen,
fachliche Inhalte zu erarbeiten, in individuelle Verstehensprozesse einbetten, sowie Zu-
sammenhange wiederholen und vertiefen und zum Uben und Uberpriifen genutzt werden.
Die Aufgabenpraxis im Unterricht wird in umfangreichem Male durch Schulblcher, Ar-
beitshefte und andere kommerzielle Lehr-Lern-Materialien bestimmt. Forschungen in die-
sem Bereich zeigen jedoch, dass die Aufgabenqualitat oftmals mangelhaft ist (Becher &
Glaser, 2014, 2017; Kaiser & Albers, 2010). Beispielsweise konnte gezeigt werden, dass
es der Aufgabenqualitat in Schulblchern insgesamt an einer kompetenzorientierten Aus-
richtung fehlt und vielfach kognitiv ausgerichtete Aufgaben auf einem mittleren Anforde-
rungsniveau und ohne Differenzierungsanspruch eingesetzt werden (Kaiser & Albers,
2010). Auch im Bereich des historischen Lernens lasst sich ein defizitares Bild von Lern-
aufgaben erkennen, da hier nur unzureichend historische Frage-, Methoden- und Medien-
kompetenz gefordert wird (Becher & Glaser, 2014). Ebenso kdnnen Becher und Glaser
(2017) fur das geographische Lernen zeigen, dass auch hier, wie beim historischen Ler-
nen, Teilkompetenzen, die fur das geographische Lernen spezifisch sind, in den Lernauf-
gaben ungleichmaRig berlcksichtigt werden (Schomaker & Tanzer, 2020). Schomaker &
Tanzer (2020) schlussfolgern, dass es fur die Unterrichtsplanung demnach wichtig ist,
dass Lehrpersonen fundierte Kompetenzen in der Analyse und Konstruktion guter Aufga-
ben brauchen, um mit dem Lehr-Lern-Material kritisch-reflexiv umgehen zu kénnen.
Aufgaben im Unterricht kdnnen dabei unterschiedliche Funktionen ibernehmen. Schoma-

ker & Tanzer (2020) arbeiten heraus, dass im wissenschaftlichen Diskurs besonders zwi-

109



Unterrichtsplanung

schen Lern- und Prifungsaufgaben unterschieden wird. Nach Rieck (2005) sind Pri-
fungsaufgaben Aufgaben zur Leistungsbewertung, zur Diagnose und zur Selbsteinschat-
zung, wohingegen Lernaufgaben auf das Erkunden, Entdecken und Erfinden sowie auf
das Erarbeiten, Sichern und Systematisieren und Uben sowie Wiederholen abzielen.
,Guter Unterricht bedarf guter Lernaufgaben. Gute Lernaufgaben sind aber noch kein Ga-
rant fir guten Unterricht® (Schomaker & Tanzer, 2020, S. 248). Schomaker & Tanzer
(2020) zeigen auf, dass es verschiedene Kriterienkataloge gibt, die Merkmale guter Lern-
aufgaben zu definieren. Sie sollen Lehrpersonen bei der Analyse und Konstruktion von
Lernaufgaben unterstitzen und deren fachliche und didaktische Qualitat garantieren. Sie
verweisen dabei auf Adamina & Kolleg*innen (Adamina, 2010; Adamina & Hild, 2019), die
einen Ansatz zur Erfassung von Qualitdtsmerkmalen von Lernaufgaben erarbeitet haben.
Im Kontext der Naturwissenschaft formuliert er Merkmale fiir Lernaufgaben, die auf ein
sinnhaftes und sinnverstehendes, nachhaltiges Lernen abzielen (Schomaker & Tanzer,
2020):

e ,Sie knupfen an die Vorerfahrungen und das Vorwissen der Schiler*innen an (aus
der Struktur heraus wird Vorwissen aktiviert).

e Sie sind realitdtsnah und subjektiv bedeutsam, d.h. der Lebensweltbezug in einer
Aufgabe ist real gegeben oder zumindest so konstruiert, dass Kinder ihn tatsach-
lich in ihrer Erfahrungswelt vorfinden.

e Sie knlpfen an Bekanntes an, erschlieBen neues Wissen und fordern damit den
Aufbau fachlicher Vorstellungen (Fachkonzepte aus den Bezugswissenschaften).

e Sie fordern inhalts- und prozessbezogene Kompetenzen.

e Sie wecken die Neugier und das Interesse der Kinder und motivieren zur Bearbei-
tung.

e Sie Uber- bzw. unterfordern Kinder nicht, weder in der Komplexitat des Inhalts
noch der geforderten Fahigkeit und Fertigkeit und der sprachlogischen Komplexi-
tat.

e Sie ermoglichen verschiedene Lern- und Losungswege und regen zu Kreativitat

und zum Entwickeln und Umsetzen eigener Ideen an.

Sie sind zielbezogen und inhaltlich klar formuliert.

Sie beinhalten Material- und Bearbeitungshinweise.

Sie ermoglichen eigenstandiges und selbststandiges Lernen.

Sie ermdglichen Differenzierung, ob durch offene Aufgaben oder in Form gestufter

Lernhilfen, inhaltlicher bzw. lernstrategischer Art* (Adamina, 2010, S. 120; zitiert

nach Schomaker & Tanzer, 2020, S. 250).

Mit Blick auf die vielperspektivische und integrative Struktur des Sachunterrichts heben
Schomaker & Tanzer (2020) hervor, dass sich weitere Differenzierungen vornehmen las-
sen, deren Konkretisierungsgrad entlang domanenspezifischer inhalts- und prozessbezo-
gener Kompetenzen erfolgt. Sie verweisen in diesem Zusammenhang auf Becher und
Glaser (2014, 2017), die ein solches Analyseinstrument flr das historische und geogra-
phische Lernen entwickelt haben. Die dort aufgefihrten Analyseansatze geben Hinweise,
ob eine vorgefundene Lernaufgabe den Qualitdtsmerkmalen einer guten Lernaufgabe

entspricht. Als Dokumentation der Auspragung der Qualitdtsmerkmale dienen Analysein-
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strumente wie die sogenannte Analyse-Spinne (siehe Abbildung 17), in der ein Skalen-
wert den Auspragungsgrad eines zu analysierenden Merkmals widerspiegelt (Schomaker
& Tanzer, 2020).

Gesellschaftliche Bedeutung

Bezug, Gegenwart, Zukunft
Alltagsbezug T
Situiertheit

Interessen und
Motivation
fir diese Bereiche

Sachliche Relevanz
(grundlegendes

Konzept) \ St/ memmmmee--
Vorwissen,
Erfahrungen der 1
Lernenden |
Anschaulichkeit
originaler Bezug
Bearbeitungszeit
Anforderungsbereich Offenheit fur
Reproduktion verschiedene

Lésungswege

Materialaufwand Kommunikation

mit Anderen
Anknipfen an
Vorerfahrungen Weckt Fragehaltung
o und Neugier
Schwierigkeits-
grad

Abbildung 17: Veranschaulichung der Spinnennetzmethode (Schomaker & Tanzer, 2020, S. 252)

,Die Herausforderung dieses — gerade auch fir Schulbuchvergleich — geeigneten Ansat-
zes besteht gleichsam in der Festlegung dieser Skalenwerte, um Auspragungsgrade ein-
zelner Merkmale differenzierter zu erfassen® (Schomaker & Tanzer, 2020, S. 253).

Die gerade angeflihrten Kriterien zur Analyse von vorgefundenen Aufgaben haben zu-
gleich eine hohe Orientierungsfunktion fur die Weiterentwicklung, Optimierung und Neu-
konstruktion von Lernaufgaben. Schomaker & Tanzer (2020) fassen die von Adamina

(2010) formulierten Kriterien zur Analyse, Auswahl und Konstruktion von Lernaufgaben in
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Bezug auf die unterschiedlich diskutierten Aspekte anhand der folgenden Punkte zusam-

men:

,1. Orientierung der Aufgaben an grundlegenden Kompetenzen (Fahigkeiten und
Fertigkeiten, grundlegende thematisch-inhaltliche Konzepte, grundlegende Erfah-
rungsmoglichkeiten und Moglichkeiten zur Entwicklung von Haltungen und Hand-
lungsbereitschaften);

2. Kontextbezug (Sinn, Bedeutung, Authentizitat fir die Lernenden; Bezug zur Er-
fahrungs- und Lebenswelt und zum aulRerschulischen Lernen)

3. Voraussetzungen, Vorwissen der Lernenden, um die Aufgabe zu l6sen;

4. Bezugspunkte zu bisherigen Lernerfahrungen, zum aktuellen Thema bzw. Un-
terrichtsverlauf;

5. Bearbeitungs- und Antwortformate (Struktur, Offenheit, Lernwege u.a.);

6. Anforderungsmerkmale (Anforderungen, Komplexitdt des Lerngegenstandes;
der Handlung, des Materials wie Texte, Bilder, Objekte);

7. Differenzierungsméglichkeiten (anspruchs-/leistungsbezogen, neigungs- und in-
teressenbezogen), Strukturierung, Hilfestellungen, Bearbeitungszeit;

8. Moglichkeiten zur Selbst- und Fremdbeurteilung und zur Lerndiagnose” (Vgl.
Adamina, 2010, S. 122; vgl. Adamina & Hild, 2019, S. 126; zitiert nach Schomaker
& Tanzer, 2020, S. 253)

Sie konkludieren mit Blick auf die Zielsetzung zur Planung von Lern- und Bildungsprozes-

sen im Sachunterricht, ,dass Schiler*innen

in grundlegenden Kompetenzen geférdert werden: Foérderliche Lernaufgaben im
Sachunterricht sind so zu konstruieren, dass sie, bezogen auf das Kompetenzmo-
dell des Perspektivrahmens Sachunterricht (GDSU, 2013), sowohl im Erwerb von
Fahigkeiten und Fertigkeiten (perspektiventbergreifende sowie perspektivenbezo-
gene Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen) als auch in der Entwicklung und Wei-
terfihrung von Vorstellungen und Konzepten zu Inhalten (perspektivenbezogene
Konzepte und Themen) zu férdern sind;

mit ihren Vorstellungen, Interessen und Erfahrungen in der Konstruktion von Lern-
aufgaben bertiicksichtigt werden: Lernaufgaben sollen fiir die Lernenden authen-
tisch sein (Kontextbezug), indem ausgehend von ihrem Alltag Problemstellungen
formuliert werden, die an ihre subjektiven Vorstellungen (Berlcksichtigung von
Prakonzepten, Schiler*innenvorstellungen) zum Inhalt anknupfen.

mit ihren je individuellen Lernvoraussetzungen adaptiv unterstiitzt werden: Als ein
zentrales Merkmal zur Konstruktion lernfoérderlicher Aufgaben wird die Passung zu
den Voraussetzungen der Lernenden genannt, damit diese angeregt werden, sich
tiefgriindig mit einem Inhalt auseinanderzusetzen und ihre je individuellen Konzep-
te weiterzuentwickeln. Um diesem Anspruch an guten Sachunterricht in einer
Klasse von Lernenden mit heterogenen Lernvoraussetzungen gerecht zu werden,
wird in der Literatur auf verschiedene MalRnahmen zur Differenzierung hingewie-
sen. Neben sozialen, quantitativen und qualitativen Formen werden insbesondere
mediale und methodische DifferenzierungsmalRnahmen angeflhrt, die hier in spe-
zifischer Weise auch die Konstruktion von Lernaufgaben betreffen. Insbesondere
halboffenen und offenen Bearbeitungs- und Antwortformaten in Aufgaben werden
Méglichkeiten zur inneren Differenzierung zugeschrieben (Schomaker & Tanzer,
2020, S. 253 f.).

Schomaker & Tanzer (2020) weisen darauf hin, dass in der Fachliteratur Lernaufgaben

hinsichtlich ihres Strukturierungsgrades unterschieden werden, um komplexe Sachverhal-

te so aufzubereiten, dass alle Schiler*innen die fachlichen Anforderungen ausgehend von
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ihren individuellen Lernstanden bearbeiten kdnnen. Sie verweisen erneut auf Adamina &

Hild (2019), die Lernaufgaben wie folgt strukturieren:

e geschlossene Aufgaben, die neben der Anforderung auch die Antwortméglichkei-
ten vorstrukturieren (z.B. kreuze an, ordne zu, verbinde, entscheide, welche Ant-
wort richtig ist, ...),

e halboffene Aufgaben, bei der eine bestimmte Antwort intendiert ist, ohne Antwort-
moglichkeiten vorzugeben und die Schiler*innen mit eigenen Worten die Lésung
prasentieren (z.B. begriinde, vergleiche, stelle dar, erganze, entnimm Informatio-
nen, ...),

e offene Aufgaben ohne Strukturierungsvorgaben, die unterschiedliche Lern- und
Lésungswege bzw. Losungen und Darstellungsformen ermdglichen (untersuche,
erkunde, entwickle, diskutiere,...), d.h. es wird auch keine bestimmte Antwort von
der Lehrkraft erwartet [...]° (Vgl. Adamina & Hild, 2019, S. 127; zitiert nach
Schomaker & Tanzer, 2020, S. 254).

Schomaker & Tanzer (2020) fuhren an, dass solche Lernaufgaben damit zu den Formen
der inneren Differenzierung zahlen. Sie sollen garantieren, dass Lernende sich die Inhalte
differenziert im Hinblick auf ihre individuellen Voraussetzungen erarbeiten kénnen. ,Lern-
aufgaben kdénnen in diesem Sinne so konstruiert sein, dass sie fur alle Lernenden das
Erreichen gleicher fachlicher Lernziele vorsehen (zielgleich) oder aber auch diese diffe-
renzieren (zieldifferent)* (Schomaker & Tanzer, 2020, S. 255).

Differenzierende Lernaufgaben folgen unterschiedlichen Gestaltungsprinzipien. Diese
kénnen unterschiedliche Schwerpunkte der Aufgabenkonstruktion fokussieren
(Schomaker & Tanzer, 2020). Schomaker & Tanzer (2020) verweisen in diesem Zusam-
menhang auf die Unterscheidung von von der Groeben (2013), die Lernaufgaben in Fa-
cheraufgaben und Bllutenaufgaben differenziert. Bei Facheraufgaben existiert ein breit
gefachertes Angebot, sodass die Aneignungswege variieren. Aus diesem Angebot kon-
nen die Schiler*innen eine begriindete Auswahl treffen und haben so die Chance auf
eine individuelle gute Leistung. Bei Blutenaufgaben werden die Lernaufgaben nach dem
Schwierigkeitsgrad gestaffelt. Es gibt Basisaufgaben (Mindeststandards), die jede*r bear-
beiten muss und offene Zusatzaufgaben, die in eigener Verantwortung von den Schi-
lersinnen gewahlt werden und so eine individuelle Profilierung und Leistung fordern. Sie
sind in sich gestuft, sodass eine Bearbeitung auf unterschiedlichen Niveaus mdglich ist.
Die Differenzierung erfolgt dabei jedoch nicht alleine nach dem Prinzip: leichte Aufgaben
sind fur leistungsschwache Schiler*innen, schwere Aufgaben flr leistungsstarke Lernen-
den usw., sondern die Lernenden werden herausgefordert, ihren eigenen Zugang zu einer
Fragestellung zu reflektieren und in Beziehung zu ihren Voraussetzungen zu setzen, um
so das passende Angebot zu wahlen (von der Groeben, 2013). Bei der Konstruktion von
Lernaufgaben werden Lehrende auch immer wieder dazu aufgefordert Uber den Prozess
der Aufgabenbearbeitung nachzudenken. Lernaufgaben mit offenen Aufgabenstellungen
sind in diesem Zusammenhang dadurch charakterisiert, dass die Fragestellung als Pro-

blem formuliert ist und der Fokus auf dem Weg des Problemlésens liegt und nicht darauf,
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die Aufgabe richtig zu I6sen (Schomaker & Tanzer, 2020). Offene Problemléseaufgaben
haben einen dialogischen Charakter, da alle Aufgaben nach Schomaker & Tanzer (2020)
zu Folge drei Ebenen der Bearbeitung bertcksichtigen:

1. ,»Ich mache es so!“: Der Schiiler, die Schilerin aktiviert sein, ihr Entwicklungspo-
tential, untersucht sein, ihr fachliches Gegenuber und sichert seine, ihre Position,
indem er, sie sich seines, ihres Verstandnisses des gestellten Problems versichert.

2. ,Wie machst du es?“: Durch einen divergierenden Austausch mit anderen Schi-
ler'innen erweitert jedes Kind seinen personlichen Horizont, das Interesse am
Fachwissen und regularen Normen wird geweckt.

3. ,Das machen wir ab!“: Die Schuler*innen handeln gemeinsam eine Lésung aus,
indem sie sich u. a. an Ubereinkiinften orientieren* (Schomaker & Tanzer, 2020,
S. 257).

Lernsituationen mit dem Ziel der Bearbeitung solcher offenen Lernaufgaben gelten dann
als lernforderlich, wenn es gelingt, dass alle Schiler*innen
-an komplexen Problemstellungen arbeiten und ihre je individuell stimmigen Wahr-
nehmungen und Lernwege in den Diskurs Uber die gemeinsame Aufgabe einbrin-
gen. [...] [Denn] eine konsequente, einseitige Differenzierung [erschwert] die Mog-
lichkeit des dialogischen, kooperativen Lernens. Bei stark differenzierten Arbeits-
auftragen ist es oft nicht mehr mdglich, die Lernwege und Denkanséatze miteinan-
der zu vergleichen, Verstehensprozesse gemeinsam auszuhandeln und im ge-
meinsamen Lernen voranzutreiben“ (Weigl, 2009, S. 197 f.).
Ziel dieser Lernaufgaben ist es, dass sich Kinder gemeinsam an einer Aufgabenstellung
individuell bedeutsam erproben. So kommt es bei der Bearbeitung nicht darauf an, dass
die Schuler*innen eine eindeutige Losung herausfinden, vielmehr ist es entscheidend, wie
sie individuell mit der Aufgabe umgehen (Schomaker & Tanzer, 2020; Weigl, 2009).
Schomaker & Tanzer (2020) schlagen als einen mdglichen Ansatz, um mit den vielfaltigen
Fragenstellungen im Sachunterricht umzugehen, die Konzeptdialoge von Lischen &
Schomaker (2012) vor. Konzeptdialoge stellen ausgehend von der Alltagssituation ein
Phanomen visuell dar. In Anlehnung an das Modell Dialogischen Lernens von Ruf & Kol-
leg*innen (2008) aufern sich die Kinder auf folgende Weise: ,Ich mache es so!“, ,Wie
machst du es?“ (Luschen & Schomaker, 2012, S. 190). Dadurch sollen die Schuler*innen
dazu angeregt werden, ihre eigenen Sichtweisen zu hinterfragen und sich in den Dialog
mit anderen Kindern begeben, sodass ihre eigenen individuellen Vorstellungen erweitert
werden (Schomaker & Tanzer, 2020). Schirmann & Bolte (2014) konnten in ihrer Studie
nachweisen, dass das Konzept des Dialogischen Lernens geeignet ist, den Ansprichen
der neuen Aufgabenkultur mit Bezug zu den Zielsetzungen naturwissenschaftlichen Ler-
nens zu entsprechen.
Nach Wittmann (2010) bertcksichtigen Lernaufgaben, die diesem Anspruch gerecht wer-
den, in der Formulierung von Frage-/Problemstellung den Ansatz der nattirlichen Differen-
zierung. So kann es unter Umstanden vermieden werden, dass Lehrpersonen viele unter-
schiedliche Aufgabenstellungen mit unterschiedlichen Hilfen formulieren missen. Aul3er-

dem fordert es die Arbeit an einer gemeinsamen, Ubergeordneten Problemstellung
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(Schomaker & Tanzer, 2020). In Anlehnung an Krauthausen & Scherer (2010) und Recht-
steiner-Merz (2014) haben Schomaker & Tanzer (2020) Merkmale naturlicher Differenzie-

rung zusammengefasst:

¢ Alle Kinder erhalten ein gleiches Lernangebot (ein Arbeitsblatt fur alle).

¢ Ein bestimmtes Mall an Komplexitat darf nicht unterschritten werden (inhaltliche
Ganzheitlichkeit).

e Eine Aufgabe enthalt naturgemafld Fragestellungen unterschiedlicher Schwierig-
keitsgrade, ohne dass sie vorher festzulegen sind; ein Kind wahlt das zu bearbei-
tende Niveau (fachliche Rahmung zur Gewahrleistung eines ganzheitlichen Kon-
textes).

e Wege der Beantwortung im Sinne einer Vielfalt von Lernwegen und Vielfalt von
Reprasentationsformen werden durch Lernende individuell festgelegt.

¢ Im interaktiven Austausch werden unterschiedliche Herangehensweisen und L6-
sungen von den Lernenden diskutiert und miteinander verhandelt (Krauthausen &
Scherer, 2010, S. 5f.),

e so dass in einem weiteren Schritt Kinder auch eigenstandig Aufgaben weiterentwi-
ckeln bzw. neue Aufgaben erfinden“ (Rechtsteiner-Merz, 2014) (Schomaker &
Téanzer, 2020, S. 259).

Sie fordern, dass es einer kompetenten Begleitung des Lernprozesses durch die Lehrper-
son bedarf, damit die Schuler*innen mit derartigen Aufgaben konstruktiv im Unterricht
umgehen kénnen. Dariiber hinaus muss die Lehrperson in der Lage sein, die individuellen
Lernvoraussetzungen der Schiler*innen zu diagnostizieren. Au3erdem sollte die Lehrper-
son die Lernenden im Lernprozess unterstitzen und beispielsweise durch Mallnahmen
des Scaffoldings eine adaptive Lernkultur schaffen (Schomaker & Tanzer, 2020).

,30 kdnnen bereits in der Konstruktion der Lernaufgabe Hinweise zur Strukturie-
rung der Aufgabenstellung enthalten sein, ebenso Formen der Lernunterstiitzung
(siehe Blutenaufgaben) und der Verweis auf unterschiedliche Reprasentationsfor-
men ermdglichen es, dass Lernende mit ganz unterschiedlichen Voraussetzungen
ein Lernangebot in je individueller Weise bearbeiten kdnnen“ (Schomaker &
Téanzer, 2020, S. 260).

Im GUS-Modell steht die Konstruktion von Lernaufgaben in einer engen Wechselbezie-
hung mit dem inhaltsthematischen Intentionskomplex, in dem jene Lern- und Bildungszie-
le und Kompetenzen erstellt werden, auf die sich eine Lernaufgabe bezieht. Wenn diese
Entscheidungen vorab nicht getroffen worden sind, kénnen die Lernaufgaben nicht kon-
struiert werden. Die Konstruktion von Lernaufgaben ist dartiber hinaus auch eng mit dem
Entwurf von Unterrichtsmethoden und der Antizipation sowie Gestaltung von Unterrichts-
situationen verzahnt. Mithilfe der Lernaufgabe wird die mit einer Methode verbundene
Intention, als Aufforderung an die Schilerinnen herangetragen. So kénnen Unterrichtssi-
tuationen strukturiert werden, die Merkmale sozialer Interaktionen und MalRnahmen zur
inneren Differenzierung enthalten. Damit sind Lernaufgaben Teil der Tiefenstruktur von
Unterricht (Schomaker & Tanzer, 2020). Der Fokus richtet sich so auf ,die Qualitat der
Auseinandersetzung der Lernenden mit den Lerninhalten oder die Art der Interaktion zwi-
schen den handelnden Personen® (Kunter & Trautwein, 2013, S. 65). AbschlieRend ist

115



Unterrichtsplanung

festzuhalten, dass die Konstruktion von Lernaufgaben auch in Beziehung zum evaluativen
Reflexions- und Bewertungskomplex steht. In diesem wird festgelegt, wie Lehr-Lern-
Prozesse in ihrer Qualitat und Wirkung Uberprift und bewertet werden. Die dort festgeleg-
ten formativen und summativen Beurteilungsaufgaben sind entsprechend koharent mit
Lernaufgaben des methodischen Organisationskomplexes zu formulieren (Schomaker &
Téanzer, 2020).

3.3.8 Sachunterricht auswerten, Leistungen feststellen und bewerten

Im Zuge der empirischen Wende zu Beginn der 2000er Jahre und einer verstarkten Out-
put-Orientierung des Unterrichts wird Reflexionsfahigkeit als professionelle Kompetenz
von Lehrpersonen angesehen (Grittner, 2020; Helmke, 2017; Kiper & Mischke, 2009).
Reflexion von Unterricht sollte daher einen festen Platz im Unterrichtsalltag haben, so-
dass die Handlungsmoglichkeiten der Akteur*innen im Unterricht und die Qualitat des
Unterrichts stetig erhoht werden kénnen. Damit ist die Reflexion von Unterricht nicht nur
eine Aufgabe wahrend der Lehrpersonenausbildung, sondern hat wahrend der gesamten
Berufsbiographie eine zentrale Bedeutung (Grittner, 2020).

Meyer (2020) definiert Unterrichtsauswertung wie folgt: ,Unterrichtsauswertung besteht
aus der methodisch kontrollierten Datensammlung und kriteriengeleiteten Bewertung der
Voraussetzungen, des Ablaufs und der Ergebnisse von Unterricht (H. Meyer, 20203,

S. 217)". Das Vorgehen der Unterrichtsauswertung gliedert er in sechs Schritte:

.Formulierung einer Fragestellung und Planung der Auswertung
Datenerhebung

Datenaufbereitung

Datenauswertung

Dateninterpretation

Formulierung von Konsequenzen zur Verbesserung des Unterrichts und der
persénlichen Kompetenzentwicklung® (H. Meyer, 2020a, S. 220)

ok wh =

Um fundierte Aussagen bei der Unterrichtsauswertung treffen zu kénnen, die nicht alleine
auf subjektiven Wahrnehmungen beruhen, ist es fir Meyer (2020a) notwendig, bei der
Auswertung kriteriengeleitet und methodisch kontrolliert vorzugehen und die Datenaus-
wertung sowie -interpretation voneinander zu trennen. Diese Form der Auswertung grenzt
er von einer eher intuitiven, informellen und unsystematischen Vorgehensweise ab, wel-
che eher ungeplant und spontan nach dem Unterricht stattfindet. Aber auch diese hat
zeitweise ihre Berechtigung (Grittner, 2020; H. Meyer, 2020a).

In diesem Zusammenhang differenzieren Kiper & Mischke (2009) zwischen Unterrichts-
analyse und Unterrichtsreflexion. Zur Unterrichtsanalyse zahlen sie die Erhebung der Da-
ten von Unterricht Gber Beobachtungsverfahren, beispielsweise Fremd- oder Selbstbe-

obachtung, oder Verfahren der Befragung. Unterrichtsreflexion beinhaltet die Auswertung
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der Daten von Unterricht durch Analysieren, Erklaren, Interpretieren und Bewerten mit
Blick auf Theorien Uber den Unterricht (Grittner, 2020; Kiper & Mischke, 2009).

Grittner (2020) fasst zusammen, dass es H. Meyer (2020a) und Kiper & Mischke (2009)
um einen gezielten Erkenntnisgewinn Gber Unterricht aufgrund von erhobenen und inter-
pretierend ausgewerteten Daten geht. Sie verwendet die beiden Begriffe Unterrichtsrefle-
xion und Unterrichtsauswertung aus diesem Grund synonym.

Kahlert (2022) verweist in diesem Zusammenhang auf die Notwendigkeit, Aussagen Uber
den Unterricht auf Belege zu stutzen. Dafiir verwendet er den Begriff ,Indizien“ (Kahlert,
2022, S. 272). Auch Grittner (2020) unterscheidet zwischen Daten und Indizien:

,als Daten werden [...] Informationen angesehen, die vorab geplant, strukturiert
und methodisch kontrolliert erhoben werden, als Indizien werden Informationen
angesehen, die nach dem Unterrichtsgeschehen als moglichst konkrete Belege fur
Annahmen herangezogen werden® (Grittner, 2020, S. 265).
Das allgemeine Ziel von Unterrichtsauswertung ist nach Grittner (2020) stets die Optimie-
rung von nachfolgenden Entscheidungen Uber Unterricht und gleichzeitig auch die Ver-
besserung von Unterrichtsprozessen und -ergebnissen. Dariiber hinaus gibt es noch wei-
tere spezifische Zielsetzungen, die zusammen mit der Unterrichtsauswertung in den Blick
genommen werden kdnnen:

a. ,Qualitatssicherung von Unterricht und Schule mit Fokus auf Schiler*innen-
Leistungen im Vergleich zu (inter-)nationalen Standards oder auf die Entspre-
chung des Unterrichts in Bezug auf das Schulprofil, z.B. durch Vergleichsstudien
wie VERA oder IGLU sowie Beratungen durch die Schulaufsicht;

b. Evaluation eines internen Schulentwicklungsprojektes, z.B. zur Férderung selbst-
regulierten Lernens;

c. Uberprifung der personlichen Lehr- und Reflexionsleistung der Lehrperson im
Rahmen eines Ausbildungs- oder Beférderungsverfahrens;

d. Qualitatsverbesserung der Lernentwicklungen und -ergebnisse der Schiler*innen;

e. kritische Auseinandersetzung mit den Ursachen fur das Ge- oder Misslingen von
Unterrichtsprozessen (vgl. Witzenbacher, 1994) und der Wunsch nach Verbesse-

rung des eigenen Unterrichts durch eine einzelne Lehrperson® (Grittner, 2020,
S. 265).

Grittner (2020) erklart, im Hinblick auf die Unterrichtsvorbereitung werden die Ziele a) und
b) voraussichtlich durch eine starker methodisch vorgegebene Reflexion erreicht, die
vermutlich von Dritten ausgefuihrt wird. Sie werden eher organisatorisch bertcksichtigt
und inhaltlich wird es eher darum gehen, den Unterricht auf lange Sicht hin so zu gestal-
ten, dass die reflektierten Anforderungen wie beispielswiese internationale Standards er-
reicht werden, ohne einem Teaching-to-the-test zu verfallen. Bei Punkt c) steht die Refle-
xionsfahigkeit der Lehrpersonen im Zentrum und d) und c) fokussieren starker unter-
richtsbezogene Aspekte in der Reflexion. Sie werden vermutlich eher durch methodisch
selbstgewahlte Reflexionen und durch starkere inhaltliche Beteiligung der Lehrpersonen
erreicht (Grittner, 2020).
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Bei der Auswertung von Unterricht konnen verschiedene Zeitspannen oder verschiedene
Inhalte betrachtet werden. Beispielweise kann der Schwerpunkt der Auswertung auf einer
Unterrichtsstunde, auf mehreren Unterrichtsstunden oder auf einer ganzen Unterrichtsrei-
he liegen. Des Weiteren kdnnen einzelne Aspekte, wie die Einschatzung der Lernaus-
gangslage, Situationen im Unterricht oder die Passung von Aufgabenstellungen, in den
Fokus der Betrachtung riicken (Grittner, 2020; Kiper & Mischke, 2009).

Bezogen auf das GUS-Modell kénnen hier die vier Phasen (Sachauslese-Sachklarung,
inhaltsthematischer Intentionskomplex, methodischer Organisationskomplex, verbindliche
Struktur der Unterrichtseinheit/Artikulation) in den Blick genommen werden (Grittner,
2020). Grittner (2020) setzt dabei folgende Schwerpunkte:

,Unterrichtsprozesse,

Unterrichtsprodukte (in Form von Lernergebnissen der Schiler*innen [...]),
beeinflussende Faktoren durch die Lehrperson,

beeinflussende Faktoren durch die Lernenden® (Grittner, 2020, S. 266).

Sie betont in diesem Zusammenhang, dass die einzelnen Schwerpunkte jedoch kaum
trennscharf voneinander zu betrachten sind, ,da die einzelnen Elemente des hochkom-
plexen Unterrichtsgeschehens zahlreiche Wechselwirkungen zeigen“ (Grittner, 2020,
S. 166). Grittner (2020) formuliert Leitfragen fur die Unterrichtsauswertung, welche die

Teilschritte der Planung genauer unter die Lupe nehmen:

e ,War die Sachauslese und -klarung genliigend?

Passte die Stundengestaltung zu den Lernvoraussetzungen, Interessen und der
Betroffenheit der Schiler*innen?

War die Bestimmung der Bildungsinhalte und -ziele sinnvoll?

Wurden die Kompetenzen und Lernziele passend formuliert?

Wurde das Unterrichtsthema treffend entworfen?

Wurden die Methoden, Medien und Organisationsziele passend ausgewahit?

War die Antizipation der Unterrichtssituationen zutreffend?

Wurden die Lernaufgaben sinnvoll konstruiert?

Wurde der Lehr- und Lernprozess richtig antizipiert?

Wie gestaltete sich die Unterrichtsgliederung in der Realitat?“ (Grittner, 2020,
S. 267).

Sie gibt zu bedenken, dass die Fragen zwar sinnvoll und strukturgebend sind, allerdings
einer weiteren genauen Analyse hinsichtlich Merkmalen, Auspragungen und Indizien be-
darf, mit denen festgestellt werden kann, welche Ursachen dem Zustandekommen dieser
Merkmale zugrunde liegen. Sie schlagt vor, fur die Bewertung von Unterricht empirisch
belegte Qualitdtsmerkmale (Helmke, 2017; H. Meyer, 2020a) heranzuziehen, warnt je-
doch auch vor Oberflachlichkeit der Reflexion, wenn es beim Ausfillen der Listen bleibt
und keine weitere Analyse stattfindet (Grittner, 2020).

Lehrpersonen beeinflussen mafgeblich Unterrichtsprozesse und Unterrichtsprodukte.
Dies geschieht bereits in der Unterrichtsplanung durch die dort getroffenen Uberlegungen

und Entscheidungen und setzt sich im konkreten Unterrichtsgeschehen durch die Hand-
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lungen der Lehrperson fort. Neben den kognitiven Planungsentscheidungen kommt das
zum Teil spontane Agieren im Unterricht selbst zum Tragen, durch beispielsweise die Art
und Weise, Arbeitsauftrage zu stellen oder auf AuRerungen der Schiiler*innen zu reagie-
ren. Auch die Schiler*innen beeinflussen Unterrichtsprozesse und Unterrichtsprodukte
durch ihre Lernvoraussetzungen und ihrem Agieren im Unterricht. Lehrer*innen- und
Schiler*innenhandeln kann in der Unterrichtsplanung zwar antizipiert werden, sich jedoch
vollig anders in der Unterrichtsdurchfihrung gestalten (Grittner, 2020). In Bezug darauf
empfiehlt Grittner (2020) nicht die Auswertung des gesamten komplexen Geflechts von
Lehrer*innen- und Schiler*innenhandeln als Gegenstand der Auswertung heranzuziehen,
sondern bereits in der Planungsphase bestimmte Schwerpunkte zu setzen, die in der Re-
flexion aufgegriffen werden kénnen.

Es obliegt nicht nur Lehrpersonen, eine reflektierende Sicht auf Unterricht zu legen, son-
dern kann dariber hinaus auch noch von weiteren Personengruppen vorgenommen wer-
den. Zu den weiteren Personengruppen gehoéren, neben der Lehrperson selbst, die Schu-
ler*innen, die Kolleg*innen der eigenen Schule oder anderen Schulen, auch Lehrerbild-
ner*innen (Universitat, Referendariat, Weiterbildung) und Mitglieder*innen der Schullei-
tung bzw. Schulaufsicht sowie Eltern und Externe (z.B. Wissenschaftlerinnen mit for-
schendem Anliegen). Es gehdért demzufolge zur Lehrpersonenkompetenz, Reflexionen
durch andere Personengruppen zu initieren und gewinnbringend zu nutzen (Grittner,
2020).

Grundlage einer Unterrichtsauswertung ist immer eine Fragestellung, die von sehr allge-
mein bis hin zu sehr speziell formuliert sein kann. Dabei variieren die Formen der Unter-
richtsauswertung sehr stark, je nachdem, ob die Fragestellung fir die Auswertung bereits
in der Unterrichtsplanung gestellt worden ist, oder erst nach dem Unterricht gestellt wird.
Beide Vorgehensweisen sind legitim und haben ihre Berechtigung. Wird die Fragestellung
zur Unterrichtsauswertung bereits wahrend der Unterrichtsplanung formuliert, sollte auch
bereits in der Planung Uberlegt werden, mit welchen Daten die Fragestellung am besten
beantwortet werden kann und ob die Daten bereits wahrend des Unterrichts oder erst
danach erhoben werden sollen. Dabei gibt es mehrere Moglichkeiten, die Daten zu erhe-
ben. Dazu zahlen die Beobachtung, die Videodokumentation, die Befragung der Schu-
ler*innen und die Riickbesinnung durch die Lehrperson oder Hospitierende'® (Grittner,
2020).

Grittner (2010, 2020) zeigt auf, dass zur Unterrichtsauswertung im Besonderen auch die

Feststellung und Bewertung von Schuler*innenleistung zahlt. Ziel der Aus- und Bewertung

'8 Eine genaue Beschreibung der einzelnen Moglichkeiten der Datenerhebung ist bei Grittner
(2020) nachzulesen.
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von Schuler*innenleistung ist es, die Verbesserung des Lernens in den Blick zu nehmen.
Die Entscheidung darlber, welche Produkte und Prozesse als Leistungen in der Schule
betrachtet werden und welche Malstabe bei der Bewertung zu Grunde gelegt werden,
sind normativen Kriterien unterstellt. Das bedeutet, sie sind veranderbar. Meistens werden
diese Entscheidungen durch die Zielsetzungen der Facher und curricularen Vorgaben
bestimmt, auf deren Grundlage die Lehrperson entscheidet, welche Tatigkeiten und Er-
gebnisse sie als Leistung in ihrem Unterricht sehen will. Eine enge Verknupfung besteht
hier im Zusammenhang mit der Zielfestlegung und der Auswahl der zu erreichenden
Kompetenzen und Lernziele (Grittner, 2020).

Fir das Fach Sachunterricht stellt sich so die Frage, was ausgewertet werden soll und
was als zu bewertende Leistung angesehen werden kann (Grittner, 2020). Grittner (2020)
fuhrt an, dass es dazu erforderlich ist, einen Blick in die Diskussion um Kompetenzen zu
werfen. Aus dieser Diskussion lassen sich Ruckschlusse fur die Auswertung der Lehr-
Lernprozesse sowie Unterrichtsprozesse und -ergebnisse ziehen. Wie bereits in Kapitel
2.1 erwahnt, unterteilt Frey (2004, 2006, 2008, 2014) in seinem Modell die Handlungs-
kompetenz in Fach-, Methoden-, Sozial- und Personalkompetenz. Die Fachkompetenz
umfasst dabei berufs- bzw. disziplinspezifische Fahigkeitsdimensionen, ohne die eine
Ausubung der jeweiligen Tatigkeit nicht realisierbar ist. Frey (2014) orientiert sich hier an
den zwolf Standardbereichen nach Oser (2001), wobei er jedoch die Allgemeine Didaktik
und die Fachdidaktik als getrennte Dimensionen sieht und damit zu 13 Fahigkeitsdimen-
sionen kommt. Die Fachkompetenz ist dabei in jedem beruflichen Kontext einem zeitli-
chen Wandel unterworfen, sodass es einer kontinuierlichen Weiterbildung bedarf. Unter
Methodenkompetenz versteht Frey (2008) die Fahigkeit von Lehrpersonen, innerhalb ei-
nes definierten Sachbereichs denk- und handlungsfahig zu sein. Er entwickelt die funf
Fahigkeitsdimensionen: Analysefahigkeit, Flexibilitdt, zielorientiertes Handeln, Arbeits-
techniken und Reflexivitat. Im Bereich der Sozialkompetenz werden Fahigkeitskonzepte
verstanden, die eine Person befahigen, in Kooperation mit anderen ein anvisiertes Ziel zu
erreichen. Dabei wird Selbststandigkeit, soziale Verantwortung, Kooperations-, Kommuni-
kations- und Konfliktfahigkeit, Flihrungsfahigkeit sowie situationsgerechtes Auftreten un-
terschieden. Die Personalkompetenz umfasst hingegen Fahigkeitskonzepte, die Einstel-
lungen und Eigenschaften umfassen, die bendtigt werden, um fir sich selbst verantwort-
lich und motiviert zu handeln. Hier spielen lebensfihrende Einstellungen und Tugenden
eine Rolle, die zu einem Handeln aus Selbsteinsicht fihren. Frey (2008) unterscheidet in
diesem Bereich sieben zentrale Konzepte: Hilfsbereitschaft und Einflihlsamkeit, Gelas-
senheit und Geduldsamkeit, Pflichtbewusstsein, Freiheitsstreben und Genussfahigkeit,

Stolz, Erfolgsorientierung sowie Neugierde (Frey, 2014).
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Grittner (2020) stellt fest, dass im Sachunterricht besonders die Sach- und Metho-
denkompetenz eng miteinander verbunden sind und verweist auf Benner (2007), der die-
se vier Bereiche um Urteils- und Partizipationskompetenz erganzt. Unter Urteilskompe-
tenz versteht er ,die Fahigkeit, alltagliche Welterfahrungen mit Hilfe von im Unterricht er-
worbenem Wissen klaren und interpretieren zu kdnnen“ (Benner, 2007, S. 135) und mit
Partizipationskompetenz meint er ,die Fahigkeit solche Deutungen in au3erunterrichtliche
Diskurse und Verstandigungsprozesse einbringen zu kénnen“ (Benner, 2007, S. 135).
Seiner Meinung nach sind die Aufgaben von Erziehung und Schule aus bildungstheoreti-
scher Sicht in den vier urspriinglichen Bereichen nicht umfassend abgebildet worden. Mit
Blick auf die Zielsetzung des Sachunterrichts, Schiler*innen ,darin zu unterstitzen, ihre
natirliche, kulturelle, soziale und technische Umwelt sachbezogen zu verstehen, die sich
auf dieser Grundlage bildungswirksam zu erschliefsen und sie darin zu orientieren, mitzu-
wirken und zu handeln® (GDSU, 2013, S. 9), ordnet Grittner (2020) diese Erganzung mit
Blick auf den Sachunterricht als sinnvoll ein und schlie3t daraus, dass sich diese vier bzw.
sechs Kompetenzbereiche als Ziele sachunterrichtlichen Handelns durchgesetzt haben
(siehe auch Blumberg, 2020). Es bleibt jedoch schwierig, die Kompetenzbereiche als Ge-
genstand zur Auswertung von Unterricht zu Ubertragen und in der Praxis umzusetzen
(Grittner, 2020):
,Die Beschreibung der Kompetenzniveaus flr die verschiedenen Doméanen des Sa-
chunterrichts (z.B. historisches Lernen, technisches Lernen) ist gerade fir junge
Lernende noch wenig ausgearbeitet und die Erlangung der Kompetenzen in den
sechs Bereichen ist zum Teil schwer zu operationalisieren® (Grittner, 2020, S. 273).
Infolgedessen ist es fur Lehrpersonen schwierig, zu bestimmen, inwiefern bestimmte
Kompetenzen bei den Schiler*innen vorhanden sind, um daran anschlieRend passende
FérdermalRnahmen auszuwahlen. Am greifbarsten scheinen die Bereiche der Sach- und
Methodenkompetenz zu sein (Giest, Hartinger & Kahlert, 2008). Grittner (2020) weist je-
doch auf die Gefahr hin, dass wenn Lehrpersonen bei der Unterrichtsplanung und -aus-
wertung auf diese beiden Kompetenzbereiche ihren Fokus legen, mdglicherweise Zielbe-
reiche des Sachunterrichts, wie die Partizipation, ausgeblendet und ggf. vernachlassigt
werden. Das Ganze wird dadurch erschwert, dass es an Beschreibungen fir die Perso-
nal- und Sozialkompetenz im Sachunterricht mangelt. Dies kénnte daran liegen, dass
wichtige Lernziele, wie beispielsweise die Auspragung von Haltungen und Einstellungen
bei der Auswertung von Lehr-Lernprozessen, erst auf3erhalb der Schule wirksam werden
und somit nicht unmittelbar oder zum Teil gar nicht nach dem Unterricht greifbar sind.
Hinzu kommt, dass es zum Teil auch fraglich ist, inwieweit Bereiche der angestrebten
Kompetenzen Uberhaupt durch schulischen Unterricht initiiert werden kénnen und nicht
schon durch Vorerfahrungen der Lernenden im auferschulischen Bereich bestimmt sind
(Grittner, 2020).

121



Unterrichtsplanung

Grittner (2020) zeigt die vielfaltigen Anforderungen auf, die an Lehrpersonen bei der Aus-

wertung des Unterrichts gestellt werden. Dazu gehdren:

e Bereitschaft, einer kriteriengeleiteten Reflexion offen gegenlber zu sein

o Bereitwilligkeit der Lehrperson, die Verantwortung fir das Gelingen oder Misslin-
gen einer Unterrichtsplanung zu ubernehmen und im Anschluss daran die Ursa-
chen daflr bei sich und seinen Entscheidungen und nicht bei den Schiler*innen
zu suchen

e Uberzeugung, dass Leistungsbewertung bei den Schiilerinnen ein produktiver
und konstruktiver Akt und nicht eine angstbesetzte Stresssituation ist

o Kenntnisse Uber bekannte Probleme in Beobachtungs- und Bewertungssituationen
haben - Trennung zwischen wertfreier Beobachtung und erst anschlieRender
Bewertung (Sacher, 2014)

e Kennen von MalRnahmen und Umgang bzw. Minderung dieser Probleme (Sacher,
2014)

e Bewusstsein dafir, ob die Lehrpersonen mit ihrem Unterricht vielfaltige Zielset-
zungen verfolgen und ihnen die Feststellung verschiedener Zielbereiche wichtig
ist, oder ob es personliche Tendenzen gibt, denen gegenzusteuern ware

o Lehrpersonen missen entscheiden, welche Lehr-Lern-Prozesse ausgewertet wer-
den sollen und welche Auspragungen des Prozesses bzw. welche Leistungen der

Lernenden wiinschenswerter sind als andere

Aus bildungstheoretischer und lernpsychologischer Sicht ist es sinnvoll, Schiler*innen in
die Leistungsbewertung und die Auswertung des Lehr-Lernprozesses mit einzubeziehen
und im besten Fall schon direkt an der Zielfestlegung und -formulierung zu beteiligen
(Blumberg, 2020; Grittner, 2010, 2020). ,Je nach Offnungsgrad des Unterrichts fiir die Mit-
oder Selbstbestimmung der Schiler*innen kann diese Einbeziehung partiell erfolgen oder
den gesamten Unterricht tragen® (Grittner, 2020, S. 276). Grittner (2020) schlagt vor, bei-
spielsweise die Fragen der Lernenden im Rahmen der inhaltlichen Gestaltung mit zu be-
ricksichtigen oder auch die Schiler*innen selbst Lernziele formulieren zu lassen und die-
se in regelmaligen Abstanden zu Uberprifen. Sie weist jedoch darauf hin, kritisch zu hin-
terfragen, ob die Schiiler*innen in der Lage sind, AnderungsmaRnahmen aufgrund der
Ergebnisse ihrer Selbstreflexion durchzuflhren. Hier ist besonders die Unterstitzung
durch die Lehrperson gefordert.

Es gibt verschiedene Verfahren, die Tatigkeiten, Lernprozesse und -produkte der Schii-

lerinnen im Hinblick auf die verschiedenen Kompetenzbereiche zu erfassen. Dazu zahlen
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Lernzielkontrollen und informelle Tests, Zertifikate, Passe und Fuhrerscheine sowie Be-
obachtungen, Prasentationen, Lerntagebiicher und Portfolios'®. Sie kénnen als Grundlage
der Aus- und Bewertung fir die Lehrpersonen dienen (Grittner, 2020) und werden auch
durch den Lehrplan des Landes NRW eingefordert (Ministerium fiir Schule und Bildung
des Landes Nordrhein-Westfalen [MSB NRW], 2021b).

Im GUS-Modell stellt die Feststellung und Bewertung von Leistung und die Auswertung
des Sachunterrichts die Phase finf dar. Chronologisch scheint sie den ersten vier Phasen
nachgeordnet zu sein, sie ist aber zum gro3en Teil eng mit den vorrangegangenen Pha-
sen verwoben. Sicherlich kann die Auswertung von Unterricht und die Feststellung und
Bewertung von Leistung, als zeitlich nachgeordnete Phase, erst erfolgen, wenn der Unter-
richt stattgefunden hat. Allerdings kdnnen bereits vorab in der Unterrichtsplanung Uberle-
gungen zur Schwerpunktsetzung bei der Auswertung von Unterricht und Leistung und zur
methodischen Umsetzung getroffen werden. AbschlieRend ist festzuhalten, dass die Er-
gebnisse der Unterrichtsauswertung und Leistungsbewertung auch stets Auswirkungen
auf die Planung nachfolgenden Unterrichts haben und ggf. Auswirkungen hinsichtlich der
Sachen, Methoden, Ziele und Artikulationsentscheidungen mit einflieRen (Grittner, 2020).
,2Jnterrichtsplanung und -durchfiihrung werden erst in der Unterrichtsauswertung zum
Abschluss gebracht. Diese Auswertung ihrerseits wird erst in der ndchsten Planungsrunde
beendet” (H. Meyer, 2020a, S. 216).

Nach dieser spezifischen Auseinandersetzung mit den einzelnen Strukturelementen der
Sachunterrichtsplanung wird deutlich, dass der Tatigkeitsbereich einer Sachunterrichts-
lehrperson sehr vielfaltig und komplex ist. Im nachsten Schritt stellt sich anschlieRend die
Frage, wie es einer Lehrperson gelingen kann, diesen Anforderungen gerecht zu werden
bzw. welche konkreten Voraussetzungen eine Lehrperson mitbringen muss, um diesem
grofRen Tatigkeitsfeld entsprechen zu kénnen. Dieser Frage widmet sich das nachfolgen-

de Kapitel.

3.4 Planungsbedingungen und Voraussetzungen der Lehrperson im

Fach Sachunterricht
Bereits in den Kapiteln zur Professionalitat in der Lehrer*innenbildung sowie dem be-
schriebenen Tatigkeitsbereich einer Sachunterrichtslehrperson wird deutlich, dass die
Lehrpersonen eine groRe Expertise in vielen unterschiedlichen Bereichen bendtigen, um
den Herausforderungen im Unterrichtsalltag gerecht zu werden. Helmke (2017) formuliert

dazu:

' Die einzelnen Leistungsfeststellungsverfahren kénnen genauer bei Grittner (2020) nachgelesen
werden.
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,von primarer Bedeutung ist die unterrichtsrelevante Expertise, das heil3t die
fachwissenschaftliche und fachdidaktische Expertise, erganzt um die Expertise in
den Bereichen Klassenfihrung und Diagnostik. Hinzu kommen wichtige andere
Personenmerkmale: schul- und unterrichtsrelevante Werte, Ziele und Orientierun-
gen, subjektive und intuitive Theorien (epistemologische Vorstellungen) zu wichti-
gen Konzepten des Lehrens und Lernens, die Bereitschaft zur Selbstreflexion so-
wie das berufsbezogene Selbstvertrauen (Selbstkonzept, Selbstwirksamkeit). Die
aufgefiihrten Expertisemerkmale kénnen zum Teil angesehen werden als Merkma-
le der Lehrpersonen (wenn man die Wissensgrundlagen betont), aus anderer Per-
spektive als Merkmale des Unterrichtsangebots (wenn man die daraus resultieren-
den Unterrichts- und Verhaltenskomponenten in den Vordergrund stellt)* (Helmke,
2017, S.76)
Werden die Planungsmodelle und -anséatze der Allgemeinen Didaktik und der Sachunter-
richtsdidaktik betrachtet, so weisen nur wenige auf die Bedeutung der Lehrvoraussetzun-
gen fur die Planung von Unterricht hin. Im Bereich der Allgemeinen Didaktik heben hier
u.a. das Berliner Modell (Heimann, Otto & Schulz, 1965) und auch das (vorlaufige) Per-
spektivenschema der Unterrichtsplanung (Klafki, 2007) diese Planungsanforderungen
hervor. Tanzer (2020a) zeigt auf, dass in beiden Modellen die Analyse der Lehrvorausset-
zungen in Wechselwirkung mit allen Planungsentscheidungen steht: ,Sie ist untrennbar
an alle Entscheidungen und Entscheidungsbegriindungen gebunden, die — sind sie ein-
mal getroffen — entsprechend ein bestimmtes Bedingungsgefiige voraussetzen® (Tanzer,
2020a, S. 97). In den Planungsansatzen der Sachunterrichtsdidaktik werden im Prozess-
modell didaktischer Handlungsplanung von Lauterbach (2010) und im GUS-Modell die
Planungsanforderungen beriicksichtigt. Im Prozessmodell didaktischer Handlungsplanung
formuliert Lauterbach (2010) im neunten Planungsmodul die Kontextbedingungen und
nennt u.a. ,die personalen, sozialen und professionellen Voraussetzungen bei Lehrerin-
nen und Lehrern (Lauterbach, 2010, S. 247). Das GUS-Modell stellt den Planungspro-
zess, wie bereits aufgeflihrt, als einen mehrphasigen Prozess dar. Dieser beginnt mit der
Auswahl und Klarung inhaltlicher Anforderungen an den Sachunterricht, aus denen Erwa-
gungen und Entscheidungen Uber Bildungsinhalte, Bildungs- und Lernziele sowie Unter-
richtsthemen im Bereich des inhaltsthematischen Intentionskomplexes hervorgehen. Des
Weiteren werden im methodischen Organisationskomplex Entscheidungen Uber Unter-
richtsmethoden, Unterrichtsmedien, Unterrichtssituationen und Lernaufgaben getroffen,
denen sich Verfahren der Unterrichtsauswertung und Leistungsfeststellung anschlie3en.
Diese vielfaltigen Planungsentscheidungen werden zum Teil bewusst oder auch unbe-
wusst von verschiedenen Planungsbedingungen beeinflusst. Zu den Planungsbedingun-
gen zahlen neben den Bedingungen und Voraussetzungen der Sachen, der Schi-
ler*innen und der Bedingung und Bedeutung der Dinge auch die Bedingungen und Vo-
raussetzungen der Lehrperson (Tanzer et al., 2020c). Es werden also auch hier explizit
die Planungsanforderungen hervorgehoben und auf die Planung von Unterrichtseinheiten

im Sachunterricht Gbertragen. Tanzer (2020a) macht dies, indem sie die lehrpersonenre-
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levanten Merkmale von Helmke (2017) im eingangs genannten Zitat auf die Anforderun-

gen der Planung von Unterrichtseinheiten im Sachunterricht Ubertragt (siehe Abbildung

18).
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Abbildung 18: Wechselwirkung zwischen Lehrvoraussetzungen und entscheidungsrelevanten Strukturele-
menten der Planung von Unterrichtseinheiten im Sachunterricht (Ténzer, 2020a, S. 100)

Tanzer (2020a) formuliert so zielgerichtete und begrenzte Einschrankungen auf bedeut-
same Lehrvoraussetzungen in ihrer Wechselbeziehung zu Planungsentscheidungen und
verweist darauf, dass die genannten individuellen Lehrvoraussetzungen in ihrer Einfluss-
nahme auf Planungsentscheidungen differenziert zu betrachten sind.

In den anderen Planungsansatzen der Sachunterrichtsdidaktik wird zwar die Bedeutung
der Lehrperson hervorgehoben (Kahlert, 2010; Kirsch, 2021; Késter, 2010), es erfolgt je-
doch keine systematische Einbindung der Analyse der Voraussetzungen der Lehrperson
in den Planungsprozess (Tanzer, 2020a).

Es wird deutlich, dass im Rahmen des Planungsprozesses viele Anforderungen an die
Lehrpersonen gestellt werden, deren Bewaltigung einige Voraussetzungen seitens der
Lehrpersonen bedurfen. Es stellt sich hier zunehmend die Frage, wie die Lehrpersonen im
Planungsprozess unterstutzt werden konnen, wenn sie vielleicht nicht all diese Lehrvo-
raussetzungen erfullen. Eine Mdglichkeit dem entgegenzuwirken, bietet vielleicht die ko-

operative Unterrichtsplanung, auf die im nachsten Kapitel eingegangen wird.

125



Unterrichtsplanung

3.5 Kooperative Unterrichtplanung

Unterrichtsplanung wird meistens, wie auch viele andere Handlungen der Lehrperson, als
individuelle, im Alleingang durchgefuhrte Tatigkeit betrachtet und daher oft auch auf die-
ser individuellen Ebene untersucht (Knorr, 2015). Aus diesem Grund findet die kooperati-
ve Unterrichtsplanung bislang im wissenschaftlichen Diskurs nur wenig Beachtung. Bevor
in Kapitel 3.6.3 die empirischen Forschungsergebnisse dargestellt werden, soll hier zu-
nachst kurz analysiert werden, was unter dem Konstrukt kooperative Unterrichtsplanung
zu verstehen ist. Dafir wird als erstes ein Blick auf das Konstrukt Teamteaching gewor-
fen, welches eng mit der kooperativen Unterrichtsplanung zusammenhangt.

Reich & Kricke (2016) kennzeichnen ein Team durch drei Aspekte:

,Ein Team zeichnet sich in der Regel dadurch aus, dass es

e fiir eine bestimmte Zeit,

e als eine eigenstdndige Gruppe mit einem gemeinsamen Arbeitsauftrag (ein-
schlieBlich Zielen, gewahlten Arbeitsmethoden),

e ein gemeinsam vorstellbares Arbeitsergebnis (einen Auftrag, ein Projekt usw.) ver-
folgt und erzielt* (Reich & Kricke, 2016, S. 39).

Wird dies auf die Schule Ubertragen, so ist damit gemeint, dass sich zwei oder mehr Per-
sonen die Verantwortung fur den Unterricht bzw. den Lernprozess aller Lernenden einer
bestimmten Lerngruppe teilen. Dies wird auch Teamteaching genannt und charakterisiert
sich dadurch, dass

o statt einer einzelnen Lehrkraft mehrere Lehrkrafte gemeinsam agieren,

¢ ein kooperatives und gemeinsames Lernen auch der Lehrkrafte stattfindet,

e die Lernenden dadurch eine bereitere und umfassendere Unterstitzung als im
herkdmmlichen Unterricht erfahren,

e die Vielfalt der Lernmdglichkeiten durch mehr Differenzierungen gesteigert wird,
¢ nicht nur die Durchfiihrung, sondern auch die Vorbereitung, Planung und Auswer-
tung der Lernprozesse gemeinsam erfolgt* (Reich & Kricke, 2016, S. 41).

Teamteaching umfasst demnach den gesamten Anforderungsbereich des Unterrichts, zu
dem nicht nur die Planung und Vorbereitung gehort, sondern auch die Durchfiihrung des
Unterrichts und dessen Auswertung.

Die kooperative Unterrichtsplanung ist demzufolge ein Teil des Teamteaching-Prozesses
und umfasst die Vorbereitung, Planung und Auswertung des Unterrichts und der Lernpro-
zesse der Kinder. Im Vergleich zum Teamteaching wird bei der kooperativen Unterrichts-
planung die Durchfihrung des Unterrichts jedoch alleine vollzogen.

Oberhaus & Kolleg*innen (2011) weisen darauf hin, dass kooperative Unterrichtsplanung
bereits Anfang der 1970er Jahre im Hinblick auf das ,offene Klassenzimmer* (Barsig, Ber-
kmdller, Sauter 1980, S. 144) angedacht wurde. Sie beschreiben, dass kooperative Pla-
nungsmodelle in den 1980er Jahren konzipiert wurden, indem Rahmenbedingungen in
Form von Verlaufsphasen erstellt, aber nicht im Unterricht erprobt wurden. Als Griinde

dafir nennen Oberhaus & Kolleg*innen (2011) die Annahme, dass kooperative Unter-
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richtsplanung zu zeit- und organisationsaufwandig ist. Auch Terhart & Klieme (2006) nen-
nen als Ursachen fehlender Kooperation im Lehrer*innenberuf die organisatorischen Be-
dingungen, die ein gezieltes Nebeneinanderherarbeiten beginstigen. Ebenso flhren sie
auch den Arbeitsplatz Klassenzimmer als Ursache an, der durch seine innere Prozess-
struktur dem Unterricht eine Art Privat-Charakter verleiht. Jede Veroffentlichung dieses
privaten Bereichs wird von der Person als Bedrohung empfunden, sodass viele Lehrper-
sonen den Lehrer*innenindividualismus bestatigen und Schutz in einem formalen Prinzip
von Kollegialitat suchen, ,welches im Kern aus einem unausgesprochenen Tauschange-
bot besteht: Lasst du mich in Ruhe, lass ich dich auch in Ruhe” (Terhart & Klieme, 20086,
S. 164 f.).

Bereits Anfang der 1970er Jahre fordern jedoch Barsig & Berkmdiiller, ,das Refugium der
,schopferischen Alleinarbeit” in der Vorbereitung und Planung aufzubrechen und [...] hier
die Teamarbeit wirksam werden zu lassen“ (Barsig & Berkmiuiller, 1973, S. 114). Sie se-
hen genau wie Terhart & Klieme (2006) viele Chancen fur den Arbeitsalltag der Lehrper-
sonen, wenn diese die Unterrichtsplanung gemeinsam vornehmen. Dazu zahlen bei-
spielsweise Arbeitserleichterung, Unterstitzung in schwierigen Situationen, Aufgaben-
und Arbeitsaufteilung sowie das leichtere Aushelfen im Krankheitsfall. Vielleicht kann die-
se Kooperationsform von den Lehrpersonen auch als eine neue, befriedigendere Form
der gesamten Arbeitsorganisation angesehen werden (Barsig & Berkmiiller, 1973; Terhart
& Klieme, 2006).

Barsig & Berkmiller (1973) empfehlen schon damals, dass nicht alle Lehrpersonen einer
Schule gemeinsam den Unterricht planen sollen, sondern nur die Beteiligten an einem
Fach. Bezogen auf die Grundschulen, die meistens nicht nur ein Schuljahr pro Jahrgang
haben, bedeutet dies, dass beispielsweise die (Klassen)-lehrpersonen der jeweiligen Stu-
fen entsprechend ihrer Unterrichtsfacher in Teams gemeinsam den Unterricht planen,
vorbereiten und auswerten kénnen. Des Weiteren empfiehlt es sich auch, dass sich die
Fachlehrpersonen der jeweiligen Jahrgange untereinander austauschen und den Fachun-
terricht beispielsweise gemeinsam planen, vorbereiten sowie anschlieRend auswerten.

In den vergangenen Kapiteln zur Unterrichtsplanung wurde bislang ausfihrlich dessen
theoretischer Hintergrund betrachtet. In Ansatzen wurden dabei bereits einige Bezlge zu
empirischen Forschungsarbeiten in diesem Zusammenhang dargestellt. Dies soll jedoch
im Folgenden naher fokussiert werden, indem die Unterrichtsplanung im aktuellen For-

schungsdiskurs diskutiert wird.

3.6 Unterrichtsplanung im aktuellen Forschungsdiskurs
In den vergangenen Jahren hat sich die Unterrichtsforschung mit der Frage beschéftigt,
welche Faktoren sich positiv auf den Lernzuwachs und den Lernerfolg der Schiler*innen

auswirken. Auf die Frage, was guten Unterricht kennzeichnet, scheint es keine eindeutige
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Antwort zu geben, da viele unterschiedliche Faktoren eine Rolle spielen und das Unter-
richtsgeschehen beeinflussen. In Deutschland liefern die mittlerweile auf empirischen Be-
funden beruhenden Arbeiten von Helmke (2017) und Meyer (2020b) dazu wichtige Er-
kenntnisse. Sie formulieren verschiedene Unterrichtsqualitatsmerkmale, die das Gelingen
einer Unterrichtsstunde positiv beeinflussen. Die von Hattie (2014) durchgeflhrten Stu-
dien zeigen zudem Optimierungsmaoglichkeiten von Schule und Unterricht auf und helfen,
lernhemmende und lernférderliche Faktoren fir Unterricht zu identifizieren. Aktuell geht es
im wissenschaftlichen Diskurs besonders darum, diese Merkmale zu reduzieren und zu
Merkmalsdimensionen zusammenzufassen. Das bereits vorgestellte Konzept der kogniti-
ven Aktivierung von Baumert & Kolleg*innen (2011) spielt dabei eine wichtige Rolle und
stellt eine wesentliche Grunddimension der Unterrichtsqualitat dar (Weingarten, 2019).
Trotz der Forderung der KMK (2019b), dass die Lehrpersonen Unterricht fach- und sach-
gerecht planen, fand in den letzten Jahren im Bereich der empirischen Unterrichtsfor-
schung das Thema Unterrichtsplanung wenig Beachtung (Weingarten, 2019, S. 22).
Arnold & Koch-Priewe (2010) stellen fest, dass ,die Unterrichtseffektivitatsforschung die
Planungsleistung von Lehrkraften bislang kaum berilcksichtigt hat (Arnold & Koch-
Priewe, 2010, S. 410).

Yinger & Hendricks-Lee (1995) unterscheiden mit Blick auf die historische Entwicklung
der Forschung zur Unterrichtsplanung drei verschiedene Konzeptualisierungen: techni-
sche, psychologische und ganzheitliche (Yinger & Hendricks-Lee, 1995).

Innerhalb der technischen Konzeptualisierung von Unterrichtsplanung, die besonders in
den Jahren von 1950-1970 verfolgt wurde, gilt Unterrichtsplanung ,als ein regelgeleiteter,
linearer Prozess, der sich rational beschreiben und im Sinne einer Technologie systema-
tisch steuern lasst” (Weingarten, 2019, S. 91). In dem Zeitraum von 1970 bis Mitte der
1980er Jahre entstanden vermehrt psychologische Konzeptualisierungen von Unterrichts-
planung. Es wurden Aspekte des Wahrnehmens, Denkens und Urteiles von Lehrpersonen
innerhalb der Unterrichtsplanung erforscht. Neuere Forschungsanséatze weisen ganzheitli-
che Konzeptualisierungen von Unterrichtsplanung auf. Damit ist gemeint, dass Unterricht-
planung nicht mehr als isolierte Entitat, sondern als Teilelement professionellen Leh-
rer“innenhandelns betrachtet wird. Im Rahmen dieser holistischen Perspektive von Unter-
richtsplanung werden darliber hinaus eine Vielzahl von weiteren Faktoren berucksichtigt,
wie beispielsweise die praktische Durchfihrung von geplanten Stunden, das Professi-
onswissen der Lehrpersonen, Spezifika der Lerngruppe, normative Vorgaben und schuli-
sche Besonderheiten. Das erkenntnisgeleitete Forschungsinteresse liegt im Kern darin,
die komplexen Wechselbeziehungen zwischen den planungsrelevanten Faktoren zu ana-
lysieren und die daraus gewonnenen Erkenntnisse fir die Professionalisierung von Lehr-

personen zu nutzen (Weingarten, 2019):
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,Portraying the interactive components of teaching as responsive, compositional,
and situated helps explain the findings of much of the research on teacher plan-
ning. Getting ready for interaction as dynamic as that which occurs during instruc-
tional lessons seems to be less matter of prediction and control and more a matter
of preparation and responsiveness. [...] Rather than seeing planning and class-
room interaction as separate activities or processes, then, research findings high-
light their connectedness and similarity. Goals, purpose, and intention are part of
both planning and interaction. Both processes are highly interactive and sensitive
to context and place” (Yinger & Hendricks-Lee, 1995, S. 190 f.).
Die von Yinger & Hendricks-Lee (1995) vorgenommene Differenzierung verschiedener
Konzeptualisierungen der empirischen Forschung zur Unterrichtsplanung deutet auf ein
heterogenes Forschungsfeld hin. Wird die vorliegende nationale und internationale Be-
fundlage zur Unterrichtsplanungsforschung betrachtet, bestatigt sich dies. Die For-
schungslandschaft ist in diesem Bereich aufgrund verschiedener Forschungsansatze,
regionalspezifischer Traditionen und neuer Datenerhebungsverfahren sehr vielfaltig
(Knorr, 2015). Einige Autor*innen machen zudem deutlich, dass es sich bei der For-
schung zur Unterrichtsplanung weitestgehend um ein Desiderat handelt (Bromme, 1981;
Haag, 2016; Haas, 1998; Knorr, 2015; A. Seel, 1996, 1997, 2011; Stender, 2014; Wein-
garten, 2019; Wernke & Zierer, 2017b; Wiater, 2015).
Detaillierte Ubersichten zu den empirischen Untersuchungen im Bereich der Unterrichts-
planung finden sich in Bromme (1992), Clark & Peterson (1984), Haas (1998), Tebrigge
(2001), Yinger & Hendricks-Lee (1995), Seifried (2009), Knorr (2015) und Weingarten
(2019). Es kann trotz der ausfuhrlichen Zusammenstellung von empirischen Befunden zur
Unterrichtsplanung ,von keinem aktuellen und umfangreichen Wissensstand ber die Un-
terrichtplanung gesprochen werden® (Stender, 2014, S. 87), da viele der Veroffentlichun-
gen auch schon langer zurlck liegen.
Stender (2014) fasst den vorliegenden empirischen Forschungsstand wie folgt zusam-
men: Viele der Studien aus den 1970er und 1980er Jahren sind im englischsprachigen
Raum durchgefiihrt worden und erfassen dort vor allem die Unterrichtsplanung fir ver-
schiedene Facher in der Primarstufe (Clark & Elmore, 1979; Hawthorne, 1968; McCutch-
eon, 1980; Morine-Dershimer, 1979; Peterson & Clark, 1978; Yinger, 1980; Zahorik,
1975). Lediglich die Studien von Duschel & Wright (1989), Tylor (1970) und Zahorik
(1975) befassen sich mit der Unterrichtsplanung fir héhere Schulstufen. Im deutschspra-
chigen Raum ist dies umgekehrt. Insgesamt wurden nur wenige Studien zur Unterrichts-
planung durchgefiihrt und wenn, dann waren dies Untersuchungen fur die Sekundarstufe
(Bromme, 1981; Haas, 1998; Mischke & Wragge-Lange, 1987; Tebrlgge, 2001; Weingar-
ten, 2019) und Berufsschule (Sageder, 1993; Seifried, 2009, 2014). Die Befundlage stellt
sich dementsprechend llickenhaft dar. Der naturwissenschaftliche Unterricht wurde inter-
national und national nur in wenigen Studien analysiert (Duschl & Wright, 1989; Haas,
1998; Hawthorne, 1968; Stender, 2014; Stender, Brickmann & Neumann, 2017; Taylor,
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1970; Tebrigge, 2001; Wing-mui So, 1997). Auch im Rahmen der Sachunterrichtsdidaktik
fand die Forschung zur Unterrichtsplanung bislang nur wenig Berucksichtigung (Giest,
2002; Heran-Dérr & Kahlert, 2009; Kahlert, 1999; Kahlert, Hedtke & Schwier, 2000;
Kantreiter, 2022; Kirsch, 2021; Tanzer, 2017; Windt & Rumann, 2016). Vor dem Hinter-
grund, dass bei den empirischen Untersuchungen zur Unterrichtsplanung mit sehr unter-
schiedlichen methodischen Designs (Lautes Denken, Stimulated Recall Technik, Policy
Capturing, Tagebuchaufzeichnungen, Strukturlegetechniken, Repertory Grid Techniken,
Fragebogenerhebungen, Interviews, Analyse von Planungsmaterialen und -protokollen
und Kompetenztests) gearbeitet wird und sich die Zugange zur Schule durch die ver-
schiedenen Schulsysteme in den Landern und den daraus resultierenden Rahmenbedin-
gungen, wie beispielsweise Curricula, Lehrer*innenausbildung und andere gesetzliche
Bestimmungen, als sehr heterogen darstellen, kann bislang aufgrund der vorliegenden
nationalen und internationalen empirischen Untersuchungen keine allgemeine Beschrei-

bung der Planungstatigkeit von Lehrpersonen vorgenommen werden (Haas, 1998; Sten-

der, 2014).
@
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Planungspraxis

Planungs-
kompetenz

Planung vs.

Durchfiihrung

Kooperative
Planung

Abbildung 19: Gegenstandsbereiche der Forschung zur Unterrichtsplanung (Weingarten, 2019, S. 97)
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Weingarten (2019) hat in seiner Uberblicksdarstellung einschlagiger Studien zur Unter-
richtsplanung eine inhaltliche Systematisierung der Forschungsbefunde in verschiedene
Gegenstandsbereiche vorgenommen (siehe Abbildung 19). Die Gegenstandsbereiche
sind: Inhalte, Ebenen, Ressourcen, Prozess, Planungspraxis, Funktionen, kooperative
Planung, Planung vs. Durchfiihrung und Planungskompetenz.

In Anlehnung daran werden im Folgenden einige ausgewahlte Studien kurz vorgestellt,
die sich mit dem Bereich des Planungsprozesses, der Expertise in der Unterrichtspla-
nung, der Planungskompetenz und der kooperativen Unterrichtsplanung beschaftigen. Die
anderen Gegenstandsbereiche werden im Nachfolgenden vernachlassigt, da sie fiir das
vorliegende Forschungsvorhaben unwesentlich sind. Sie kénnen bei Weingarten (2019)

nachgelesen werden.

3.6.1 Empirische Befunde zum Planungsprozess

Bromme (1981) beschéftigte sich mit der Frage, welche Modelle, Konzepte und Strategien
Lehrpersonen bei der Unterrichtsplanung an Stelle didaktischer Modelle heranziehen. Er
fand heraus, dass die Lehrpersonen des Fachs Mathematik bei der Unterrichtsplanung
einer Mischform von Aufgabe und Problem gegenlberstehen. Die Planung ist lehrkraft-
Uberreifend in drei ahnliche Abschnitte unterteilt, die sich am Verlauf einer typischen
Schulstunde orientieren: 1. Festlegung des zu unterrichtenden Sachverhalts (grobe Orien-
tierung bezuglich des Themas, der Schiler*innen und Klarung der Frage nach der Eroff-
nung des Unterrichts), 2. Auswahl und Sequenzierung der im Unterricht zu bearbeitenden
Aufgaben und Antizipation der Aufgabenbearbeitung und 3. Reflexion des Stundenablaufs
und notwendige Modifikation. Bei der Unterrichtsplanung greifen die Lehrpersonen haufig
auf das Schulbuch zurlck, das vor allem zur Aufgabensammlung herangezogen wird
(Seifried, 2009). Die Auswahl und Festlegung der Aufgaben ist jedoch mathematikspezi-
fisch (Stender, 2014).

Haas (1998) untersuchte die Unterrichtsplanung von 36 Biologielehrpersonen der Klas-
senstufe 6 an Haupt- und Realschulen sowie an Gymnasien. Er fand heraus, dass Lehr-
personen Ziele nicht explizit bestimmen und auch situative Rahmenbedingungen kaum
bedacht werden. Auch hier holten sich die Lehrpersonen fiir die Unterrichtsplanung be-
sonders durch das Lehrbuch und die in der Vergangenheit erstellten Manuskripte, Unter-
stitzung. Die Lehrpersonen hatten dabei besonders die Klasse als Gesamtheit im Blick
und berUcksichtigten kaum individuelle Voraussetzungen der Schiler*innen bei der Pla-
nung. Haas (1998) konnte keine uber alle Lehrpersonen hinweg gliltige Vorgehensweise
bei der Planung sowie keine bedeutsamen Unterschiede in Abhangigkeit von der Schulart
feststellen. Auch findet eine Orientierung der Planung an didaktischen Modellen nicht statt
(Seifried, 2009). Bei der Unterrichtsplanung im Fach Biologie wird anstelle der Festlegung

von Aufgaben, wie dies im Fach Mathematik der Fall ist, die Festlegung von Inhalten bzw.
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Experimenten fokussiert. So Ubernimmt das Experiment bei der Planung von naturwis-
senschaftlichen Unterrichtsstunden die Rolle der Aufgaben. Aus diesem Grund vermutet
Haas (1998), dass die Unterrichtsplanung fur die naturwissenschaftlichen Facher, wie
Biologie, Chemie, Erdkunde bzw. Sachunterricht, fachimmanente Aspekte enthalt
(Stender, 2014).

In einer grolRer angelegten Studie untersuchte Tebriigge (2001) die Unterrichtsplanung
von Lehrpersonen der Sekundarstufe in den Fachern Mathematik, Deutsch und Chemie.
Dabei konnten fachspezifische Unterschiede bei der Planung in Mathematik und Deutsch
bzw. Chemie festgestellt werden, die zuvor von Haas (1998) postuliert worden sind
(Stender, 2014). Mathematiklehrpersonen gehen bei der Planung in erster Linie von der
Fachlogik aus und bemessen dem Durchdenken der Inhalte bzw. Strukturierung des Un-
terrichtsablaufs groRe Bedeutung zu, wahrend in Deutsch und Chemie die Auswahl von
Materialien besonders groflen Raum einnimmt. Mathematiklehrpersonen orientieren sich
bei der Planung besonders am Lehrbuch, wohingegen Deutsch- und Chemielehrpersonen
in erster Linie auf eigene Unterrichtsunterlagen zuriickgreifen. Ungeachtet aller fachspezi-
fischen Unterschiede kann auch Tebrigge (2001), genau wie Bromme (1981), vier Uber-
greifende Planungsschritte erkennen: 1. eine Orientierungsphase (Festlegung des Stun-
deninhalts, Suche, Sichtung und Auswahl des Unterrichtsmaterials), 2. Phase der inhaltli-
chen Planung des Stundenverlaufs (Uberlegungen zu Einstieg, Erarbeitung und Ergeb-
nissicherung), 3. das Durchdenken des geplanten Stundenverlaufs (methodische Uberle-
gungen, Uberlegungen zu Schiiler*innenaktivitaten und Sozialformen, Antizipation von
Lernschwierigkeiten) und 4. Auswahl und ggf. Anfertigung geeigneter Lernmaterialien.
Auch hier ist keine Orientierung an didaktischen Modellen festzustellen. Vielmehr planen
die Lehrpersonen auf Basis individuell entwickelter Schemata. In manchen Fallen enthal-
ten diese Schemata Aspekte bestimmter didaktischer Modelle, wobei jedoch keins direkt
wiederzuerkennen ist. Ebenso finden auch hier keine explizite Lernzielbestimmung und
Auseinandersetzung mit den Lernvoraussetzungen der Schuler*innen statt. Auch konnte
festgestellt werden, dass Uber drei Viertel der Befragten fir kurz- bis mittelfristige Zeitab-
schnitte, also Unterrichtseinheiten und Einzelstunden, planen und ca. 40% der befragten
Lehrpersonen darlUber hinaus Jahres- und Halbjahresplane erstellen. Zudem lassen sich
hier fachspezifische Unterschiede festhalten: Lehrpersonen im Fach Mathematik planen
signifikant seltener mittel- bis langfristig im Gegensatz zu Lehrpersonen im Fach Deutsch
und Chemie (Seifried, 2009).

Eine schriftliche Befragung fiihrte Sageder (1993) mit 183 Wirtschaftspadagogikstudie-
renden der Universitat Linz und 156 Wirtschaftslehrpersonen verschiedener dsterreichi-
scher Schulen durch. Er fand heraus, dass Lehrpersonen Uber differenziertere und starker

theoriegeleitete Planungstberlegungen verfligen als Studierende. Des Weiteren nahm er
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die Dauer der Unterrichtsvorbereitung in den Blick: Weibliche Lehrpersonen bendtigen
durchschnittlich 68 Minuten zur Planung einer normalen Unterrichtsstunde, mannliche
Lehrpersonen hingegen nur 43 Minuten. Studierende brauchen deutlich langer Zeit (Stu-
denten: 187 Minuten, Studentinnen: 201 Minuten) als die Lehrpersonen. Das Ergebnis
weist auf die Ausbildung von Routinen bei der Planung hin, da die Lehrpersonen weniger
Zeit benotigen als die Studierenden. Auch lassen sich sozialisationsbedingte Unterschie-
de zwischen Mannern und Frauen erkennen (Seifried, 2009).
Seifried (2014) hat in seiner Studie die Unterrichtsplanung von Lehrpersonen an kauf-
mannischen Schulen in Deutschland untersucht. Dabei wurden erfahrene und angehende
Lehrpersonen im Hinblick auf ihre Planungsroutinen befragt, wobei vor allem der Unter-
richt zum Thema Buchflhrung fokussiert betrachtet worden ist. Er fand heraus, dass die
Planung des Unterrichts zum Thema Buchflihrung keine gro3e Herausforderung fir die
Lehrpersonen darstellt, da kaum Alternativen abgewogen werden und die Lehrpersonen
Uber einen groRen Erfahrungsschatz verfligen. Meist geht es um das Uberarbeiten und
Optimieren bestehender Unterlagen. Auch hier orientieren sich die Befragten selten an
didaktischen Modellen bei der Unterrichtsplanung, wobei es durchaus mdglich ist, dass
diese zu Beginn der Lehrtatigkeit explizit Berticksichtigung fanden, jedoch mit der Ausbil-
dung von Routinen an Bedeutung verloren haben. Ahnlich wie bei Sageder (1993) spielen
dementsprechend auch hier Routinen eine wichtige Rolle im Planungsprozess. Auch Yin-
ger (1980) konnte im Rahmen seiner Fallstudie den Prozess der Routinebildung empirisch
nachweisen. Durch die Begleitung einer Lehrperson Uber finf Monate hinweg und das
Flhren von erganzenden Interviews zur Informationserhaltung Uber kognitive Vorgange
beim Planungsprozess, fand er heraus, dass die Unterrichtsplanung mafdgeblich durch
den Gebrauch von Routinen bestimmt wird (Weingarten, 2019):

,Routines played a major role in the teacher's planning. She used them so often

that her planning could be described as decision-making about the selection, the

organization, and the sequencing of routines” (Yinger, 1980, S. 111).
Zudem zeigt sich in seiner Untersuchung, wie auch in der Studie von Zahorik (1975), dass
sich die Lehrpersonen bei der Unterrichtsplanung zunehmend auf Methoden im Unterricht
fokussieren. Dieses Ergebnis der beiden zuletzt genannten Studien aus den USA, steht
im Gegensatz zu den Ergebnissen aus deutschen Studien (Haas, 1998; Tebrugge, 2001),
bei denen sich die Lehrpersonen auf die Auswahl von Aufgaben bzw. Experimenten fo-
kussieren. Jedoch wird die Entscheidung lber die Methode nicht zu Beginn getroffen.
Genau wie in Deutschland entscheiden die Lehrpersonen in den USA ebenfalls zunachst
Uber den Inhalt, bevor anschlieRend die Methode betrachtet wird (Zahorik, 1975). In der
Studie von Zahorik (1975) zeigt sich dies Uber alle Schulstufen hinweg. Hier gibt es ledig-
lich Unterschiede zwischen einer Unterrichtsplanung in naturwissenschaftlichen und nicht

naturwissenschaftlichen Fachern. In naturwissenschaftlichen Fachern beginnen die Lehr-
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personen seltener die Unterrichtsplanung mit Festlegungen, die den Inhalt betreffen, wie
dies in gesellschaftswissenschaftlichen Fachern ofter der Fall ist. Stattdessen starten die
Lehrpersonen in den naturwissenschaftlichen Fachern ihre Planung mit Uberlegungen zu
Lernzielen. So zeigen sich auch fur die USA Unterschiede innerhalb der Unterrichtspla-
nung fur verschiedene Facher, auch wenn sich diese inhaltlich von den deutschsprachi-
gen Studien unterscheiden (Stender, 2014).

Wengert (1989) untersuchte Planungsprotokolle von 34 Mathematiklehrpersonen an
Gymnasien und fand heraus, dass der Schwerpunkt der Planung auf dem Fachinhalt liegt.
Auch hier spielen, ahnlich wie bei Bromme (1981), Aufgaben eine zentrale Rolle bei der
Planung, die letztlich in der Auswahl der Reihenfolge der Aufgabenbearbeitung im Unter-
richt besteht. Differenzierung, Individualisierung sowie die konkrete interaktive Ausgestal-
tung des Unterrichts kommen lediglich vereinzelt vor. Erneut hat auch hier das Schulbuch
eine grolRe Bedeutung. Wenn der im Schulbuch vorgeschlagene Weg zur Erarbeitung des
Sachverhalts den Lehrpersonen als geeignet scheint, ibernehmen diese ihn. Auch hier ist
keine Orientierung des Planungsprozesses an didaktischen Modellen der Unterrichtspla-
nung zu erkennen (Seifried, 2009).

Anhand eines Fallbeispiels und der Methode des Lauten Denkens untersuchten Mischke
& Wragge-Lange (1987) die Handlungsregulation einer erfahrenen Lehrerin beim Planen
von Englischunterricht in einer funften Klasse. Sie fanden heraus, dass sich der Pla-
nungsprozess der Lehrperson in sieben Planungsphasen unterteilen 1asst: ,Didaktischer
Zusammenhang, Planung der neu einzufihrenden Vokabeln bzw. Strukturen, Planung der
Kommunikationsiibung, Planung einer ,Festigung“ - Stillarbeitspause, Wiederholung der
geplanten Inhalte und Schritte, Einbettung, Unterrichtsorganisation® (Mischke & Wragge-
Lange, 1987, S. 101). Die Autor*innen vermuten, dass sich Lehrpersonen bei ihrer Unter-
richtsplanung weniger an didaktischen Modellen orientieren, sondern an den aktuellen
und situativen Kontextbedingungen der Planung, wie auch schon Bromme (1981),
Wengert (1989), Haas (1998), Tebrigge (2001) und Seifreid (2014) zeigen konnten
(Weingarten, 2019).

Zudem untersuchte Seel (1996) sechs 0&sterreichische Lehramtsstudierende fir die
Hauptschule mit den Fachern Biologie, Physik und Chemie. Sie konnte belegen, dass
persodnliche Bedeutsamkeit und die eigenen Vorlieben der angehenden Lehrpersonen die
Inhalts- und Methodenentscheidungen, wie beispielsweise die Wahl der Sozialformen,
den Planungsprozess beeinflussen.

Heran-Dérr & Kahlert (2009) untersuchten, wie sich Sachunterrichtslehrpersonen aus
Bayern auf die Durchfiihrung von Sachunterricht vorbereiten. Mithilfe eines Fragebogens
wurde gezielt beleuchtet, wie die 205 Lehrpersonen Planungsaufgaben beim Unterrichten

physikalischer und chemischer Inhalte beurteilen, welche Medien fiir die Vorbereitung
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naturwissenschaftlichen Sachunterrichts genutzt werden und wie die Lehrer*innen die
Internetplattform und Materialbérse SUPRA? beurteilen. Dabei wurde festgestellt, dass
die von Heran-Dérr & Kahlert (2009) vorgegebenen Planungsaufgaben als ,sehr wichtig*
eingeschatzt wurden. Besonders die Klarung von Lernzielen und die Beurteilung von
Schiler*innenvorstellungen und deren Berilcksichtigung hat eine hohe Wertschatzung,
wohingegen der Kenntnis empirischer Befunde zu Schiler*innenvorstellungen keine ahn-
lich hohe Wertschatzung beigemessen wurde. Die Lehrpersonen, verweisen als Quellen
der Klarung eigener Sachfragen neben Sachblchern fir Kinder und Jugendliche sowie
Lexika in Buch- und Online-Formaten auf mindliche Erlauterungen von Kolleg*innen. Au-
Rerdem wurden Lehrer*innenhandblcher und Kopiervorlagen, lehrreiche Fernsehsen-
dungen wie beispielsweise die Sendung mit der Maus, aber auch Zeitschriften fur Kinder
und Unterlagen aus dem Studium zur Aneignung von Fachwissen hinzugezogen. Die
Lehrpersonen erhalten didaktisch-methodische Anregungen aus der eigenen Material-
sammlung sowie durch Schulbiicher und begleitende Lehrer*innenhandbucher. Aul3er-
dem wurde die Navigation und Gestaltung von SUPRA als sehr positiv eingeschatzt, da
die Inhalte als nitzlich und planungsrelevant eingeordnet wurden (Tanzer & Lauterbach,
2010).

Auch Kahlert, Hedtke & Schwier (2000) untersuchten die Unterrichtsvorbereitung von 15
Lehrerinnen mithilfe von Leitfadeninterviews und aufgezeichneten Internetrecherchen
zum Themenfeld Mull/Mullvermeidung. Sie zeigten, genau wie Giest (2002), dass die Un-
terrichtsvorbereitung im Wesentlichen ein durch die verfigbaren Materialien beeinflusster
Konstruktionsvorgang ist, in dessen Zentrum vor allem ,methodische, aktivitatsorientierte
Uberlegungen® (Kahlert, 1999, S. 218) stehen. Die Lehrpersonen bearbeiten das Material
dabei ,just in time“ (Kahlert, 1999, S. 219), da sie oftmals nicht genligend Zeit finden, Bu-
cher zu lesen, lange nach Informationen und Arbeitsmaterialien zu suchen, um anschlie-
Rend dann erst Uber die methodische und didaktische Strukturierung zu entscheiden.
,Vielmehr ist die Unterrichtsvorbereitung ein Konstruktionsvorgang, der in hohem Malde
materialgeleitet ist* (Kahlert, 1999, S. 219). Normative Vorgaben didaktischer Modelle
bleiben dabei weitestgehend ungeachtet (Kahlert et al., 2000; Tanzer & Lauterbach,
2010). Giest (2002) zeigte zudem, dass die Halfte aller Lehrpersonen im Fach Sachunter-

richt in der Grundschule diesen alleine planen, wahrend es bei den befragten Studieren-

20 SUPRA (2022) (Sachunterricht praktisch und konkret) ist eine Lernplattform, auf der Sachunter-
richtslehrpersonen Unterstiitzung fir die Planung, Vorbereitung und Umsetzung von Unterrichts-
einheiten im Sachunterricht bekommen. Schwerpunktmafig werden Lernfelder im Bereich Natur
und Technik sowie Zeit und Geschichte betrachtet. Es handelt sich um ein Kooperationsprojekt der
Goethe-Universitat Frankfurt am Main, der Otto-Friedrich-Universitdt Bamberg und der Ludwig-
Maximilians-Universitat Minchen.
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den nur ein Drittel sind. Auch bereiten rund 85% der Lehrpersonen ihre Unterrichtsstun-
den schriftlich vor.

Tanzer (2017) untersuchte in ihrem Forschungsprojekt die Planungspraxis von Lehramts-
anwarter*innen im Sachunterricht und deren Veranderung im Verlauf des Vorbereitungs-
dienstes. Dabei beschreibt sie besonders einen Fall, der als exemplarisches Beispiel auf
zentrale fallibergreifende Zusammenhange verweist. Exemplarisch ist u.a. die konse-
quente Orientierung am verfugbaren Material. Die Lehramtsanwarter*innen suchen dabei
im Material Anregungen, die sie im Unterrichtsprozess unmittelbar anwenden und umset-
zen koénnen. Des Weiteren wird auch ,der zentrale Einfluss von Vorstellungen tber Leh-
ren und Lernen auf die Nutzung bestimmter Planungsmaterialien und die Auswahl der
Lernmaterialien wie auch insgesamt auf den Umgang mit Planungsentscheidungen deut-
lich“ (Tanzer, 2017, S. 143). Die Lehrpersonen entscheiden dabei individuell, wie sie sich
auf den Unterricht vorbereiten und mit welchen Aspekten (z.B. Sachanalyse, Methoden-
auswahl, Ziel- und Inhaltsauswahl etc.) sie sich vorab auseinandersetzen. Dabei stehen
jedoch alle Lehrpersonen unter dem Einfluss individueller Vorstellungen Uber Lehren und
Lernen zur Bewaltigung der Unterrichtsplanung im Sachunterricht. Dieser stabile Aspekt
l&sst sich Uber alle Messzeitpunkte hinweg auch nach dem Berufseinstieg identifizieren.
Anschlieend zeigen sich strukturelle Ahnlichkeiten zwischen dem Handeln als Lehrende
in der Planung und Gestaltung von Sachunterricht und ihren Bedurfnissen als Lernende in
der Ausbildungssituation im Referendariat. Im beschriebenen Fall sieht die angehende
Lehrperson ihre Bedurfnisse an ihrer Ausbildungsschule befriedigt, nicht jedoch am staat-
lichen Seminar. Falliibergreifend werden diese strukturellen Ahnlichkeiten deutlich. Eben-
so wird deutlich, dass sich ein defizitéares Bild im Bereich der Wertschatzung gegenuber
Schule und Studienseminar zeigt. Die Beziehung zu den Mentor*innen nimmt dabei eine
besondere Stellung ein und stellt sich bei allen angehenden Lehrpersonen als ein wesent-
licher Einflussfaktor auf die Wahrnehmung und Bewaltigung ihrer Planungspraxis heraus.
Letztlich zeigt sich noch das vorherrschende Verstandnis von Unterrichtsplanung als eine
Abfolge einzelner Planungsschritte. Die Abfolge der einzelnen Planungsschritte hat dabei
das Ziel, zum Entwurf fUr beabsichtigtes, zukunftiges unterrichtliches Handeln von Lehr-
person und Schuler*innen zu fuhren (Tanzer, 2017).

Im Rahmen des EulLe Projekts (Windt & Rumann, 2016) wurden ebenfalls im Rahmen
von drei Teilprojekten die Planung, Durchfihrung und Reflexion von Unterricht im Refe-
rendariat von zwoIf angehenden Lehrpersonen im Fach Sachunterricht untersucht. Dazu
wurden deren schriftliche Unterrichtsplanungen analysiert, die Durchfihrung der Stunden
videographiert und die mundliche Stellungnahme im Anschluss an die Durchflihrung audi-
ographiert (Windt & Rumann, 2016). Es konnte festgestellt werden, dass die Zufriedenheit

mit ihren schriftlichen Unterrichtsplanungen uber den Vorbereitungsdienst hinweg signifi-
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kant ansteigt. Dabei schatzen sie den Entwurf als relevant fur die Unterrichtsvorbereitung
ein, wobei der zeitliche Aufwand sukzessiv als signifikant unangemessen eingeschatzt
wird. Dabei schreiben die angehenden Lehrpersonen nicht alle gedanklichen Planungs-
entscheidungen in den Entwurf, er stellt jedoch ein praktikables Medium dar, einen ersten
Zugang zur Unterrichtsplanung im Vorbereitungsdienst zu erhalten. Im Rahmen der Ana-
lyse der schriftlichen Unterrichtsplanungen konnten keine signifikanten Veranderungen
der Qualitét der Planung uber den Vorbereitungsdienst hinweg festgestellt werden. Der
mittlere Effekt deutet jedoch darauf hin, dass der Vorbereitungsdienst einen Effekt auf die
Veranderung der Qualitat der Planung hat. Die Probanden wurden dabei in drei Gruppen
eingeteilt: ,Diejenigen, die sich positiv (1) oder negativ (2) Uber den VD
[VD=Vorbereitungs-dienst] verdndern und diejenigen, die Uber den VD hinweg stagnieren
(3), also keine Veranderung von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 3 zeigen®
(Hasenkamp, Windt & Rumann, 2016, S. 279). Im Rahmen der Durchfuhrung der Unter-
richtsplanung wurde zu Beginn angenommen, dass die Qualitat der Unterrichtsdurchfiih-
rung zunimmt, dass grundlegende Aspekte der Unterrichtsorganisation und -
strukturierung (wie Klassenfihrung, Klarheit und Strukturiertheit, Angebotsvielfalt) sich
insbesondere in der ersten Halfte des Referendariats entwickeln und dass Aspekte, wel-
che die Individualebene der Schiler*innen mit einbeziehen, sich insbesondere in der
zweiten Halfte des Referendariats entwickeln. All diese Hypothesen missen aufgrund
fehlender statistischer Signifikanz abgelehnt werden. Es wurden jedoch mittlere bis grof3e
Effekte gefunden, die auf eine Bedeutsamkeit des Vorbereitungsdienstes hinsichtlich der
Qualitdt der Unterrichtsdurchfiihrung hindeuten (Rau, Windt & Rumann, 2016; Rau,
2017). Im Bereich der Reflexion des Unterrichts fokussiert auf die Kategorie ,Vollstandig-
keit* der Unterrichtsreflexionen finden sich Unterschiede innerhalb der Proband*innen
zwischen den drei Messzeitpunkten sowie Unterschiede zwischen den Proband*innen
selbst. Diese Veranderungen sind jedoch nicht signifikant. Somit hat der Vorbereitungs-
dienst keinen signifikanten Effekt auf die Vollstadndigkeit von Unterrichtsreflexionen. Die
Autor*innen schlussfolgern daraus, dass diese Form der Reflexion nicht durch schlichte
Anwendung erlernt wird. Auch hier kénnen, wie schon in der Auswertung der schriftlichen
Unterrichtsplanungen, erneut die drei Gruppen (Proband*innen die eine positive bzw. ne-
gative Veranderung vollziehen sowie Proband*innen deren Veranderung stagniert) gebil-
det werden (Windt & Lenske, 2016).

3.6.2 Empirische Befunde zur Expertise in der Unterrichtsplanung

In Kapitel 2.6 wurde bereits erklart, was Expert*innen und Novizen sind. Des Weiteren
wurde aufgezeigt, dass es mit zunehmender Dauer der Lehrtatigkeit nicht automatisch zu
einer Verbesserung der Lehrfahigkeiten kommt. Wird die erworbene Berufserfahrung je-

doch regelmaRig reflektiert, fuhrt dies zu einer Verbesserung der Lehrfahigkeiten. Es
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konnte ebenfalls geschlussfolgert werden, dass Expertise im Lehrberuf Berufserfahrung
voraussetzt. Im Folgenden werden empirische Studien zur Unterrichtsplanung von uner-
fahrenen und erfahrenen Lehrpersonen herangezogen, um Unterschiede und Gemein-
samkeiten hinsichtlich ihres Planungsverhaltens aufzuzeigen.
Livingston & Borko (1989) fanden heraus, dass erfahrene Lehrpersonen die Plane fur
ihren Unterricht kaum verschriftlichen und dennoch umfangreich erklaren kénnen, was sie
in den folgenden Unterrichtsstunden umsetzen wollen. Dabei findet die Unterrichtspla-
nung nicht zu festgelegten Zeitpunkten am Tag statt. Oftmals planen die Lehrpersonen zu
ungewohnlichen und ortsunabhangigen Zeiten ihren Unterricht, wobei Uberwiegend alte,
bereits erfolgreich durchgefihrte Plane fur den Unterricht entsprechend der Lerngruppe
angepasst werden (Livingston & Borko, 1989; McCutcheon, 1980; Stender, 2014). Die
Planung bekommt so einen weitaus informelleren Charakter (Weingarten, 2019):
LIt's funny how often at informal time, driving to work, listening to the radio, or this
morning, actually as | was shaving, | started to think about calculus and just, |
guess it's kind of a reassurance thing. If you can spontaneously rehearse what
you're about to do, then probably you've done enough writing and stuff like that”
(Borko & Livingston, 1989, S. 480)
Die erfahrenen Lehrpersonen beziehen neben der Gestaltung kurzfristiger Stundenent-
wiirfe vergleichsweise mittel- bis langfristigere Uberlegungen wie beispielsweise Schuljah-
res- oder Schulhalbjahresplanungen in die Unterrichtsplanung mit ein und sind damit bes-
ser in der Lage, Unterrichtskonzepte konsistent in vorangegangene und nachfolgende
Einheiten zu integrieren. Die Lehrpersonen setzen prastrukturierte Planungsraster nur
selten ein und eine explizite Orientierung an didaktischen Planungsmodellen bildet die
Ausnahme (Borko & Livingston, 1989; Weingarten, 2019). Lehrpersonen mit mehr Unter-
richtserfahrung kénnen insgesamt flexibler unterrichten und somit sensitiver auf die An-
forderungen im Unterricht eingehen. Sie kénnen schneller Situationen und Strukturen er-
kennen und adaptiv auf die Situation reagieren.
Lehrpersonen mit weniger Berufserfahrung planen im Gegensatz dazu Unterrichtsstunden
ausfuhrlicher und vergegenwartigen sich die Planung noch einmal kurz vor der Unter-
richtsstunde (Berliner, 2001; Borko & Livingston, 1989; Livingston & Borko, 1989; Mutton,
Hagger & Burn, 2011; Stender, 2014; Westerman, 1991). Trotz der ausfihrlicheren Unter-
richtsplanung sind die unerfahrenen Lehrpersonen nicht erfolgreicher in der Ausfihrung
ihres Plans wahrend der Unterrichtsstunde als die erfahrenen Lehrpersonen. Sie passen
zwar das Unterrichtstempo und die Anzahl an Aufgaben und Beispielen an die Lernvor-
aussetzungen ihrer Schuler*innen an, verlieren jedoch 6fter das Lernziel aus den Augen,
wenn die Schuler*innen unerwartete Fragen wahrend des Unterrichts stellen (Borko &
Livingston, 1989; A. Seel, 1997). Borko & Livingston (1989) konnten zudem zeigen, dass

unerfahrene Lehrpersonen oft Schwierigkeiten bei der Auswahl und Strukturierung geeig-
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neter Lerngegenstande sowie in der Analyse, aus welchen Facetten der jeweilige Sach-
verhalt besteht und in welchen Relationen diese Sachaspekte zueinander stehen, haben.
Aus diesem Grund orientieren sich Novizen bei ihrer Unterrichtsvorbereitung stark am
Lehrbuch und auern den Wunsch nach erganzenden Unterrichtsmaterialien aus Fremd-
produktion, wie beispielsweise Lehrer*innenhandbuichern, kaufliches Begleitmaterial oder
von Kolleg*innen bereits erprobte und zur Verfligung gestellte Unterrichtssequenzen. Des
Weiteren stellten Borko & Livingston (1989) fest, dass es deutliche Unterschiede in der
nachtraglichen Reflexion des durchgefiihrten Unterrichts gibt. Die Rickmeldungen von
erfahrenen Lehrpersonen sind viel differenzierter, praziser und fokussierter als die von
Lehrpersonen mit wenig Berufserfahrung. Auch bendétigen Novizen im Vergleich zu erfah-
renen Lehrpersonen viel mehr Zeit fur die Vorbereitung ihrer Stunden, was die Au-
tor*innen mit der ungewohnten Situation und ihrer fehlenden unterrichtspraktischen Erfah-
rung in Verbindung bringen. Als weitere Ursachen fiir die Unterschiede zwischen erfahre-
nen und unerfahrenen Lehrpersonen filhren sie an, dass die kognitiven Schemata der
Novizen, welche flr die Unterrichtsplanung eine zentrale Rolle spielen, weniger elaboriert,
weniger untereinander vernetzt und schwerer zuganglich sind als bei erfahrenen Lehrper-
sonen. Diese verfugen, bereits aufgrund ihrer Berufserfahrung und ihrer methodisch-
didaktischen Expertise, Uber ein breites Repertoire kognitiver Schemata, die fir die Unter-
richtsplanung unmittelbar zur Verfigung stehen (Weingarten, 2019).

Westerman (1991) konnte die Ergebnisse von Borko & Livingston (1989) verifizieren. In
ihrer Analyse von schriftichen Planungsunterlagen sowie videographierten Unterrichts-
stunden von finf Lehramtsstudierenden und funf erfahrenen Lehrpersonen galt ihr For-
schungsinteresse dem Denken und Entscheiden dieser Lehrpersonen vor, wahrend und
nach dem Unterricht. Bei den erfahrenen Lehrpersonen konnte ein visualisiertes Denken
festgestellt werden, das mit den Erfahrungen im Kontext der eigenen Berufsbiographie
zusammenhangt und im Kern die mit den planerischen Uberlegungen korrespondierenden
unterrichtlichen Situationen recht zuverlassig vorhersagt. Novizen fallt im Gegensatz zu
erfahrenen Lehrpersonen ein solches Denken schwer, wodurch sie unterrichtliche Situati-
onen weniger valide vorhersagen kdnnen. Zudem konnte Westerman (1991) zeigen, dass
die erfahrenen Lehrpersonen eher auf Basis der Lernausgangslage ihrer Schiler*innen
planen. Sie passen dementsprechend die geplanten Lernaktivititen im Rahmen einer
kognitiven Analyse an das Vorwissen und die aktuellen Fertigkeiten und Fahigkeiten der
Schiler*innen an. Auch haben erfahrene Lehrpersonen die curricular vorgegebenen
Lernziele sowohl im Planungsprozess selbst als auch wahrend des Unterrichts im Blick
und adaptieren diese passend an die jeweiligen Bedurfnisse der Schiler*innen. Unerfah-
rene Lehrpersonen lassen sich in ihren Planungsentscheidungen stark von den Richtlinien

und Lehrplanen beeinflussen. Oftmals werden die darin beschriebenen Lernziele nicht als

139



Unterrichtsplanung

orientierende Richtschnur, sondern vielmehr wortwértlich und im Sinne eines konkreten
Instruktionsauftrags Ubernommen. Andere Faktoren, wie das Fachwissen der Lehrperso-
nen oder die Lernvoraussetzungen der Schuler*innen beeinflussen die Planungsentschei-
dungen nur marginal. Dies steht im Gegensatz zu dem, was John (1991) herausfand. Er
konnte zeigen, dass Novizen bei ihrer Planung mehr die Lernausgangslage der Schu-
ler*innen bertcksichtigen als die erfahrenen Lehrpersonen:
“In terms of the students’ planning recipes, pupils were high on their list of con-
cerns. Contextual knowledge was therefore seen as being of central importance,
particularly in the early stages when the interns were having problems gauging
childrens’ cognitive abilities” (John, 1991, S. 369)
Westerman (1991) kommt genau wie Borko & Livingston (1989) zu dem Schluss, dass
Novizen bezogen auf die Planung, Durchfiihrung und Reflexion des Unterrichts weder
uber hinreichend elaborierte kognitive Schemata, noch Uber eine gut entwickelte Lehrthe-

orie verfugen (Weingarten, 2019).

3.6.3 Empirische Befunde zur kooperativen Unterrichtsplanung

Wie bereits erwahnt, hat Tebriigge (2001) in einer grofer angelegten Studie Lehrperso-
nen der Sekundarstufe in den Fachern Deutsch, Mathematik und Chemie zu deren Pla-
nungshandeln befragt. Die Lehrpersonen planten ihren Unterricht dabei meist einzeln und
aulerten im Rahmen der Untersuchung selten das Bedurfnis nach einer kooperativen
Unterrichtsplanung. Es fand lediglich ein informeller Austausch im Lehrer*innenzimmer
wahrend der Pausenzeiten oder Freistunden statt, in dem sich die Lehrpersonen, beru-
hend auf gegenseitiger Sympathie und einer ahnlichen Auffassung von Lehren und Ler-
nen, Uber die Situation in der jeweiligen Lerngruppe austauschten. Im Hinblick auf die
Kooperationsbereitschaft zeigten sich jedoch auch schulformspezifische Unterschiede.
Fir Lehrpersonen an Gesamtschulen hat die kooperative Unterrichtsplanung einen héhe-
ren Stellenwert als flr Lehrpersonen an Haupt-, Realschulen und Gymnasien, da hier die
kooperative Unterrichtsplanung meist fest institutionalisiert ist. So berichten 68% der
Lehrpersonen an Gesamtschulen Uber regelmafRige Formen der kollegialen Zusammen-
arbeit bei der Planung von Unterricht. Unterrichtsplanung an Gymnasien hingegen wird
zur Privatsache” (Tebrligge, 2001, S. 94) deklariert. Zusammenfassend stellt Tebriigge
(2001) dar, dass die ,Unterrichtsdurchfihrung und dessen Vorbereitung [...] gemeinhin
der Planungshoheit der einzelnen Lehrkraft unterstellt” (S. 104) wird (Weingarten, 2019).
Haas (2005) stellte dies ebenfalls in seiner Untersuchung fest und fand heraus, dass
Lehrpersonen der Haupt-, Realschule und Gymnasien im Fach Biologie die gemeinsame
Unterrichtsvorbereitung zu zeitaufwendig ist und sich lediglich auf den Austausch von
Medien, wie Arbeitsblatter, Filme 0.4. beschrankt. Die Unterrichtsideen werden nur unger-

ne den anderen Kolleg*innen zur Verfiigung gestellt, da die Lehrpersonen sich ,nicht in
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die Karten schauen lassen” (Haas, 2005, S. 13) wollen und bereits schlechte Erfahrungen
damit gemacht haben. ,Die Lehrkraft als Einzelkampfer trifft hier besonders zu, mit all
ihren negativen Konsequenzen® (Haas, 2005, S. 13).

Im Gegensatz dazu fand Roskos (1996) heraus, dass durch eine kooperative Planung
und die Zusammenarbeit untereinander die Planung insgesamt flexibler wird und Lernan-
gebote entstehen, die im direkten Vergleich zu denen der individuellen Planung, didak-
tisch besser fundiert und legitimiert waren. Des Weiteren konnte sie zeigen, dass bei der
kooperativen Unterrichtsplanung vermehrt Strategien zur Steuerung mentaler Ressour-
cen, wie beispielsweise das Setzen von Prioritdten, die Fokussierung auf wichtige Pla-
nungsaspekte oder das Zeitmanagement, eingesetzt und metakognitive Fahigkeiten ge-
nutzt werden, um den gemeinsamen Planungsprozess zielorientiert zu steuern. Roskos
(1996) empfindet es vor allem fur Berufsanfanger*innen als gewinnbringend, wenn diese
von einer kooperativen Unterrichtsplanung profitieren kdnnen und pladiert deshalb fir
mehr kooperative Elemente beim Planen von Unterricht (Weingarten, 2019).

Auch Morton & Gray (2010) kamen ahnlich wie Roskos (1996) zum Ergebnis, dass die
kooperative Unterrichtsplanung eine vielversprechende Strategie zum Aufbau von profes-
sionellem  Wissen sowie zur  Weiterentwicklung der individuellen Leh-
rer*innenpersonlichkeit darstellt. In ihrer Studie im Fach Englisch haben sie das koopera-
tive Planen in sogenannten ,lesson planning conferences” [LPCs] untersucht, an denen
jeweils sechs Lehramtsstudierende und eine Ausbildungslehrkraft teilnahmen. Gemein-
sam sollten drei 40-minutige Englischstunden geplant werden. Wahrend des Planungs-
prozesses konnten Morton & Grey (2010) dynamische und rekursive Problemloseprozes-
se beobachten, in denen durch das gemeinsame Aushandeln von Bedeutungen mogliche
Lésungen entwickelt und diese auf ihre Tragfahigkeit hin kritisch reflektiert wurden. Rein
quantitativ betrachtet hatten die Ausbildungslehrpersonen mehr Redeanteile in Bezug auf
professionelle Wissensfacetten. Im Gegensatz dazu sorgten die Studierenden, in Anbe-
tracht ihres Ausbildungsstands durch das Einbringen unterschiedlichster Perspektiven
und personlicher Erfahrungen, bezogen auf den jeweiligen Sachverhalt fir kontroverse
und konstruktive Diskurse. Von besonderer Bedeutung ist in diesem Zusammenhang,
dass die Studierenden nicht einfach nur fertige Planungskonzepte rezeptiv Gbernahmen,
sondern diese zusammen mit anderen konstruktiv entwickelten. Durch das gemeinsame
Aushandeln von Bedeutungen wurden die Studierenden so vollwertige Mitglieder*innen
einer ,community of practice (Weingarten, 2019).

Knorr (2015) fuhrt ebenfalls eine Studie zur kooperativen Unterrichtsplanung von Lehr-
amtsstudierenden im Fach Englisch durch, die im Kontext schulpraktischer Studien se-
mesterbegleitend an Leipziger Grund- und Mittelschulen sowie Gymnasien tatig waren.

Die Studierenden sollten im Rahmen der Studie zwei Unterrichtsstunden im Fach Eng-

141



Unterrichtsplanung

lisch zu zweit planen und wurden dabei von erfahrenen Lehrpersonen anderer Schulen
oder Mitarbeitenden der Universitat Leipzig begleitet. Knorr (2015) analysierte dabei die in
den Planungsgesprachen thematisierten Inhalte auf unterschiedliche Vorgehensweisen
und prozessuale Verlaufe beim gemeinsamen Planen von Unterricht. Ebenso wurde auf
Potentiale und Problembereiche kooperativer Unterrichtsplanung geachtet. Werden die
Planungsgesprache thematisch betrachtet, so konnte Knorr (2015) zeigen, dass Lernziel-
formulierungen, Unterrichtsinhalte und allgemeindidaktische Theorien und Modelle kaum
eine Rolle spielen. Die Studierenden hatten stattdessen besonders die Auswahl und me-
thodische Gestaltung einzelner Unterrichtsaktivitadten im Blick. Knorr (2015) stellte zudem
fest, dass das kooperative Planen von Aktivitaten auf drei Ebenen erfolgt. Diese missen
jedoch nicht chronologisch aufeinanderfolgen. Stattdessen kénnen die Studierenden die-
se Ebenen je nach Planungskonstellation und -situation in Form von individuellen Auslas-
sungen, Hinzufiigungen oder Rickkopplungen an bereits thematisierte Ebenen flexibel

nutzen. Knorr (2015) erklart die Ebenen wie folgt:

,Die Studierenden widmen sich auf einer ersten Ebene der Suche bzw. der Aus-
wahl von Aktivitdten. Dabei werden z.B. Inhalte und Materialien analysiert, Vorga-
ben besprochen oder Voraussetzungen der Schiler/innen eingeschatzt. Auf einer
zweiten Ebene werden Aktivitaten konk_retisiert bzw. konzipiert, d.h. es wird ein
Plan daruber erstellt, wie eine Aufgabe, Ubung oder wie bestimmte Aktivitatsschrit-
te konkret gestaltet werden sollten. Die dritte Ebene betrifft die Umsetzung von
Ideen und zuvor erstellter Konzepte im Unterricht. Die Studierenden denken hier
z.B. dartber nach, wie Aufgaben formuliert oder wie die direkte Interaktion mit den
Schiler/innen gestaltet werden koénnte® (Knorr, 2015, S. 405)
Knorr (2015) konnte im Hinblick einer wissenschaftsorientierten Unterrichtsplanung im
Sinne der Berucksichtigung wissenschaftlicher Erkenntnisse feststellen, dass die Studie-
renden lediglich auf fachdidaktische Theorien, Modelle und Konzepte Bezug nehmen und
fachwissenschaftliche und allgemein-padagogische Wissensbestande selten Berlcksich-
tigung finden. Neben dem fachdidaktischen Wissen benétigen die Studierenden subjekti-
ve Theorien und kumuliertes Erfahrungswissen, um bestimmte Lernsituationen zu schaf-
fen oder didaktisch-methodische Entscheidungen zu treffen (Weingarten, 2019). Knorr

(2015) restimiert:
»90 kann hier geschlussfolgert werden, dass das gemeinsame Planen, Durchflih-
ren und Reflektieren von Unterricht im Rahmen der Tagespraktika besonderen
Einfluss auf die Feinplanung von Unterricht hat und damit einen wichtigen Be-
standteil universitarer Lehrer/innenausbildung darstellt“ (Knorr, 2015, S. 406).
Fiar den Bereich der kooperativen Unterrichtsplanung liegen insgesamt sich widerspre-
chende Befunde vor, ,die einerseits auf die komplexe Spezifik unterschiedlicher Hand-
lungsfelder in Ausbildung und Beruf sowie auf ein generelles Theorie-Praxis-Dilemma
verweisen, das als Desiderat im Rahmen zukunftiger Studien noch starker in den Blick

genommen werden sollte (Weingarten, 2019, S. 118).
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3.6.4 Empirische Befunde zur Planungskompetenz
Das Konstrukt “Planungskompetenz” ist komplex und mehrdimensional: Seel & Aprea
(2014) formulieren dazu:
,Die Entwicklung von Planungskompetenz stellt [...] einen komplexen berufsbiogra-
phischen Prozess dar, in dem theoretisches Wissen aus verschiedenen Bereichen,
berufspraktische Erfahrungen, professionelle Grundeinstellungen und tberfachliche
Fahigkeiten wie jene zur Reflexion ausdifferenziert, integriert und transformiert wer-
den® (A. Seel & Aprea, 2014, S. 4).
Sie verdeutlichen damit die Vielschichtigkeit des Begriffs anhand von Uberlegungen zur
Entwicklung von Planungskompetenz als einen komplexen berufsbiographischen Pro-
zess. Aufgrund dieses breiten Begriffsverstandnisses stellt die Modellierung und Operati-
onalisierung von Planungskompetenz eine der zentralen Herausforderungen fir weitere
Forschungsaktivitaten dar (Weingarten, 2019).
Im Folgenden soll ungeachtet der methodischen und begriffichen Schwierigkeiten die
empirische Befundlage zur Erfassung und zur Entwicklung von Planungskompetenz tabel-
larisch abgebildet werden (siehe Tabelle 8). Diese Darstellung ermdglicht es die empiri-
sche Befundlage maglichst auf einen Blick zu erfassen und vergleichende Uberlegungen
anzustellen. In der ersten Spalte werden die empirischen Studien genannt und einem
Forschungsschwerpunkt zugeordnet. Anschlie3end erfolgen in der zweiten Spalte nahere
Angaben zur Studie, wie Land, Schulform (Stufe) und dem Fach. In der dritten Spalte gibt
es Hinweise zur verwendeten Methode und zur Stichprobe. Abschlief3end erfolgt in der
letzten Spalte die Darstellung der wichtigsten Ergebnisse jeder Studie. Die Anordnung der
Studien innerhalb der Tabelle 8 ist dabei nach dem Erscheinungsjahr und innerhalb des-

sen alphabetisch nach den Autor*innen sortiert.

Tabelle 8: Ubersicht der empirischen Befundlag zur Erfassung und zur Entwicklung von Planungskompetenz
(eigene Darstellung, basierend auf J. Kénig & Rothland, 2022; Weingarten, 2019)

Autor*innen/Jahr Land Methode / Ergebnisse
Forschungs- Schulform StichprobengroRe
schwerpunkt (Stufe)/Fach
Haas (2005) Deutschland Vorgesprach, dann | e  Unterrichtsplanung ist in vielerlei Kon-
Sek | und Sek | Methode Lautes texte eingebunden, die als Einflussfakto-
Erhebung der all- Il (Hauptschu- | Denken, zum Teil ren bei der Planung von Lernangeboten
taglichen Unter- le, Realschule, | verbunden mit der fordernd oder hemmend wirken kdnnen
richtsplanung Gymnasium) Stimulated-Recall- e Insbesondere subjektive Aspekte wie
Technik, anschlie- eine positive aktuelle Befindlichkeit, aus-
Fach: Biologie | Rend Nachgespréch reichend Zeit fiir die Planung, eine un-
und halbstrukturier- problematische Klasse, personliches In-
tes Interview, Ana- teresse an der Unterrichtsplanung und
lyse schriftlicher eine positive Rlickmeldung durch die
Planungsnotizen Klasse spielen eine beglinstigende Rol-
le. In diesen Fallen wird motivierter und
36 Lehrpersonen intensiver geplant
e Eigene schulpflichtige Kinder liben eine
Korrekturfunktion beim Planungshan-
deln aus, wurden beispielswiese von
den eigenen Kindern Lernschwierigkei-
ten artikuliert, hatte dies den Effekt,
dass die Lerngegensténde weniger the-
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orielastig und anschaulicher strukturiert
wurden oder vermehrt Ubungsphasen
eingeplant wurden

Die Einnahme sich Uberschneidender
sozialer Positionen (Lehrperson-Eltern)
mit den damit verbundenen Rollener-
wartungen fihrt haufig zu einer veran-
derten Schiler*innenwahrnehmung hin-
sichtlich kognitiver, emotionaler und mo-
tivationaler Aspekte

Lehrpersonen, die ein Thema neu im
Unterricht planen bendtigen bei der Pla-
nung mehr Zeit als Lehrpersonen, die
bereits auf bestehende Unterlagen zu-
rickgreifen kénnen

Jacobs, Martin &
Otieno (2008)

Science Lesson
Plan Analysis Ins-
trument [SLPAI]

USA

Lehrpersonen
der Mittelstufe

Naturwissen-
schaften

Anwendung des
SLPAI

25 Planungen be-
rufstatiger Lehrper-
sonen

Das verwendete SLPAI unterscheidet
vier Subskalen (Orientierung an Stan-
dards und naturwissenschaftlicher For-
schung, kognitive und metakognitive
sowie soziokulturelle und affektive Aspe-
kte der Unterrichtsplanung, und Ver-
wendung naturwissenschaftlicher Denk-
und Arbeitsweisen), die zur Evaluation
alltaglicher von Lehrpersonen erstellter
Planungen gedacht ist

Die Analyse der Daten zeigt, dass
SLPAI auf die Besonderheiten des na-
turwissenschaftlichen Unterrichts ein-
geht und eine leichter skalierbare Me-
thode als die direkte Beobachtung dar-
stellt

Mit der Methode erhalt der*die For-
scher*in einen Uberblick tiber die Prakti-
ken einer Lehrperson, da ihm*ihr Infor-
mationen Uber eine gréRere Unterrichts-
einheit vorliegen und diese nicht nur aus
einer eintdgigen Beobachtung bestehen

Baer, Kocher,
Wyss, Gulidmann,
Larcher, Dorr
(2011),

Baer, Dorr, Gul-
dimann, Kocher,
Larcher, Miiller,
Wyss (2008)

Projekt Adaptive
Lehrkompetenz

Schweiz

Studierende
der Primar-
stufe

Fachun-
abhangig

Vignettentest

30 Studierende

Mithilfe der beiden Vignetten wird die
~Adaptive Planungskompetenz® und
dessen Entwicklung Uber drei Messzeit-
punkte hinweg betrachtet
Lehramtsstudierende im 5. Semester
haben bereits das Niveau von Praxis-
lehrpersonen erreicht

In einer zweiten Stichprobe wird die
Entwicklung der Unterrichtsplanungs-
kompetenz von 6 Semester zum Be-
rufseinstieg erfasst. Dabei nimmt die
Planungskompetenz ab, was mit einer
zunehmende Routinisierung und Auto-
matisierung von Planung diskutiert wird
Den beiden Hochschulen kann insge-
samt ein erfreulicher Professionalisie-
rungserfolg attestiert werden

Das Wissen Uber Planen von Unterricht
nimmt von Jahr zu Jahr wéhrend des
Studiums zu - am Ende des Studiums
wird das Planungswissen von erfahre-
nen Lehrpersonen erreicht
Wissensstand des Planungswissens im
ersten Berufsjahr bleibt auf dem Stand
des Planungswissens nach Ende des
Studiums

Das Studium bewirkt einen Anstieg der
Unterrichtsqualitat, die ebenfalls am En-
de des Studiums mit den erfahrenen
Lehrpersonen gleichzusetzen ist

Es besteht noch Entwicklungsbedarf bei
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der kognitiven Aktivierung, dem Umgang
mit Heterogenitat und bei Angebotsvari-
ation

Die erfahrenen Lehrpersonen haben oft
nicht bessere Ergebnisse als die Studie-
renden am Ende der Ausbildung, was
daraufhin deutet, dass offensichtlich
langjahrige Praxiserfahrung allein nicht
Bedingung fir die Entwicklung von Ex-
pertise ist

Bach (2013)

Allgemein-
didaktische Plan-
ungskompetenz
APK

Projekt
Entwicklung
Studierender in
Schulpraktika
[ESIS]

Deutschland

Lehramts-
bezogene
Studiengange
der Universitat
Hildesheim

Fach-
unabhangig

Selbst- und Fremd-
einschatz-
ungsbogen

424 Studierende

188 Mentor*innen
der Studierenden

Zu Beginn des Praktikums haben die
Studierenden bereits einen relativ hohen
Kompetenzausgangswert
Weiterfiihrend konnte gezeigt werden,
dass sich die Studierenden signifikant in
dem Ausgangswert ihrer allgemeindi-
daktischen Planungskompetenz unter-
scheiden - es liegen also statistisch
bedeutsame interindividuelle Differen-
zen in der Kompetenzauspragung vor
Trotz des hohen Ausgangswerts ist
noch ein signifikanter Anstieg der allge-
meindidaktischen Planungskompetenz
nachweisbar
- Je hoher der Ausgangswert war,
desto geringer verlief der Kompe-
tenzanstieg in der schulpraktischen
Phase
Individuelle Differenzen in den Kompe-
tenzausgangswerten wurden geringer
und ngherten sich zum Teil an

Bausch, Schmitt &
Bruder (2014)

Diagnostik mathe-
matikdidaktischen
Wissens zur Unter-
richtsplanung

Deutschland
Gymnasium

Fach: Mathe-
matik

Repertory-Grid-
Methode

32 Student*innen

Signifikanter Anstieg Uber die Zeit der

mittleren Anzahl von Merkmalsnennun-

gen sowie eine im Durchschnitt signifi-

kant héhere Anzahl an Kategorien mit

Merkmalszuordnungen pro Lehrperson.

- Merkmale der Kategorien ,Uben
und Ergebnisse sichern“ nehmen
signifikant zu

- Merkmale der Kategorien ,Ziele“
und ,Motivation“ nehmen auch zu,
aber nicht signifikant

- Im Durchschnitt nennen die Studie-
renden am Ende der Lehrveranstal-
tung signifikant mehr Merkmale in
den Kategorien ,Ausgangsniveau®,
,didaktische Sachanalyse” und
,Binnendifferenzierung*

Um die Entwicklungsverlaufe hinsichtlich

der Beschaffenheit mathematikdidakti-

schen Wissens darzustellen, wurden die

Daten mithilfe einer Clusteranalyse aus-

gewertet:

- Cluster 1: Geringere Anzahl von
Merkmalen und Kategorien mit ver-
anderter Schwerpunktsetzung (2
Studierende)

- Cluster 2: Unveranderte Anzahl an
Merkmalen und Kategorien mit Ver-
schiebung des Analyseschwerpunk-
tes (8 Studierende)

- Cluster 3: Hohere Anzahl an Merk-
malen und Kategorien unter Beibe-
haltung des Analyseschwerpunktes
(9 Studierende)

- Cluster 4: Hohere Anzahl an Merk-
malen und Kategorien mit zusatz-
lich neuen Schwerpunktsetzungen
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(6 Studierende)

- 7 Studierende konnten keinem
Cluster eindeutig zugeordnet wer-
den, weil sie bereits zum ersten
Messzeitpunkt eine Vielzahl an
Merkmalen nannten, die auf beina-
he allen Kategorien zuzuordnen wa-
ren. Auch beim zweiten Testen
konnten diese Studierenden ihre
Leistung noch einmal deutlich ver-
bessern

Berger & Aprea
(2014)

Zusammenhang
zwischen der Vor-
gehensweise und
den Uberzeugun-
gen bei der Unter-
richtsplanung

Schweiz
Berufsschule

Fachun-
abhangig

Einsatz von Text-
vignetten,
Fragebogen

116 Berufsfach-
schullehrer*innen in
der Ausbildung

Signifikanter Zusammenhang zwischen
padagogisch-didaktischen Griinden fiir
die zielorientierte Unterrichtsplanung
die handlungsorientierte Vorgehenswei-
se korreliert mit den padagogisch-
didaktischen Grinden und mit dem
wahrgenommenen Anreizwert der Un-
terrichtplanung

Signifikanter Zusammenhang zwischen
der detailliert-flexiblen Vorgehensweise
und personlichen Griinden fir die Unter
richtsplanung

Signifikante Zusammenhange zwischen
der detailliert-flexiblen Vorgehensweise
und den Selbstwirksamkeitsuiberzeu-
gungen

Planungsaufwand und Unterrichtserfah-
rung haben keinen Einfluss auf die Vor-
gehensweise bei der Unterrichtsplanung
Unterrichtserfahrung und planungsbe-
zogene Uberzeugungen haben ebenfalls
keinen Einfluss auf die Vorgehenswei-
sen der angehenden Lehrpersonen

Brodhécker (2014)

Einflussfaktoren auf
die Entwicklung der
selbst eingeschatz-
ten Unterrichts-
planungskompe-
tenz

Deutschland

Primarstufe,
Sek | und Sek
Il

Fachunab-
hangig

Fragebogen

550 Studierende
und deren Men-
tor*innen

Es zeigen sich statistisch bedeutsame

Korrelationen zwischen den Selbst- und

Fremdeinschatzungen, was als Indiz fir

eine relative Ubereinstimmung der bei-

den Perspektiven betrachtet werden
kann

Signifikante Effekte auf die wahrge-

nommenen Kompetenzveranderungen

bei den Studierenden konnten allerdings
nur fiir wenige Faktoren nachgewiesen
werden:

- Zum ersten Messzeitpunkt wurden
signifikante Geschlechterunter-
schiede festgestellt: Frauen schatz-
ten ihre Fahigkeiten im Vergleich zu
den Mannern hoher ein, wobei die-
ser Effekt sich im weiteren Verlauf
zugunsten der Manner umkehrte

- Bedeutsam war ebenfalls der Ein-
fluss des Alters der Studierenden
auf die wahrgenommene Kompe-
tenzveranderung zwischen dem
zweiten und dem dritten Zeitpunkt,
d.h. je alter die Studierenden zum
dritten Messzeitpunkt waren, desto
groRer waren ihre wahrgenomme-
nen Kompetenzzuwachse

- Wahrend des allgemeinen Schul-
praktikums (ASP) konnten zusatz-
lich zum Geschlecht noch die Leh-
rer*innenselbstwirksamkeitserwart-
ungen und die epistemologischen
Uberzeugungen als signifikante Ein-
flussgréRRen identifiziert werden, alle
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weiteren Variablen hatten keine sta-

tistisch bedeutsamen Effekte
Studierende mit héherer Leh-
rer‘innenselbstwirksamkeitserwartung
bezulglich ihrer Unterrichtsplanungs-
kompetenz profitierten mehr vom ASP
als solche mit niedrigen Werten

Kucharz,
Mackowiak & Fain
(2014)

Entwicklung von
Planungskompe-

I?eutschland,
Osterreich,
Schweiz

Grundschule

Einsatz von zwei
Textvignetten

73 Lehrer*innen im
Berufseinstieg
37 Lehrer*innen mit

Es gibt keinen signifikanten Zuwachs an
Planungskompetenz in der Berufsein-
stiegsphase

Keine bedeutsamen Unterschiede in der
Planungskompetenz zwischen Berufs-
einsteiger*innen und Lehrpersonen mit

tenz Fach: Mathe- mind. 5 Jahren Berufserfahrung
matik Berufserfahrung
Sato (2014), Dar- USA Kodierung schriftli- Faktorenanalyse bestatigt den auf finf
ling-Hammond, cher Planungen Items beruhenden Score ,Planning®
Newton & Wei Schulform- angehender Lehr- Im Hinblick auf die Fachleistungen der
(2013), Pecheone | unabhangig personen im Zuge Schiiler*innen als Ergebnisqualitit des
& Chung (2006) der Lizenzierung Unterrichts konnten die Lernfortschritte
Fachun- (z.B. n=105 bei der unterrichteten Schiler*innen auf Ba-
Performance As- abhangig Darling-Hammond sis der Uber PACT ermittelten Scores
sessment for Cali- etal. 2013) zur Unterrichtsplanungskompetenz vor-
fornia Teachers hergesagt werden
[PACT] PACT zur Lizenzierung zukiinftiger
Lehrkrafte in den USA wird heute als
edTPA gefiihrt
Uber diese Analyse wird deutlich, dass
Ratings schriftlicher Unterrichtsplanun-
gen moglicherweise eine bedeutsame
Reichweite aufweisen kdnnen
Wanlin & Elmiger | Schweiz Fragebogen Hinsichtlich der Unterrichtserfahrung
(2014) zeigten sich keinerlei Unterschiede, le-
Sekundarstufe | 73 Student*innen diglich das Geschlecht scheint einen Ef-
ziel- oder aufga- (Sek) lund I fekt zu haben (Frauen schatzen alle
benorientierte Vor- Funktionen als bedeutender ein)
gehensweisen in Angehende Am starksten korrelierten die Faktoren
den Planungs- Lehrpersonen psychologische Funktion und administ-
kognitionen ange- unterrichteten rative Funktion, gefolgt vom Zusam-
hender Lehrperso- | natur-, human- menhang zwischen padagogischer Ko-
nen wissenschaftli- harenz und Materialstrukturierung
che oder Zwischen den Faktoren padagogische
sprachliche Kohérenz und administrative Funktion
Facher

ergab sich eine weniger starke Korrela-
tion

Die latente Klassenanalyse ergab zwei
latente Klassen: der ersten latenten
Klasse (aufgabenorientierte Vorge-
hensweise) konnten 36 Lehrpersonen
zugeordnet werden, denen besonders
die Auswahl von Lernaufgaben und eine
starke Orientierung am Lehrplan wichtig
waren, der zweiten latenten Klasse
(zielorientierte Vorgehensweise) konn-
ten 33 Lehrpersonen zugeordnet wer-
den, denen besonders die Festlegungen
von Lernzielen und eine Schu-
ler*innenorientierung wichtig waren

Ein ANOVA-Vergleich der Faktorenaus-
wertung bezuglich der latenten Klassen-
angehorigkeit ergab zudem die Unab-
hangigkeit der drei Funktionen (psycho-
logische/personliche, administrative und
padagogische) von den beiden Vorge-
hensweisen

Zierer, Wernke &
Werner (2015)

Deutschland

Sek |

Analyse von schrift-
lichen Unterrichts-
planungen

In den Oberkategorien Medien, Unter-
richtsinhalt und Methodik zeigten sich
keinerlei signifikante Unterschiede zwi-
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Einfluss von allge-
mein-didaktischen
Planungsmodellen
auf die Unterrichts-
planung: Modellie-
rung eines Pla-
nungskompetenz-
modells

Fachunabhan-
gig

68 Studierende

schen den Studierenden, die mit Modell

ihren Unterricht planen und Studieren-

den, die ohne Modell ihren Unterricht
planen

In den Oberkategorien Lerngruppe und

Ziele zeigten sich signifikante Unter-

scheide:

- Bei Studierenden mit Modell (72%
bei den Lernzielen, 81% bei der
Lerngruppe) wurden deutlich mehr
Nennungen codiert als bei Studie-
renden, die ohne Modell geplant
haben (38% bei den Lernzielen,
58% bei der Lerngruppe)

-  Die Gruppe der Studierenden, die
ohne Modell geplant hat, hatte le-
diglich eine signifikant hohere An-
zahl an Nennungen in der Kategorie
~Sonstiges”

Insgesamt deutet sich an, dass Pla-

nungsentwiirfe mit Modell in einigen Be-

reichen signifikant mehr Planungstiber-
legungen beinhalten

Auf Strukturebene konnte gezeigt wer-

den, dass 81% der Planungsentwiirfe

mit Modell die Phasenstruktur des Un-
terrichts deutlich widergespiegelt hat,
wahrend es nur 30% bei den Planungs-
entwurfen ohne Modell der Fall waren.

Durch die Analyse des Unterrichtsmate-

rials konnte eine Typologie in Bezug auf

die drei unterschiedlichen Beantwor-
tungsmuster identifiziert werden:

- (Ich)-Erzahler: konzipieren Planung
stark aus ihrer eigenen Perspektive;
Unterrichtsverlauf wird kleinschrittig
als chronologische Abfolge einzel-
ner Ereignisse und Aktivitaten skiz-
zZiert; oberflachliche Beschreibung,
die einer Geschichte ahnelt

- Schematiker: legen ihrer Planung
ein pra-strukturiertes Phasierungs-
schema zugrunde, wodurch zusatz-
liche Perspektiven thematisiert und
unterschiedliche Planungsparame-
ter berucksichtigt werden; Pla-
nungsuberlegungen allerdings
groBtenteils oberflachlich und auf
einzelne Aspekte begrenzt

- Modellierer: ganzheitliches Bild auf
die Unterrichtsplanung; bertcksich-
tigen in der Regel alle zentralen
Planungsparameter sowie deren
wechselseitige Interdependenzen;
detaillierte Stundendesigns, in de-
nen vielfaltige Aspekte unterrichtli-
cher Tiefenstrukturen berticksichtigt
werden

Entwicklung eines Planungskompe-

tenzmodells

Konig, Bremerich-
Vos, Buchholtz,
Lammerding,
StrauB, Fladung
(2017)

Die Bedeutung des

Deutschland

Sek lund Il

Fach: Deutsch

Selbsteinschatz-
ungsbogen

289 Referendar*inn-
en

Entwicklung einer dreidimensionalen
Skala (Diagnose der Lerngruppe, Auf-
gabenauswahl und Formulierung,
daruberhinausgehende Planungsaspek-
te) selbsteingeschatzter Planungskom-
petenz

Die Validierungsanalyse zeigt, dass die
angehenden Lehrer*innen umso besser
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professionellen
Wissens angeben-
der Deutschlehr-
krafte fur ihre Pla-
nung von Unter-
richt: Validierung
und methodische
Innovation
[PlanvoLL-D]

von ihrer Lehrpraxis profitieren konnten,
je koharenter sie die Beziehung zwi-
schen Hochschule und Schule wahr-
nahmen

Die Unterrichtspraxis ist die zentrale
Komponente, die sich auf die selbstbe-
richtete Planungskompetenz der ange-
henden Lehrkrafte auswirkt

Morris & Hiebert
(2017)

Erfassung der
Erstellung von
Planen

USA
Grundschule

Fach: Mathe-
matik

Langsschnittstudie

4 Planungsvignet-
ten zu fachspezifi-
schen Schwerpunk-
ten;

27 Lehrpersonen,
die am Vorberei-
tungsprogramm fiir
Grundschulen teil-
nahmen

Die Teilnehmer*innen gingen bei der
Bearbeitung einer Unterrichtsplanungs-
aufgabe zu Themen, die in den Mathe-
matikkursen behandelt wurden, haufiger
und vollstandiger auf die Schlisselkon-
zepte ein als bei einem Thema, das
nicht in den Kursen behandelt worden
ist. Je mehr Gelegenheit in den Kursen
zum Erlernen eines Konzepts gegeben
worden ist, desto wahrscheinlicher war
es, dass die Teilnehmer*innen dieses
Konzept bei der Planung einer Unter-
richtsstunde verwendeten - es lasst
sich jedoch nicht daraus schlielen, dass
das Studium dieser Themen in den Kur-
sen die bessere Leistung bei der Unter-
richtsplanung verursacht hat

Die Autor*innen stellen zudem fest, dass
die Planung einer Unterrichtsstunde nur
einen Teil der Kompetenzen ausmacht,
die Lehrpersonen bendtigen, um erfolg-
reich unterrichten zu kbnnen

Schnebel, Kreis &
Musow (2017),
Schnebel & Kreis
(2014)

Selbsteinschatzung
der Planungs-
kompetenzen im
Hinblick auf einzel-
ne Planungsele-
mente

Kollegiales Unter-
richtscoaching und
Entwicklung expe-
rimenteller Kompe-
tenz in der Ausbil-
dung von Lehrper-
sonen [KUBeX]

Schweiz und
Deutschland

Sek |

Fachunab-
hangig

Experimentelles,
multimethodisches
Design mit Pra- und
Postbefragungen
durch Selbstein-
schatzungsbogen,
Videographie von
Planungsgespra-
chen und Analyse
von schriftlichen
Unterrichtsplan-
ungen

119 Studierende

Bei der Interventionsgruppe (die an
einem Trainingsmodul zum kollegialen
Unterrichtcoaching teilnahm n=65) zeig-
ten sich im Vergleich zur Kontrollgruppe
(hatte einen thematisch unabhangigen
Input n=54) positive Effekte in Bezug auf
den fachlichen und emotionalen Nutzen,
den die Studierenden aus dem Aus-
tausch mit ihren Peers ziehen
In Bezug auf die Planungskompetenz
sowie auf ein zeitlichen Nutzen konnten
keine signifikanten Unterschiede festge-
stellt werden
Erste Hinweise darauf, dass durch kol-
legiales Unterrichtscoaching die
Lernchancen von Peer-Settings in Pra-
xisphasen ausgebaut werden kénnen
Analyse der videographierten Planungs-
dialoge:
- Interventionsgruppe thematisiert ei-
ne grofRere Breite unterrichtsrele-
vanter Inhalte

Arnold, Schiile,
Besa & Bach
(2017), Schiile,
Besa & Arnold
(2017)

Testinstrumente zur
Erfassung allge-
meindidaktischer
Planungs-
kompetenz

Projekt ESIS

Deutschland

Schulform-
unabhangig

Fach-
unabhangig

7 Testvignetten mit
dem Anspruch
allgemein-
didaktisches Pla-
nungswissen von
angehenden Lehr-
personen zu erfas-
sen

Studie 1: 193 Stu-
dierende
Studie 2: 444 Stu-
dierende

Entwicklung und Validierung eines ob-
jektiven Kompetenztests zur Erfassung
der allgemeindidaktischen Planungs-
kompetenz von angehenden Lehrperso-
nen. Die sieben entwickelten Testvignet-
ten zeigen eine gute bis akzeptable Re-
liabilitat, die den Bedingungen des
Rasch-Modells gentigen

Es liegt ein positiver Zusammenhang
zwischen dem Testscore und der
selbsteingeschatzten allgemeindidakti-
schen Planungskompetenz vor

Es liegt jedoch kein Zusammenhang
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Studie 3: 231 Stu-
dierende

zwischen der Selbsteinschatzung und
der Fortdauer des Studium sowie der
objektiven Testleistung und der Fort-

dauer des Studiums vor

Stender, Briick-
mann & Neumann
(2017)

Deutschland
Sek |

Fach: Physik

3 Vignetten mit
offenen und ge-
schlossenen Test-
fragen zu sechs
Dimensionen

49 Physik-
referendar*innen

Themenspezifisches Fachwissen
(TSPK) beeinflusst die Qualitat von Un-
terrichtsskripten
Auch motivationale und volitionale Dis-
positionen beeinflussen die formale
Qualitat von Unterrichtsskripten
Lehrpersonen bendtigen motivationale
und volitionale Fahigkeiten, um Unter-
richtsroutinen zu erwerben
Die Transformation von TSPK in Unter-
richtsskripten wird durch motivationale
und volitionale Aspekte moderiert
- Der Einfluss von TSPK auf die for-
male und funktionale Qualitat von
Skripten ist hoher, wenn die Lehr-
krafte zusatzlich tiber eine hohe
Motivation und hohe Selbstregulati-
onsfahigkeiten verfligen
Studie liefert zudem Hinweise auf Mode-
rationseffekte zwischen motivationalen
und volitionalen Dispositionen und dem
TSPK auf die Qualitat von Unterrichts-
skripten

Rey, Lohse-
Bossenz, Wacker
& Heyl (2018)

Deutschland
Sek |

Fachun-
abhangig

Kodierung schriftli-
cher Unterrichts-
planungen (n= 74)
von Referen-
dar*innen

Es ist gelungen, den Umgang mit Hete-
rogenitat als facherliibergreifenden As-
pekt adaptiver Planungskompetenz in
der Pilotstudie zu operationalisieren
Mithilfe des entwickelten Messinstru-
ments ist es moglich, adaptive Pla-
nungskompetenz bei den Referen-
dar*innen zu messen

Befunde der Pilotstudie weisen auf eine
Kompetenzanbahnung bereits in der
ersten Ausbildungsphase hin, wenn-
gleich eine professionelle Weiterent-
wicklung der adaptiven Planungskompe-
tenz im Referendariat notwendig er-
scheint

Weingarten (2019)

Kompetenz-
orientierte Planung
von Lernangeboten

Deutschland

Realschule,
Gesamtschule
und Gymnasi-
um

Facher:
Mathematik,
Deutsch, So-
zialwissen-
schaften/
Politik, Musik

Analyse schriftlicher
Unterrichts-
planungen

180 Lehramts-
anwarter*innen

Es existiert ein Missverhaltnis zwischen
den formulierten kompetenzorientierten
Zielsetzungen und den planerischen
Umsetzungsversuchen dieser Zielset-
zungen im Sinne didaktisch-
methodischer Stundenkonzepte: in etwa
der Halfte aller untersuchten Unter-
richtsplanungen wurde die Darstellung
von Aspekten eines aufbauenden, ni-
veaugestuften Kompetenzaufbaus der
Lehrpersonen berucksichtigt, die andere
Halfte hat dies nicht bertcksichtigt
- Lehrpersonen konzipieren ihre
Lernangebote vornehmlich unter
der Zielperspektive fachlicher Kom-
petenzen, lGberfachliche Kompe-
tenzbereiche werden hingegen sig-
nifikant weniger haufig berticksich-
tigt
- Signifikante Unterschiede liegen
ebenfalls in Bezug auf eine kompe-
tenzorientierte Zielklarung vor: in
Sozialwissenschaften und Musik
werden die von den Schiler*innen
aufzubauenden Kompetenzen signi-
fikant weniger oft ausgewiesen als
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dies in Mathematik und Deutsch der
Fall ist
- Lehrpersonen, die ihr Referendariat
an einer Realschule absolvieren,
machen in 18,3% der Falle die von
ihnen anvisierten Kompetenzen im
Rahmen ihrer Planung nicht geman
eines kompetenzorientierten Unter-
richtsparadigmas kenntlich, wah-
rend dies nur 1,7% aller Lehramts-
anwarter*innen am Gymnasium wa-
ren
- Ebenso bericksichtigt nur ein Drittel
der Lehrpersonen im Fach Deutsch
einen nachhaltigen kumulativen
Kompetenzaufbau in graduellen
Stufen, was gemessen an den Wer-
ten in Mathematik (66,7%) und So-
zialwissenschaften (62,2%) einen
signifikanten Unterschied ausmacht
Es gibt keine geschlechter- und alters-
spezifischen Unterschiede hinsichtlich
einer kompetenzorientierten Gestaltung
des Lernangebots
Empirischer Nachweis einer starken
Korrelation zwischen der Note fiir die
schriftliche Arbeit und der Note fur die
praktische Umsetzung dieser Stunde
(r=.65;p<.001): Je besser die Note flr
die geplante Stunde, umso besser wird
auch die durchgefiihrte Stunde von den
Expert*innen bewertet
Langzeitbeurteilungen fallen besser aus
als Kurzzeitbeurteilungen
In allen Ausbildungs- und Priifungsleis-
tungen weisen weibliche Lehrpersonen
insgesamt bessere Benotungen auf als
mannliche Lehrpersonen: Signifikant
sind die Leistungsunterschiede bezogen
auf die Noten flr die Langzeitbeurtei-
lung, die schriftliche Unterrichtsplanung
sowie das Gesamtergebnis der zweiten
Staatsprifung (alle p<.01)

Backfisch, Lach-
ner, Hische, Loo-
se & Scheiter &
Kolleg*innen
(2020)

Lehrexpertise und
ICT-Integration in
der Unterrichtspla-
nung

Deutschland
Sekundarstufe

Fach: Mathe-
matik

Vignettentest mit
szenariobasiertem
Ansatz (Schilderung
einer Planungssitu-
ation mit Aufforde-
rung zur Planung
einer Stunde

94 Referen-
dar*innen, Lehrper-
sonen im Berufs-
einstieg und erfah-
rene Lehrpersonen)

Erfahrene Lehrpersonen erstellen quali-
tativ hochwertigere Unterrichtsplane und
nutzen das Potential von Technologien
starker als Lehrpersonen in der Ausbil-
dung

Motivationale Uberzeugungen tragen
entscheidend zur Gestaltung eines
technologieangereicherten Unterrichts
bei

Konig, Bremerich-
Vos, Buchholtz,
Fladung &
Glutsch (2020),
Konig, Bremerich-
Vos, Buchholtz &
Glutsch (2020),
Konig, Buchholtz
& Dohmen (2015)

Analyse schriftli-
cher Unterrichts-
planungen mit dem

Deutschland

Primarstufe,
Sek lund Il

Fachunab-
hangig

Analyse von schrift-
lichen Unterrichts-
planungen an zwei
Erhebungszeitpunk-
ten

172 Lehramts-
anwarter*innen

Vergleich der Daten zu beiden Erhe-

bungszeitpunkten: Lésungshaufigkeiten

aller elf Items in den Lehrproben nahm

zum Ende des Referendariats hin zu

- Insgesamt gibt es einen Kompe-
tenzzuwachs besonders in den Be-
reichen Berticksichtigung der spezi-
fischen Lerngruppe und Verknlip-
fung von Elementen der Unterricht-
planung, die zu den anspruchsvolle-
ren Analysekriterien zahlen und ty-
pische Herausforderungen der Un-
terrichtsplanung darstellen
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Fokus auf der di-
daktischen Adapti-
vitat

Projekt PlanvoLL,
Didaktische Adapti-
vitat

- Statistisch signifikanter Mittelwert-
unterschied der im Durchschnitt er-
reichten Punktzahlen zu Beginn und
am Ende des Referendariats spie-
gelt einen Kompetenzzuwachs im
Bereich der adaptiven Planung bei
den teilnehmenden Lehrpersonen
wider

Planungskompetenz wird in dem be-

trachteten Zeitraum also zuverlassig

gemessen und weiterentwickelt

Fachspezifische Entscheidungen sind

schwieriger in der Planung umzusetzen

als allgemeine Entscheidungen

Die Fahigkeiten nehmen wahrend der

Einfiihrungsphase erheblich zu und

kénnen mithilfe einer Regressionsanaly-

se durch institutionelle und individuelle

Faktoren erklart werden

Ergebnisse zeigen zudem, dass ihr

deklaratives allgemeines padagogisches

Wissen lber Anpassungsfahigkeit (be-

wertet mit einem standardisierten Test)

ein signifikanter Pradiktor fur die situati-
onsspezifische Fahigkeit der padagogi-
schen Anpassungsfahigkeit in schriftli-
chen Unterrichtsplanen ist, und dass
letztere sich auf die selbstberichtete Un-
terrichtspraxis der angehenden Lehr-
krafte in dieser Unterrichtsstunde aus-
wirkt

Schroder, Riese,
Vogelsang,
Borowski, Busch-
hiiter, Enkrott,
Kempin, Kulge-
meyer, Reinhold,
Schecker (2020)

Projekt ProfiLe-P+

Deutschland
Sekundarstufe

Fach: Physik

Messung hand-
lungsnaher Fahig-
keiten in einer simu-
lierten Handlungssi-
tuation unter stan-
dardisierten Rah-
men-bedingungen
62 Studierende

es wurde ein Performanztest entwickelt,
der die Fahigkeit zur Unterrichtsplanung
standardisiert in einem vorgegebenen
Szenario erfasst

Test ist objektiv und reliabel, um die
Planungskompetenz zu erfassen

Ein erhohtes fachdidaktisches Wissen
und erziehungswissenschaftliches Wis-
sen, nicht aber ein erhohtes Fachwissen
gehen mit einer erhéhten Unterrichts-
planungskompetenz einher
Planungswissen nimmt mit zunehmen-
der Erfahrung zu

Wolf (2020),
Wolf, Seiffert,

Deutschland

Vignettenstamm
und -instruktion in

Referendar*innen verfiigen Uber signifi-
kant mehr und praktisch bedeutsam ho-

Seifert, Rothland Sekundarstufe | zwei Versionen von heres Wissen im Ergebnis beider ge-
& Brauch (2017, Baer und Kol- schichtsdidaktischen Tests als die Stu-
2018) Fach: Ges- leg*innen (2011) dierenden in den verschiedenen Stadien
chichte adaptiert der ersten Phase der Lehramtsausbil-
dung und vor allem der Studienanfan-
Testvignettentest Wissenstest zum ger*innen
zum Planungswis- geschichts-
sen von angehen- didaktischen
den Geschichts- Planungswissen
lehrpersonen
64 Studierende, 131
Studierende im
Praxissemester
52 im Begleitsemi-
nar Praxissemester
35 Referen-
dar*innen
Freisler- Schweiz Selbsteinschat- Die personellen Ressourcen Gewissen-
Miihlemann, zungsbogen haftigkeit und Widerstandkraft stehen in
Schafer & Winkler | Vorschul- und einem positiven Zusammengang mit der
(2021) Primarstufen- 269 Hochschulab- Kompetenzeinschatzung zur Unter-
lehrpersonen solvent*innen richtsplanung
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Unterrichtspla-
nungskompetenz

Fachunab-
hangig

Die soziale Unterstitzung durch das
Kollegium weist keinen Zusammenhang
mit der Kompetenzeinschatzung auf,
dennoch hat das Kollegium groRe Be-
deutung flr die Lehrpersonen, insbe-
sondere durch eine*n verantwortliche*n
und kooperationsbereite*n Ansprech-
partner*in

Gewissenhaftigkeit und eine geringe
Resignationsneigung sind relevante
personelle Ressourcen fir die Unter-
richtsplanung in der Berufseinfindungs-
phase

bei der Bewaltigung der Herausforde-
rungen (Elternarbeit, Klassenmanage-
ment und Unterrichtsvorbereitung) sind
Gewissenhaftigkeit, Reflexivitat, Empa-
thie und Strukturiertheit hilfreiche Eigen-
schaften, die zur Einfindung in die Pro-
fession beitragen

Kirsch (2021)

Einwicklung von
Kriterien zur Mes-

Deutschland

Grundschule

quasi-
experimentelle
Forschungsdesigns
fur eine Pra- Post-

ein signifikanter groRer Effekt des Pra-
xissemesters auf die Entwicklung von
sachunterrichtlicher Planungskompetenz
konnte ausgeschlossen werden > Ef-

sung von Pla- Fach: Sachun- | Untersuchung, fekt der Entwicklung der Planungskom-
nungskompetenz terricht Vignettentest petenz im Praxissemester nicht so grof3,
wie bildungspolitisch intendiert, aber es
33 Sachunterrichts- kann auch nicht von einer Deprofessio-
studierende der nalisierung durch das Praxissemester
Universitat Pader- gesprochen werden!
born es wurden Qualitatsstandards als ein
Instrument zur objektiven Beurteilung
angehender Lehrpersonen im Hinblick
auf praktische Unterrichtsplanungskom-
petenz im Fach Sachunterricht entwi-
ckelt und validiert
Konig, Krepf, Deutschland Analyse schriftlicher Entwicklung des CODE-PLAN Modells
Bremerich-Vos & Unterrichtsplan- fur die Konzeptionalisierung von sechs
Buchholtz Sekundarstufe | ungen von Refe- Anforderungen (Transformation von In-
(2021) rendar*innen halten, Erstellung von Aufgaben, Adap-
Fach: Deutsch | (n=337) tivitat an die Voraussetzungen der Ler-
Projekt PlanvoLL- nenden, Zielklarheit, Kontextualisierung
D, in die Unterrichtseinheit, Phasierung der

Unterrichtsstunde) zur Beschreibung der
Planungskompetenz von angehenden
Lehrpersonen (Annahmen: Unterrichts-
planung stellt spezifische kognitive An-
forderungen, die Lehrpersonen erfiillen
missen, um eine qualitativ hochwertige
Unterrichtsplanung zu gewabhrleisten)
Es zeigt sich, dass wahrend des Refe-
rendariats in allen sechs unterschiedli-
chen Dimensionen von Planungskompe-
tenz, bezogen auf die kognitive Anforde-
rungen, ein Zuwachs zu erkennen ist

Konig, Cammann,
Bremerich-Vos &
Buchholtz (2022)

Erfassung von
Unterrichtsplan-
ungskompetenz bei
angehenden und
berufstatigen
Deutschlehr-
personen

Deutschland
Sekundarstufe

Fach: Deutsch

3 Planungsvignet-
ten mit Themen
(Schreiben,
Sachtext, Gedicht)
Abgeleitet aus dem
CODE-PLAN Mo-
dell von Konig &
Kolleg*innen (2021)
angehende und
berufstatige Lehr-
personen

200 Befragte (81
Studierende, 31

Ziel war es, die Unterrichtsplanungs-
kompetenz standardisiert und effizienter
als Uber die aufwendige Kodierung von
schriftlichen Unterrichtsplanungen zu er-
fassen

Der entwickelte Test zur Messung von
Planungskompetenz erweist sich als re-
liabel und es lassen sich die vier Dimen-
sionen fachwissenschaftliche Aufberei-
tung, Zielklarheit, Strukturierung und di-
daktische Adaptivitat reliabel voneinan-
der unterscheiden

Die Planungskompetenz nimmt mit
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Referendar*innen, ansteigender Unterrichtserfahrung zu:
32 Jung- - Referendar*innen und Lehrer*innen
lehrpersonen) als Gruppe mit der meisten Unter-

richtserfahrung schneiden im Test
deutlich besser ab als die Studie-
renden (sowohl im Gesamtscore als
auch in den vier Dimensionen)

- Bachelor- und Masterstudierende
unterscheiden sich nicht signifikant
voneinander

- Auch Referendar*innen und Jung-
lehrpersonen unterscheiden sich
nicht signifikant voneinander

e Der Test differenziert also zwischen
angehenden Lehrpersonen der ersten
und zweiten Phase der Lehramtsausbil-
dung

e Uber einen zusétzlichen Test wurde
herausgefunden, dass das deutschdi-
daktische Wissen auch Uber die vorhan-
dene Unterrichtserfahrung hinausge-
hend einen statistischen Einfluss auf die

Planungskompetenz hat

Es zeigt sich insgesamt, dass in den letzten Jahren weitere wichtige Erkenntnisse zur
Unterrichtsplanung gewonnen werden konnten. Wie bereits zu Beginn des Kapitels 3.6
beschrieben, liegen aber weiterhin nur wenige Studien in Deutschland fur die Primarstufe
vor (Arnold et al., 2017; Bach, 2013; Brodhacker, 2014; Kirsch, 2021; J. Konig et al.,
2015; J. Konig, Bremerich-Vos, Buchholtz & Glutsch, 2020; J. Kénig, Bremerich-Vos,
Buchholtz, Fladung & Glutsch, 2020; Kucharz et al., 2014; Schile et al., 2017) und noch
weniger Studien kdnnen dabei der Sachunterrichtsdidaktik zugeordnet werden (Kirsch,
2021). Auch gibt es viele Studien, die mit Berufseinsteiger*innen, Lehrpersonen im Refe-
rendariat oder Lehramtsstudierenden durchgefiihrt werden (Arnold et al., 2017; Bach,
2013; Brodhacker, 2014; Kirsch, 2021; J. Konig et al., 2015; J. Konig et al., 2017; J.
Kdnig, Bremerich-Vos, Buchholtz & Glutsch, 2020; J. Kénig, Bremerich-Vos, Buchholtz,
Fladung & Glutsch, 2020; Schdle et al., 2017) und nur wenige, welche Lehrpersonen in
der Grundschule befragen (Kucharz et al., 2014). Dadurch ist die von Kahlert (1999) geta-
tigte Aussage auch heute noch zutreffend:

~opeziell Uber die Vorbereitung von Sachunterricht mit dem besonderen Anspruch
der Vielperspektivitat und den damit verbundenen vielfalligen inhaltlichen Anforde-
rungen an Lehrerinnen und Lehrer ist kaum etwas bekannt” (Kahlert, 1999, S. 193
f.).

Abschlieend zeigt sich, dass die Analyse von Haas (2005) auch heute noch eine zutref-
fende Beschreibung der Forschungslandschaft zur Unterrichtsplanung ist (Weingarten,
2019):

,Der dunkle Fleck hat sich somit in der Zwischenzeit etwas aufgehellt, insgesamt ist
der Forschungsstand weiterhin defizitar. Ein Grund liegt im Forschungsobjekt sel-
ber. Unterrichtsplanung betrifft einen der sensibelsten Bereiche der Lehrertatigkeit.
Es gibt keinen Malstab, wann eine Unterrichtsstunde gut vorbereitet ist, in welchem
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zeitlichen Rahmen dies zu geschehen hat. Das Geflhl, es eigentlich besser machen
zu mussen, erzeugt Unzufriedenheit. Die Vermutung, der andere kdnnte besser
sein, ist standig virulent und verstarkt die Tendenz zum Einzelkampfer‘ (Haas,
2005, S. 6).

3.7 Zusammenfassung der Theorie und Empirie zur Unterrichtspla-

nung
Im Folgenden werden die wichtigsten Aussagen der Theorie zur Unterrichtsplanung der
vorausgegangenen Kapitel thesenartig zusammengefasst. Aufgrund der jeweiligen Kon-

textspezifik kann hier keine Allgemeinglltigkeit abgeleitet werden.

o Das vorlaufige Perspektivenschema zur Unterrichtsplanung (Klafki, 1985, 2007),
das Berliner Modell (Heimann, 1962; Schulz, 1965, 1970), das Hamburger Modell
(Schulz, 1980a, 1980b, 2006), das Modell der dialektischen Didaktik (Klingberg,
1989, 1997) und das curriculumtheoretische Modell der Didaktik (Deutscher
Bildungsrat, 1970; Tanzer, 2020b) sind wegweisend fur die Didaktik des Sachun-
terrichts.

e Das GUS-Modell (Tanzer et al., 2020d) liefert im Rahmen der Sachunterrichtsdi-
daktik einen ganz neuen Rahmen fir die Unterrichtsplanung der Lehrpersonen.

e Qualitatsstandards der Unterrichtsplanung im Fach Sachunterricht (Kirsch, 2021)
stellen ein mogliches Instrument zur objektiven Beurteilung angehender Lehrper-
sonen im Hinblick auf praktische Unterrichtsplanungskompetenzen im Fach Sach-
unterricht dar.

¢ Oftmals findet bei der Unterrichtsplanung keine Orientierung an den Modellen der
Allgemeinen Didaktik statt, oowohl nachgewiesen werden konnte, dass eine Unter-
richtsplanung mit Modell in einigen Bereichen mehr Planungsiuberlegungen bein-
haltet.

e Lehrpersonen erlangen im Laufe der Zeit Planungsroutinen.

e Die Orientierung am Schulbuch (besonders bei Berufsanfanger*innen) bzw. die
Uberarbeitung von bereits vorhandenen (eigens erstellten) Materialien bestimmen
den Planungsprozess.

e (Angehende) Lehrpersonen im Fach Sachunterricht scheinen individuell Uber die
Vorgehensweise bei der Unterrichtsplanung zu entscheiden.

o Erfahrene Lehrpersonen verschriftlichen ihre Unterrichtsplanung kaum noch und
planen haufiger mittel- bis langfristig ihren Unterricht, wahrend im Gegensatz dazu
Berufsanfanger*innen oft detaillierter und von Stunde zu Stunde planen.

e Oft findet die Unterrichtsplanung nicht in Kooperation mit anderen Lehrpersonen
statt. Es bestatigt sich der Eindruck, Lehrpersonen seien ,Einzelkampfer”, jedoch

gibt es hier schulformspezifische Unterschiede und es konnte durchaus gezeigt
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werden, dass kooperative Unterrichtsplanung eine vielversprechende Strategie
zum Aufbau von professionellem Wissen sowie zur Weiterentwicklung der indivi-
duellen Lehrer*innenpersonlichkeit darstellt.

e Planungskompetenz und Planungswissen steigen mit zunehmender Berufsausbil-
dung und Berufserfahrung.

¢ Unterrichtsplanung wird als mentaler Prozess verstanden, in dem das zukiinftige
Handeln im Unterricht antizipiert wird.

e Unterrichtsplanung verlauft zyklisch, indem die Auswertung vergangenen Unter-
richts fur die Planung zukinftigen Unterrichts genutzt wird.

¢ Unterrichtsplanungsprozesse sind fachspezifisch, wobei die Umsetzung fachspezi-
fischer Entscheidungen in der Unterrichtsplanung schwieriger ist als allgemeine

Entscheidungen.

Nachdem die wichtigsten Erkenntnisse aus Theorie und Empirie zur Unterrichtsplanung
dargestellt worden sind, stellt sich nun weiter die Frage, wie Lehrpersonen dieses Wissen
erwerben. Aus diesem Grund wird im nachfolgenden Kapitel die Lehrerinnenbildung in

Deutschland fokussiert.
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4 Lehrer*innenbiographien in Deutschland

Das Nachfolgende Kapitel betrachtet zunachst allgemein die Lehrer*innebildung in
Deutschland. Ausgehend von bundesweiten Betrachtungen wird anschlieend im Detail
das Bundesland NRW in den Blick genommen. Des Weiteren werden empirische Befunde
zu den Ausbildungshintergrinden und Biographien von Sachunterrichtslehrpersonen pra-
sentiert. Abschlief3end wird der Begriff Professionalisierungsbiographie hergeleitet und es
werden die verschiedenen Professionalisierungsbiographien von in der Grundschule tati-

gen Lehrpersonen in NRW vorgestellt.

41 Lehramtsausbildung in Deutschland

In Deutschland erfolgt die Ausbildung der Lehrpersonen, unabhangig von der Schulform
oder vom Fach, Gber drei Phasen (KMK, 2019b): Die erste Phase stellt die wissenschaftli-
che Ausbildung in Form eines Hochschulstudiums dar. Mit dem Referendariat bzw. dem
Vorbereitungsdienst folgt die zweite Phase der Lehrer*innenausbildung. Die Qualifizierung
von Quer- und Seiteneinsteigern bildet in der zweiten Phase einen Sonderfall. Nachdem
diese beiden Phasen abgeschlossen sind, schlieBen sich Fortbildungen im Berufsverlauf
an. Diese Fortbildungsangebote werden unterteilt in Berufseingangs-, Berufshaupt- und
Berufsausstiegsphase und passen sich dem thematisch an (Pasternack et al., 2017).

In der ersten Phase wird inhaltlich vor allem Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und
Erkenntnis- und Arbeitsmethoden der jeweiligen Facher vermittelt. Laut der KMK im Jahr
2019 sind dies grundlegende Kompetenzen einer Lehrkraft. In der zweiten Phase geht es
um die Vermittlung von Kompetenzen, die mehr unterrichtspraktisch sind, deren Grundla-
ge jedoch vorab im Studium gelegt wurde. Insgesamt kann die zweite Phase der Ausbil-
dung je nach Bundesland zwischen 16 und 24 Monate andauern. Zusammen mit dem
vorausgehenden Hochschulstudium ergibt sich so eine Ausbildungsdauer fir angehende
Grundschullehrkrafte von 5,5-7 Jahren (KMK, 2021). Die letzte Phase zielt inhaltlich auf
die Qualifizierung und Entwicklung in der beruflichen Rolle der Lehrkraft ab (KMK, 2019a).
Sie soll zur Weiterentwicklung des Schulwesens beitragen und seine Zukunftsfahigkeit
sichern (Saalfrank & Lerche, 2013). Die zentrale Aufgabe der dritten Phase ist es, den
Lehrpersonen den Anschluss an die wissenschaftliche Entwicklung in den von ihnen stu-
dierten und unterrichteten Fachern zu sichern. Dies soll unter Einbeziehung gesellschaftli-
cher sowie bildungspolitischer Veranderungen geschehen und die Lehrpersonen mit neu-
en padagogischen und didaktischen Erkenntnissen vertraut machen. Des Weiteren hat
die Lehrer*innenweiterbildung auch die Aufgabe Lehrpersonen weitere Qualifikationen zu
vermitteln, beispielsweise durch den Erwerb der Lehrberechtigung fir ein weiteres Fach

oder durch Aufstieg in ein hdher dotiertes Lehramt (Avenarius & Hanschmann, 2019). In
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der nachfolgenden Abbildung 20 ist die Ausbildung der Lehrkrafte in Deutschland noch

einmal zusammenfassend dargestellt.

iPhass : 2. Phase : 3. Phase
: : Referendariat/ > Fortbildung im
Hlocnscnulstudiug Vorbereitungsdienst Berufsverlauf

Abbildung 20: Phasen der Lehrer*innenbildung in Deutschland (dargestellt nach Pasternack et al., 2017,
S.20)

Die unterschiedlich lange Ausbildungsdauer deutet jedoch auf Unterschiede in den ein-
zelnen Ausbildungsphasen der verschiedenen Bundeslander hin, die zu divergierenden
Biographien einzelner Lehrpersonen fir das gleiche Fach fihren kénnen. Aus diesem
Grund wird im Nachfolgenden schwerpunktmaRig die universitdre Grundschullehramts-
ausbildung im Fach Sachunterricht in Deutschland betrachtet. AnschlieRend wird das
Bundesland Nordrhein-Westfalen genauer beleuchtet, da fir dieses Bundesland Untersu-
chungen zur universitaren Ausbildungssituation der Lehrpersonen des Faches Sachunter-
richts vorliegen, die dessen Spezifika im Bereich einen integrativen Studiengangkonzepti-
on gegenuber anderen Bundeslandern verdeutlichen und so einer vielperspektivischen
und interdisziplindren Ausbildung entsprechen, wie dies die GDSU (2013) empfiehlt. Zu-

dem ist es Forschungsfeld der vorliegenden Untersuchung.

4.1.1 Universitare Lehramtsausbildung im Fach Sachunterricht in Deutsch-
land

Momentan befinden sich in Deutschland insgesamt 423 Hochschulen, dazu gehéren 108
Universitaten und sechs padagogische Hochschulen (Statistisches Bundesamt [Destatis],
2022). Aktuell kann Sachunterricht davon an insgesamt 43 Studienstandorten studiert
werden (Blaseio, 2021b). Das entspricht etwas mehr als einem Drittel aller Universitaten
bundesweit. Auch an allen sechs padagogischen Hochschulen des Landes Baden-
Wirttemberg wird die Didaktik des Sachunterrichts gelehrt (Glaser & Schomaker, 2014,
S. 43).

In Deutschland sind aufgrund des féderalen Systems und der Kulturhoheit der Lander die
Bundeslander fir das Schul- und Hochschulwesen sowie die Bildung zustéandig
(Leschinsky & Cortina, 2008). Aus diesem Grund gibt es auch keine einheitlichen Leh-
rer“innenbildungssysteme in Deutschland, sodass jedes Bundesland seine eigenen Vor-
gaben in diesem Bereich schafft, die dann jeweils von den Universitadten umgesetzt wer-
den (Fussel & Leschinsky, 2008; Schmidt, 2015).
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In NRW und Bayern gibt es mit jeweils acht Studienstandorten, in denen das Fach Sach-
unterricht gelehrt wird, die meisten (Blaseio, 2021b; Glaser & Schomaker, 2014). Darauf
folgen die Bundeslander Baden-Wurttemberg mit sechs, Niedersachsen mit funf und Hes-
sen und Sachsen mit drei Studienstandorten. In allen anderen Bundeslandern gibt es ma-
ximal ein oder zwei Studienstandorte, an denen Sachunterricht studiert werden kann.
Somit gibt es in allen Bundeslandern eine Grundschullehrer*innenausbildung mit dem
Fach Sachunterricht, die ausschlief3lich an Universitaten oder padagogischen Hochschu-
len stattfindet. Auch wenn das Unterrichtsfach Sachunterricht nicht in allen Bundeslandern
in der Schule Sachunterricht genannt wird, beispielsweise hei’t es in Bayern ,Heimat-
und Sachunterricht“ und in Thiringen ,Heimat- und Sachkunde®, so gibt es dennoch eine
einheitliche Verwendung des Begriffs ,Sachunterricht® in der Hochschulausbildung
(Blaseio, 2021b). Mittlerweile existiert auch in allen Bundeslandern ein eigener Studien-
gang fir das Lehramt an Grundschulen, sodass den Empfehlungen der KMK (2013), den
Lehramtstyp 22! abzuschaffen, entsprochen worden ist. Hinzukommt, dass wenn kein di-
rektes Sachunterrichtsstudium angeboten wird, zumindest Anteile im Bereich des Sachun-
terricht in allen Bundeslandern studiert werden kénnen (Blaseio, 2021b).

Die Dauer des Grundschullehramtsstudiums variiert zwischen 7 und 10 Semestern. Auch
unterscheidet sich der Studienabschluss. So halten die sechs Bundeslander Bayern, Hes-
sen, Mecklenburg-Vorpommern, Saarland, Sachsen und Sachsen-Anhalt trotz des Bolog-
na-Prozesses weiterhin am ersten Staatsexamen fest, wohingegen die anderen Bundes-
lander Bachelor- und Masterstudiengange anbieten (Blaseio, 2021b; GDSU, 2019; Glaser
& Schomaker, 2014; Schmidt, 2015).

Dies hat zur Folge, dass die universitéare Ausbildung des Faches an den Studienstandor-
ten sehr heterogen ist. Zum einen ist die disziplinare Zuordnung innerhalb der Universita-
ten und padagogischen Hochschulen verschieden, sodass es beispielsweise in NRW teil-
weise je eine Professur fur Sachunterricht und eine fur die Natur- und Gesellschaftswis-
senschaften gibt, wohingegen in Bayern das Fach Sachunterricht Teil der Fachdisziplin
Grundschulpadagogik ist und damit an die Professur fiir Grundschulpadagogik und Didak-
tik gebunden. Zum anderen unterscheidet sich auch der Umfang von sachunterrichtsspe-
zifischen Anteilen im Studium fir das Lehramt an Grund- bzw. Férderschulen (GDSU,
2019; Glaser & Schomaker, 2014). In Bayern (9 Creditpoints (CP)), Brandenburg (9 CP),
Rheinland-Pfalz (16 CP), Saarland (34 CP), Sachsen (25 CP) und Thuringen (27 CP) gibt
es beispielsweise nur geringe Modulanteile zum Fach Sachunterricht im Grundschullehr-

amtsstudium, die fir alle Studierenden als Pflichtveranstaltungen besucht werden mus-

2! Ein Studium nach dem Lehramtstyp 2 bedeutet (ibergreifend die Lehramter der Primarstufe und
aller oder einzelner Schularten der Sekundarstufe | zu studieren (Blaseio (2021b)).
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sen. Die Studierenden erhalten so alle eine Basisausbildung im Fach Sachunterricht, wo-
bei auch hier die Anteile im Studium variieren. In allen anderen Bundeslandern kann Sa-
chunterricht als eins von zwei oder drei zentralen fachlichen Bereichen des gesamten
Studiengangs gewahlt werden. Was zum anderen aber auch bedeutet, dass wenn die
Wahl auf einen anderen Fachschwerpunkt fallt, Grundschullehramt dann ohne sachunter-
richtsdidaktische Bezlige studiert wird. So gibt es in einigen Bundeslandern Grundschul-
lehrpersonen, die alle im Studium grundlegende Kenntnisse zum Sachunterricht erworben
haben, wahrend in anderen Regionen lediglich die Grundschullehrpersonen lber sachun-
terrichtliche Kenntnisse verfiigen, die dieses Fach aktiv im Studium gewahlt haben. Das
hat zur Folge, dass es unterschiedliche Entscheidungen gibt bei der Frage, ,wie ,breit"
Grundschullehrkrafte (viele Unterrichtsfacher mit je nur wenig Modulen pro Fach) oder
,vertieft* (wenige Unterrichtsfacher mit vielen Modulen pro Fach) ausgebildet werden sol-
len® (Blaseio, 2021b, S. 37).

Das Fach Sachunterricht hat keine dominante Bezugswissenschaft, sodass es fir die
universitare Ausbildung schwierig ist, verbindliche Aussagen zu Inhalten, Methoden und
Zielen zu formulieren (Richter, 2009). So kommt es, dass in sieben Bundeslandern (Bay-
ern, Mecklenburg-Vorpommern, Rheinland-Pfalz??> Saarland, Sachsen, Sachsen-Anhalt
und Tharingen) Sachunterricht ohne Bezugswissenschaft studiert wird und es in den an-
deren neun Bundesléandern Studienanteile gibt, die den verschiedenen Bezugsfachern
des Sachunterrichts zugeordnet werden kdnnen. Es besteht also keine Einheitlichkeit in-
nerhalb der Studiengange in Deutschland hinsichtlich der Frage nach den Bezugsfachern.
Wenn Sachunterricht ohne Bezugsfacher studiert wird, dann kénnen im Rahmen von
fachdidaktischen Veranstaltungen durchaus auch fachwissenschaftliche Aspekte Berlck-
sichtigung finden, diese werden jedoch nicht explizit und losgeldst von didaktischen Fra-
gestellungen in eigenen Modulen betrachtet und auch nicht extern von anderen Fachdis-
ziplinen in der Sachunterrichtsausbildung mit eingebracht. In den vier Bundeslandern Ba-
den-Wurttemberg, Berlin, Bremen und Schleswig-Holstein ist es zudem der Fall, dass
Sachunterricht mit einem fachlichen Schwerpunkt studiert wird. In dem Fall muss Sachun-
terricht entweder mit Naturwissenschaften bzw. Naturwissenschaften und Technik studiert
werden oder mit dem Schwerpunkt auf Gesellschaftswissenschaften bzw. Sozialwissen-
schaften. In den 9 Bundeslandern, in denen es Studienanteile gibt, die den verschiedenen
Bezugsfachern zugeordnet werden kénnen, sind die Auswahl und Anzahl der Bezugsfa-

cher des Sachunterrichts sehr unterschiedlich und variieren auch zwischen den Standor-

22 In Rheinland-Pfalz kann Sachunterricht als Wahlfach studiert werden. Wenn dies der Fall ist,
wahlen die Studierenden ein Bezugsfach aus und studieren dies vertieft mit zahlreichen Modulen.
Wird Sachunterricht nicht als Wahlfach gewahlt, dann wird Sachunterricht ohne Bezugsfach stu-
diert (Blaseio (2021b)).
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ten innerhalb eines Bundeslandes. So gibt es Bundeslander, bei denen ein zu wahlendes
Bezugsfach mit zahlreichen Modulen vertieft studiert wird, wie beispielsweise in Baden-
Wairttemberg, Brandenburg oder Niedersachen und Bundeslander, bei denen die Studie-
renden nach dem Modell ,Breite” wenige Module oder jeweils ein Modul aus mehreren
Bezugsfachern des Fachspektrums der natur- und gesellschaftswissenschaftlichen Be-
zugsfacher im Studium studieren, wie dies beispielsweise in NRW oder Hamburg der Fall
ist (Blaseio, 2021b). So kann der Studienanteil Sachunterricht bundesweit zwischen 9 CP,
wie dies in Bayern und Brandenburg im Rahmen des Grundschulpadagogikstudiums der
Fall ist und 80 CP im Rahmen eines zehnsemestrigen Sachunterrichtsstudiums mit fach-
wissenschaftlichen und fachdidaktischen Anteilen der Bezugsfacher sowie sachunter-
richtsdidaktischen Modulen, wie dies in NRW vorzufinden ist, variieren (Blaseio, 2021b;
Glaser & Schomaker, 2014).

Durch die unterschiedlichen sachunterrichtsspezifischen Anteile im Studium sind an eini-
gen Standorten bzw. Bundeslandern, wie beispielsweise in Hessen/Kassel, Niedersach-
sen, Saarland und Hamburg, Praktika im Studium vorgesehen. An vielen Standorten sind
solche unterrichtspraktischen Phasen im Studium nicht implementiert (GDSU, 2019; Gla-
ser & Schomaker, 2014).

Ein weiterer Aspekt, der die Divergenz des Sachunterrichtsstudiums verdeutlicht, ist die
Tatsachse, dass Sachunterricht nicht in allen Bundeslandern fur das Lehramt an Forder-
schulen studiert werden kann, wie dies beispielsweise in Thiringen der Fall ist (GDSU,
2019; Glaser & Schomaker, 2014). Zusatzlich ist festzuhalten, dass es an vielen Standor-
ten besondere hochschuldidaktische Ausstattungsmerkmale wie Lernwerkstatten, Frei-
landlabore und Schulgarten gibt, die grundlegende Prinzipien sachunterrichtlichen Ler-
nens im Rahmen des Studiums abbilden kénnen (Glaser & Schomaker, 2014). Aktuelle
Entwicklungen, wie beispielsweise die Ausweitung des Masterstudiums auf vier Semester
unter anderem in den Bundeslandern Nordrhein-Westfalen, Schleswig-Holstein, Nieder-
sachsen und Berlin, fihren zu einer Starkung der Grundschulstudiums auf 10 Semester,
so bleibt jedoch die Lage in den Bundesléndern, in denen dies nicht der Fall ist, bedenk-
lich (GDSU, 2019; Glaser & Schomaker, 2014).

Nicht nur Glaser & Schomaker (2014) und Blaseio (2021b) weisen darauf hin, wie hetero-
gen die Lehrer*innenausbildung in den verschiedenen Bundeslandern ist, auch Schilling &

Kolleg*innen (2021) haben sich hiermit auseinandergesetzt. Zudem fokussieren ebenfalls
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Baumgardt & Kaiser (2022), Schmidt (2015) und Thomas (2014) in ihren Arbeiten die
groRen Unterschiede in der Lehramtsausbildung der verschiedenen Bundeslander®.

NRW sticht dabei als Bundesland heraus, da das Fach Sachunterricht hier nicht nur an
insgesamt acht Universitaten studiert werden kann, sondern auch eine integrative Studi-
engangkonzeption praktiziert wird (Baumgardt & Kaiser, 2022; Schmidt, 2015). Damit ent-
spricht das Studium in NRW laut Schmidt (2015) der Definition des Sachunterrichts als
vielperspektivisches und interdisziplinares Fach, wie dies die GDSU (2013) formuliert.
Zudem kann Sachunterricht in NRW als eins von drei zentralen fachlichen Bereichen des
gesamten Studiengangs gewahlt werden und gehoért mit einem Maximum von 80 CP zu
den Bundeslandern, die dem Fach Sachunterricht die meisten CP einrdumen. NRW ge-
hort damit auch zu den Bundeslandern, in denen lediglich die Lehrpersonen Uber sachun-
terrichtliche Kenntnisse verfligen, die dieses Fach aktiv im Studium gewahlt haben. All
diese Aspekte machen NRW fir diese Untersuchung besonders interessant, da nicht alle
Grundschullehrpersonen sachunterrichtsdidaktische Anteile im Studium absolviert haben,
wie dies beispielsweise in Bayern oder Rheinland-Pfalz der Fall ist. Aus diesem Grund
wird sich das Sachunterrichtsstudium im Bundesland NRW im folgenden Kapitel noch

einmal naher angesehen.

4.1.2 Das Sachunterrichtsstudium im Bundesland Nordrhein-Westfalen

Wie bereits erwahnt, kann ein Sachunterrichtsstudium in NRW insgesamt an acht ver-
schiedenen Universitaten absolviert werden. Dazu gehéren die Universitaten Bielefeld,
Dortmund, Duisburg-Essen, KdIn, Mlnster, Paderborn, Siegen und Wuppertal (Schilling et
al., 2021). Sachunterricht kann dort als eins von vier Studienfachern im Rahmen eines
umfangreichen zehnsemestrigen Grundschullehramtsstudiums mit fachwissenschaftlichen
und fachdidaktischen Anteilen der Bezugsfacher sowie sachunterrichtdidaktischen Modu-
len studiert werden. Das Studium wird in NRW mit einem Master-Abschluss abgeschlos-
sen und beinhaltet verschiedene Praktika sowie ein Praxissemester. An den Universitaten
von NRW gibt es meist je eine Professur fur Sachunterricht und eine fur die Natur- und
Gesellschaftswissenschaften (Blaseio, 2021b; GDSU, 2019).

Das Spektrum der insgesamt im Lehramtsstudium erreichbaren CP mit Sachunterrichts-
bezug liegt in NRW zwischen 68 und 80 CP. Auffallig ist auch, dass am Studienstandort
Wuppertal vier verschiedene sachunterrichtsbezogene Bachelor-Teilstudiengange ange-
boten werden. Die Universitat Duisburg-Essen bietet ihren Studierenden mit 41 CP im

Bachelorstudium den geringsten und Wuppertal im Profil Geschichte mit 64 CP den

2 Diese Heterogenitat innerhalb der Lehramtsausbildung in Deutschland deutet sich zudem auch
international an. Vertiefend dazu konnen die Arbeiten von Blaseio (2007); (2021a); (2022) und
Schmidt (2015) herangezogen werden.
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héchsten Umfang an. Die anderen Profile in Wuppertal sind hinsichtlich ihrer CP identisch
und bilden mit 55 CP den zweithdchsten Wert hinter dem Profil Geschichte. Das Master-
studium umfasst minimal 16 CP in Wuppertal und maximal 30 CP in Minster. So zeigen
sich ,nicht nur interinstitutionelle, sondern auch Unterschiede innerhalb einer Institution®
(Schilling et al., 2021, S. 186). Insgesamt kann jedoch fur alle sachunterrichtsbezogenen
Studiengange in NRW eine hohe Anzahl an CP fir den Sachunterricht und seine Didaktik
konstatiert werden (Schilling et al., 2021).

In NRW sind im Rahmen des Sachunterrichtsstudiums Bezugsfacher aus den natur- und
gesellschaftswissenschaftlichen Fachern im Studium eingebunden, indem wenige oder
jeweils ein Modul aus mehreren Bezugsfachern des Fachspektrums der natur- und ge-
sellschaftswissenschaftlichen Bezugsfacher bertcksichtigt werden und damit dem Modell
,Breite“ von Blaseio (2021b) zugeordnet werden kénnen. Dabei variieren die Auswahl und
Anzahl der Bezugsfacher des Sachunterrichts innerhalb eines Bundeslandes (Blaseio,
2021b), worauf im Folgenden noch einmal genauer eingegangen wird.

In NRW zeigen sich gro3e Unterschiede hinsichtlich der Gewichtung der einzelnen Be-
zugsfacher und der Berlicksichtigung bestimmter Bezugsfacher. Dabei sticht der Standort
Wuppertal mit einer Ungleichgewichtung der einzelnen Bezugsfacher sowie der Lernbe-
reiche heraus. Zudem konnte an der Universitat Kéln kein fachwissenschaftlicher Min-
destkontakt mit dem Bezugsfach Technik identifiziert werden. Der Mindestkontakt zu dem
Lernbereich Naturwissenschaften und Technik und zum Lernbereich Gesellschaftswis-
senschaften sowie zu den Bezugsfachern ist bei den Standorten Dortmund, Duisburg-
Essen, Koln (mit Ausnahme des Faches Technik), Paderborn, Minster und Siegen relativ
gleichmaRig verteilt. An der Universitat Paderborn und Bielefeld lassen sich zudem viele
CP identifizieren, die auf eine Vernetzung der verschiedenen Perspektiven des Sachun-
terrichts hindeuten, wohingegen an der Universitat Minster dies nicht der Fall ist. So zeigt
sich nicht nur eine heterogene Ausbildungssituation fir Sachunterrichtsstudierende auf
Bundesebene, sondern auch auf Ebene der Lander und sogar innerhalb einer Universitat
(Schilling et al., 2021).

Die in Kapitel 4.1 und 4.1.1 dargestellten Unterschiede im Rahmen der Sachunterrichts-
ausbildung auf Bundesebene scheinen sich im derzeitigen Kapitel 4.1.2 auf Landesebene
(NRW) zu verharten. Es stellt sich demnach die Frage, welche Ausbildungshintergriinde
bei den Sachunterrichtslehrpersonen in NRW denn nun wirklich vorliegen. Der Beantwor-

tung dieser Frage soll sich im nachfolgenden Kapitel empirisch genahert werden.
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4.2 Empirische Befunde zu den Ausbildungshintergriinden von Sach-

unterrichtslehrpersonen aus Nordrhein-Westfalen
Im Schuljahr 2019/2020%* waren bundesweit an den Grundschulen 204.642 Lehrpersonen
eingestellt (MSB NRW, 2020f). Im Rahmen der TIMSS-Studie aus dem Jahr 2015 ist fest-
gestellt worden, dass etwa 40 % aller Schiler*innen Sachunterricht von einer Lehrperson
erhalten, die dieses Fach fachfremd® unterrichten. Damit ist gemeint, dass diese Lehr-
personen andere Facher als Sachunterricht oder einem naturwissenschaftlichen Fach im
Studium belegt haben und Sachunterricht trotzdem unterrichten (Bos et al., 2016, 19;
Porsch & Wendt, 2016).
In NRW waren im Schuljahr 2019/2020 an den Grundschulen rund 50.862 Lehrpersonen
eingestellt. Davon besitzen rund 17.901 bzw. ca. 35% der Lehrpersonen eine Lehrbefahi-
gung fur das Fach Sachunterricht, Natur- und Gesellschaftswissenschaften oder eine der
sachunterrichtlichen Bezugsdisziplinen. Von den 17.901 Lehrpersonen besitzen 15.714
(30%) eine dezidierte Lehrbefahigung fir Sachunterricht oder Natur- und Gesellschafts-
wissenschaften. Die anderen 5% der Lehrpersonen im Fach Sachunterricht besitzen
dementsprechend eine Lehrbefahigung fir eine der Bezugsdisziplinen im Fach Sachun-
terricht, wie beispielsweise fur das Fach Biologie (MSB NRW, 2020f).
Eine Studie, die neben anderen Faktoren auch die Ausbildungshintergriinde von Sachun-
terrichtslehrpersonen erfasst, ist die Studie Sachunterricht in Nordrhein-Westfalen [SUN]
von Peschel (2007). Die Ergebnisse der Studie zeigen fur 10%, der mittels eines Frage-
bogens befragten Grundschulen in NRW, dass dort 62% der Lehrpersonen in NRW Sa-
chunterricht erteilen, ohne dieses Fach studiert zu haben. Von den 38% der Lehrperso-
nen, die in NRW Sachunterricht studiert haben und dieses Fach in der Grundschule leh-
ren, haben lediglich 17% im Studium einen naturwissenschaftlichen Schwerpunkt belegt,
wobei auch hier Biologie die dominierende Rolle spielt (Peschel, 2007).
Neben anderen Variablen betrachtet auch die Studie von Schmidt (2015) die Ausbil-
dungshintergriinde von Sachunterrichtslehrpersonen in NRW. Die Ergebnisse zeigen,
dass von den 203 befragten Lehrpersonen, die das Fach Sachunterricht in der Grund-
schule lehren, 33% keine Ausbildung im Fach Sachunterricht absolviert haben. Von den
anderen 67% der Lehrpersonen, die eine Ausbildung im Fach Sachunterricht abgeschlos-

sen haben, absolvierten 51% eine Ausbildung mit einem gesellschaftswissenschaftlichen

24 Es wird das Schuljahr 2019/2020 betrachtet, da dies dem Erhebungszeitraum der nachfolgenden
Untersuchung entspricht.

25 Der Begriff fachfremd wird in der Literatur nicht einheitlich verwendet (Porsch (2016); Porsch und
Wendt (2016); Schmidt (2015)). Wird im Rahmen dieser Arbeit von fachfremd unterrichtenden
Lehrpersonen gesprochen, dann bezieht sich dies auf alle Lehrpersonen, die das Fach Sachunter-
richt unterrichten und dieses nicht studiert haben und auch keine Zusatzqualifikation fiir das Fach
Sachunterricht erworben haben.
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Schwerpunkt und 49% eine Ausbildung mit einem naturwissenschaftlichen Schwerpunkt
(Schmidt, 2015).

Es ist festzuhalten, dass insgesamt die Ergebnisse der Studien von Peschel (2007) und
Schmidt (2015) ahnliche Ausbildungshintergriinde nahelegen, wie die statistischen Anga-
ben auf Bundesebene und auch auf Landesebene von Nordrhein-Westfalen. Generell ist
die Datengrundlage zur den Ausbildungshintergriinden von Sachunterrichtslehrpersonen
in Deutschland wenig umfangreich, sodass die hier vorgestellten Ergebnisse, wie auch
schon bei Schmidt (2015), eher als Tendenz gesehen werden kdnnen.

Im nachfolgenden Kapitel erfolgt eine Auseinandersetzung mit dem Phanomen der ver-

schiedenen Ausbildungshintergriinde auf einer Begriffsebene.

4.3 Professionalisierungsbiographien in der Grundschule

Aus den vorherigen Ausfiihrungen ist zu erkennen, dass Grundschullehrer*innen auf sehr
unterschiedliche Weise in Deutschland ausgebildet werden und dementsprechend ver-
schiedenste Kompetenzen in ihrer Laufbahn als Lehrperson in der Grundschule erwerben.
Die unterschiedlichen Ausbildungsstrukturen der Universitaten und Hochschulen inner-
halb der verschiedenen Bundeslander sind ein mdglicher Ursprung verschiedener Biogra-
phien von Lehrpersonen. Zunachst soll sich diesem Phanomen auf einer Begriffsebene

genahert werden, um es genau benennen zu kénnen.

4.3.1 Arbeitsdefinition Professionalisierungsbiographie

Schmidt (2015) betrachtet in ihrer Arbeit das fachspezifische Professionswissen von Sa-
chunterrichtslehrpersonen zum Unterrichtsinhalt Verbrennung unter Beachtung der Fakto-
ren Unterrichtserfahrung und Ausbildungshintergrund. Sie stellt in ihrer Arbeit umfangreich
die Ausbildungssituation von Sachunterrichtslehrpersonen dar und zeigt auf, dass zudem
viele Lehrpersonen das Fach Sachunterricht fachfremd unterrichten. Es erfolgt jedoch
keine weitere Explikation derjenigen, die das Fach Sachunterricht fachfremd unterrichten,
so dass unklar bleibt, welche Ausbildungshintergrinde denn nun wirklich die verschiede-
nen Lehrpersonen an den Grundschulen haben kénnen. Auch Peschel (2007) erhebt, wie
bereits dargestellt, im Rahmen seiner Arbeit den Anteil der Lehrpersonen, die das Fach
Sachunterricht fachfremd unterrichten. Auch er betrachtet die Gruppe der fachfremd un-
terrichtenden Lehrpersonen nicht genauer und beschaftigt sich zudem auch nicht weiter
mit deren spezifischen Ausbildungshintergrinden. Ebenso reiRen auch die Ergebnisse
der TIMSS-Studie verschiedene Ausbildungshintergriinde von Sachunterrichtslehrperso-
nen an und zeigen den Anteil fachfremd unterrichtender Lehrpersonen im Fach Sachun-
terricht auf (Porsch & Wendt, 2016), jedoch wird auch hier nicht ersichtlich, welche ge-

nauen Ausbildungshintergriinde die fachfremd unterrichtenden Lehrpersonen haben.
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Es wird deutlich, dass es einer genauen Explikation der verschiedenen Ausbildungshin-
tergrinde von Sachunterrichtlehrpersonen fehlt. Es stellt sich aulerdem die Frage, ob der
Begriff Ausbildungshintergrund ausreicht, um das zu beschreiben, was es im Rahmen
einer langjahrigen und professionellen Ausbildung zu erwerben gilt. Vor dem Hintergrund
der Professionsdebatte im Rahmen des Lehrberufs (vgl. Kapitel 2) scheint es nahelie-
gend, den Aspekt der Profession mehr in den Vordergrund zu riicken. Im Zusammenhang
mit der Beschreibung dessen, was eine professionelle Sachunterrichtslehrperson im
Rahmen ihrer Lehramtsausbildung erwerben soll, wird deutlich, welche umfangreichen
Qualifikationen mit dem Beruf einer Sachunterrichtslehrperson verbunden sind (vgl. Kapi-
tel 2.7). Im Rahmen der Lehramtsausbildung erlangen die Lehrpersonen umfassendes
Professionswissen in den Bereichen Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und padago-
gisches Wissen. Diese drei Bereiche haben eine unmittelbare Handlungsrelevanz fir die
Unterrichtsgestaltung (Baumert et al., 2011) und sind damit auch fur die Planungskompe-
tenz einer Lehrperson von Bedeutung. Die Ausbildung verlauft dabei im Rahmen der drei
Phasen des Studiums, des Referendariats und der Fortbildungen im Berufsleben der
Lehrpersonen (Pasternack et al., 2017). Die Ausbildung der Lehrprofession ist dement-
sprechend nicht durch die erfolgreiche Beendigung des Referendariats abgeschlossen,
wie es der Begriff Ausbildungshintergrund vermuten lasst, sondern dauert weiterhin im
Laufe der Biographie einer Lehrperson an. Die Biographie eine Personen muss dabei
nicht notwendigerweise die gesamte Lebensgeschichte eines Menschen von der Geburt
bis hin zum Tod thematisieren, sondern kann sich auch auf einen Ausschnitt des Lebens,
beispielsweise des Berufslebens, beziehen (Klein, 2009). Aus diesem Grund wurde sich
im Rahmen dieser Arbeit dazu entschlossen nicht den Begriff Ausbildungshintergrund zu
verwenden, sondern mit dem Begriff Professionalisierungsbiographie zu arbeiten. Der
Begriff Professionalisierungsbiographie umfasst somit die Phasen im Leben eines Men-
schen, die er*sie zur Erlangung einer sachunterrichtlichen Professionalitdt durchlaufen
hat.

4.3.2 Professionalisierungsbiographien in den Grundschulen von Nord-
rhein-Westfalen
Nachdem der Begriff Professionalisierungsbiographie hergeleitet worden ist, stellt sich im
Anschluss die Frage, welche unterschiedlichen Professionalisierungsbiographien Lehr-
personen in Nordrhein-Westfalen in der Grundschule haben kdnnen? Eine eindeutige
Antwort |asst sich dazu auf den Seiten des Ministeriums fiir Schule und Bildung des Lan-
des Nordrhein-Westfalens ansatzweise finden. Im Haus der Professionalisierungsbiogra-
phien des Landes NRW (Abbildung 21) lassen sich die verschiedenen Personengruppen
finden, die moglicherweise innerhalb eines Schulgebaudes arbeiten. Die Darstellung ist

dabei gewusst gewahlt, sodass sie an ein Schulhaus erinnern soll, indem all die verschie-
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denen Personen unterrichten. Die dort aufgefiihrten Professionalisierungsbiographien

werden nachfolgend naher erlautert.

Grundschullehrpersonen und deren
Professionalisierungsbiographien

grundstandig
ausgebildete
Lehrperson

Mit SU-
Studium

Ohne SU-
Studium

Studium

Ohne SU-
Studium

Mit SU-
Studium

Ohne SU-
Studium

Seiten-
einsteiger*in
Vertretungs-
lehrpersonen
Mit Bezugsfach*
zum SU

Ohne Bezugsfach*
zum SU

ausgebildete
Lehrperson fir
Sek | oder Il

Mit/Ohne SU-

Studium oder
Bezugsfach* zum
suU

Mit Bezugsfach*
zum SU

Ohne Bezugsfach*
zum SU

*Bezugsfacher zum Sachunterricht sind: Biologie, Physik, Chemie, Technik, Geschichte, Sozialwissenschaften, Geographie

(in Anlehnung an Meschede et al. 2020)

Abbildung 21: Haus der Professionalisierungsbiographien des Landes Nordrhein-Westfalens in der Grund-
schule unter besonderer Berticksichtigung des Faches Sachunterricht (eigene Darstellung)

Im Haus der Professionalisierungsbiographien des Landes NRW lassen sich sieben ver-

schiedenen Personengruppen finden:

- grundstandig ausgebildete Lehrpersonen

- Sonderpadagoge*innen

- Lehramtsanwarter*innen

- ausgebildete Lehrpersonen fur die Sek | oder Il
- Anpassungslehrer*innen

- Seiteneinsteiger*innen

- Vertretungslehrpersonen

Die Vertretungslehrpersonen lassen sich dabei noch einmal unterteilen in Pensio-

nar*innen, zukunftige Lehramtsanwarter*innen, Studierende, Hochschulabsolvent*innen,

Personen mit fertiger Berufsausbildung ohne Lehramtsbefahigung und nebenberuflich

tatige Personen ohne Lehramtsbefahigung, was in Abbildung 22 zu sehen ist.
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Es ist festzuhalten, dass die verschiedenen Personengruppen in der Grundschule nicht
nen in der Grundschule eingestellt. Davon sind 96,1% der Lehrpersonen hauptamt-

schule unter besonderer Betrachtung des Faches Sachunterricht und dem Fokus auf die Personengruppe der

Abbildung 22: Haus der Professionalisierungsbiographien des Landes Nordrhein-Westfalens in der Grund-
Vertretungslehrpersonen (eigene Darstellung)

gleichmaRig verteilt sind, was sich im Folgenden genauer zeigen wird.

Insgesamt sind im Schuljahr 2019/2020 in Nordrhein
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lich/hauptberuflich in der Grundschule tatig. 80,3% sind verbeamtet, sodass davon aus-
gegangen werden kann, dass diese Lehrpersonen eine abgeschlossene Berufsausbildung
zum*r Grundschullehrer*in durchlaufen haben. 19,6% der Lehrpersonen stehen in einem
Angestelltenverhaltnis, von denen wiederum 10,7% unbefristete Vertrdge haben. Die
3,9% die nicht hauptberuflich an der Grundschule arbeiten setzen sich aus Beamten auf
Widerruf, also Lehramtsanwarter*innen (3,3%), Studierenden (0,2%), nebenberuflich Be-
schaftigen (0,2%) und nebenamtlich Beschaftigten (0,1%) zusammen (MSB NRW, 2020f).
Nebenberuflich Beschéaftigte, nebenamtlich Beschaftigte und Studierende werden neben
den bereits pensionierten Lehrpersonen, den Hochschulabsolventen*innen, den Lehrper-
sonen die keine Dauerbeschaftigung im Schuldienst haben oder beurlaubt sind und den
Personen mit abgeschlossener Berufsausbildung ohne Lehramtsbefahigung im Haus der
Professionalisierungsbiographien zu den Vertretungslehrpersonen zugeordnet, da auch
das Ministeriums fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalens (MSB NRW,
2023c) diese Einteilung so vornimmt. Letztere werden jedoch nicht spezifisch fur NRW
erfasst. Da auch diese Lehrpersonen nicht hauptberuflich an der Schule arbeiten, lasst
sich vermuten, dass sie entweder mit diesen schon festgehalten worden sind oder deren
Anteil so gering ausfallt, dass sie nicht noch einmal extra aufgefihrt werden. Auch die
Seiteneinsteiger*innen und die Anpassungslehrer*innen aus dem Haus der Professionali-
sierungsbiographien werden nicht speziell erfasst. Fir die Dauer des Anpassungslehr-
gangs besteht ein tarifliches Beschaftigungsverhaltnis auf Zeit (Bezirksregierung
Arnsberg, 2022), wodurch diese Lehrpersonen zu den 8,6% der Lehrpersonen gehdren,
die mit einem Tarifvertrag fir den 6ffentlichen Dienst der Lander (TV-L Vertrag) befristet
angestellt sind (MSB NRW, 2020f). Nach der Beendigung des Anpassungslehrgangs sind
diese Lehrpersonen den Lehrpersonen, die ihre Ausbildung in Nordrhein-Westfalen abge-
schlossen haben, gleichgestellt und kénnen genauso ein verbeamtetes Beschaftigungs-
verhaltnis ausliben (Ministerium des Inneren des Landes Nordrhein-Westfalen, 2022a).
Seiteneinsteiger*innen stehen wahrend und nach ihrer Ausbildung in einem befristeten
oder unbefristeten Tarifbeschaftigungsverhaltnis (Ministerium des Inneren des Landes
Nordrhein-Westfalen, 2022b) und gehéren damit auch zu den 19,6% der angestellten
Lehrpersonen in NRW. Im Jahr 2020 wurden insgesamt 177 Seiteneinsteiger*innen in
NRW eingestellt (MSB NRW, 2020g). Anzumerken ist, dass Seiteneinsteiger*innen in
NRW in der Grundschule lediglich fur die Facher Musik, Englisch, Kunst und Sport einge-
stellt werden (MSB NRW, 2023b). In jeweils einem der Facher mussen diese Lehrperso-
nen ein Studium absolviert und abgeschlossen sowie Uber 2-4 Jahre in ihrem eigentlichen
Beruf gearbeitet haben, um Uber den Seiteneinstieg in Nordrhein-Westfalen an einer
Grundschule arbeiten zu kénnen (Pastern