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Einflihrung




»Ja, mach nur einen Plan!/Sei nur ein grof3es Licht! /
Und mach dann noch ‘nen zweiten Plan / Gehn tun sie
beide nicht.“ Diese Feststellung aus Bertolt Brechts
»,Ballade von der Unzuldnglichkeit menschlichen
Planens“ mag auch manchen Studierenden im Schul-
praktikum oder Referendaren naheliegen, wenn sie
ihre Unterrichtsversuche reflektieren. (Zur ,gemi-
Rigten Nutzung des generischen Maskulinums vgl.
das Nachwort , Liebe Leserin, lieber Leser®.)

Doch dhnlich wie Brechts Ballade die Mdoglich-
keit einer planvollen (Um-)Gestaltung der Welt kei-
neswegs prinzipiell verneint, spricht die mitunter
auftretende Notwendigkeit zu Abweichungen
von der Unterrichtsplanung auch nicht gegen die
Planung als solche. Guter Unterricht ist stets - und
nicht etwa nur fiir Stunden in Praktika oder ,Feuer-
werks-Stunden‘in Priifungssituationen - zu planen.
Allerdings muss die dazu grundlegend notwendige
Verschriftlichung nicht in allen Situationen voll-
standig beziehungsweise ausformuliert erfolgen.

In der Fachdidaktik und der Schulpraxis sind

bereits einige Grundsitze fiir die notwendige Pla-
nung allgemein verbreitet:
Stundenplanung im Kontext von Einheiten: Ein-
zel- oder Doppelstunden sollen in der Regel nicht
isoliert, sondern im Rahmen der Planung einer
Unterrichtseinheit entwickelt werden. Unter-
richtseinheiten sind die den Stunden {bergeord-
neten Planungseinheiten und umfassen eine Folge
von thematisch zusammenhidngenden Stunden;
alternativ kann auch von Unterrichtssequenzen ge-
sprochen werden.

Nutzung bestimmter Planungselemente: Sowohl fiir
die Planung von Stunden als auch fiir die von Einhei-
ten sind die folgenden Elemente notwendig:

e Analyse der Lernvoraussetzungen,

*  Gewinnung von Hauptziel und Teilzielen,

e Sachanalyse des Themas,

e didaktische Analyse bzw. Reduktion und

*  Festlegung der Unterrichtsgestaltung.
Orientierung an Zielen: Die Unterrichtsplanung soll
mit der Gewinnung von Zielen (dem ,Wozu‘ und ,Was’
des Unterrichts) beginnen und nicht etwa mit Re-
flexionen zur Unterrichtsgestaltung (dem ,Wie‘ des
Unterrichts). Denn sonst wire die Gefahr grof, dass
der Unterricht in wenig zusammenpassende Teile
zerfillt oder sich auf eine Beschiftigung der Schiiler
ohne Lernzuwachs beschrankt.

Im Folgenden soll - in der Einfiihrung in Um-
rissen und in den beiden folgenden Kapiteln im
Einzelnen - ein Modell vorgestellt werden, das auf
Grundlage der genannten Prinzipien die Elemente
der Unterrichtsplanung, ihre Zusammenhénge und
insbesondere die Zusammenhidnge zwischen Ein-
heits- und Stundenplanung klirt. Wir begeben uns
damit auf ein Feld, in dem die allgemeine Didaktik
ihre Funktion als Leitdisziplin verloren hat und nun
die Fachdidaktik ihre Rolle finden muss.

Zudem wird die Frage der Verschriftlichung
von Planungen in schriftlichen Unterrichtsent-
wiirfen thematisiert.
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2. Funf Stufen der Planung

Fiir die Planung sowohl von Unterrichtseinheiten als
auch von Stunden sind fiinf Stufen grundlegend:

1)

2)

3)

Lernvoraussetzungen: Anfinger im Lehrberuf
machen hiufig die Erfahrung,es kommt anders,
als gedacht’ - weil die zumindest anfangs un-
bekannten Schiiler und Lerngruppen anders als
geplant reagieren. Ahnlich ist aber auch jeder
erfahrenen Lehrkraft das folgende Phdnomen
bekannt: Eine Stunde, die in einer Klasse gut
Jfunktioniert‘ hat, ,Jauft’ in einer anderen tiber-
haupt nicht. Fiir das Gelingen von Unterricht ist
deshalb eine sorgfiltige Auseinandersetzung
mit den Lernvoraussetzungen der spezifischen
Lerngruppe erforderlich. Eine entsprechende
Analyse steht am Beginn einer jeden Planung
und begleitet den weiteren Planungsprozess.

Hauptziel: Es folgt die Gewinnung von Zielen.
Zunidchst wird ein Hauptziel bestimmt, das in
der Regel ein Thema einschlie8t. Die entspre-
chende Frage lautet: Wozu soll der Unterricht
(unter {ibergeordneten Aspekten) stattfinden
und was ist dazu zu behandeln?

Sachanalyse: Anschlieend erfolgt eine Sach-
analyse des Themas sowie der zu fordernden
Kompetenzen. Mit der Sachanalyse wird ge-
klart, welche zentralen Merkmale das fiir den

Unterrichtsgestaltung

Didaktische Analyse

Sachanalyse

Hauptziel

Lernvoraussetzungen

Unterricht gewidhlte Thema aufweist und wie
sich die zu foérdernden Kompetenzen beschrei-
ben lassen. Die Sachanalyse ist das entscheiden-
de Bindeglied fiir die Gewinnung weiterer Ziele.

4) Didaktische Analyse zur Gewinnung von Teil-
zielen: Auf Grundlage der Sachanalyse wird die
didaktische Analyse inklusive didaktischer Re-
duktion vorgenommen. Hier werden das Haupt-
ziel, die Sachanalyse und die Lernvoraussetzun-
gen miteinander abgeglichen, um Teilziele zu
gewinnen. Damit wird die Frage beantwortet,
wozu der Unterricht (im Einzelnen) stattfinden
und was (im Einzelnen) behandelt werden soll.

5) Unterrichtsgestaltung: Erst auf der Grundlage
von Haupt- und von Teilzielen erfolgt abschlie-
RBend eine Planung der Unterrichtsgestaltung:
Wie sollen, so lautet hier die Frage, das Haupt-
ziel und die Teilziele erreicht werden?
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3. Zweimal funf Stufen der Planung:
Stunde und Unterrichtseinheit

UNTERRICHTSEINHEIT

Gestaltung der Einheit:
Grobplanung

Didaktische Analyse mit
Festlegung von Teilzielen

Sachanalyse

Hauptziel der Einheit

Lernvoraussetzungen

Eine Unterrichtseinheit in einem weiten Sinn um-
fasst auch die Planung von Unterrichtsstunden. Hier
wird Unterrichtseinheit jedoch in einem engeren
Sinn verstanden und von der Stundenplanung unter-
schieden.

Fiir die Planung einer Einheit und einer (Dop-
pel-)Stunde sind jeweils die bereits erlauterten flinf
Planungsstufen zu durchlaufen (s. Schaubild oben),
und zwar beginnend mit denen der Einheit. Unter-
richtseinheit und (Doppel-)Stunde sind eng mitein-
ander verzahnt, was besonders bei der Entwicklung
von Zielen deutlich wird. Es erfolgt eine stufenweise
Konkretisierung, die von der Ebene der Unterrichts-
einheit zu der der Unterrichtsstunde fiihrt.

Zuniachst wird das Hauptziel (inkl. des The-
mas) einer Unterrichtseinheit bestimmt (Ebene 1).
Durch die didaktische Analyse, die die Ergebnisse
einer ,groben‘ Sachanalyse (vgl. KAPITEL 1.3) nutzt,
werden dann Teilziele dieses Hauptzieles gewonnen
(Ebene 2).

Die Teilziele einer Unterrichtseinheit werden,
gegebenenfalls auch unter Zusammenlegung oder
Aufsplittung, im Rahmen der Grobplanung der Ein-
heit fiir die Bestimmung von Hauptzielen fiir (Dop-
pel-)Stunden genutzt (vgl. KAPITEL 1.5). Die Haupt-
ziele fiir die Stunden sind dann wiederum durch
Teilziele (Ebene 3) zu konkretisieren. Dazu erfolgt
erneut eine didaktische Analyse, diesmal auf Grund-

STUFE

EINZEL-/DOPPELSTUNDE

Gestaltung der Stunde:
v. a. Phasierung, Methoden,
Aufgaben

Didaktische Analyse mit
Festlegung von Teilzielen

Sachanalyse

Hauptziel der Stunde

Lernvoraussetzungen

lage einer ,feinen‘ Sachanalyse (vgl. KAPITEL II.3).
Der fiir die Zielgewinnung notwendige Prozess der
didaktischen Analyse wird also zweimal durchlau-
fen: von der ersten zur zweiten und von der zweiten
zur dritten Zielebene.

Die beiden Durchginge zur Zielentwicklung
konnen zeitlich eng aufeinander folgen. Unmittelbar
nach der Bestimmung der Hauptziele fiir die Stun-
den kann die Bestimmung ihrer Teilziele vorgenom-
men werden. Das bietet sich insbesondere an, wenn
die gesamte Sachanalyse mit Grob- und Feinanalyse
schon erfolgt ist, und hat den Vorteil, dass die Teil-
ziele aller Stunden noch miteinander abgeglichen
werden konnen. Auf diese Weise kdnnen beispiels-
weise Wiederholungen vermieden oder Grundlagen
sichergestellt werden. Gegebenenfalls werden die
Teilziele fiir Stunden aber auch erst unmittelbar vor
der Verlaufsplanung der entsprechenden Stunden
entwickelt.

Das Schaubild auf der folgenden Seite demonstriert
das oben erlduterte Modell einer Zielgewinnung ,von
oben nach unten‘ mit seinen drei Ebenen.



Teilziel Einheit/
Hauptziel Stunde

Hauptziel
Unterrichtseinheit

Teilziel Einheit/
Hauptziel Stunde

Teilziel Einheit/

Hauptziel Stunde

Einfiihrung

Teilziel
Stunde

Teilziel
Stunde

Teilziel
Stunde

Teilziel
Stunde

Vertiefung
Eine Alternative fiir die Zielgewinnung

Die hier empfohlene Zielgewinnung ,von oben nach
unten‘ hat den Vorteil eines schrittweisen systemati-
schen Vorgehens und bietet zudem die Moglichkeit
einer zeitversetzten Planung von Einheit und Stun-
de. Es wire allerdings auch moglich, die Ziele ,von
unten nach oben‘ zu entwickeln. In der didaktischen
Analyse wird dann auf Grundlage einer umfassen-

Teilziel
Stunde

Teilziel
Stunde

Teilziel
Stunde

Teilziel
Stunde

Teilziel
Stunde

den Sachanalyse eine Vielzahl von Zielen entwickelt.
Diese Ziele werden als Teilziele fiir Stunden genutzt
und abstrahierend zu Hauptzielen fiir Stunden zu-
sammengefasst. Auf die genannten Vorteile des Vor-
gehens ,von oben nach unten’ muss dann freilich
verzichtet werden.



Die Planung von Unterrichtseinheiten erfolgt in der
Regel nicht isoliert, sondern im Rahmen eines Jah-
resplanes, der Einheiten mit ihren Hauptzielen fest-
legt. Solche Pline werden mitunter individuell von
der Lehrkraft entwickelt, zumeist jedoch als schul-
interne Curricula (SCHICs) in Fachkonferenzen ab-
gesprochen und als verbindlich beschlossen. Die
Konsequenzist dann, dass Anfianger - Praktikanten,
Referendare und neue Lehrkréfte - ihre Fihigkeiten
zur selbststindigen Entwicklung von Hauptzielen
zunachst ,nur‘ zu deren kritischer Reflexion sowie
gegebenenfalls zu einer Ergdnzung nutzen und mit
eigenen Entscheidungen weitgehend erst auf den
folgenden Stufen der Unterrichtsplanung beginnen.
In jedem Fall erfolgt die Entwicklung von Jahres-
planen unter Beriicksichtigung der tibergeordneten
curricularen Vorgaben durch die Bildungsstandards
und Lehrpldne. Die Bildungsstandards geben fiir
die einzelnen Ficher Kompetenzbereiche und zen-
trale Standards vor, die fiir alle Bundesldnder giiltig
sind. Es liegen Bildungsstandards fiir den Primar-
bereich, flir den Mittleren Schulabschluss und fiir
die Allgemeine Hochschulreife vor. Unterhalb der
Bildungsstands sind die Lehrpldne der einzelnen
Bundesldnder angesiedelt; diese Lehrplidne sollen
die Bildungsstandards konkretisieren.

Mit Blick auf die ibergeordneten curricularen
Vorgaben wird im Rahmen des Jahresplanes vor
der Entwicklung von Hauptzielen (vgl. KAPITEL 1.2)
zunichst festgelegt, wie viele Einheiten zu welchen

Kompetenzbereichen im Rahmen eines Schul- bzw.
Halbjahres fiir eine Lerngruppe durchgefiihrt wer-
den sollen. Die Kompetenzbereiche werden in den
unterschiedlichen Bildungsstandards und Lehr-
pldnen nicht vollstindig einheitlich definiert. Sie
orientieren sich an den Bereichen ,Lesen - mit Tex-
ten und Medien umgehen®, ,Schreiben®, ,Sprechen
und Zuhoren® sowie ,Sprache und Sprachgebrauch
untersuchen®. Alternativ werden prozessbezogene
Bereiche - Sprechen/Zuhoren, Schreiben sowie Le-
sen - und diese Bereiche konkretisierende inhalts-
bezogene Bereiche - Sprache und Sprachgebrauch
reflektieren, sich mit Texten und Medien auseinan-
dersetzen - unterschieden.

Alle Kompetenzbereiche sind von einem Jahres-
plan abzudecken, werden aber in der Regel nicht
gleichermallen beriicksichtigt. Einheiten zu den
Bereichen ,Lesen” sowie ,Texte schreiben® domi-
nieren zumeist, weil hier in der Regel der grofte
Forderungsbedarf besteht. Fiir den Bereich ,Lesen”
gilt zudem, dass er Sachtexte und literarische Texte
(sowie Medienproduktionen) umfasst und auf diese
Weise besonders umfangreich ist. Hiufig werden die
beiden Bereiche Lesen und Schreiben auch durch
bereichsiibergreifende Einheiten zusammengefasst
(z.B. literarische Texte erschliefen und Figuren
schriftlich charakterisieren). Die Bereiche ,,Sprache
und Sprachgebrauch untersuchen” sowie ,,Sprechen
und Zuhoren® treten im Rahmen von bereichsiiber-
greifenden Einheiten oder auch gesondert hinzu.
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5. Planung und schriftlicher Unterrichtsentwurf

Fiir die schriftliche Planung sowohl von Unterrichts-
einheiten als auch von Unterrichtsstunden haben
sich bestimmte Formen etabliert.

Die Leistungen solcher Entwiirfe sollte man
nicht unterschitzen. Fiir den téglichen Unterricht
ist zumindest eine knappe schriftliche Planung eine
notwendige Hilfe.

Aber auch der ,Jange’ Unterrichtsentwurf bei-
spielsweise fiir einzelne Stunden in Praktika, Hos-
pitationsstunden und Priifungen hat seinen Sinn.
Er dient der Dokumentation einer systematischen
Planung und zugleich einer Entwicklung der ent-
sprechenden Féahigkeiten; denn wer sich der Miihe
unterzieht, seine Planungsentscheidungen zu ver-
schriftlichen, muss alle Planungsschritte und ihre
Zusammenhinge besonders genau durchdenken.

Es ist allerdings grundlegend zu unterscheiden
zwischen einem Planungsmodell, wie es hier entwi-
ckelt wird, und einem schriftlichen Unterrichtsent-
wurf.

Das Modell zielt auf eine Darstellung der gedank-
lichen Stufen, die im Prozess einer Planung zu be-
waltigen sind. Jeder, der unterrichtet, hat mit diesen
Stufen taglich zu tun.

Unterrichtsentwiirfe hingegen sind bestimmte
Textformen mit ihren eigenen Konventionen. Sie
sollten aber so aufgebaut sein, dass sie insgesamt
den Planungsprozess moglichst genau abbilden.
Entsprechende Textformen werden in einem eige-
nen Kapitel erortert (vgl. KAPITEL III).
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1 Dpie Bedingungsanalyse:

14

Lernvoraussetzungen

Schiiler institutionelle Bedingungen

Die Kldrung der Lernvoraussetzungen steht am Beginn der Unterrichtsplanung. Als zentrale Bedingungen
des Unterrichts bilden sie die Grundlage fiir alle eigenen Entscheidungen der Planung, zu den Zielen und
Themen sowie zur Gestaltung des Unterrichts. Die Lernvoraussetzungen werden also fortlaufend in den Pla-
nungsprozess einbezogen.

Im Anschluss an ihre Bestimmung werden die Lernvoraussetzungen daraufhin befragt, welche didakti-
schen und methodischen Schlussfolgerungen sie fiir den zu planenden Unterricht nahelegen. Fiir die Bestim-
mung der Lernvoraussetzungen sind vor allem die im Folgenden aufgefiihrten Aspekte von Bedeutung.

Institutionelle Rahmenbedingungen:

*  Schulorganisation mit Blick auf den zu planenden Unterricht: Findet der Unterricht stets in Doppelstun-
den statt oder auch in Einzelstunden oder groReren ,Blocken? Welche Stunden stehen im Verlauf des
Schultages und des Schuljahres zur Verfligung (erste Stunde, letzte Stunde, Stunden vor den Ferien ...)?
Zu bertiicksichtigen ist, dass Unterrichtseinheiten zumeist zehn bis zwanzig Stunden umfassen.

* Riumliche und mediale Bedingungen des zu planenden Unterrichts: etwa die Sitzordnung und die
Medienausstattung (Gibt es ein Smartboard statt einer herkémmlichen Tafel? etc.).

Soziokulturelle und padagogische Voraussetzungen:

* Anzahlder (madnnlichen und weiblichen) Schiiler, Alter und Entwicklungsstand;

e gsprachliche, soziale und kulturelle Differenzen sowie weitere Unterschiede, z.B. in den ,Lernstilen’;

* Sozialverhalten der Schiiler;

* zudem: inklusive Klasse mit Schiilern, die diagnostizierte Lernbeeintrachtigungen und Férderbedarfe
haben?

Die Auseinandersetzung mit den genannten Aspekten erfolgt mit Blick auf den zu planenden Unterricht und

soll die Reflexion der fachspezifischen Voraussetzungen nicht iiberlagern. Nur Aspekte, die voraussichtlich

fiir den Unterricht eine besondere Bedeutung haben werden, sind genauer zu reflektieren.

Leistungsstarke, Kenntnisse und Fahigkeiten sowie Interessen:

Von zentraler Bedeutung fiir die Unterrichtsplanung sind die Leistungsstirke einer Lerngruppe, ihre bereits
erworbenen Kenntnisse und Fahigkeiten sowie ihre Interessen, jeweils in den fiir den Unterricht relevanten
Kompetenzbereichen des Deutschunterrichts (z. B. ,,Sprechen und Zuhoren® und , Lesen - mit Texten und
Medien umgehen” bzw. ,sich mit Texten und Medien auseinandersetzen [vgl. die Bildungsstandards im
Fach Deutsch fiir den Mittleren Schulabschluss/fiir die Allgemeine Hochschulreife]).



Die Bestimmung von Kenntnissen und Fdhigkeiten in den relevanten Kompetenzbereichen kann in
manchen Fillen summarisch erfolgen (,,Schiiler verfiigen iiber die im Lehrplan geforderten Kenntnisse und
Fahigkeiten®). Haufig bietet sich auch eine Prazisierung mit Blick auf Standards beziehungsweise fachdidak-
tische Modelle an (,,Schiiler verfiigen iiber textanalytische Fahigkeiten mit Nutzung der Kategorien ...“). Als
Orientierung fiir die Bestimmung der Leistungsstdrke kdnnen bisherige Zensuren der Schiiler genutzt wer-
den, zudem oder ersatzweise auch aktuelle Unterrichtsbeobachtungen.

Zwischen Lerngruppen einer Jahrgangsstufe kann es grofle Unterschiede in der Leistungsstirke geben,
von ,Vorzeigegruppen‘ bis hin zu Gruppen, in denen Lernprozesse nur eingeschrinkt ergiebig ausfallen.
Auch innerhalb von Lerngruppen sind solche Unterschiede zu finden. Sie sind neben sprachlichen, sozio-
kulturellen und weiteren Differenzen unter dem Aspekt Heterogenitit zu beriicksichtigen und priagen gege-
benenfalls die weitere Planung in hohem Mafle, indem sie Mafinahmen zu einer Binnendifferenzierung des
Unterrichts nahelegen, beispielsweise im Bereich der Aufgaben.

Methoden, Sozialformen, Arbeitstechniken und Mediennutzung:

Fiir die jeweiligen Kompetenzbereiche sind ergidnzend Kenntnisse und Fahigkeiten in der Nutzung von
Sozialformen, Arbeitstechniken und Medien zu beriicksichtigen. So zum Beispiel Erfahrungen mit der Text-
analyse (Methode), mit dem iiberfliegenden Lesen (Arbeitstechniken) oder dem Smartboard (Medien).

Beispiel fiir Lernvoraussetzungen
(Fokus Kompetenzbereich ,,Sich mit Texten und Medien auseinandersetzen*)
Lerngruppe: Gymnasium, Jahrgangsstufe 10

Institutionelle Bedingungen:
» Schulorganisation: Unterricht in Einzel- und Doppelstunden, ...

» rdumliche und mediale Bedingungen: ...

Soziokulturelle und padagogische Voraussetzungen:
» 25 Schiler (weiblich/mannlich 14/11)

» zwei Schiiler mit diagnostiziertem Forderbedarf ...

Leistungsstarke der Lerngruppe im Umgang mit literarischen Texten:

» Leistungsstarke: mittleres (Gymnasial-)Niveau; - Heterogenitat der Lerngruppe: ...

» Interesse an literarischen Texten: ...

» Kenntnisse und Fahigkeiten im Bereich ,mit Texten und Medien umgehen: literarische Texte erschlieBen”:
- grundlegende Kenntnisse von Analysekategorien fiir erzahlende Texte und grundlegende
Fahigkeiten zur Anwendung dieser Kategorien; ...

- grundlegende Féhigkeiten zur Bildung von Deutungshypothesen zu literarischen Texten

Analysiere die Lerngruppe mit Blick auf den zu planenden Unterricht unter den folgenden
Aspekten und ziehe jeweils Schlussfolgerungen fiir die Planung der Einheit (Ziele/Themen,
Methoden):

institutionelle Bedingungen (Schulorganisation, rdumliche und mediale Bedingungen);

soziokulturelle und padagogische Voraussetzungen;

Leistungsstarke (inkl. Heterogenitat) der Lerngruppe, Kenntnisse und Fahigkeiten sowie
Interessen in den jeweiligen Kompetenzbereichen und

Erfahrungen mit Methoden und Sozialformen fir die jeweiligen Kompetenzbereiche.



2 Das Hauptziel und die Auswahl von Themen

Die Entwicklung von Hauptzielen

zentrale Ziele
Deutschunterricht

Die Hauptziele fiir Unterrichtseinheiten werden schon im Rahmen des Jahresplanes entwickelt (vgl. EIN-
FUHRUNG, TEILKAPITEL 4). Die folgenden Planungsschritte fiihren zu einer entsprechenden Zielbestim-

mung. Die Lernvoraussetzungen der Schiiler werden fiir alle Schritte mit beriicksichtigt.

Zentrales Ziel

Unterrichtseinheiten haben ihren Ausgangspunkt in der Regel in einem zentralen Ziel des Deutschunter-
richts, das durch den fiir die Einheit ausgewéhlten Kompetenzbereich (vgl. EINFUHRUNG, TEILKAPITEL 4)
schon vorgegeben ist. Fiir bereichsiibergreifende Einheiten konnen auch mehrere zentrale Ziele mafigeb-
lich sein. Ziele fiir den Deutschunterricht sind zumeist Kompetenzen (d. h. Fahigkeiten zur Problemlésung
auf Grundlage von Wissen und Kénnen), konnen sich aber auch auf Haltungen (z. B. Lesemotivation) rich-
ten. Die zentralen Ziele des Deutschunterrichts finden sich in fachdidaktischen Zielmodellen und dhnlich in
den Bildungsstandards und Lehrpldnen, beispielsweise in den zusammenfassenden Standards fiir die ein-
zelnen Kompetenzbereiche in den Bildungsstandards Deutsch fiir die Allgemeine Hochschulreife (vgl. KMK

2012).

Von besonderer Bedeutung - und auch fiir die Sekundarstufe 1 mafgeblich - sind die folgenden zentralen

Ziele:

e ,in miindlichen Kommunikationssituationen angemessen handeln” (fiir den Bereich , Sprechen und

Zuhoren®),

e ,Texte erschliefen” (fiir den Bereich ,Lesen - mit Texten und Medien umgehen” bzw. fiir die Bereiche
,Lesen“ und ,,Sich mit Texten und Medien auseinandersetzen®, vgl. EINFUHRUNG, TEILKAPITEL 4),

e, kohidrente Texte verfassen” (fiir den Bereich ,,Schreiben”) sowie

e, Sprachwissen und Sprachbewusstheit erweitern“ (fiir den Bereich ,Sprache und Sprachgebrauch

untersuchen®).

Prazisierung

Die zentralen Ziele sind fiir eine Einheit jedoch zu allgemein und miissen prazisiert werden. Eine solche
Prizisierung kann zum einen durch genauere Angaben von zu erwerbenden Kompetenzen oder Haltun-
gen geleistet werden und zum anderen durch eine Nennung von Themen. In der schulischen Praxis werden

zumeist beide Wege miteinander verbunden.
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a) Standardorientierter Weg: Fiir eine Prazisierung des Hauptziels durch Kompetenzen oder Haltungen
bieten sich in vielen Fillen einzelne Standards aus den Bildungsstandards beziehungsweise Lehrpldnen
oder auch Teilziele aus fachdidaktischen Zielmodellen an. Ein Beispiel: Das zentrale Ziel , Die Schiiler
schreiben kohérente Texte“ kann durch géingige Standards konkretisiert werden, die die Planung, das
Formulieren und Uberarbeiten von Texten einfordern.

Fiir bereichsiibergreifende Einheiten werden zumeist mehrere prizisierende Standards oder Teilziele
aus unterschiedlichen Kompetenzbereichen genutzt. Aber auch fiir ,einfache’ Einheiten miissen hiufig
mehrere Standards gewidhlt und zudem eventuell zusammengefasst werden, weil einzelne Standards
fiir Hauptziele von Einheiten zu speziell sein konnen.

b) Themenorientierter Weg: Er spielt fiir die schulische Praxis eine besondere Rolle. Der heute vorherr-
schende kompetenzorientierte Unterricht zielt zwar auf den Erwerb von Fihigkeiten, die auf moglichst
viele Gegenstdnde angewendet werden konnen. Dennoch ist die Festlegung von Themen bei der Unter-
richtsplanung von grofer Bedeutung, da Unterricht stets auf Gegenstdnde bezogen sein muss, die wie-
derum die Unterrichtsgestaltung stark beeinflussen. Alternative Bezeichnungen fiir Unterrichtsthemen
sind Unterrichtsinhalte oder Lerngegenstinde. Auch Texte konnen Themen des Unterrichts sein (vgl.
Vertiefung S. 18), ausnahmsweise auch Methoden wie beispielsweise der Interpretationsaufsatz.

Themen, die in Hauptzielen fiir Einheiten zu bertiicksichtigen sind, finden sich teilweise in den Lehrpldnen
der einzelnen Bundesldnder. Themen auf einem hohen Abstraktionsniveau (z.B. epische, lyrische, informie-
rende, argumentierende Texte) sind haufig schon in den Standards enthalten. Zumeist ist dann noch eine
Spezifizierung solcher {ibergreifender Themen notwendig, beispielsweise durch die Angabe von Genres
oder Epochen. Auch Vorgaben solcher speziellerer Themen erfolgen mitunter durch Lehrplédne, in der Regel
als,Inhalte‘ separat von den Standards. (Etwa die Vorgabe der Schreibform lineare Erorterung fiir die zehnte
Jahrgangsstufe, z. B. im Lehrplan Deutsch 1-10 in Brandenburg.)

Je nach Konkretheit des Lehrplans miissen aber eventuell auch durch ihn nicht vorgegebene speziel-
lere Themen in Hauptziele aufgenommen werden (vor allem gilt das fiir Ganzschriften). Mitunter machen
die Schulkonferenzen - gegebenenfalls mit Blick auf Abiturthemen - entsprechende Vorgaben, mitunter
kann aber auch die Lehrkraft ihre eigene Wahl treffen. Sofern Themen nicht vorgegeben sind, ist ihre Wahl
mit Blick auf die Lerngruppe und das Hauptziel kurz zu begriinden. Der Faktor Motivation der Schiiler ist
zu beachten.

Das Thema innerhalb eines Hauptziels soll angemessen konkret ausfallen. Dafiir sorgt haufig die Kom-
bination mehrerer (speziellerer) Themen (z. B. , Kurzprosa der Moderne®, ,, Kurzprosa nach 1945 mit dem
Fokus Liebesbeziehungen®, ,lineare Erérterung zum Thema Zivilcourage®). Auch eine Aufgliederung von
Themen in Teilthemen (z. B. des Themas ,,Konjunktiv® in ,Konjunktiv 1“ und Konjunktiv 11“ oder des The-
mas ,Goethes ,Faust™ in Schwerpunkt ,Faust 1“ und Kontext ,,Faust 11“) ist schon im Rahmen des Hauptziels
moglich.

Exemplarische Herleitung eines Hauptziels im Kompetenzbereich
»sich mit Texten und Medien auseinandersetzen®, Teilbereich: ,,sich mit literari-
schen Texten auseinandersetzen“

zentrales Ziel (fur Lerngruppe der Jahrgangsstufe 11, 2. Halbjahr): literarische Texte erschlieen
Thematische Prazisierung durch Vorgabe Lehrplan: Literatur um 1800; weitere Prazisierung: das Drama
JIphigenie auf Tauris” von Goethe (keine Vorgabe des Lehrplans; Begriindung der Textauswahl: ...)

» Prazisierung durch ausgewahlte Standards: literarische Texte im Kontext ihrer Entstehungszeit erschlieBen;
intertextuelle Bezlige fiir die TexterschlieBung nutzen

» gewahlte Standards legen weitere thematische Prazisierung nahe: ,Iphigenie” als Werk der deutschen Klas-

sik; ,Iphigenie” im Vergleich zu ,Iphigenie bei den Taurern” von Euripides

» HAUPTZIEL: ,Die Schiler konnen ,Iphigenie auf Tauris’ von Goethe als Werk der deutschen Klassik und im Ver-

gleich zu ,Iphigenie bei den Taurern’ von Euripides erschlieBen.”
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Die Formulierung von Zielen

A

C
N

Ziel Thema Text

In eine Zielformulierung gehen die zu fordernden Kompetenzen, mitunter auch Haltungen, und die gew&hl-

ten Themen ein. Als Basisvariante fiir die Formulierung von Hauptzielen inklusive Themen kann gelten:
,Die Schiiler konnen“ + Thema (bzw. Text) + Kompetenz (Formulierung mittels Verb).

Diese Basisvariante kann auf verschiedene Weisen ergidnzt oder verandert werden (vgl. Beispiele S. 19).

Fiir die Formulierung von Hauptzielen ist die Beziehung von Thema und Text von grundlegender Bedeu-

tung. Ist beispielsweise ein Thema mit einer Ganzschrift identisch, dann wird der entsprechende Text im

Ziel genannt. Die Beziehung von Thema und Text ist fiir die Kompetenzbereiche des Deutschunterrichts

allerdings verschieden (vgl. u. Vertiefung).

Zudem gilt fiir die Zielformulierung: Nach Moglichkeit sollen die Ziele operationalisierbar, d. h. tiber-
priifbar sein. Deshalb werden zu ihrer Formulierung hiufig die eigentlich fiir Aufgaben giiltigen Operato-
ren genutzt, die konkrete Schiilerhandlungen beziehungsweise deren sichtbare Ergebnisse bezeichnen (vgl.
KAPITEL I1.5.4).

VERTIEFUNG
Die Beziehung von Thema und Text in den verschiedenen Kompetenzbereichen:

Fiir den Umgang mit literarischen (und medialen) Texten ist das Thema einer Einheit hdufig mit einer
Ganzschrift oder einem Film identisch (z.B. mit Goethes ,Faust 1“). Kontexte (insbesondere Epochen und
Gattungen bzw. Genres) konnen Teilthemen des Themas bilden (z. B. Goethes ,Faust I“ im Kontext der Epo-
che der deutschen Klassik). Das Thema im Bereich literarischer Texte kann aber auch ein Genre beziehungs-
weise eine literarische Epoche oder das Werk eines Autors sein (z. B. Madrchen und Sagen, Dramen des Sturm
und Drang, Goethes Gedichte), gegebenenfalls mit einer Eingrenzung im Sinne eines ,inhaltlichen‘ Themas
(z.B. Liebesgedichte vom Barock bis zur Moderne). Literarische Einzeltexte werden in diesem Fall als Teil-
themen des Themas ausgewihlt, hdufig aber erst im Anschluss an die Bestimmung des Hauptziels und ohne
in die Zielformulierung aufgenommen zu werden.

Fiir die Bereiche Umgang mit Sach- (und medialen) Texten, Textschreiben sowie Sprechen und Zuhéren
sind Themen zumeist Textgattungen oder -genres (z. B. argumentierendende Texte, Bericht), die gegebenen-
falls im Sinne ,inhaltlicher Themen‘ eingegrenzt werden (z. B. informierende Sachtexte iiber Tiere). Kon-
krete Texte werden (zumeist nach der Bestimmung des Hauptziels) als Teilthemen festgelegt, sofern ihre
Erschliefung fiir den Unterricht zentral ist. Falls Texte lediglich der Erarbeitung von Genremerkmalen oder
der Anregung einer Textproduktion dienen, sind sie allerdings (2hnlich wie Informationstexte fiir den Lite-
raturunterricht) nicht selbst Teilthemen, sondern nur Hilfsmittel und werden erst im Rahmen der methodi-
schen Analyse begriindet ausgewdhlt.

Fiir die Bereiche Rechtschreibung und Uber Sprache und Sprachgebrauch nachdenken sind in der Regel
sprachliche Strukturen (z.B. das/dass, Konjunktiv, Wortfelder ) die Themen von Einheiten, mitunter auch



Planung einer Unterrichtseinheit

pragmatische Aspekte der Sprache (z. B. Sprache im Wandel, Kommunikationsmodelle). Texte oder andere 2
Materialien (z. B. Worterschlangen, Textbausteine) fiir eine Erarbeitung oder Anwendung der sprachlichen
Phinomene sind keine Themen und werden durch die methodische Planung festgelegt.

Beispiele fiir die Formulierung von Hauptzielen

1. Als Basisvariante fir die Formulierung kann gelten:

,Die Schiler kbnnen” + Thema + Kompetenz (Formulierung mittels Verb)
Beispiel: ,,Die Schiiler kdnnen eine lineare Erorterung schreiben.
2. Eine erweiterte Basisvariante nimmt eine erganzende Prazisierung des zentralen Ziels vor, sprachlich
markiert etwa durch ,unter Berilicksichtigung von” oder ,indem ...":
,Die Schiler kénnen” + Thema + Kompetenz mit Spezifizierung (durch ein Teilziel/einzelne oder
zusammengefasste Standards)

Beispiel : ,,Die Schiiler konnen ,Homo faber‘ unter Beriicksichtigung des historischen Kontextes erschlieBen.;
»Die Schiiler konnen ,Homo faber erschlieRen, indem sie Kategorien der Handlungs- und Figurenanalyse
anwenden.“

3. Eine weitere erweiterte Basisvariante nimmt eine Kombination mehrerer Themen vor:

,Die Schiiler kbnnen” + Thema + Thema + Kompetenz
Beispiel: ,Die Schiiler kénnen eine textgebundene Erérterung zum Thema Gewalt verfassen.”

4. Eine Zielformulierung kann das Ziel einer Vertiefung bereits vorhandener Kompetenzen beriicksichtigen:
,Die Schiler kbnnen” + Thema + Kompetenz ohne/mit Spezifizierung + ,,und vertiefen dabei ihre
Fahigkeiten“ + Kompetenz(en)

Beispiel: ,,Die Schiiler konnen ... erschlieflen ... und vertiefen dabei ihre Fahigkeiten der ErschlieRung

epischer Texte.“

&

Es konnen Wissensbestande, die erworben werden sollen, eigens (erganzend) genannt werden:

,Die Schiiler kbnnen” + ... + ,,und dabei Wissen iiber* + Wissen + ,,nennen und anwenden“

[alternativ: ,Die Schiiler konnen” + ,,auf Grundlage von Wissen iiber* + Wissen + Thema + zentrales Ziel]
Beispiel: ,,Die Schiiler kdnnen ,Das Brot‘ von Wolfgang Borchert erschlieRen und dabei Wissen lber die

Literatur der Nachkriegszeit nennen und anwenden.“

Checkliste M

Bestimme ein Hauptziel der Einheit:

D Bestimme das Hauptziel im Rahmen eines Jahresplanes. Lege mit dessen Hilfe fest,
welcher Kompetenzbereich durch die Einheit berlicksichtigt werden soll und ordne
der Einheit das passende zentrale Ziel zu (z. B. ,literarische Texte erschlieBen”, ,Texte
schreiben”). Fasse ggf. auch mehrere Kompetenzbereiche mit den entsprechenden Zielen

Zusammen.

D Prazisiere das zentrale Ziel a) durch Standards in Curricula bzw. Teilziele in Zielmodellen
(z.B. literarische Texte erschlieBen und historisch kontextualisieren; eigene Texte planen,
formulieren und Gberarbeiten), fir bereichsiibergreifende Einheiten durch Standards/Teil-
ziele aus unterschiedlichen Kompetenzbereichen; b) durch Themen, die im Rahmen von/zu-
satzlich zu einzelnen Standards curricular vorgegeben sind (z. B. ,Faust I, Kurzgeschichten,
Sturm und Drang, Erérterung, Konjunktiv i, Kommasetzung in Satzgefiigen) oder die du mit
Blick auf die Lerngruppe auswahlst (dann kurze Begriindung erforderlich).

Lege das Hauptziel fest, indem du die gewlinschten Kompetenzen/Haltungen und die
Themen in einer biindigen Formulierung erfasst (ggf. mit Nutzung von Operatoren).

Erganze die Zielbestimmung ggf. durch die Nennung von (weiteren) Teilthemen, insbesondere
Einzeltexten, ohne sie in die Zielformulierung aufzunehmen (i. d. R. kurze Begriindung
erforderlich).
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3 Die Sachanalyse:

20

Was gibt es da zu verstehen?

Vier Prinzipien flir die Sachanalyse

Die Sachanalyse dient der Erschliefung des ausgewdhlten Themas einschlie8lich etwaiger Teilthemen. Zudem
umfasst sie eine Erlauterung der zu fordernden Kompetenzen. In manchen Fillen bietet es sich an, diese
Kompetenzen ndher darzustellen (z. B. die des Textverstehens oder Schreibens); hdufig reichen aber auch
eine knappe Beschreibung oder ein Verweis auf die genutzten Kompetenzmodelle. Die Sachanalyse bildet
die Grundlage fiir die Gewinnung von Teilzielen, zundchst zum Hauptziel der Einheit.

An die Sachanalyse werden die folgenden Anforderungen gestellt:

Fachwissenschaftliche Fundierung

Die Sachanalyse muss fachwissenschaftlich fundiert sein und ihren Gegenstand in angemessener Weise
erschlieflen, da fachwissenschaftliche Schwiachen unmittelbar negative Auswirkungen auf die Unterrichts-
planung haben.

Eine fachwissenschaftliche Ausarbeitung mit direktem Bezug auf verschiedene Forschungsarbeiten ist
fiir den Unterricht in der Sekundarstufe I in der Regel nicht erforderlich, wohl aber die Nutzung von Nach-
schlagewerken und fachdidaktischer Literatur. Fiir die Sekundarstufe 11 kann die Nutzung von Forschungs-
literatur angebracht sein. Es ist aber darauf zu achten, dass einzelne Forschungsarbeiten nicht absolut
gesetzt, sondern mit anderen zentralen Ansidtzen beziehungsweise den eigenen Untersuchungsergebnissen
abgeglichen werden. Die Sachanalyse soll insgesamt selbststdndig durchgefiihrt werden. Handreichungen
fiir den Unterricht und KI-Produkte kdnnen als Orientierungshilfen dienen, sind aber kritisch zu nutzen.

Knappheit und Fokussierung

Zugleich soll die Sachanalyse angemessen knapp ausfallen. Sie soll sich auf Aspekte fokussieren, die fiir den
Unterricht wesentlich sind, und diese Aspekte in knapper Weise abhandeln. Sie erfolgt dazu mit einer Kon-
zentration auf das Hauptziel. Beispielsweise werden speziellere Kontexte fiir das literarische Textverstehen
nur einbezogen, falls sie fiir dieses Ziel von Bedeutung sind.

Schriftlichkeit

Die schriftlich ausformulierte Sachanalyse hat ihren Platz in Studium und Referendariat und dient dem
Erwerb der Fahigkeit, Unterricht systematisch auf einer angemessenen fachlichen Grundlage zu planen.
Fiir den Unterrichtsalltag gilt: Die Sachanalyse muss nicht schriftlich erfolgen. In der Regel ist es jedoch
sinnvoll, zumindest mit Notizen zu arbeiten (Stichpunkte, gegliedert nach tibergeordneten Aspekten, oder
auch Skizzen/Schaubilder): Sie helfen bei der Kldarung der fachlichen Grundlagen des Unterrichts und bieten
eine gute Grundlage fiir die Entwicklung von Zielen fiir den Unterricht.



Zweistufigkeit

Die Sachanalyse erfolgt in zwei Stufen: der Grobanalyse und der Feinanalyse.

* Die Grobanalyse erfasst iibergreifende, zentrale Aspekte des Themas. Sie liefert ,grobe‘ Ergebnisse, die
fiir die Grobplanung einer Einheit mit ihren Teilzielen entscheidend sind (vgl. KAPITEL 1.5.1).

* Die Feinanalyse ergénzt und prézisiert die Ergebnisse der Grobanalyse. Sie fillt so ,fein‘ aus, dass ein-
zelne Stunden mit Teilzielen geplant werden kénnen (vgl. KAPITEL 1.3.2).

Auf Grundlage dieser Zweistufigkeit gibt es fiir die Durchfiihrung der Sachanalyse zwei Moglichkeiten: Sie
kann im Rahmen der Planung der Einheit (im engeren Sinn) schon vollstdndig, das heiflt mit den Schritten
Grob- und Feinanalyse, erfolgen. Sie kann aber auch in zwei zeitlich versetzten Schritten durchgefiihrt wer-
den, das heif3t fiir die Planung der Einheit erfolgt nur die Grobanalyse, die Feinanalyse wird dann jeweils im
Rahmen der Stundenplanung ,nachgearbeitet’.

In der Praxis der Unterrichtsplanung ist die Unterscheidung von Grob- und Feinanalyse durchaus gin-
gig, obwohl sich noch keine Termini fiir sie etabliert haben. Die hier vorgeschlagenen Bezeichnungen Grob-
und Feinanalyse schlief3en an die Rede von Grob- und Feinzielen an.

Beispiele fiir die Grobanalyse (literarischer Text, Interpretationsaufsatz)

Grobanalyse ,,Das Brot“ von Wolfgang Borchert:

Das zentrale Problem der Hauptfigur, der Ehefrau, besteht darin, dass ihr Ehemann gegen ihre (moralischen) Werte
verstoft. Dieser Konflikt kann durch ein Gesprach, das nicht offen und ehrlich verlauft, nicht zufriedenstellend gelost
werden, die Auflésung ist nur teilweise positiv. Das Erzahlen erfolgt unter umfassender Beriicksichtigung von Innensicht
der Frau; es werden anndhernde Zeitdeckung und leichte Zeitraffung genutzt; auf Erzahlerkommentare wird verzichtet.
Die Erzéhlung ist in hohem Mal3e vieldeutig. ,Das Brot” ist eine moderne Erzéhlung (gestorte Kommunikation, nur teil-
weise positive Auflosung, Vieldeutigkeit, hohes Mal3 an Innensicht). Sie kann aufgrund des dargestellten Konfliktes um
moralische Werte zudem als typische Erzahlung der Nachkriegsliteratur gelten. Es handelt sich um eine Kurzgeschichte,

weil (v. a. aufgrund der Zeitgestaltung) ein kleiner Ausschnitt zeittypischer Wirklichkeit dargestellt wird.

Grobanalyse Interpretationsaufsatz:

Der Interpretationsaufsatz dient der ErschlieBung literarischer Texte in schriftlicher Form. Die Schiiler sollen im Inter-
pretationsaufsatz die entsprechende Kompetenz zu einer selbststandigen TexterschlieBung nachweisen und weiterent-
wickeln. Fur das Abfassen von Interpretationsaufsatzen sind die folgenden aufeinander aufbauenden Phasen grund-
legend: (1) die Planung mit a) Vorbereitung und b) Schreibplanung, (2) das Schreiben und (3) die Uberarbeitung des
eigenen Textes. Die Vorbereitung (1a) erméglicht ein Textverstehen und umfasst die gleichen Schritte wie der ,normale’
Literaturunterricht, namlich i. d. R. (i) eine Hypothesenbildung, (ii) eine TexterschlieBung mit Textuntersuchung (fiir
erzahlende Texte: Handlungs- und Figurenanalyse, Analyse zentraler Darstellungsverfahren) und Deutung und gdf. (iii)
einen Wirklichkeitsbezug oder eine Wertung. Fiir die Hypothesenbildung und die Textanalyse bietet sich eine Nutzung
von Strategien an, die fiir die jeweilige Gattung passen.

Die klassische’ Aufgabenstellung eines Interpretationsaufsatzes lautet: ,Analysiere und interpretiere ...“. Zumindest in
der Sek. | missen die Schiiler die TexterschlieBung aber zumeist nicht vollig selbststandig leisten, sondern bekommen

durch die Aufgabenstellung lenkende Hilfen, die zunéchst fir die Vorbereitung von Bedeutung sind.



3

22

Vertiefung: Grobanalyse und Feinanalyse

Grobanalyse Feinanalyse

Fiir eine Unterscheidung von Grobanalyse und Feinanalyse in den unterschiedlichen Kompetenzbereichen
lassen sich die folgenden Richtlinien angeben. Die Feinanalyse erfolgt jeweils spétestens fiir die Stunden.

Einheiten im Kompetenzbereich Sprechen und Zuhoren:

Grobanalyse: Eine Darstellung der zentralen Merkmale, die fiir das zu produzierende oder zu rezi-
pierende Textgenre (z. B. Referat, Bewerbungsgesprach) mafgeblich sind. Dazu kommt gegebenen-
falls Wissen iliber die miindliche Kommunikation.

Feinanalyse: Es sind die jeweils relevanten Merkmale genauer zu erldutern; zudem sind Texte zu unter-
suchen, sofern sie als Teilthemen gelten kdnnen (z. B. eine aufgezeichnete Talkshow).

Einheiten im Kompetenzbereich Textschreiben (ohne Rechtschreibung):

Grobanalyse: Eine Darstellung der zentralen Merkmale, die fiir das zu produzierende Textgenre
(z. B. Erorterung, Leserbrief) malfigeblich sind. Dazu kommt gegebenenfalls Wissen iiber den Schreib-
prozess.

Feinanalyse: Es sind die jeweils relevanten Merkmale des Genres genauer zu erldutern.

Einheiten zur Rechtschreibung und im Kompetenzbereich Sprache und Sprachgebrauch untersuchen:

Grobanalyse: Eine Darstellung und gegebenenfalls Diskussion der ausgewéhlten sprachlichen Pha-
nomene (z. B. wortliche und indirekte Rede, Wortstellung im Aussagesatz, Substantivierung).
Feinanalyse: Es miissen zudem Teilaspekte der ausgewéhlten Phinomene genauer untersucht wer-
den (z. B. substantivierte Verben und Adjektive).

Einheiten im Kompetenzbereich Lesen zur ErschlieBung von Sachtexten oder medialen
Gebrauchstexten:

Grobanalyse: Eine Darstellung von Strukturen und Funktionen des gewdhlten Textgenres (z.B. infor-
mierender Sachtext, Reportage) sowie eine erste Einschitzung der vorherrschenden Strukturen und
Funktionen der gew&hlten Einzeltexte und ihre vorldufige Einordnung in das Genre.

Feinanalyse: Es sind die Einschitzungen der Einzeltexte auf der Grundlage von lokalen und globalen
Kohidrenzbildungen sowie einer Untersuchung von Superstrukturen und gegebenenfalls von Beson-
derheiten der Form zu iiberpriifen und zu verfeinern.

Einheiten im Kompetenzbereich Lesen zu literarischen Ganzschriften und Spielfilmen:

Grobanalyse: Eine grobe Erschliefung zentraler Elemente von Handlung und Darstellung mit Fest-
legung, aber ohne genauere Untersuchung von Kernstellen und ein erster Abriss des Deutungsspek-
trums. Ebenso wie fiir Einheiten zu literarischen Epochen oder Genres gilt, dass die Mdglichkeiten
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fiir Wirklichkeitsbezlige oder Wertungen auch erst im Rahmen der didaktischen Analyse umrissen 3
werden kénnen.

Feinanalyse: Es ist dariiber hinaus eine Erschliefung von Kernstellen (Erkennen von zentra-

len Elementen der Handlung ggf. mit Deutung und zentralen Elementen der Darstellung mit Funk-
tionsbestimmung) sowie eine Uberpriifung und Erginzung der méglichen Gesamtdeutungen nétig.

* Einheiten im Kompetenzbereich Lesen zu literarischen Epochen oder Genres:

Grobanalyse: Eine Darstellung und gegebenenfalls Diskussion der Epochen- oder Gattungsmerk-
male. Dazu kommen eine grobe Erschliefung der ausgewihlten Einzeltexte (Angabe des Textthe-
mas oder des zentralen Problems der Handlung, ggf. von weiteren zentralen Elementen des Inhalts,
auffilligen Elementen der Form und des Ausmafes an Vieldeutigkeit) sowie eine erste Einordnung in
Epoche beziehungsweise Genre.

Feinanalyse: Die Einzeltexte sind vertiefend zu erschliel$en (Erkennen von zentralen Elementen des
Inhalts ggf. mit Deutung und der Form mit Funktionsbestimmung, Gesamtdeutung) und es muss
ihre vorldufige Einordnung iiberpriift werden.

Beispiel fiir die Feinanalyse eines literarischen Textes

Feinanalyse von ,Das Brot” von Wolfgang Borchert:

1. Erkennen von zentralen Textelementen:

» Handlung und Figuren:

o Hauptfigur: Ehefrau

«  Komplikation und Gut: lhr Mann nimmt sich heimlich mehr von dem gemeinsamen Brotvorrat, als ihm zusteht (in
einer Mangelsituation, mutma@lich in der deutschen Nachkriegszeit) und ltigt sie an, als sie ihn ertappt. Das Gut
der Ehefrau ist nicht das Brot, sondern die (mangelnde oder bedrohte?) Ehrlichkeit in einer langjahrigen Ehe, ver-
mutlich auch die Solidaritat des Partners in einer Notsituation. Sie kommt ihm aber sofort beim Liigen zu Hilfe, und
deshalb ist noch ein weiteres zentrales Gut der Frau anzunehmen, die Moglichkeit fir den Mann, sein ,Gesicht zu

wahren’.

2. Deutungsmoglichkeiten:

» Manche Menschen wollen (fast) um jeden Preis fuir das unmittelbare (seelische) Wohlbefinden ihres Partners
sorgen (oder: den Anschein einer harmonischen Partnerschaft bewahren). Zugunsten dieser Flirsorge nehmen sie
auch den Verlust anderer, fiir sie wichtiger Werte wie Ehrlichkeit oder Solidaritat in Kauf. ...

Checkliste 3 M

Fiihre eine Sachanalyse des ausgewadhlten Themas durch:
D Beschranke dich auf zentrale Aspekte (vgl. Hauptziel).

D Achte auf eine fachwissenschaftliche Angemessenheit.

D Fertige Notizen an (Ganztext im Einzelfall).

D Fihre die Sachanalyse in zwei Teilen durch: Grobanalyse fiir Ebene der Einheit und Feinanalyse fir
Ebene der Stunden. Option: Feinanalyse erst in der Planung der Stunden vornehmen.
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Teilziele flir Unterrichtseinheiten gewinnen

Ergebnisse der
Sachanalyse

Filter 1:
Hauptziel

Filter 2:
Lernvoraussetzungen

Teilziele

In der didaktischen Analyse werden die zentralen Elemente der Unterrichtsplanung, ndmlich die Schiiler
(mit ihren Lernvoraussetzungen), das (schon gefundene) Ziel und das (sachanalysierte) Thema zusammen-
gefiihrt, um konkretere Ziele, Teilziele fiir die Unterrichtseinheit zu gewinnen. Die entsprechenden Ziele
werden im Rahmen einer Argumentation entwickelt und anschlieend festgelegt sowie sprachlich fixiert.

Gewinnung von Teilzielen: Die Ergebnisse der Sachanalyse werden in der didaktischen Analyse mit den
Lernvoraussetzungen der Schiiler und dem Hauptziel abgeglichen und sozusagen gefiltert. Dazu wird die
folgende grundlegende Frage gestellt:

& Welche Aspekte der Sachanalyse bieten sich fiir die Behandlung im Unterricht (besonders) an, damit das
bereits entwickelte Hauptziel der Einheit flr die Lerngruppe erreicht werden kann? Welche bieten sich nicht
an?

Die didaktische Reduktion (Welche Aspekte werden nicht iibernommen?) ist damit Teil der didaktischen
Analyse. Falls der Fokus auf das Tilgen von Aspekten gelegt wird, kann aber auch der gesamte Prozess der
didaktischen Analyse didaktische Reduktion genannt werden.

Die entsprechende Priifung und gegebenenfalls Tilgung von Ergebnissen der Sachanalyse erfolgt vor
allem auf Grundlage der folgenden Uberlegung:

& Istein Aspekt zentral oder aber zu abseitig, das hei3t nicht erforderlich fiir das Erreichen des Hauptzieles?
(Abgleich mit Hauptziel)

Im Rahmen einer Beanwortung der Frage ist es angemessen, den Aspekt mit einzelnen Standards aus Lehr-
planen abzugleichen. Die entsprechenden Standards sind bereits in das Hauptziel eingeflossen: Das kann
entweder durch eine direkte Aufnahme in das Hauptziel oder abstrahierend erfolgt sein (vgl. KAPITEL 1.2.1).
Die Standards konnen auf diese Weise auf die Gewinnung von Teilzielen Einfluss nehmen; zugleich wird ein
standardorientierter Unterricht gewahrleistet.

Ergidnzend zum Abgleich mit dem Hauptziel ist zu fragen:

& Istein Aspekt angemessen anspruchsvoll fiir die Lerngruppe oder aber zu schwer oder zu leicht? Ist ein Aspekt
mit den Interessen der Schiiler und mit weiteren, beispielsweise organisatorischen, Voraussetzungen vereinbar
oder aber nicht vereinbar? (Abgleich mit Lernvoraussetzungen)



Die Aspekte, die mit Hilfe der didaktischen Analyse aus der Sachanalyse ,gefiltert werden, ergeben die Teil-

ziele der Einheit. Die Teilziele fokussieren und prézisieren bestimmte Aspekte des Hauptziels. Diese Prazi-

sierungen bestehen eventuell in einer genaueren Angabe von Kompetenzen und auf jeden Fall in themati-

schen Konkretisierungen, gegebenenfalls unter Beriicksichtigung von Teilthemen der Einheit.

Die Prézisierung des Hauptziels hat in unterschiedlichen Bereichen verschiedene Schwerpunkte:

Fiir Einheiten zu literarischen Ganzschriften oder Spielfilmen richten sich die thematischen Konkretisie-
rungen der Teilziele haufig auf Elemente von Handlung oder Darstellung des Textes (Figur X, Kompli-
kation v, Darstellungsverfahren z etc.); dazu passend werden Teilkompetenzen der Kompetenz Text-
erschliefung ausgewahlt. Mitunter zielt die thematische Prizisierung auch auf Kontextwissen (z. B.
Epochenwissen), das erworben und angewandt werden soll.

Fiir Einheiten zu literarischen Genres oder Epochen umfassen die thematischen Konkretisierungen
der Teilziele der Einheit zumeist einen der fiir die Einheit ausgewidhlten literarischen Texte, mit-
unter auch mehrere, und zentrale Textelemente; ergdnzt werden entsprechende Teilkompetenzen der
Texterschliefung. Dazu kommen hédufig noch Prizisierungen durch Kontextwissen (z. B. Gattungs- oder
Epochenwissen).

Die Teilziele von Einheiten zum Verstehen oder Schreiben von Sachtexten oder medialen Gebrauchstex-
ten sowie zum Sprechen und Zuhéren werden zumeist durch Aspekte des behandelten Genres (thema-
tisch) konkretisiert, mitunter auch durch eine Spezifizierung von Kompetenzen.

Die Teilziele von Einheiten zur Rechtschreibung oder zum Untersuchen und Reflektieren von Sprache
enthalten zumeist thematische Prézisierungen, die sich aus einer Aufgliederung der fiir die Einheit
maligeblichen sprachlichen Phanomene ergeben.

Beispiele fiir ausformulierte Teilziele von Unterrichtseinheiten

Einheiten zu literarischen Ganzschriften: Die Schiilerinnen und Schiiler konnen ...
.. das Grundproblem von Faust analysieren und deuten (Einheit zur ErschlieBung von ,Faust ).
.. auf Grundlage einer Textuntersuchung diskutieren, ob die Figuren Effi und Geert eine Entwicklung erfahren
(Einheit zur ErschlieBung von ,Effi Briest”).
.. die weitgehend personale Erzahlperspektive des Textes analysieren und ihre Funktionen erortern

(Einheit zur ErschlieBung von ,Die Verwandlung”).

Einheiten zu literarischen Genres oder Epochen: Die Schiilerinnen und Schiiler konnen ...
.. ,Das Brot” unter besonderer Berticksichtigung der Probleme und der Innensicht der Frau erschlieBen
(Einheit zur ErschlieBung moderner Kurzprosa).

... Gattungsmerkmale der Kurzgeschichte (v. a. ...) darstellen und auf Texte anwenden (Einheit s. 0.).

Einheiten zum Verstehen und Schreiben von Sachtexten und zum Sprechen/Zuhoéren:
Die Schiilerinnen und Schiiler konnen ...
... beschreibende und erzahlende Strukturmuster von Sachtexten darstellen und fiir die TexterschlieBung nutzen
(Einheit zur ErschlieBung informierender Sachtexte).
.. den Hauptteil einer Erérterung schreiben (Einheit zum Schreiben einer linearen Erérterung).
.. Wissen zum Aufbau von Argumenten erwerben und anwenden (Einheit zur Forderung von Kompetenzen des
Diskutierens).

.. einen Text planen, indem sie eine Gliederung ihrer Erérterung erstellen (Einheit zum Schreiben einer Erérterung).

Einheiten zur Rechtschreibung und zur Untersuchung und Reflexion von Sprache:

Die Schiilerinnen und Schiiler konnen ...

... temporale, kausale und konditionale Nebensatze einschlief8lich ihrer Funktionen bestimmen und fiir die eigene

Textproduktion nutzen (Einheit zur Untersuchung und Reflexion von Satztypen).

... zentrale Regeln zur Kommasetzung zwischen Haupt- und Nebensatzen nennen und anwenden (Einheit zur
Forderung von Kompetenzen zur Zeichensetzung).

... personliche und gesellschaftliche Funktionen von Jugendsprache erldutern und diskutieren (Einheit zur

Untersuchung und Reflexion von Jugendsprache).
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Teilziele fiir Unterrichtseinheiten festlegen

/ Uberschaubarkeit
T EE——
—— Rl Konkretheit
T —

\ ggf. Nutzung von Operatoren

]I

Fiir die abschliefende Festlegung und sprachliche Fixierung der Teilziele, die fiir eine Einheit mittels der
didaktischen Analyse gewonnenen wurden, gelten die folgenden drei Prinzipien:

1)

2)

3)

Uberschaubarkeit und Gewichtung von Zielen: Damit die folgende Unterrichtsplanung nicht,zerfasert’, ist
eine Beschriankung auf eine iiberschaubare Anzahl von Zielen erforderlich. In der Regel sind etwa
fiinf bis zehn Teilziele fiir eine Unterrichtseinheit mittleren Umfangs (mit fiinf bis zehn Doppelstun-
den) ausreichend. Gegebenenfalls miissen die durch die didaktische Analyse gewonnenen Ziele noch
entsprechend gebiindelt werden. Zudem kann es sich anbieten, unter den Zielen eines oder mehrere
als zentral herauszuheben, um eine angemessene Fokussierung des Unterrichts sicherzustellen. Es
ist auch moglich, Ziele als optionale zu markieren. Das kann sinnvoll sein, wenn das Leistungsver-
mogen beziehungsweise der Zeitbedarf der Lerngruppe nicht sicher einzuschitzen sind. Die Festle-
gung von optionalen Zielen fiir eine Einheit kann aber auch fiir eine Binnendifferenzierung genutzt
werden, wenn das angesichts von groeren Unterschieden der Leistungsstidrke in einer Lerngruppe
sinnvoll erscheint.

Angemessene Konkretheit: Die Teilziele miissen gegeniiber dem Hauptziel wiederum konkretisiert sein.
Gegebenenfalls enthalten sie eine Prazisierung der genutzten Standards (z. B. ,Handlungsanalyse” pra-
zisiert zu ,Analyse von schwieriger Lage und ihren Griinden“) und auf jeden Fall eine thematische Kon-
kretisierung (z. B. ,Schiiler kénnen Effi und Geert als oppositionelle Hauptfiguren charakterisieren®,
»Schiiler konnen These, Pro-/Kontraargumente und Schlussfolgerung als zentrale Elemente der Erorte-
rung nennen und erlautern®). Es soll sichergestellt werden, dass sich die Teilziele nicht auf allgemeine
Angaben beschrinken, die fiir sehr viele Themen beziehungsweise Texte nutzbar wiren (z.B. ,,Schii-
ler konnen die Figuren analysieren®, ,Schiiler kénnen die zentralen Genremerkmale nennen®). Es ist
jedoch moglich und héufig sinnvoll, allgemeinere Ziele durch Angaben in Klammern zu prizisieren
(z. B. ,Schiiler konnen die Komplikationen Geerts [v. a. Bedrohung gesellschaftlicher Ordnung, Verlust
Lebensfreude] darstellen®).

Nutzung von Operatoren: Fiir die Formulierung von Zielen sollen nach Moglichkeit sichtbare Ergebnisse
von Lernprozessen eindeutig benannt werden. Eine solche Operationalisierung von Zielen wird hiufig
durch die Nutzung von entsprechenden Operatoren angestrebt: nennen, darstellen, erldutern etc. (Zu
einer Ubersicht {iber die gingigen Operatoren vgl. KAPITEL I1.5.4.) Die Nutzung von Operatoren kann
durch , konnen® ergdnzt werden: , Die Schiiler kdnnen ... nennen®.
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Operatoren konnen aber auch Nachteile haben und miissen deshalb fiir die Zielformulierung nicht in 4
allen Fillen genutzt werden. Sie beschreiben Ergebnisse von Lernprozessen bisweilen nur in einer sehr
technischen und sachlich fragwiirdigen Art, etwa wenn es heif§t, Schiiler ,nennen” eine Textdeutung.

Zudem eignen sich Operatoren kaum fiir eine Formulierung von Zielen, die nicht iiberpriifbar sind, aber

dennoch berticksichtigt werden sollen, wie etwa die Forderung von Lesemotivation.

VERTIEFUNG

Falls sich das Hauptziel auf das Verstehen einer literarischen Ganzschrift richtet, ist in der Regel die folgende

Beschrankung sinnvoll:

* mehrere Ziele zum Erkennen von Textelementen (zu bedenken: die Hauptaspekte Inhalt/Handlung inkI.
Figuren und Form/Darstellung mit Funktionsbestimmung),

* ein Ziel oder mehrere zur Deutung von einzelnen Textelementen (ggf. Textelemente erkennen und
deuten in einem Ziel, z. B. fiir Element Hauptfigur: Figureneigenschaften erkennen und Figur deuten),

* einZiel zur Gesamtdeutung, eventuell ein Ziel (nur ausnahmsweise mehrere Ziele) zur Kontextualisierung
(Nutzung von spezielleren Kontexten fiir Gesamtdeutung),

¢ eventuell ein Ziel zum Wirklichkeitsbezug oder zur Wertung.

Beispiele fiir ausformulierte Teilziele einer Unterrichtseinheit (Jg. 10)

Die Schulerinnen und Schiler kénnen ...

» die Funktionen von Interpretationsaufsatzen erértern;

»  Wissen zur Planung (Vorbereitung und Schreibplanung) von Interpretationsaufsatzen darstellen, reflektieren
und anwenden; dabei auch die Gliederung des Interpretationsaufsatzes in Einleitung, Hauptteil, Schluss er-
lautern;

Wissen zum Schreiben von Interpretationsaufsatzen darstellen, reflektieren und anwenden;

Wissen zur Uberarbeitung von Interpretationsaufsitzen darstellen, reflektieren und anwenden;

den Zusammenhang der Phasen Planung, Schreiben, Uberarbeitung darstellen und reflektieren;

vVYvyvyy

lenkende Aufgabenstellungen v. a. firr die Vorbereitung des Interpretationsaufsatzes nutzen.

Checkliste M

Entwickele die Teilziele fiir die Unterrichtseinheit:

Gewinne die Teilziele mittels einer didaktischen Analyse (inkl. didaktischer Reduktion), d. h. priife die
Aspekte der Sachanalyse (Grobanalyse) auf ihre Eignung als Ziele:

D mit Blick auf Hauptziel: Aspekt erforderlich mit Blick auf das Hauptziel und Standards?

D mit Blick auf Lernvoraussetzungen: Aspekt nicht zu schwer und nicht zu leicht?
Aspekt mit Interessen der Schiilerinnen und Schiiler/weiteren Voraussetzungen vereinbar?

Lege die Teilziele fest:

D Uberpriife, ob die Ziele angemessen konkret sind, v. a. eine angemessene thematische
Prazisierung enthalten (keine allgemeinen, auf viele Themen/Texte zutreffenden Ziele wie
,den Text analysieren”).

D Uberpriife, ob die Anzahl der Ziele iiberschaubar ist (meist ausreichend: fiinf bis zehn) und
gewichte sie ggf. (durch Festlegung eines oder mehrerer zentraler Ziele, optionaler Ziele).

D Formuliere die Ziele, indem du (nach Moglichkeit sichtbare) Ergebnisse des Lernprozesses
benennst; nutze passende Operatoren (evtl. erganzt um ,kdnnen”: ,Die Schilerinnen und Schiiler
konnen ...").
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Grobplanung

Grobplanung mit Zuordnung von Zielen zu Stunden
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Teilziele der Grobplanung
Unterrichtseinheit

Auf der Grundlage von Teilzielen einer Einheit erfolgt ihre Grobplanung, und zwar in der Regel unter Orien-
tierung an Phasenmodellen des schulischen Lernens, die fiir Einzelstunden géngig sind (vgl. KAPITEL IIIL.5.1).

Verbreitet sind vor allem Modelle, die eine Einstiegsphase, fiir den Regelfall mehrere Erarbeitungsphasen

sowie eine oder mehrere abschlieende Phasen (Vertiefung, Anwendung, Transfer) vorsehen (zu einer Spe-

zifizierung dieses Modells fiir das Verstehen von literarischen Texten vgl. ebd.). Ahnlich wie fiir die Stunden-
planung werden fiir die Planung einer Einheit die Ziele, die Anzahl und die Abfolge von Phasen festgelegt,
zudem erfolgt auf dieser Grundlage eine endgiiltige Festlegung des Zeitbedarfs fiir die Einheit.

Zu den Planungsschritten im Einzelnen:

1)

2)

Ziele und Anzahlder Phasen: Zunichst werden die Teilziele (inkl. Themen) der Einheit auf (Doppel-)Stun-
den verteilt. Nach Moglichkeit wird ein Teilziel einer (Doppel-)Stunde zugewiesen. Mitunter kann aber
auch ein Ziel fiir mehrere (Doppel-)Stunden mafgeblich sein, oder mehrere Ziele fiir eine Doppelstunde.
Die Teilziele der Einheit werden dann entsprechend ,aufgesplittet’ oder zusammengelegt. Letzteres ist
hiufig der Fall, wenn fiir eine integrativ angelegte Einheit Teilziele aus unterschiedlichen Kompetenz-
bereichen festgelegt worden sind. Indem die Teilziele einer Einheit den (Doppel-)Stunden zugewiesen
werden, werden die Ziele zu Hauptzielen dieser Stunden, und die (Doppel-)Stunden mit den gleichen Zie-
len werden jeweils zu einer Phase der Einheit.

Eine (Doppel-)Stunde bleibt haufig ohne Zuweisung eines Teilziels, weil sie fiir den Einstieg freigehalten
werden muss. Mit dem Einstieg soll eine schiilerorientierte Hinwendung zum Thema der Einheit erfol-
gen, wobei die Entwicklung von Fragen und Hypothesen durch die Schiiler eine entscheidende Rolle
spielt. Ein entsprechend gestalteter Einstieg ist die Grundlage fiir die Schiilerbeteiligung in der folgen-
den Einheit, weil die Schiiler dann ihre eigenen Fragen beantworten.

Abfolge: Im Anschluss wird bestimmt, welche der auf den Einstieg folgenden Phasen Erarbeitungspha-
sen sein sollen und welche Phasen der Vertiefung, der Anwendung oder des Transfers. Dann muss noch
eine ,interne‘ Abfolge fiir die Phasen der Erarbeitung und gegebenenfalls auch fiir weitere Phasen fest-
gelegt werden. Sie richtet sich vor allem nach den folgenden Prinzipien:

Orientierung an der ,Sachlogik‘ des Gegenstandes: z. B. fiir literarische Ganzschriften zunéchst Fokus
auf das Erkennen von Textelementen, dann auf die Deutung; fiir einzelne Texte in literaturgeschicht-
licher Perspektive chronologische Anordnung.



*  Orientierung am Schwierigkeitsgrad und der Progression des Kompetenzerwerbs: Grundsétzlich ist ein
ansteigender Schwierigkeitsgrad wiinschenswert, sofern die Ziele beziehungsweise Themen der Einheit
unterschiedlich schwierig sind. In enger Verbindung damit steht der Grundsatz, dass die Abfolge der
Phasen eine systematische Progression des Kompetenzaufbaus ermdglichen soll (z. B. die Zunahme der
Fihigkeit zur selbststdndigen Texterschlieung).

* Orientierung am Interesse der Schiiler: Dieser Aspekt ist stets mit zu bedenken; er kann aber auch ent-
scheidend werden, beispielsweise wenn fiir die erste Erarbeitungsphase ein Teilthema ausgewahlt wird,
das ein besonderes Interesse bei den Schiilern wecken soll.

3) Zeitlicher Umfang: Der zeitliche Umfang einer Unterrichtseinheit ergibt sich grundlegend aus der
,Sache’, das heilst der Anzahl von (Doppel-)Stunden, die fiir eine Verteilung der Teilziele der Einheit
sinnvoll erscheint. Diese Stundenzahl muss aber gegebenenfalls noch korrigiert werden. Dazu ist ein
Abgleich mit organisatorischen und motivationalen Aspekten notwendig, ndmlich (1) mit Vorgaben fiir
die insgesamt zur Verfiigung stehende Zeit, die bei der Planung einer Unterrichtseinheit allerdings von
Anfang an beachtet werden, und (2) mit der Erfahrung, dass das Interesse einer Lerngruppe an einem
Thema nicht unbegrenzt anhilt. In der Regel umfassen Unterrichtseinheiten zwischen knapp zehn und
zwanzig Unterrichtsstunden. In der Sekundarstufe 11 nehmen Unterrichtseinheiten zu Ganzschriften
h&ufig tatsdchlich zwanzig Unterrichtsstunden oder sogar mehr in Anspruch.

Tabellarischer Verlaufsplan: Aus den oben erliduterten Planungsschritten ergibt sich der Verlaufsplan einer
Einheit. Fiir seine Darstellung bietet sich eine tabellarische Ubersicht an, die die Phasen mit Stundenzahl
sowie Hauptzielen (inkl. Themen) umfasst. Gegebenenfalls werden Erlduterungen ergénzt, beispielsweise
dazu, welche Prinzipien fiir die Abfolge der Stunden vor allem befolgt worden sind.

Flexibilitat: Die Grobplanung bietet eine notwendige Grundlage fiir die Planung von Stunden. Daraus folgt
jedoch nicht, dass eine Grobplanung nicht verdndert werden kann. Vielmehr kann jederzeit ,nachjustiert’
werden, wenn sich ein entsprechender Bedarf zeigt, etwa wenn sich Annahmen zum Schwierigkeitsgrad
von einzelnen Zielen als falsch erwiesen haben. Zudem gilt: Die Schiiler sollen nach Méglichkeit an der
Gestaltung von Einheiten beteiligt werden, etwa durch die Formulierung von Hypothesen in der Einstiegs-
phase und die Uberpriifung dieser Hypothesen im weiteren Verlauf der Einheit. In diesem Fall ist zwischen
der Grobplanung der Lehrkraft und den Vorschldgen der Schiiler zu vermitteln.

Beispiel fiir eine tabellarische Grobplanung (zu Kurzprosatexten zu Liebesbeziehungen)

1 Einstieg » Hypothesenbildung zur Einheit

2u.3 Erarbeitung | » TexterschlieBung ,Das Brot” von Wolfgang Borchert
» Erwerb Epochenwissen Nachkriegsliteratur und Anwendung
» \Vertiefung Kompetenzen Textverstehen

4u.5 Erarbeitung Il » TexterschlieBung ,Apfel auf silberner Schale”
» Erwerb Epochenwissen Literatur 6oer/7oer Jahre und Anwendung
» \Vertiefung Kompetenzen Textverstehen

6u.7 Erarbeitung llI » TexterschlieBung ,Ein netter Kerl”

» Anwendung Epochenwissen
» Vertiefung Kompetenzen Textverstehen

12u.13 Vertiefung » Erwerb und Anwendung Epochenwissen Moderne

14 u. 15 Klassenarbeit
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Erweiterte Grobplanung

(mit Methoden, Materialien, Kernstellen)

Methoden Materialien Textausziige

Die oben dargelegte einfache Grobplanung kann durch verschiedene Elemente erweitert werden. Sie
beriihrt dann die Stundenplanung schon in erheblichem Mafe. Solche erweiterten Grobplanungen sind
allerdings in vielen Fillen keineswegs erforderlich; die entsprechenden Entscheidungen kénnen auch in
die Stundenplanung ausgelagert werden.

Durch die folgenden Elemente ist eine Erweiterung der einfachen Grobplanung méglich:

Methoden: Es konnen methodische Entscheidungen getroffen werden, die fiir die Einheit von zentraler
Bedeutung sind. Diese Ergidnzung bietet sich inshesondere an, wenn die Methoden innerhalb einer Einheit
aufeinander abgestimmt werden oder wenn bestimmte Methoden eine hervorgehobene Rolle spielen sol-
len (z. B. handlungsorientierte Verfahren in Einheiten zu Dramen; das entdeckende Lernen fiir den Wis-
senserwerb). Ebenso konnen Entscheidungen zu Sozialformen schon jetzt getroffen werden, falls ihr Ein-
satz liber eine ,konventionelle Nutzung hinausgeht (z. B. hohes Maf an Gruppenarbeit fiir eine bestimmte
Lerngruppe).

In der erweiterten Grobplanung werden die entsprechenden methodischen Entscheidungen in einer
Ergidnzung genannt und begriindet, und zwar unter der Frage: Welche Methode beziehungsweise Sozialform
eignet sich besonders, damit die Schiiler der Lerngruppe die Ziele der Einheit erreichen konnen? Eventuell
werden Methoden oder Sozialformen auch schon bestimmten Stunden zugewiesen.

Wenn vorauszusehen ist, dass durch eine besondere Nutzung von Methoden oder Sozialformen ein
hoher Zeitbedarf entstehen wird, muss auch das gegebenenfalls noch in einer Korrektur des zeitlichen
Umfangs fiir die Einheit beriicksichtigt werden (vgl. KAPITEL 1.5.1).

Materialien: Ebenso konnen auch jetzt schon Materialien fiir den Unterricht (z. B. Texte, die der Entwicklung
von Hypothesen, der Erarbeitung von Wissen oder der Ubung von Fihigkeiten dienen, vgl. KAPITEL 1.2.2)
begriindet ausgewiahlt und eventuell bestimmten Stunden zugewiesen werden.

D> Sonderfall Kernstellen: Fiir Einheiten zu literarischen Ganzschriften (oder Spielfilmen) gilt, dass durch
die Grobanalyse Kernstellen festgelegt werden, das sind fiir das Textverstehen besonders relevante
Textabschnitte. Sie konnen schon in der Grobplanung auf die (Doppel-)Stunden verteilt werden. Dazu
ist die folgende Frage leitend: Welche Kernstelle(n) eignen sich besonders, damit auf ihrer Grundlage
das Hauptziel der Stunde fiir die Lerngruppe erreicht werden kann?



Planung einer Unterrichtseinheit

5

Beispiel fiir Erlauterungen zur Methodenwahl
Methoden fiir die Einfiihrung von (Epochen-)Wissen:

Fir die Epochenmerkmale der modernen Literatur wird eine selbstentdeckende Erarbeitung in einem abschlieBenden
Vergleich aller behandelter Einzeltexte angestrebt (anhand der tiberwiegenden Merkmale entfremdete oder zerritte-
te Beziehung, gestorte oder fehlende Kommunikation, negative oder nicht eindeutig positive Auflosung, Innensicht,
personale Perspektivierung, Fehlen von Erzahlerkommentaren, Vieldeutigkeit). Sie diirfte eine Herausforderung fiir die
Schiler darstellen und kénnte Lenkungen durch die Lehrkraft erfordern. Dennoch soll ein entdeckendes Vorgehen ge-
nutzt werden, weil es fiir die Schiler vermutlich motivierend ist und zu einem Behalten und ergiebigem Anwenden des
erworbenen Wissens beitragen kann.

Eine entdeckende Erarbeitung von Merkmalen der Teilepochen wiirde die Schiler dagegen vermutlich stark
Uberfordern, vor allem weil die Einzeltexte diese Merkmale z. T. nicht in klarer Weise zeigen. Die entsprechenden
Definitionen sollen den Schiilern deshalb in Form von Kurztexten dargeboten werden. Um ein eigenstandiges und
personlich bedeutsames Textverstehen nicht zu stark einzuschranken, soll die Darbietung jeweils erst nach einer

grundlegenden ErschlieBung des ersten zeitlich passenden Textes stattfinden.

Checkliste

<

Lege einen phasierten Lernweg der Unterrichtseinheit fest. Nutze dazu das Modell (1) Einstieg,
(2) Erarbeitung inkl. Auswertung (ggf. mehrere Erarbeitungsphasen) und ggf. (3) Vertiefung,
Transfer, Anwendung:

D Weise die Teilziele der Unterrichtseinheit in sinnvoller Weise (Doppel-)Stunden zu, ggf. unter
Zusammenlegung oder ,Aufsplittung’ der Ziele; Stunden mit den gleichen Zielen bilden eine
Phase der Einheit.

Lege fest, welche der Phasen nach dem Einstieg Erarbeitungsphasen, Phasen der Vertiefung
etc. sein sollen.

Berticksichtige fur die Abfolge der Erarbeitungsphasen und evtl. weiterer Phasen die Sach-
logik des Lerngegenstands, ggf. auch den Aspekt ,ansteigender Schwierigkeitsgrad’ sowie
das Interesse der Schiiler an den Themen.

Lege den Zielen und den zeitlichen Vorgaben entsprechend den zeitlichen Umfang der Unter-
richtseinheit (abschlieBend) fest.

In der Regel: Stelle den Verlauf der Grobplanung in einer tabellarischen Ubersicht dar
(mit Phasen, Stundenzahl und Zielen). Ergdnze ggf. Erlduterungen.

Bleibe flexibel: Anderungen an der Grobplanung kénnen durch den Verlauf der Einheit ange-
bracht sein (etwa durch die von den Schiilern in einer Einstiegsstunde formulierten Interes-
sen und Hypothesen).

Optional:

D Du kannst schon jetzt Methoden/Sozialformen bestimmen, die fiir die Gestaltung der
Stunden bevorzugt genutzt werden sollen, und evtl. den Stunden zuweisen.

D Du kannst schon jetzt Materialien (fiir Hypothesenbildung, Erarbeitung, Ubung) auswéhlen
und evtl. den Stunden zuweisen.

D Fir Einheiten zu Ganzschriften oder Spielfilmen: Du kannst schon jetzt zuvor ausgewahlte
Kernstellen den Stunden zuweisen.
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Unterricht, Teil 2:
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1 Dpie Lernvoraussetzungen

34

Schiiler mit unterschiedlichen vorausgegangener Unterricht
Voraussetzungen

Die Lernvoraussetzungen einer (Doppel-)Stunde entsprechen weitgehend den Lernvoraussetzungen fiir die
Unterrichtseinheit. Sie sind jedoch zu prézisieren und gegebenenfalls zu ergédnzen. Dazu sind Bedingungen
zu beriicksichtigen, die speziell fiir die zu planende Stunde mit ihrem in der Einheitsplanung bereits festge-
legten Hauptziel von Interesse sind oder die sich im Verlauf der Einheit verdndert oder deutlicher gezeigt
haben. Zu fragen ist: Welche Voraussetzungen bringen die Schiiler speziell fiir die geplante Stunde mit?
Wie beeinflusst der bisherige Unterricht in der Unterrichtseinheit die Lernvoraussetzungen fiir die geplante
Stunde? Im Anschluss an die Kldrung dieser Fragen soll festgestellt werden, welche Schlussfolgerungen
damit fiir die Stundenplanung naheliegen.

In der Regel sind die folgenden Aspekte zu kldren:

Aspekte von grundlegender Bedeutung:

* Institutionelle Voraussetzungen (Schulorganisation; rdumliche und mediale Ausstattung), die einen
besonderen Einfluss auf die zu planende Stunde haben kénnten?

* Sozio-kulturelle und padagogische Voraussetzungen (Alter der Schiiler, Entwicklungsstand, sprachliche
und soziokulturelle Differenzen etc.), die einen besonderen Einfluss auf die zu planende Stunde haben
konnten? So ist beispielsweise zu kldren, ob voraussichtlich sprachliche Differenzen innerhalb der
Lerngruppe fiir das Erreichen des Hauptziels von herausragender Bedeutung sein werden.

* Die fachlichen Voraussetzungen sind von besonderer Bedeutung:

*  Welche Leistungsstdrke haben die Lerngruppe und einzelne Schiiler im bisherigen Verlauf der
Einheit gezeigt, gegebenenfalls abweichend von ihrer sonstigen Leistungsstirke im betreffenden
Kompetenzbereich? Welche Prognose ldsst das fiir ihre voraussichtliche Leistungsstédrke in der zu
planenden Stunde zu?

*  Welche Kenntnisse und Fahigkeiten, die speziell fiir die zu planende Stunde bedeutsam sind, bringen
die Schiiler mit? Welche haben die Schiiler durch die Einheit bereits erworben?

*  Welche Interessen, die speziell fiir die zu planende Stunde bedeutsam sind, bringen die Schiiler mit?
Welches Interesse haben sie bislang am Thema der Einheit gezeigt und welche Prognose 1dsst das
fiir ihr voraussichtliches Interesse am Thema der zu planenden Stunde zu?

*  GibtesErfahrungen der Lerngruppe mit Methoden, Arbeitstechniken, Sozialformen und Medien, die
eine besondere Bedeutung fiir die geplante Stunde haben kénnten?



Planung einer Einzel-/Doppelstunde

Die Einflussfaktoren auf die Lernvoraussetzungen speziell fiir einzelne Stunden im Uberblick: 1

Unterricht der
vorangegangenen Stunden

soz.-kult./pad.
Voraussetzungen der
Schiiler bezogen auf
Stunde

Lernvoraussetzungen fachliche Vorausset-
auf der Ebene zungen der Schiiler
einzelner Stunden bezogen auf Stunde

Beispiel (Erganzung zur Analyse der Lernvoraussetzungen, S. 15)

Erganzung Lernvoraussetzungen fiir die geplante Stunde:

» Die geplante Stunde zu ,Gibs auf” von Franz Kafka ist die zweite (Doppel-)Stunde der Einheit.

» Die Schiilerinnen und Schiiler verfligen bereits tber (in der vorangegangenen Doppelstunde erworbenes) Wissen
zum Genre Parabel.

» Die Anwendung auf einen Text (,Kleine Fabel” von Franz Kafka) konnten sie leisten. Zudem haben sie in der voran-
gegangenen Doppelstunde der Unterrichtseinheit die ErschlieBung einer (Komplikations-)Handlung und von
Figuren insgesamt erfolgreich geleistet.

» EinInteresse an Erzéhlungen zum Thema Umgang mit Autoritédten ist bei der Mehrzahl der Schiilerinnen und
Schiiler (bislang) vorhanden. Es ldsst sich also vermuten, dass sie zu einer ErschlieBung von ,Gibs auf” in der Lage
und motiviert sein werden.

» Die Heterogenitat der Lerngruppe hat sich in den bisherigen Stunden der Einheit wie folgt bemerkbar

gemacht: ... Fir die geplante Stunde ist insbesondere wichtig: ...

Checkliste M

Prazisiere bzw. ergédnze die Analyse der Lerngruppe (vgl. Planung einer Unterrichtseinheit,
KAPITEL 1.1) unter den folgenden Fragen und ziehe jeweils Schlussfolgerungen fiir die Planung
der Einzel-/Doppelstunde:

!

D Welche Kenntnisse, Fahigkeiten und Interessen, die speziell fiir die zu planende Stunde
bedeutsam sind, bringen die Schiilerinnen und Schiiler mit?

D Welche Kenntnisse und Fahigkeiten haben sie durch die Einheit bereits erworben? Welche
Leistungsstarke und welches Interesse am Thema haben sie in der Einheit bislang gezeigt und
welche Prognosen lasst das fiir die zu planende Stunde zu?

Zudem zu bedenken:
D sozio-kulturelle/pddagogische Voraussetzungen, institutionelle Voraussetzungen und Erfah-

rungen mit Sozialformen, Arbeitstechniken und Methoden, die fiir die Stunde von besonderer
Bedeutung sein konnten.
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2 Das Hauptziel (inkl. Auswahl von Themen)
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Grobplanung Hauptziel
mit Zielen der Stunde

Das Hauptziel einer (Doppel-)Stunde ist von zentraler Bedeutung fiir ihre Planung. Es ist allerdings in gewis-
ser Weise selbst nicht Teil der Stundenplanung, denn es wird grundlegend bereits in der Planung der Einheit
entwickelt. Anderungen oder Erginzungen kénnen jedoch erforderlich werden.

Die folgenden Prinzipien gelten fiir die Bestimmung des Hauptziels:

Ubernahme des Hauptziels aus der Grobplanung: Das Hauptziel einer Stunde (inkl. Thema) wird schon
im Rahmen der Planung der Unterrichtseinheit entwickelt. Hier werden Teilziele zum Hauptziel der
Einheit bestimmt; aus diesen Teilzielen ergeben sich durch eine Verteilung im Rahmen der Grobpla-
nung die Hauptziele fiir (Doppel-)Stunden.

Verdnderungen des Hauptziels: Wihrend der Durchfiihrung einer Unterrichtseinheit konnen Verdnde-
rungen der Planung auf der Zielebene erforderlich werden; in jedem Fall ist zu reflektieren, ob solche
Veranderungen angemessen waren. Die Notwendigkeit einer Verdnderung kann insbesondere eintre-
ten, wenn sich die Annahmen zu den Lernvoraussetzungen beziehungsweise zum Schwierigkeitsgrad
der Ziele als zumindest teilweise falsch erwiesen haben. Gegebenenfalls muss das geplante Hauptziel fiir
die Stunde vereinfacht (oder aber erschwert) werden, falls aufgrund des bisherigen Verlaufs der Unter-
richtseinheit abzusehen ist, dass die Schiiler mit dem urspriinglich geplanten Hauptziel {iberfordert
(oder unterfordert) sein werden. Falls die Schiiler in den vorangehenden Stunden iiberfordert waren,
sind zudem hiufig Teilziele aus diesen Stunden in Folgestunden zu integrieren. Anderungsbedarf kann
sich auch durch eine schon gezeigte (mangelnde) Motivation der Schiiler ergeben.

Sonderfall Stunden zu literarischen Ganzschriften (oder Spielfilmen): Falls noch nicht in der Grobpla-
nung der Einheit erfolgt, ist fiir die Stundenplanung eine thematische Prazisierung notwendig; es muss
eine Auswahl aus den schon festgelegten Kernstellen einer Ganzschrift oder eines Spielfilms vorgenom-
men werden (vgl. KAPITEL 11.5.2). Diese Auswahl ist allerdings nicht unbedingt in das Hauptziel der
Stunde aufzunehmen, sondern kann auch als Ergédnzung zu einer Festlegung des Zieles erfolgen.



Beispiele fiir Hauptziele Doppelstunden

1. Hauptziel fur eine Doppelstunde im Bereich Umgang
mit literarischen Texten, Fokus TexterschlieBung (Jg. 10):
Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen ,,Gibs auf“ von
Franz Kafka unter Beriicksichtigung des Parabel-Charak-
ters der Erzahlung mit Schwerpunkt auf der Auflosung
und deren Griinden sowie unter Beachtung der Erzahl-
perspektive erschliefen und auf ihre Lebenswirklichkeit

beziehen.

2. Hauptziel fiir eine Doppelstunde im Bereich Umgang
mit literarischen Texten, Fokus Wissenserwerb (Interpre-
tationsaufsatz, Jg. 10):

Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen Wissen zur Uber-
arbeitung von Interpretationsaufsatzen (mit lenkender
Aufgabenstellung) darstellen, reflektieren und exempla-
risch auf Teile von Interpretationsaufsatzen zu ,,Ein net-
ter Kerl“ anwenden sowie die drei Phasen des Abfassens
von Interpretationsaufsatzen in ihrem Zusammenhang

erldutern.

Planung einer Einzel-/Doppelstunde

3. Hauptziel fiir eine Doppelstunde im Bereich Umgang
mit literarischen Texten, Fokus Ubung (Interpretations-
aufsatz, Jg. 10):

Die Schiilerinnen und Schiiler konnen die Erzahlung
»Friedrich Nietzsche“ erschlielen, einen Interpretations-
aufsatz zu dieser Erzéhlung vorbereiten, schreiben und
Uiberarbeiten und dabei ihre Fahigkeiten zur Vorberei-
tung, zum Schreiben und zum Uberarbeiten von Inter-

pretationsaufsatzen vertiefen.

4. Hauptziel fiir eine Doppelstunde im Bereich Sprechen
und Zuhéren (Jg. 9):

Die Schiilerinnen und Schiiler kbnnen Kommunikations-
situationen auf der Appell-, Beziehungs- und Selbstaus-

drucksebene untersuchen und deuten.

5. Hauptziel fiir eine Doppelstunde im Bereich Recht-
schreibung (Jg. 9):

Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen Print- und digitale
Worterbiicher als Rechtschreibhilfen zur Kontrolle und

zur Korrektur eigener Texte nutzen.

2

Checkliste 7 M

Nenne das Hauptziel der Stunde (und wahle ggf. Kernstellen aus):

D Das Hauptziel der Stunde (inkl. Thema) ist grundlegend aus der Grobplanung der Unterrichts-
einheit zu Gbernehmen (hier wurde es durch Verteilung von Teilzielen der Einheit auf Stunden
festgelegt).

D Verandere das Hauptziel ggf. entsprechend Besonderheiten der Durchfiihrung, die sich im
Verlauf der Einheit gezeigt haben (bes. Uber-/Unterforderung der Schiiler).

D Fir Einheiten zu Ganzschriften (oder Spielfilmen) und sofern noch nicht in der Grobplanung
erfolgt: Triff eine Auswahl aus den schon festgelegten Kernstellen. (Frage: Welche Kernstellen
eignen sich besonders, um das Hauptziel der Stunde in der Lerngruppe zu erreichen?)
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3 Die Sachanalyse
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Feinanalyse

Die Sachanalyse des Themas fiir eine Einheit umfasst eine Grobanalyse und eine vertiefende Feinanalyse
(vgl. KAPITEL 1.3). Die Grobanalyse ist fiir die Gewinnung von Teilzielen der Einheit notwendig, die Feinana-
lyse dann fiir die von Teilzielen einer (Doppel-)Stunde. Die Feinanalyse erdffnet hiufig erst einen genauen
Blick auf das Thema und anschliefend auf Perspektiven fiir den Unterricht. Umgekehrt gilt allerdings auch:
Was in der vertiefenden Sachanalyse nicht erfasst wird, das ist fiir den Unterricht verloren.

Im Idealfall enthélt die Sachanalyse, die im Rahmen der Planung der Einheit vorgenommen wurde, schon
die Grobanalyse und die Feinanalyse des gesamten Themas fiir die Einheit. Die Sachanalyse umfasst dann
auch schon eine hinreichend prazise Erschliefung des Stundenthemas.

In vielen Fillen ist jedoch in der Stundenplanung auch ein Nacharbeiten der Feinanalyse fiir das Stunden-
thema erforderlich, das heiflt fiir ein Teilthema der Einheit beziehungsweise von Einzeltexten oder
Kernstellen. Das Nacharbeiten hat hdufig unterrichtspraktische Griinde. Es kann in manchen Fillen aber
auch sachlich sinnvoll sein, weil das Hauptziel der (Doppel-)Stunde eine hilfreiche Richtlinie fiir die Fokus-
sierung der Analyse bietet.

VERTIEFUNG

Die Schritte der ErschlieRung literarischer Texte im Uberblick (Feinanalyse):

* Textelemente untersuchen: In der Regel erfolgt eine Auswahl und Anwendung von textanalytischen
Kategorien, die einer Untersuchung von zentralen Aspekten des Inhalts und ergdnzend der Form dienen
(z. B. flir Erzdhltexte schwierige Lage der Hauptfigur und Griinde, Auflésung der schwierigen Lage und
Griinde, Figurenmerkmale, Perspektivierung, Erzdhler).

* Einzelne Elemente deuten (in enger Verbindung mit der Textuntersuchung): Hiufig miissen einzelne,
nicht klare Elemente des Inhalts deutend ergénzt werden (z. B. Griinde fiir das Verhalten einer Figur).
Zudem soll die Funktion beziehungsweise Wirkung von Elementen der Form reflektiert werden.

* (Gesamt-)Deutung vornehmen (dazu Spektrum von moglichen Deutungen bestimmen): Fiir Erzdhltexte
antwortet die Gesamtdeutung auf die Frage:

Welches Bild vom Menschen und der Welt (oder einem Teil davon) wird vom Text entworfen?
Auch fiir lyrische Texte ist diese Frage haufig passend; alternativ oder ergédnzend kann die Frage nach
den vom Text intendierten Vorstellungen oder Stimmungen des Lesers sinnvoll sein.



Planung einer Einzel-/Doppelstunde

Wirklichkeitsbezug und mogliche (moralische) Wertungen umreien: Die Fragen beantworten, ob eine
ergiebige Bezugnahme auf die Lebenswelt der Schiiler mdglich ist (z. B. ob der Text noch aktuell ist) und

wie der Text beziehungsweise seine Figuren und ihre Handlungen bewertet werden konnen.

Kontextualisierung vornehmen: Einordnung des Textes in Genre beziehungsweise Epoche. Gegebenen-

falls auch Deutung mit Hilfe speziellerer Kontexte (z. B. biographischem Wissen).

Beispiel fiir Sachanalyse (Feinanalyse): ,,Gibs auf von Franz Kafka (vgl. S. 86)

1. Erkennen von Textelementen:

| 2

| 2

Handlung und Figuren:

Faktoren fiir Komplikation:

Die Komplikation der Hauptfigur, zugleich Erzéhler des Textes, besteht in einer Storung seiner raumlichen
Orientierung und dariiber hinaus wohl in der allgemeinen Fahigkeit, sich zielgerichtet in der Welt zu be-
wegen. Der ,Ich-Erzahler* ist auf dem Weg zum Bahnhof, wo er vermutlich dringend einen Zug erreichen

will, traut sich aber plétzlich nicht mehr zu, den Weg zu finden.

Faktoren fir die Komplikation:

Die offensichtlichen, vom ,Ich-Erzéhler‘ selbst angegebenen Faktoren fiir diese Komplikation sind - im Zu-
sammenspiel - ein plotzlich wahrgenommener Zeitdruck und eine ungeniigende Ortskenntnis. Allerdings
kann vermutet werden, dass sich hinter diesen Ursachen noch eine grundlegende Stérung der Orientie-
rungsfahigkeit verbirgt. Vor allem kdnnte das ein Auseinanderfallen eines subjektiven Zeitempfindens
und einer objektiv giiltigen Zeit sein und eventuell auch ein gewisser Bruch des logischen Denkverma-
gens. Denn der ,Ich-Erzéhler* stellt den Zeitdruck durch einen Abgleich von eigener und 6ffentlicher Uhr
fest, wozu er eine Turmuhr mit seiner Uhr vergleicht und nicht umgekehrt, wie es sinnvoll erschiene, da er

ja offenbar der Turmuhr die maRgebliche Zeitangabe zutraut.

Auflosung und Faktoren fiir die Auflésung

Der ,Ich-Erzahler‘ hat vermutlich Hoffnung auf eine positive Auflosung seiner Schwierigkeiten, weil er
einen Schutzmann trifft und ihn nach dem Weg fragen kann. Eigentlich erwartet er von diesem Schutz-
mann - offenbar aufgrund von dessen Amt - die fiir eine hilfreiche Antwort notwendigen Kompetenzen
und Einstellungen. Doch ist wohl von einer negativen Losung auszugehen. Denn der Schutzmann verwei-
gert Uiberraschend die gewlinschte Hilfe mit der Aussage ,,Gibs auf, gibs auf“ (Z. 8). Diese Antwort bezieht
sich wohl zundchst auf den Versuch, Hilfe zur raumlichen Orientierung von ihm zu erhalten, konnte aber

auch allgemeiner auf Bemiihungen um eine zielorientierte Tatigkeit gerichtet sein. ...

Darstellung: ...

2. Deutungsmaglichkeiten:

>

Die Erzéhlung verweist darauf, dass es entgegen einer entsprechenden Erwartungshaltung unméglich ist, von Ver-
tretern einer Autoritat Orientierungshilfen fur das eigene Leben zu erhalten. Der Text konnte jedoch auch Zweifel

an der Moglichkeit zum Ausdruck bringen, das Leben insgesamt zielorientiert zu gestalten ...

Checkliste 8

Falls in der Planung der Einheit bislang nur die Grobanalyse des Themas erfolgt ist:

D Vertiefe/prazisiere die Sachanalyse durch eine Feinanalyse des fir die Stunde gewédhlten

Teilthemas bzw. der gewahlten Einzeltexte oder Kernstellen.
Es gelten dafiir die gleichen Prinzipien wie flir die Sachanalyse der Planung einer Einheit.

3
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Teilziele fiir Stunden gewinnen
Ergebnisse der

Sachanalyse

Filter 1:
Hauptziel

Filter 2:
Lernvoraussetzungen

Teilziele

Auf Grundlage des Hauptziels der Stunde, der Feinanalyse des Stundenthemas sowie der gegebenenfalls
ergianzten Lernvoraussetzungen (vgl. KAPITEL I1.1) werden Teilziele fiir die geplante (Doppel-)Stunde entwi-
ckelt, die die im Hauptziel genannten Themen beziehungsweise Kompetenzen differenzieren.

Diese Stufe der Unterrichtsplanung stellt einen Prozess mit zwei Teilen dar:

* Zunichst werden Ziele unter Abwéigung von Argumenten gewonnen,

* Dbevor sie anschliel(end festgelegt und formuliert werden.

Gewinnung von Teilzielen: Wie auch die Gewinnung von Teilzielen fiir Einheiten erfolgt die Gewinnung
der Teilziele fiir (Doppel-) Stunden durch die didaktische Analyse inklusive der didaktischen Reduktion.
Dazu wird die entsprechende Frage gestellt:

& Welche Aspekte der Feinanalyse bieten sich (besonders) fiir eine Behandlung im Unterricht an, damit das bereits
entwickelte Hauptziel der Stunde fiir die Lerngruppe erreicht werden kann? Welche bieten sich nicht an?

Die Prinzipien fiir eine Entscheidung dieser Frage sind grundlegend die gleichen wie fiir die Planung von
Einheiten (vgl. KAPITEL 1.4.1) Die entsprechende Priifung und gegebenenfalls Tilgung von Ergebnissen der
Sachanalyse erfolgt vor allem auf Grundlage der folgenden Uberlegung:

& Ist ein Aspekt zentral oder aber zu abseitig, das heillt nicht erforderlich fiir das Erreichen des Hauptzieles?
(Abgleich mit Hauptziel)

Im Rahmen einer Beanwortung der Frage kann es angemessen sein, den Aspekt mit einzelnen Standards aus
Lehrpldnen abzugleichen. Ergdnzend zum Abgleich mit dem Hauptziel ist zu fragen:

& Ist ein Aspekt angemessen anspruchsvoll fiir die Lerngruppe oder aber zu schwer oder zu leicht? Ist ein Aspekt
mit den Interessen der Schiiler und mit weiteren, beispielsweise organisatorischen, Voraussetzungen vereinbar
oder aber nicht vereinbar? (Abgleich mit Lernvoraussetzungen)

Die Teilziele sollen eine entscheidende Orientierung fiir die Gestaltung des Unterrichts bieten. Sie
miissen deshalb hinreichend konkret, das heif8t auf Besonderheiten des Themas ausgerichtet sein. Zu beden-
ken ist allerdings auch, dass die Ziele nicht alle Aspekte der Feinanalyse beziehungsweise alle erwarteten
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Ergebnisse der Stunde im Einzelnen angeben konnen, etwa alle Eigenschaften einer Figur im Rahmen 4
einer Figurencharakterisierung oder aller Makropropositionen, die sich durch eine Sachtexterschliefung

ergeben. Vielmehr miissen manche dieser Aspekte fiir die Zielfindung auch zusammenfassend oder exemp-

larisch benannt werden.

Die Einflussfaktoren auf die didaktische Analyse im Uberblick:

Lernvoraussetzungen

Hauptziel der (Doppel-)Stunde

Sachanalyse (= Feinanalyse)

Didaktische Analyse: Abgleich
Sachanalyse mit Lernvoraus-
setzungen und Hauptziel

Beispiel fiir die didaktische Analyse eine Teilthemas/Textes

Didaktische Analyse von ,Gibs auf” von Franz Kafka:

1. Handlungs-/Figurenebene:

o Furein Verstehen der Erzahlung sind eine Untersu-
chung der Komplikation des ,Ich-Erzahlers’ (Verlust
v.a. der radumlichen Orientierung) und ihrer (vermut-
lich negativen) Auflésung sowie die offensichtlichen
Faktoren fiir die Komplikation (Zeitdruck, mangeln-
de Ortskenntnis) und die Auflésung (Amtsperson
verweigert Hilfe) erforderlich und auch relativ
einfach.

o Eine groBere Herausforderung dirfte allerdings die
deutende Ergdnzung von Handlungselementen dar-
stellen, die vor allem fiir die Faktoren der Auflosung
(verweigerte Hilfe des Schutzmanns) notwendig ist
(s.u. die Ausflihrungen zur Erzahlperspektive).

« Sehrsinnvoll, aber notfalls fiir ein hinreichendes Ver-
stehen verzichtbar ist eine deutende Ergdnzung der
Faktoren fiir die schwierige Lage (wohl Auseinander-
fallen von ,objektiver’ und ,subjektiver’ Zeit, evtl.

Briiche im logischen Denken).

2. Darstellungsebene:

« Eine Analyse der Erzahlperspektive (Beschrankung
auf die Sicht des ,Ich-Erzahlers’) soll die Schiilerin-
nen und Schiiler dazu anregen, dem Text mogliche
Gedanken des Schutzmanns hinzuzuftigen. Damit
soll den Schilern eine Hilfe geboten werden, die

Faktoren fur die Auflésung deutend zu eragnzen.

»  Eine Untersuchung und Funktionsbestimmung
syntaktischer Strukturen (Parataxe im mittleren Teil
der Erzdhlung als Ausdruck zunehmender Panik und
Orientierunglosigkeit des ,Ich-Erzahlers’) sind fir das
Textverstehen wiinschenswert, aber nicht unbe-

dingt notwendig.

3. Deutung: Auf der Grundlage der Untersuchung und
deutenden Ergdnzung der zentralen Handlungselemente
stellt eine Gesamtdeutung (insbesondere mit Blick auf die
Unmdglichkeit, von Vertretern einer Autoritat Orien-
tierungshilfen fiir das eigene Leben zu erhalten) eine

angemessene Herausforderung dar. .

4. Wirklichkeitsbezug: Auf Grundlage einer textana-
gemessenen Gesamtdeutung ist zu erwarten,dass ein
Wirklichkeitsbezug (z.B. Elternhaus oder Schule) den
Schiilerinnen und Schiilern relativ leichtfallen und fiir sie

von Bedeutung sein konnte.

5. Kontextwissen: Spezielles Kontextwissen ist flr ein
grundlegendes Verstehen der Erzahlung nicht erforder-
lich. Die Einordnung der Erzéhlung in die Gattung der
Parabel diirfte fiir die Schiilerinnen und Schiiler auf
Grundlage des bereits erarbeiteten Gattungswissens
jedoch relativ einfach und zugleich fir das Verstehen

hilfreich sein.

4




4

42

Teilziele fiir Stunden festlegen

J/ Uberschaubarkeit
N gef. Nutzung von Operatoren

3 Prinzipien

Fiir die Festlegung der Teilziele fiir (Doppel-)Stunden gelten grundlegend die gleichen Prinzipien wie fiir die
der Teilziele fiir Einheiten (vgl. KAPITEL 1.4.2).

Bei der Festlegung und sprachlichen Fixierung der Teilziele fiir Stunden ist das Folgende zu beachten:

1)

2)

3)

Uberschaubarkeit und Gewichtung von Zielen: Der Prozess der didaktischen Analyse inklusive der didak-
tischen Reduktion wird gegebenenfalls durch eine Biindelung der gewonnenen Ziele ergédnzt (vgl. ebd.);
zumeist sind circa drei Teilziele fiir eine Einzelstunde und circa fiinf fiir eine Doppelstunde angemes-
sen. Innerhalb der tiberschaubaren Zahl von Teilzielen ist in der Regel eine Gewichtung notwendig,
damit der Unterricht einen angemessenen Schwerpunkt aufweisen kann. Es bietet sich dazu an, unter
den gewonnenen Teilzielen ein zentrales Ziel oder auch mehrere zu bestimmen; sie konnen als erste der
Teilziele genannt oder mit Fettdruck oder einem beigefiigten ,x‘ markiert werden. Zudem ist es méglich,
Ziele als optionale zu kennzeichnen. Eine solche Festlegung von optionalen Teilzielen einer (Doppel-)
Stunde kann auch fiir eine Binnendifferenzierung sinnvoll sein, falls die Schiiler einer Lerngruppe
groflere Unterschiede in der Leitungsstiarke aufweisen.

Angemessene Konkretheit: Esistzu liberpriifen, ob die Teilziele fiir (Doppel-)Stunden tatsdchlich konkrete,
wenngleich nicht alle méglichen Ergebnisse des zu planenden Lernwegs deutlich werden lassen. Diese
Ergebnisse konnen auch ergdnzend in Klammern genannt werden. Anstelle des allgemeinen Ziels ,,Figur
x charakterisieren® ist beispielsweise das konkrete Ziel ,zentrale Eigenschaften von Figur x nennen (v.
a. Ehrlichkeit, Empathie, Optimismus)“ sinnvoll, statt des Ziels ,, Kohdrenzen bilden“ das Ziel ,globale
Kohidrenzen bilden (v. a. zu den Abschnitten x, y und z)“.

Nutzung von Operatoren: Die Ziele sind so zu formulieren, dass die angestrebte Leistung moglichst
eindeutig beschrieben wird. Zu diesem Zweck werden vornehmlich Operatoren verwendet, die relativ
prézise definiert werden kénnen und fiir die Formulierung von Aufgaben géngig sind, etwa: analysieren,
beschreiben, beurteilen, charakterisieren, darstellen, einordnen, erldutern, erdrtern, in Beziehung setzen,
interpretieren, sich auseinandersetzen mit und vergleichen (zu einer Ubersicht {iber Operatoren vgl.
KAPITEL I1.5.4). Optional konnen Ziele auch so formuliert werden, dass die angestrebte (fiir sich nicht
,sichtbare) Leistung genannt wird und zusétzlich ein beobachtbares Verhalten, das anzeigt, ob die
Schiiler die geforderte Leistung erbracht haben (,,Die Schiiler konnen das Verhalten des Protagonisten
deuten, indem sie ...“).
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e g e neomsnss

Didaktische Analyse: Festlegung Teilziele
Im Einzelnen konnen die Schiilerinnen und Schiiler:

Didaktische Analyse: Gewinnung Ziele

» Handlungs-/Figurenebene:

o Firein Verstehen der Erzéhlung sind eine Untersu-
chung der Komplikation des ,Ich-Erzahlers’ (Verlust
v.a. der raumlichen Orientierung) und ihrer (vermut-
lich negativen) Auflosung sowie die offensichtlichen
Faktoren fuir die Komplikation (Zeitdruck, mangelnde
Ortskenntnis) und die Auflésung (Amtsperson ver-

weigert Hilfe) erforderlich und auch relativ einfach.

« Eine groBere Herausforderung diirfte allerdings die
deutende Ergdanzung von Handlungselementen dar-
stellen, die vor allem fr die Faktoren der Auflosung
(verweigerte Hilfe des Schutzmanns) notwendig ist

(s.u. die Ausfiihrungen zur Erzahlperspektive).

» Darstellunsebene:

o Eine Analyse der Erzéhlperspektive (Beschrankung
auf die Sicht des ,Ich-Erzéhlers’) soll dazu anregen,
dem Text mogliche Gedanken bzw. Handlungsmo-
tive des Schutzmanns hinzuzufiigen. Damit soll den
Schiilern eine Hilfe geboten werden, die Faktoren fiir

die Auflésung deutend zu erdgnzen.

e Eine Untersuchung und Funktionsbestimmung
syntaktischer Strukturen (Parataxe im mittleren Teil
der Erzéhlung als Ausdruck von Panik und Atemlo-
sigkeit des ,Ich-Erzéhlers’) sind fur das Textverstehen

wiinschenswert, aber nicht unbedingt notwendig.

die Komplikation des ,Ich-Erzahlers (Verlust der v. a.
raumlichen Orientierung), die (vermutlich negative)
Auflésung und die off ensichtlichen Griinde fir die
schwierige Lage (Zeitdruck, mangelnde Ortskennt-
nis) und die Auflésung (Amtsperson verweigert Hilfe)

darstellen.

die personale Erzahlperspektive (Beschrankung auf
die Sicht des ,Ich-Erzahlers’) feststellen, auf dieser
Grundlage mogliche mogliche Gedanken bzw.
Handlungsmotive des Schutzmanns ergéanzen und
damit Deutungsmaglichkeiten der Faktoren fir die

Auflosung diskutieren.

optional: die Parataxe im mittleren Teil der Erzahlung
untersuchen und als Ausdruck von Panik und Atem-

losigkeit des ,Ich-Erzéhlers’ erlautern.

Checkliste 9 M

Entwickele die Teilziele fiir die Stunde:

D Gewinne Teilziele fir die Stunde mittels einer didaktischen Analyse (inkl. didaktischer Redukti-
on), d. h. prife die Aspekte der Sachanalyse (Feinanalyse) fiir das Stundenthema auf ihre Eignung
als Ziele (a) mit Blick auf Hauptziel: Aspekt erforderlich flr Erreichen des Hauptziels der Stunde?
(b) mit Blick auf Lernvoraussetzungen: Aspekt nicht zu schwer und nicht zu leicht? Ist der Aspekt
mit Interessen der Schiiler/weiteren Lernvoraussetzungen vereinbar?

Lege die Teilziele fest:

D Uberpriife, ob die Ziele angemessen konkret sind, v. a. auf die Besonderheiten des Themas aus-
gerichtet (keine allgemeinen Ziele wie ,die Handlung analysieren”).

D Uberpriife, ob die Anzahl der Ziele iiberschaubar ist (hdufig ausreichend: drei bis fiinf), biindele
sie falls n6tig und gewichte die Ziele untereinander (durch Festlegung eines oder mehrerer zent-

raler Ziele, ggf. von optionalen Zielen).

D Formuliere die Ziele, indem du (nach Méglichkeit sichtbare) Ergebnisse des Lernprozesses be-
nennst; nutze falls sinnvoll passende Operatoren (evtl. erganzt um ,kénnen”: ,Die Schilerinnen

und Schiler kdnnen ...").
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Auf Grundlage der Zielbestimmung fiir Stunden wird ihre Gestaltung geplant. Von grundlegender Bedeu-
tung dafiir sind die Phasierung des Lernweges, die Auswahl von Methoden und die Konstruktion von Aufga-
ben und Impulsen.

Phasierung: Unterricht strukturieren

Phase 1 Phase 2 Phase 3 Phase 4 Phase 5
Einstieg Erarbeitung | Erarbeitung Il didaktische Reserve

Lernwege zu planen heift, sinnvoll aufeinander bezogene Schritte festzulegen, mit denen jeweils bestimmte
Ziele erreicht werden sollen. Fiir eine entsprechende Strukturierung haben sich Muster etabliert, die zumeist
die folgenden Phasen aufweisen:

* Einstieg, in der Regel mit Entwicklung von Hypothesen oder Fragen und evtl. von Losungswegen
*  Erarbeitunginklusive Auswertung (ggf. mehrere Erarbeitungsphasen)
* Vertiefung, Anwendung, Transfer (Auswahl, ggf. mehrere Phasen).

Die genannten Phasen gelten prinzipiell fiir die Lernwege von (Doppel-)Stunden ebenso wie fiir die von
Einheiten (vgl. KAPITEL I.5) aller Ficher und erfassen auch die Struktur von Lernprozessen im Fach Deutsch
in allen Kompetenzbereichen insgesamt angemessen. Fiir das Verstehen literarischer Texte steht jedoch
auch eine speziellere Variante der Phasierung zur Verfiigung (vgl. S. 46).

Im Rahmen der Phasierung fiir (Doppel-)Stunden wird ,nur‘ eine Struktur fiir den Lernweg festgelegt; die
konkretisierende Ausgestaltung dieser Struktur, die eine Durchfiihrung von Unterricht ermdglicht, erfolgt
erst in weiteren Schritten (vgl. KAPITEL I1.5.2 und II.5.3).

Planungsentscheidungen fiir die Phasierung

* Diezentralen Planungsentscheidungen im Rahmen der Phasierung richten sich auf die Ziele und die
Anzahl sowie die Abfolge der Unterrichtsphasen, zudem erfolgt eine Einschitzung ihres Zeitbedarfs.
Der Einstieg als erste Phase ist allerdings schon ,gesetzt’. Die Entscheidungen im Einzelnen:

Ziele und Anzahl der Phasen: Zunichst sind die Teilziele der (Doppel-)Stunde auf Phasen zu vertei-
len. Zumeist bietet es sich an, ein Teilziel pro Phase zu nutzen, es kdnnen aber auch mehrere Ziele
fiir eine Phase mafgeblich sein oder ein Ziel fiir mehrere Phasen. Dem Einstieg wird héufig kein
Teilziel speziell zugeordnet.
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Abfolge der Phasen: Auf dieser Grundlage wird bestimmt, welche Phasen Erarbeitungsphasen
sein sollen und welche gegebenenfalls Phasen der Vertiefung, der Anwendung oder des Transfers.
Zu bedenken ist: Die Phasen Vertiefung, Anwendung und Transfer sind nicht unbedingt in jeder
(Doppel-)Stunde einzuplanen; sie konnen beispielsweise auch auf eine Stunde zum Abschluss der
Einheit verschoben werden. Im Anschluss wird die Abfolge der Erarbeitungsphasen und gegebe-
nenfalls auch von abschliefenden Phasen bestimmt. Dafiir sollen die Prinzipien Sachlogik, Schwie-
rigkeitsgrad und Schiilerinteresse mafgeblich sein (vgl. KAPITEL 1.5.1).

Zeitbedarf: Mit Blick auf die Ziele wird schlieRlich der Zeitbedarf fiir die Phasen (innerhalb des
zur Verfiigung stehenden Zeitrahmens) vorldufig festgelegt. Eine endgiiltige Festlegung kann
dann erst unter Beriicksichtigung von Methoden und Aufgaben erfolgen.

Dariiber hinaus sind die folgenden Aspekte zu beriicksichtigen:

Zwischen den Phasen gibt es ,Gelenkstellen‘ in Form von Uberleitungen, in denen Ergebnisse der abzu-
schliefenden Phase aufgegriffen und noch zu l6sende Fragen benannt werden (vgl. KAPITEL I1.5.3). Denn
nur so kann sichergestellt werden, dass die Schiiler die Aufgaben der folgenden Phase als sinnvoll
wahrnehmen.

In den Phasen, insbesondere in den Erarbeitungsphasen, ist eventuell eine Auswertung notig. Sie kann
als Teilphase erfolgen oder auch in die Erarbeitung vollstindig integriert werden. Zudem findet sich in
der Regel in jeder Phase eine Teilphase der Ergebnissicherung, ausfiihrlicher etwa in Form eines Tafel-
bildes, aber gegebenenfalls auch nur knapp in Form einer miindlichen Zusammenfassung.

Der Anfang: Die Einstiegsphase weist einige Besonderheiten auf, die weitere Planungsentscheidungen

erfordern.

a) Grundsitzlich gilt, dass die Schiiler in der Phase des Einstiegs Hypothesen, Fragen oder Problem-
stellungen und nach Mdglichkeit auch Bearbeitungs- beziehungsweise Losungswege entwickeln sol-
len, die fiir den Unterricht leitend sind und alle folgenden Phasen motivieren.

Fiir die Erschlieffung literarischer Texte konnen die Schiiler die Hypothesenbildung beispielsweise
anhand der folgenden Fragen vornehmen:

»,Wie hat euch der Text gefallen? Welches Thema behandelt der Text? Was konnte der Text iiber
dieses Thema aussagen?“ ,Welche Analysekategorien wollt ihr heranziehen, um eure Hypothesen
zu Uiberpriifen?“

Allerdings kann gegebenenfalls der Einstieg dhnlich wie das Stundenende (vgl. o. Aspekt ,,Abfolge®)
eine Entlastung durch die Einheit erfahren. Eine Entwicklung von Hypothesen und Lésungswegen ist
nicht unbedingt in jeder Stunde extra zu leisten. Es ist auch moglich, den Einstieg knapp zu halten,
indem auf die in einer Einstiegsstunde der Einheit entwickelten Hypothesen oder auf Fragen oder
Probleme verwiesen wird, die in den vorangegangenen Stunden aufgeworfen worden sind.

b) Abgesehen von der Teilphase der Sicherung kann der Einstieg noch eine weitere Binnengliede-
rung aufweisen; der Entwicklung von Hypothesen, Fragen oder Problemen kann eine Einstim-
mung (z. B. durch Bilder oder Musik) beziehungsweise eine Information {iber Thema und Ziele
der Stunde vorausgehen.

Das flexible Ende: Die bislang genannten Planungsschritte zielen auf einen Hauptweg von Unter-
richt. Es sind jedoch auch Uberlegungen dazu angebracht, zu welchen Problemen es bei der Durch-
fiihrung dieses Wegs kommen kdnnte und welche Abweichungen denkbar sind. Vor allem ist eine
flexible Planung des Stundenendes von Bedeutung. Haufig ist nicht sicher absehbar, ob die Schiiler den
geplanten Lernweg in der vorgesehenen Zeit tatsdchlich bewéltigen werden; sie konnen schneller als
erwartet, aber auch langsamer sein. Deshalb ist vorab zu iiberlegen, an welcher Stelle der Lernweg
gegebenenfalls (vorerst) sinnvoll abgebrochen werden kann beziehungsweise ob Abkiirzungen moglich
sind (,Notausstieg‘). Zudem sind Vorkehrungen fiir den Fall zu treffen, dass der Lernweg zu verlingern
ist; Lehrkréfte sollen fiir diesen Fall eine didaktische Reserve in petto haben.

5
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5 Spezifizierung des allgemeinen Modells: Literaturunterricht strukturieren

Falls der Unterricht auf das Verstehen literarischer Texte zielt, bietet sich die folgende Spezifizierung des allge-
meinen Modells der Phasierung an:

Phase 1 Phase 2 Phase 3 Phase 4 Phase 5
Hinflihrung TexterschlieRung |  TexterschlieBungll  Wirklichkeitsbezug Kontextualisierung

Variante: Phasierung fiir das literarische Textverstehen

Phase 1: HINFUHRUNG zur TexterschlieBung: Einstimmung (Textprasentation,
Bilder ...) und Hypothesenbildung (und Ergebnissicherung)

Phase 2: TEXTERSCHLIESSUNG mit Fokus ,Textelemente erkennen”:
Einzelne Textelemente (Inhalt/Form) und ihre Zusammenhénge untersuchen
und ggf. deuten bzw. ihre Funktion bestimmen (und Ergebnissicherung)

Phase 3: TEXTERSCHLIESSUNG mit Fokus ,(Gesamt-)Text deuten”:
(Gesamt-)Deutung entwickeln (und Ergebnissicherung)

ggf. Phase 4: ggf. WIRKLICHKEITSBEZUG:
die Deutung auf die eigene Lebenswirklichkeit beziehen (und Sicherung)

ggf. Phase 5: ggf. KONTEXTUALISIERUNG:
speziellere Kontexte (z. B. Gattungswissen, Epochenwissen, biographisches
Wissen) fiir die Deutung nutzen (und Ergebnissicherung)

VERTIEFUNG

Entdeckendes Lernen: Falls der Unterricht auf den Erwerb von Wissen zielt, soll in der Regel das entdeckende
Lernen (vgl. KAPITEL 11.5.2) genutzt werden. Dazu bietet sich die folgende Spezifizierung des allgemeinen
Modells der Phasierung an:

* Einstieg: Entdeckung eines Problems/Entwicklung einer Fragestellung

* Erarbeitung I: Bearbeitung der Problemstellung

* Erarbeitung II: Auswertung der Bearbeitung der Problemstellung

* Anwendung: Anwendung des neu erworbenen Wissens

e ggf. Transfer: Ubertragung des neu erworbenen Wissens auf andere Phinomene

Ein Beispiel: Die Schiiler erwerben eine Kategorie der Erzdhltextanalyse, und zwar die Perspektivierung.
(1) Im Einstieg erhalten die Schiiler verschiedene kurze Textausziige mit unterschiedlicher Perspektivie-
rung. Sie entdecken das Phanomen der Perspektivierung und stellen Hypothesen zu Typen der Perspek-
tivierung auf. (2) Die Schiiler untersuchen weitere Textausziige unter dem Aspekt ihrer Perspektivierung
und beschreiben abschliefend die Perspektivierung in den Textausziigen. (3) Auf Grundlage ihrer Unter-
suchung bestimmen die Schiiler Typen der Perspektivierung und gleichen ihre Ergebnisse mit Vorschldagen
der Fachwissenschaft ab. (4) Die Schiiler wenden ihre Ergebnisse (insbesondere Typen der Perspektivierung)
auf weitere Textausziige an und erwerben auf diese Weise die Kompetenz zur selbststindigen Anwendung
der Kategorie Perspektivierung.
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Beispiel fiir Phasierung: Stunde zum literarischen Textverstehen

Phase 1: HINFUHRUNG
» Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen Deutungshypothesen zu der Erzahlung ,Das Brot” formulieren.

Phase 2: TEXTERSCHLIESSUNG |
» Sie konnen die Handlung insbesondere unter den Aspekten Komplikation der Frau sowie der Teils-teils-Auf-

16sung und der Griinde fiir die Auflésung analysieren und deutend erganzen.

Phase 3: TEXTERSCHLIESSUNG 11
» Sie kdnnen die Nutzung von Innen- und AuBensicht darstellen und ihre Funktionen (Empathie, Kontrast

Rede - Gedanken) erlautern.

Phase 4: TEXTERSCHLIESSUNG IlI
» Sie kénnen Gesamtdeutungen unter bes. Berticksichtigung der Teils-teils-Auflosung diskutieren.

Phase 5: WIRKLICHKEITSBEZUG

» Sie kdnnen die Aktualitat des dargestellten Entscheidungszwanges diskutieren.
Phase 6: KONTEXTUALISIERUNG

» Sie kdnnen neues Epochenwissen tber die Nachkriegsliteratur darstellen und tiberprifen, inwiefern dieses

Wissen auf ,Das Brot” zutrifft.

Checkliste 10.1

Lege einen phasierten Lernweg der (Doppel-)Stunde fest. Nutze dazu das Modell (1) Einstieg, (2)
Erarbeitung (ggf. mehrere Erarbeitungsphasen); (3) ggf. Vertiefung, Anwendung, Transfer (Aus-
wahl, ggf. mehrere Phasen) oder ein alternatives Modell fiir das literarische Textverstehen:

D Weise die Teilziele der (Doppel-)Stunde in sinnvoller Weise Phasen zu, ggf. unter Zusammenle-
gung oder ,Aufsplittung’ der Ziele.

D Lege fest, welche der Phasen nach dem Einstieg Erarbeitungsphasen, Phasen der Vertiefung etc.
sein sollen.

D Lege eine sinnvolle Abfolge der Erarbeitungsphasen und ggf. der weiteren Phasen fest.

D Bestimme den Zielen entsprechend (vorlaufig) den Zeitbedarf fur die einzelnen Phasen.

D Beriicksichtige Sicherungen als Teilphasen sowie Uberleitungen zwischen den Phasen.

D Entscheide, ob im Einstieg eigene Hypothesen/Fragen bzw. Lésungswege fir die Stunde ge-
funden werden oder auf schon zuvor entwickelte Hypothesen etc. zurlickgegriffen werden soll;
entscheide zudem, ob eine Einstimmung oder Information als eine erste Teilphase des Einstiegs

erfolgen soll.

D Plane auch alternative Lernwege, bes. Alternativen fiir den Schluss (,Notausstieg’ und
didaktische Reserve).
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Methoden und Sozialformen

OiD)

Methoden Sozialformen

Methoden des Unterrichts (z. B. Textanalyse, Zusammenfassen von Textabschnitten, Schreibkonferenz,
Ausfiillen von Liickentexten) sind Handlungstypen zum Erreichen von Zielen. Eine erhebliche Schwierigkeit
bei der Auswahl von Methoden stellt ihre bislang unzureichende Systematisierung dar.

Im Folgenden wird zwischen
e ,ibergeordneten‘ kompetenzbereichsspezifischen Methoden fiir den Deutschunterricht und
¢ kompetenzbereichsiibergreifenden Methoden
unterschieden.

Bereichsspezifische Methodensind direkte Wegezum ErreichenvonZielenineinem Kompetenzbereich
(z. B. die Textanalyse im Bereich ,Lesen - mit Texten und Medien umgehen®). Bereichsiibergreifende
Methoden (z. B. Think-pair-share) konnen dagegen fiir alle Kompetenzbereiche unterschiedlicher Facher
genutzt werden; diese Methoden konnen alternativ als Organisationsformen des Unterrichts bezeichnet
werden und umfassen auch die ,einfachen‘ Sozialformen (Einzel-, Partner-, Gruppen- und Plenumsarbeit).

In der Regel dienen die bereichsiibergreifenden Methoden beziehungsweise Sozialformen einer Umset-
zung der bereichsspezifischen Methoden und werden deshalb nach ihnen ausgewihlt (vgl. den Aspekt
»Passung”S. 49).

Im Rahmen der Methodenwahlist neben der Auswahl von bereichsspezifischen Methoden und bereichs-
iibergreifenden Methoden beziehungsweise Sozialformen auch eine Wahl der Medien und gegebenenfalls
von Arbeitstechniken (z. B. Internetrecherche) zu beriicksichtigen.

Zu den methodischen Entscheidungen gehort dariiber hinaus gegebenenfalls die Auswahl oder Erstel-
lung von Texten oder Materialien (vgl. KAPITEL 1.2.2), die den Unterricht unterstiitzen, ohne als eigene (Teil-)
Themen gelten zu konnen (z. B. Texte, Bilder o. &. fiir die Anregung einer Hypothesenbildung; Texte fiir die
Darbietung oder Erarbeitung von Wissen; Texte, Liickentexte o. 4. zur Anwendung von bereits erworbenem
Wissen).



Planung einer Einzel-/Doppelstunde

Fiinf Grundsatze fiir die Auswahl von Methoden und Sozialformen

1)

2)

3)

4)

5)

Passung: In der Planung von (Doppel-)Stunden sind Methoden und Sozialformen fiir die einzelnen Phasen
einer Stunde festzulegen, und zwar passend zu den Teilzielen, die diesen Phasen jeweils zugeordnet
worden sind (vgl. KAPITEL 11.5.1), sowie zu den Besonderheiten der Lerngruppe. Die Auswahl erfolgt
anhand der Frage ,Welche Methode beziehungsweise Sozialform eignet sich (besonders), damit die
Schiiler der Lerngruppe x das Ziel z erreichen konnen?“ Diese Frage ist in der Regel zunichst fiir die
bereichsspezifische Methode zu entscheiden. Im Anschluss wird dann festgelegt, welche Sozialform
oder bereichsiibergreifende Methode zur Realisierung der bereichsspezifischen Methode eingesetzt
werden soll. Manche bereichsspezifischen Methoden geben allerdings die Wahl von Sozialformen
schon vor (z. B. die Schreibkonferenz die Gruppenarbeit), und in manchen Féllen l3sst sich fiir eine
Phase auch nur eine bereichsiibergreifende Methode oder Sozialform, aber keine bereichsspezifische
Methode angeben (z. B. fiir einen Einstieg). Die Auswahl von Sozialformen kann auch zugunsten einer
Binnendifferenzierung angesichts von unterschiedlichen Interessen und Leistungsstidrken der Schiiler
erfolgen. Beispielsweise kann es empfehlenswert sein, dass die Schiiler unterschiedliche beziehungs-
weise unterschiedlich schwierige Teilaspekte eines Themas in arbeitsteiliger Gruppenarbeit erarbeiten
und die Gruppen in der Auswertung dann voneinander profitieren.

Zusammenspiel: Das Zusammenspiel von Methoden (und Sozialformen) muss beriicksichtigt werden,
und zwar zum Ersten fiir die Phasen innerhalb einer Stunde. Vor allem fiir jiingere Schiiler ist ein
Wechsel der Methoden und Sozialformen in der Regel notwendig, sowohl aus motivationalen Griinden
als auch, damit ein sinnvolles Zusammenwirken von Phasen einer eher gelenkten und einer weitge-
hend selbststindigen Arbeit méglich wird (vgl. KAPITEL I11.5.5). Fiir dltere Schiiler gibt es allerdings
auch Ausnahmen; beispielsweise kann ein Unterrichtsgesprich zu einem literarischen Text eine
(Doppel-)Stunde ausfiillen, eine textanalytische Gruppenarbeit kann sich sogar iiber mehrere (Doppel-)
Stunden erstrecken. In manchen Fillen ist es auch mdglich, im Rahmen einer (Doppel-)Stunde eine
Auswahl zwischen verschiedenen Methoden anzubieten, falls eine Binnendifferenzierung angesichts
unterschiedliche ,Lernstile‘ der Schiiler sinnvoll erscheint. Zum Zweiten ist das Zusammenspiel von
Methoden innerhalb einer Einheit (vgl. KAPITEL 1.5.2) zu beachten. Auch hier gilt in gewissem Malle das
Prinzip des Methodenwechsels.

Selbststandigkeit: Der Einsatz von bereichsspezifischen Methoden soll ein moglichst selbststandiges
Arbeiten der Schiiler ermdglichen. Die Schiiler sollen entsprechende Methoden kennenlernen und zuneh-
mend selbststidndiger sowie in reflektierter Weise anwenden kénnen; mitunter wird das als Erwerb von
,Methodenkompetenz‘ bezeichnet. Das bedeutet allerdings nicht, dass Organisations- beziehungsweise
Sozialformen, die ein gewisses Mal3 an Lehrerlenkung erfordern, aus dem Unterricht ausgeschlossen
werden sollen. Vielmehr bietet sich in der Regel eine Mischung unterschiedlicher Formen an: Wahrend
die Schiiler in Phasen der Erarbeitung haufig selbststdndig beispielsweise in Gruppen arbeiten kénnen,
ist fiir den Einstieg, die Auswertungen und die Vertiefung in vielen Fallen Plenumsarbeit in der Variante
des (zuriickhaltend) gelenkten Unterrichtsgesprachs (vgl. S. 51) sinnvoll.

Entdeckendes Lernen: Fiir den Erwerb von Wissen im Unterricht erfiillt die Methode des entdeckenden
Lernens (vgl. KAPITEL I1.5.1) die Forderung nach einem selbststdndigen Arbeiten: Die Schiiler entde-
cken Probleme, bearbeiten sie anhand selbst entwickelter Fragestellungen und werten abschliefend
ihre Arbeit aus. Die Alternative zum entdeckenden Lernen, das darbietende Verfahren, ist nur dann
sinnvoll, wenn die Entdeckung von Wissen mit einem unverhéltnisméRig hohen Aufwand verbunden
wire. Die Methoden des entdeckenden und des darbietenden Lernens bilden insofern einen Sonder-
fall, als sie bereichsiibergreifend, aber dennoch nicht ,nachgeordnet‘sind. Sie erfordern ihrerseits noch
Entscheidungen iiber Sozialformen und in manchen Féllen auch iiber bereichsspezifische Methoden.

Passende Text-/Materialauswahl: Falls unterstiitzende Texte oder andere Materialien ausgewahlt oder
selbst erstellt werden miisen, ist auf Folgendes zu achten: Die Materialien sollen sachlich angemessen
sein sowie ein moglichst hohes motivierendes Potenzial und einen angemessenen Umfang fiir die zu
planende Stunde aufweisen.
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Kompetenzbereichsspezifische Methoden

Die bereichsspezifischen Methoden sind zielorientiert. Thre Zielpassung ergibt sich dadurch, dass sie
nicht nur auf die einzelnen Kompetenzbereiche, sondern auch auf Teilkompetenzen innerhalb dieser
Kompetenzbereiche zugeschnitten sind. Die folgende Ubersicht (in Anlehnung an Baurmann u. a.: Methoden
im Deutschunterricht) stellt eine entsprechende Systematisierung vor. Sie ist an vier Kompetenzbereichen
ausgerichtet, ordnet den Bereichen Teilkompetenzen zu und nennt exemplarisch fiir vier Teilkompetenzen
Methoden, die den Schiilern helfen sollen, diese Kompetenzen zu entwickeln.

Lesen - mit Texten und Medien umgehen

Literarische Texte verstehen und nutzen; Methoden: Textanalyse ¢ Unterrichtsge-
sprach (Methode fiir Deutung und Wirklichkeitsbezug) « handlungs- und produk-
tionsorientierte Verfahren - textnahes Lesen - schriftliche Interpretation
Sachtexte verstehen und nutzen; Methoden: Textanalyse ¢ strategieorientierte
TexterschlieRung (Thema, Funktion und Struktur eines Textes erschlieRen)
Medienproduktionen verstehen und nutzen; Methoden: Medienanalyse (Filmanaly-
se, Analyse sozialer Medien/Kommunikation in den Neuen Medien) « handlungs-
und produktionsorientierte Verfahren

Schreiben als Verfassen von Texten

Texte planen; Methoden: Brainwriting « Ateliers « Thesentopf - einen Schreibplan
entwickeln ¢ eine Schreibstrategie wahlen

Texte formulieren; Methoden: automatisches Schreiben « Wortschatz aus der
Werkzeugkiste/Sprachmuster-Koffer: passende Formulierungen wahlen

Texte liberarbeiten; Methoden: Fragelawine « Textlupe « Text-Hand-Verfahren

« Schreibkonferenz - Auffilligkeiten entdecken « Dialogisches Uberarbeiten

Sprechen und Zuhdren

Sprechen zu und vor anderen; Methoden: Referieren - Prasentieren - (informieren-
der, argumentierender ...) Kurzvortrag - Stegreifrede - Leseprobe « Redeanalyse
Sprechen mit anderen; Methoden: Diskussion « Amerikanische Debatte

« Fishbowl « Konfliktgesprach/Schlichtungsgesprach - Gesprachsanalyse
Verstehendes Zuhoren; Methoden: aktives Zuhdren « verstehendes Zuhoren
Szenisches Spielen; Methoden: Sprachspiele « Rollenspiel « szenisches Spiel

Sprache und Sprachgebrauch untersuchen

Ermittlung grammatischer Kategorien; Methoden: Umstellproben ¢ Ersatzproben ¢
Erweiterungsproben « Vergleichs- und Ubertragungsproben

Ermittlung von Wortarten; Methoden: Umstellproben « Verschiebeproben ¢
Ersatzproben « Austauschproben « Umformungsproben - Verkiirzungproben
Ermittlung sprachlicher Richtigkeit; Methoden:

Eigendiktiat » Fremddiktat - Diktieren im Wechsel - Silbenproben



Planung einer Einzel-/Doppelstunde

Die oben genannten Methoden fiir die verschiedenen Kompetenzbereiche weisen einen unterschiedlichen
Grad an Allgemeinheit und damit auch eine unterschiedliche Bedeutung fiir den Unterricht auf. Das kann zu
ausgewidhlten Methoden folgendermalfien erlautert werden.

Methoden fiir den Bereich ,,Verstehen literarischer Texte*

* Die Textanalyse erlaubt eine selbststdndige Textuntersuchung auf den Ebenen des Inhalts und der
Form mithilfe von systematisch aufeinander bezogenen Kategorien. Weil die Textanalyse ein reflektier-
tes und systematisches Vorgehen ermdglicht und in hohem Maf3e lehr- und lernbar ist, kann sie als der
zentrale Weg zum Erkennen von Elementen literarischer Texte gelten. Die textanalytischen Kategorien
konnen als Grundlage fiir Strategien des literarischen Textverstehens genutzt werden.

* Handlungs- und produktionsorientierter Literaturunterricht (abgekiirzt hdufig HPLU oder HP) ist das
quasi-literarische Schreiben beziehungsweise das ganzheitliche Handeln im Rahmen der Rezeption
literarischer Texte. Die entsprechenden Verfahren werden zumeist fiir die Deutung und den Wirklich-
keitsbezug genutzt.

* Im Unterrichtsgesprach konnen Schiiler ihre Deutungen eines literarischen Textes oder auch ihre
Wirklichkeitsbezlige mit denen ihrer Mitschiiler abgleichen und auf diese Weise bestitigen, verdndern
oder differenzieren.

* Dieschriftliche Interpretation beziehungsweise der Interpretationsaufsatz ermoglicht es den Schiilern
ebenfalls, ihre Deutungen sowie ihre Wirklichkeitsbeziige zu einem literarischen Text darzulegen und
weiterzuentwickeln. Der Interpretationsaufsatz umfasst allerdings vorbereitend auch eine Textunter-
suchung, zumeist eine Textanalyse.

Die genannten Methoden sind fiir eine Forderung der jeweils angezielten Teilkompetenz zentral,
auch wenn Handlungs- und Produktionsorientierung, Unterrichtsgespridch und schriftliche Interpretation
prinzipiell methodische Alternativen fiir die Férderung von Deutungen und Wirklichkeitsbeziigen bilden.
Die Schiiler sollen die zentralen Methoden auf jeden Fall nutzen konnen. Sie lassen sich noch aufgliedern,
beispielsweise die Textanalyse (fiir epische Texte) in die Handlungs-, Figuren- und Darstellungsanalyse und
der produktionsorientierte Unterrichtin eine Vielzahl von textverdndernden oder -erweiternden Verfahren.

Methoden fiir den Bereich ,,Uberarbeiten von Texten*

* Die Fragelawine: Schiiler formulieren bei der Lektiire eines Schiilertextes (z. B. Beginn einer Erzdhlung)
Fragen zu Auffilligkeiten im Text; erste vom Rezipienten am Blattrand notierte Fragen werden mit
dem Text an Banknachbarn weitergegeben und von weiteren Mitschiilern erginzt; die Kommentare sollen
so formuliert sein, dass sie beim Uberarbeiten vorliegender Fassungen helfen.

* Die Textlupe: Schiiler formulieren Hinweise auf Gelungenes und weniger Gelungenes im Rahmen einer
Tabelle mit Spalteniiberschriften wie ,Das hat mir gut gefallen., ,Hier fillt mir etwas auf., ,Hier
habe ich noch Fragen.”, ,Meine Tipps!“ (Bogen kann durch die Klasse ,wandern’).

Diese Methoden sind - im Vergleich zu den zentralen Methoden fiir das literarische Textverstehen - sehr
viel spezieller und konkurrieren mit einer Vielzahl an weiteren Methoden, die ebenfalls einer Forderung der
angezielten Teilkompetenz (Uberarbeitung eigener Texte) dienen.

Vertiefung

Lese- beziehungsweise Verstehensstrategien: Fiir das Verstehen sowohl von literarischen als auch von Sachtex-
ten wird ein selbststindiges Vorgehen der Schiiler insbesondere durch eine Nutzung von Lese- beziehungs-
weise Verstehensstrategien erreicht. Als Grundlage dazu ist der Erwerb von Wissen iiber Strategiesets notwen-
dig. Dieses Wissen soll nicht in mechanischer, sondern in reflektierter Weise angewandt werden, und zwar
durch die Auswahl von passenden Strategien jeweils fiir einen konkreten Text. Die Sets umfassen Strate-
gien zu allen Teilen des Verstehens von Texten einer Gattung. Die Nutzung solcher Sets kann selbst als eine
Methode gelten, umfasst aber auch andere Methoden, vor allem die Textanalyse.
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Kompetenzbereichsiibergreifende Methoden und Sozialformen

In der Diskussion iiber allgemeine, nicht auf das Fach Deutsch zugeschnittene Vorgehensweisen im Unter-

richt gibt es eine fast uniiberschaubare Anzahl von Vorschlidgen. Sie werden durchgingig Methoden genannt

(das gilt selbst fiir den Sitzkreis), auch wenn die Bezeichnung Organisationsformen sinnvoller wire. Aller

Untibersichtlichkeit zum Trotz: Einige Organisationsformen kdnnen als mittlerweile fest etabliert gelten.

Ein geeignetes Kriterium fiir ihre Systematisierung ist zumeist ihr Bezug zu den ,einfachen‘ Sozialfor-

men. Sie sind Varianten beziehungsweise Spezifizierungen der Partnerarbeit, der Gruppenarbeit oder der

Plenumsarbeit oder dienen einer Verbindung dieser Typen.

Das prominenteste Beispiel einer Verbindung von Sozialformen ist das Verfahren Think-Pair-Share: allein
denken, sich mit einem Partner austauschen und abschliefend Arbeitsergebnisse im Plenum vorstellen und
diskutieren.

Im Folgenden werden gdngige Organisationsformen exemplarisch aufgefiihrt, die zwar nicht ausschliel3-
lich, aber in erster Linie als Varianten einer Sozialfom gelten kénnen:

‘ ‘ Organisationsformen als Varianten von Partnerarbeit:

* Lerntempoduett mit Wechsel von Einzel- und Partnerarbeitsphasen: Schiiler
bearbeiten einzeln eine (identische) Aufgabe, anschlieffend tauschen sie sich
in Partnerarbeit mit einem Mitschiiler aus, der ungefihr zeitgleich die Bearbei-
tung der Aufgabe abschlief3t, dann weitere Aufgaben nach gleichem Schema.

*  Partnerpuzzle mit zwei Partnerarbeitsphasen mit jeweils neuer Zusammenset-
zung: In der ersten Phase erarbeiten Expertenpaare zwei Arbeitsmaterialien
arbeitsteilig (Expertenpaare A mit Material A etc.); in der zweiten Phase stellen
sich jeweils zwei Schiiler aus den Expertenpaaren A und B in einer ,gemischten
Gruppe‘ ihre Ergebnisse wechselseitig vor.

*  Partnerbriefing: Schiiler arbeiten einzeln arbeitsteilig an zwei (themenverwand-
ten) Materialien beziehungsweise Aufgaben, anschliefend informieren sie sich
gegenseitig in ,gemischter’ Partnerarbeit tiber ihre Ergebnisse.

. . ‘ Organisationsformen als Varianten von Gruppenarbeit:

*  Placemat: Arbeitsbogen mit Einzelfeldern und Gemeinschaftsfeld; Schiiler notie-
ren in (Stillarbeits-)Phase Ergebnisse zu einer Aufgabe in ,jhrem’ Einzelfeld, dann
Austausch und Entwicklung eines Gruppenergebnisses (in Gemeinschaftsfeld),
dann Prasentation vor Klasse.

*  Schreibgesprach: Arbeitsbogen mit Thema und gegebenenfalls einzelnen Begrif-
fen (auf Bogen verteilt), Schiiler notieren im Wechsel ohne zu sprechen Stich-
worter oder kurze AuRerungen, die sich aufeinander beziehen; anschlieRend
Austausch (in Gruppe) und Présentation (vor Klasse).

*  Guppenpuzzle: In Stammgruppen werden Teilthemen eines Themas auf Gruppen-
mitglieder verteilt, anschliefend arbeiten die Gruppenmitglieder in Experten-
gruppen (Schiiler mit gemeinsamen Teilthema), dann wieder in Stammgruppen
(Prasentation und Austausch).

‘ . Organisationsformen als Varianten von Plenumsarbeit:
*  Fishbowl-Diskussion: Eine Schiilergruppe diskutiert (in der Mitte des Raumes),

."’. die anderen Schiiler beobachten; anschliefend Riickmeldungen.

* Brainstorming: Ein Begriff oder eine Frage wird (an der Tafel) vorgegeben;
anschliefend duern die Schiiler Ideen, Vermutungen etc., die ebenfalls an der
Tafel notiert werden; abschlief$end erfolgt eine Ordnung der Begriffe.

®  Unterrichtsgesprach moglichst mit offenem Impuls zu Beginn und Moderation/
zurilickhaltender Lenkung durch die Lehrkraft.

* Schiilerprisentation als (mediengestiitzte) Darbietung eines Schiiler-Teams

mit Vorbereitung der Prédsentation in Gruppen und Nachbereitung im Plenum
(Feedback durch die Lerngruppe, ggf. Sicherung von Ergebnissen).



Planung einer Einzel-/Doppelstunde

Die genannten Organisationsformen lassen sich insgesamt gut mit den bereichsspezifischen Methoden kombi-

nieren wie die folgenden Beispiele fiir den Bereich der Erschliefung literarischer Texte zeigen:

* Die Methode der Textanalyse kann insbesondere durch solche Varianten der Partner- oder Gruppenarbeit
(z. B. Partnerpuzzle) erfolgreich durchgefiihrt werden, die es ermdglichen, unterschiedliche Aspekte einer
Analyse auf Schiiler zu ,verteilen’; anschliefSend sollen die Schiiler ihre Ergebnisse zusammenfiihren und
gegebenenfalls dem Plenum vorstellen.

*  Fiir das Unterrichtsgespriach als Methode zur Deutung literarischer Texte kann auller dem ,klassischen’
Gesprach beispielsweise das Schreibgesprich genutzt werden, in dem Schiiler schreibend miteinander
kommunizieren.

Beispiele fiir die Nutzung von Methoden im Literaturunterricht:

Textanalyse

,Stellt die schwierige Lage des ,Ich-Erzahlers’, die Auflosung seiner schwierigen Lage sowie die offensichtlichen Griinde
fur die schwierige Lage und ihre Auflésung dar.”

(kombiniert mit Partnerarbeit, Lerntempoduett oder Placemat)

Handlungs- und Produktionsorientierung

,Der Schutzmann verweigert dem ,Ich-Erzédhler’ die erbetene Hilfe. Schreibt einen kurzen inneren Monolog des Schutz-
manns mit seinen moglichen Gedanken. Vergleicht anschlieBend eure Texte und diskutiert.”

(kombiniert mit Einzel- und Plenumsarbeit bzw. Schiilerprasentation)

Unterrichtsgesprach

,Erortert: Welches Bild von Menschen in schwierigen Situationen legt die Erzahlung uns nahe?”

(kombiniert mit Plenumsarbeit oder Schreibgesprach)

Checkliste 10.2

Wahle Methoden fiir die Stunde aus:

|:| Lege fiir die einzelnen Phasen der Stunde bereichsspezifische Methoden und ggf. Verfahren im
Rahmen dieser Methoden fest, und zwar passend zu den Zielen der jeweiligen Phase und der
Lerngruppe.

|:| Ergdnze die Auswahl bereichsspezifischer Methoden durch die begriindete Wahl von bereichs-
Ubergreifenden Methoden oder von ,einfachen’ Sozialformen. Bestimme zudem die zu nutzen-
den Medien und ggf. Arbeitstechniken.

|:’ Wahle ggf. den Unterricht unterstiitzende passende Texte/Materialien aus oder erstelle sie selbst
(fur die Bildung von Fragen/Hypothesen, die Darbietung oder die Anwendung von Wissen).

Achte auf eine sinnvolle Zusammenstellung von Methoden fiir die (Doppel-)Stunde (i. d.R. Me-
thodenwechsel notwendig) und innerhalb der Einheit.

Berticksichtige als zentralen Grundsatz: Bereichsspezifische Methoden sollen ein méglichst
selbststandiges Arbeiten der Schiilerinnen und Schiler erméglichen. Wahle dementsprechend
nach Mdglichkeit Methoden aus, die die Schiilerinnen und Schiiler zunehmend selbststandiger
fur die Bearbeitung von Problemstellungen anwenden kdnnen.

|:| Wahle fiir den Wissenserwerb in der Regel (falls damit kein unverhéltnismaBiger Aufwand ver-
bunden ware) das entdeckende Lernen: Schiilerinnen und Schiiler entdecken Probleme, bearbei-
ten sie bzw. selbst entwickelte Fragestellungen und werten abschlieBend ihre Arbeit aus.
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Aufgaben konstruieren und

Impulse vorbereiten

Impulse 2 3 Uberleitung

zentrale
Aufgabe

Die Phasierung des Lernwegs und die Auswahl von Methoden werden durch die Konstruktion von zentralen
Aufgaben ergénzt. Dazu kommen die Vorbereitung von Impulsen und die Formulierung von Uberleitungen.

Zentrale Aufgaben, Impulse und Uberleitungen

Zentrale Aufgaben ermdglichen eine Umsetzung der zuvor getroffenen didaktischen und methodischen
Entscheidungen in konkrete Handlungsanweisungen fiir den Unterricht und sind von entscheidender
Bedeutung dafiir, dass die Schiiler die fiir eine Phase maf3geblichen Ziele erreichen kdnnen. Die Aufga-
ben sollen so konstruiert werden, dass sie einen angemessenen Schwierigkeitsgrad aufweisen, und fiir die
Schiiler klar und verstidndlich sind. Sie sind vorab einschlief§lich ihres Wortlauts zu planen, allerdings so,
dass sie flexibel eingesetzt, das heiflt dem Unterrichtsverlauf angepasst werden konnen. Zudem ist es sinnvoll,
einen Erwartungshorizont fiir die Losungen festzulegen; auf diese Weise kann die Lehrkraft auch tiberpriifen,
ob ihre Aufgabe grundlegend ergiebig ist.

Impulse: Die Aufgaben fiihren in der Regel zu einem Unterrichtsgeschehen in Form von Gespriachen, das die
Lehrkraft durch Impulse lenken muss. Impulse konnen als ,erginzende Aufgaben’ gelten, lassen sich aber
im Gegensatz zu den zentralen Aufgaben nicht genauer vorbereiten. Die Impulse sind fiir das Unterrichtsge-
sprich als Methode des literarischen Textverstehens (vgl. KAPITEL I1.5.2) besonders bedeutsam, aber auch
zum Beispiel fiir die Auswertung von Aufgaben in Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit wichtig.

Uberleitungen: Ahnlich wie die Aufgaben sind auch die Uberleitungen (vgl. KAPITEL I1.5.1) zwischen den
Unterrichtsphasen im Rahmen der Stundenplanung vorzuformulieren, auch wenn sie haufig dem Unter-
richtsverlauf entsprechend modifiziert werden miissen.



Planung einer Einzel-/Doppelstunde

Die zentralen Aufgaben (Fokus Schwierigkeitsgrad)

Aufgaben sind zunichst ,nur’ Umsetzungen schon getroffener Planungsentscheidungen iiber Ziele und
Methoden. Auch der Schwierigkeitsgrad einer Aufgabe ergibt sich vor allem aus dem Ziel (inkl. Thema),
das durch sie erreicht werden soll. Das Ziel entscheidet iiber die Komplexitét der geforderten kognitiven
Operationen und zudem iiber Offenheit oder Geschlossenheit einer Aufgabe (d. h. dariiber, welchen Spiel-
raum sie fiir eine Losung bietet). Dennoch werden bei der Aufgabenkonstruktion noch Entscheidungen getrof-

fen, und zwar solche, die sich auf den Schwierigkeitsgrad auswirken, vor allem Entscheidungen zum Aspekt

1)
2)
3)

1)

2)

3)

der Lenkung, zudem solche
zur formalen Komplexitédt und
zum Format.

=

Die Lenkung: Aufgaben nutzen unterschiedliche Lenkungsgrade, das heilt sie sind stets zwischen
den Polen ,sehr starke Lenkung’ und ,keine Lenkung‘ angesiedelt, sowie unterschiedliche Typen der
Lenkung. Lenkungen sind Vorgaben, die die Schiiler als Hilfen fiir die Losung erhalten und die dement-
sprechend in der Regel eine Aufgabe einfacher machen. Die Frage, in welchem Malf3e eine Aufgabe lenkend
sein soll, muss mit Blick auf das angestrebte Ziel und die Schiiler entschieden werden. Denn entsprechend
dem Grundsatz der Selbststidndigkeit soll Lenkung nur in dem Male eingesetzt werden, in dem sie zu
einer Unterstiitzung erforderlich ist. Beispielsweise kann einer leistungsstarken Lerngruppe die kaum
lenkende Aufgabe , Analysiert den Text" gestellt werden, weil ihr eine selbststdndige Auswahl von Katego-
rien zuzutrauen ist. Eine Gruppe mit mittlerem Leistungsvermogen kann dagegen die in mittlerem Mafe
lenkende Aufgabe ,Analysiert den Text; beachtet dabei auch Erzdhler und Perspektivierung” erhalten,
und fiir eine schwache Gruppe kann eine starke Lenkung genutzt werden, indem die zu nutzenden
Analysekategorien vollstindig vorgegeben werden. Unterschiedliche Lenkungsgrade wie im obigen
Beispiel sind auch fiir die Differenzierung innerhalb einer Lerngruppe haufig sinnvoll.

Die Lenkungstypen sind teilweise bereichsspezifisch und tendenziell mehr oder weniger stark lenkend.
Fiir die Erschliefung literarischer Texte etwa konnen als Lenkungen genutzt werden (tendenziell auf-
steigender Lenkungsgrad): (1) Angabe von Analysekategorien, (2) Eingrenzung von Ergebnissen, (3) Hin-
weise auf Textstellen, (4) Hinweise auf Kontexte, (5) Textvergleich, (6) konzeptuelle Vorgaben und (7)
Vorgabe von (Teil-)Ergebnissen.

Die formale Komplexitit ergibt sich aus der Aufteilung von Teilzielen auf Aufgaben. Etwa hat eine Aufgabe,
die lediglich das Ziel Erkennen eines Textmerkmals umsetzt, einen geringeren Komplexitdtsgrad als
eine, die die Ziele Erkennen unterschiedlicher Merkmale und Verschriftlichung der Verstehensleistung
verbindet. Bei der Konstruktion von Aufgaben ist auf einen fiir die Schiiler angemessenen Komplexi-
tatsgrad zu achten. Dazu ist bei der Umwandlung von Zielen jeweils zu priifen, ob sie in eine Aufgabe,
eine Aufgabe mit Teilaufgaben oder in mehrere Aufgaben transformiert werden sollen. Zwar macht ein
geringerer Komplexitatsgrad die Losung einer Aufgabe nicht grundlegend einfacher, erleichtert aber
das Aufgabenverstehen und kann zudem Hilfen fiir die Strukturierung des Arbeitsprozesses bieten.

Das Format: Aufgaben haben unterschiedliche Formate, zwischen denen zu wéhlen ist: Aufgaben im
offenen Formatverlangen als Losungen sprachliche Texte, Aufgabenimhalboffenen Formatwenige Sitze
oder Stichpunkte, Aufgaben im geschlossenen Format sind ohne sprachliche Auerungen (z. B. durch
Ankreuzungen oder Zuordnungen) zu 16sen. Aufgaben im geschlossenen oder halboffenen Format sind
zwar nicht an und fiir sich leichter als solche im offenen, konnen aber Schiilern mit geringeren Kompe-
tenzen zur Sprachproduktion eine Lésung erleichtern. Die Aufgabenformate kdnnen dementsprechend
auch fiir eine Binnendifferenzierung angesichts sprachlicher Heterogenitit eingesetzt werden.
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Die Impulse in Unterrichtsgesprachen

Unterrichtsgesprache kdnnen zwar nicht im Detail vorausgeplant werden, aber es lassen sich Grundsatze fiir

ihre Gestaltung angeben:

*  Zugunsten einer Selbststdndigkeit der Schiiler soll sich die Lehrkraft soweit moglich auf die Moderation
des Gesprichs beschrianken.

* Lenken soll die Lehrkraft nur falls nétig, und zwar zunéchst mit zuriickhaltenden Impulsen. Nur falls das
nicht ausreicht sind eventuell stirker lenkende Impulse angebracht (Nachsteuerung). Das kann beispiels-
weise der Fall sein, wenn sich abzeichnet, dass die Ergebnisse einer Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit
unzureichend sind oder wenn Gesprache zu literarischen Texten ,auf den Holzweg geraten‘ oder ,sich im
Kreise drehen'.

* Fiir die mehr oder weniger starke Lenkung des Unterrichtsgespréaches stehen die teilweise bereichsspe-
zifischen Typen der Lenkung fiir Aufgaben (vgl. den Aspekt ,,Lenkung”S. 55) zur Verfiigung und zudem
solche, die speziell fiir das Unterrichtsgespréch in allen Bereichen nutzbar sind (vgl. u.).

e Wihrend der Planung des Unterrichts ist bereits zu reflektieren, welches Mafl an Lenkung fiir die Unter-
richtsgespriache vermutlich erforderlich sein wird und welche Lenkungstypen sinnvoll sein konnten.
Dariiber hinaus kann es insbesondere fiir Anfanger sinnvoll sein, eine Auswahl von méglichen Impul-
sen fiir die Lenkung zusammenzustellen.

Impulse fiir Lenkung im Unterrichtsgesprach
(aufsteigend von ,,eher schwach* zu ,,eher stark*)

Die Uberleitungen

Uberleitungen zwischen den Unterrichtsphasen sind notwendig, um die Phasen miteinander zu verbinden:
Sie dienen der ,Legitimation‘ des néchsten Schrittes im Unterricht und sorgen damit fiir eine angemessene
Transparenz des Lernwegs und eine Motivation zur Beteiligung der Schiiler. In den Uberleitungen wird das
bislang Erarbeitete aufgegriffen beziehungsweise zusammengefasst und es wird der nédchste Schritt des
Lernwegs begriindet und damit motiviert.

Zur Form von Losungen

In der Regel werden in Aufgaben implizite oder explizite Vorgaben dazu gemacht, in welcher Form die
Aufgabenlésungen dagelegt werden sollen. Zu unterscheiden sind insbesondere die folgenden Fille:

1) Eine miindliche oder eine schriftliche Darbietung von Lésungen kann gefordert sein.
2 Neben sprachlichen Texten stehen ,visuelle Produktionen’ (Standbilder, Schaubilder etc.).
(3) Losungen sind mit einer Textproduktion verbunden oder ohne Textproduktion (s.o. Format).



Beispiele fiir Lenkung im
Unterrichtsgesprach

Beispiele: (1) literarisches Textverstehen
(Peter Stamm: ,,Agnes*) und (2) Sprache und
Sprachgebrauch untersuchen (Konjunktiv I1)

Hinweis auf Gemeinsamkeiten und/oder

Unterschiede von Schiilerbeitrdagen

» Anna sagt, dass der Erzahler sich gegentiber Agnes
unmoglich verhalt. Alia meint aber, dass Agnes ein-
fach ein Problem mit sich selber hat. Konnt ihr sagen,
wer von beiden Recht hat?

» Annaund Alia haben beide in diesem Text Satze mit
Verben in ungewdhnlichen Formen gefunden, z. B.
JIch sprange in die Luft” und ,ich riefe meine Freun-
din an“. Konnt ihr noch mehr von diesen Formen

finden?

Hinweis auf besonders interessante

(ergiebige) Beitrédge einzelner Schiiler

» Luisa meinte vorhin, dass wir ja gar nicht wissen, ob
Agnes tatsachlich so introvertiert ist. Passt das zu
dem, was ihr gerade gesagt habt?

» Luisa sagte anfangs, dass hier jemand einen ziemlich
unrealistischen Wunsch zum Ausdruck bringt. Was

meint ihr nun dazu?

Hinweis auf Unvereinbarkeit von Schiilerbei-

tragen mit Thema/Text

» Frieda meint, dass Agnes schlieB3lich ihre eigenen
Wiinsche aufgibt und sich dem Erzéhler anpasst.

Passt das zum Text?

Checkliste

Planung einer Einzel-/Doppelstunde

5

Selma sagt, dass wir es auch mit Satzen in der Ver-
gangenheitsform zu tun hatten, z. B. mit ,ich ging

auf Reisen”. Steht dieser Satz denn im Text?

Hinweis auf noch offene Fragen

»  Wir haben also festgestellt, dass der Erzéhler ein
Problem hat: Er will Agnes nahe sein, schafft es aber
bisweilen nicht. Jetzt miissen wir noch tiberlegen,
woran das liegen konnte ...

» Wir haben bis jetzt erarbeitet, dass in dem Text eher
unrealistische Vorstellungen zum Ausdruck kom-
men. Nun missen wir klaren, welche grammatischen

Formen dazu genutzt werden ...

Hinweis auf noch zu beriicksichtigende Teile

des Themas/Textes

» Wirhaben aber die beiden letzten Satze des Textes
noch gar nicht in unsere Uberlegungen einbezogen.
Wie versteht ihr die?

» In Zeile xx des Textes heif}t es nun aber: ,Ich wiirde
mir ein Motorboot kaufen [...].“ Passt das zu den vor-

hergehenden Satzen?

Konzeptuelle Vorgaben:

Hypothesen fiir eine Uberpriifung, auch ;spielerisch’

vorgebrachte (einseitige, zugespitzte) Behauptungen

der Lehrkraft

» Alsoich meine, der Erzahler leidet unter einer deut-
lichen Beziehungsstorung ...

» Ich denke, den Konjunktiv Il wird doch heutzutage

niemand mehr im Alltag benutzen ...

10.3 v

Bereite zentrale Aufgaben, Uberleitungen und ggf. weitere Impulse fiir die Stunde vor:

D Konstruiere zentrale Aufgaben, die fiir die Schilerinnen und Schiiler angemessen schwierig
sind. Beachte dazu auBBer dem angestrebten Teilziel und der gewédhlten Methode vor allem den
Aspekt a) Lenkung (Grad und Typ der Lenkung) und zudem die Aspekte b) formale Komplexitat
und c) Format. Erganze ggf. einen Erwartungshorizont.

D Formuliere Uberleitungen fiir die Teilphasen der Stunden.

D Stelle ggf. eine Auswahl von lenkenden Impulsen fiir die geplanten Unterrichtsgespréache zu-

sammen.

D Formuliere Aufgaben in klarer und versténdlicher Weise. Nutze Anweisungen mit Operatoren
oder die Form der Frage je nach Unterrichtskontext; setze Angaben zu Sozial- bzw. Organisa-

tionsformen an die letzte Stelle.
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Exkurs: Formulierungsvarianten (Fokus Operatoren)

Operator Frage

Die zentralen Aufgaben und Impulse sind in hohem Mafe durch didaktische und methodische Entscheidun-
gen einschlieRlich der zu Lenkung, Komplexitdt und Format bestimmt. Fiir die Formulierung sind jedoch noch
weitere Entscheidungen zu treffen, beispielsweise solche iiber die Anrede der Schiiler oder iiber die Nutzung
von Termini. Besonders wichtig ist in diesem Rahmen die Frage nach dem Gebrauch von Operatoren.

Frage oder Anweisung mittels Operator

Von grundlegender Bedeutung fiir die sprachliche Fixierung von Aufgaben ist die Unterscheidung von
Anweisungen mit Operator und Fragen.

Anweisungen mit Operator enthalten ein Verb, das eine Tétigkeit vorgibt; Fragen hingegen zielen ,nur‘ auf
eine Antwort beziehungsweise auf ein Ergebnis. Grundsétzlich stehen beide Méglichkeiten zur Verfiigung,
wie das folgende Beispiel zeigt:

¢ Aufgabe als Anweisung mit Operator:
»Diskutiert, ob ,Rastlose Liebe‘ ein typisches Gedicht des Sturm und Drang ist.“
* Aufgabein Frageform:
»Handelt es sich bei ,Rastlose Liebe‘ um ein typisches Gedicht des Sturm und Drang?“

Anweisungen mit Nutzung von Operatoren gelten mancherorts als einzig angemessene Form. Als Vorteil
von Operatoren wird angefiihrt, dass sie in klarer Weise angeben wiirden, welche Leistung zu erbringen ist,
und dass sie die Schiiler nicht in Versuchung fiihren, einfach mit ,ja“ oder ,nein“ zu antworten (statt etwa,
wie im obigen Beispiel erwartet, eine Diskussion zu beginnen). In der Praxis ist diese Angst jedoch kaum
begriindet. Noch weniger angemessen ist die verbreitete Einschétzung, dass Aufgaben mit Operatoren im
Gegensatz zu Aufgaben in Frageform weniger ,herausfragend’ seien und den Schiilern grof3ere Freirdume
bieten wiirden. Denn die Offenheit beziehungsweise der Lenkungsgrad von Aufgaben haben nichts mit
ihrer Formulierung zu tun.

Ein wichtiges Argument fiir den Gebrauch von Operatoren im Unterricht ist tatsdchlich, dass sie in der Regel
in Leistungssituationen und zumal in zentralen Priifungen aus guten Griinden genutzt werden (Transparenz
der Anforderungen) und die Schiiler dementsprechend mit ihnen vertraut sein miissen. Als Vorteil von Fragen
kann dagegen angefiihrt werden, dass sie ,gesprachsniher’, natiirlicher wirken. Denn aufSerhalb der Schule
werden Gespréche in der Regel auch nicht durch Anweisungen wie ,,diskutiert” begonnen.



Planung einer Einzel-/Doppelstunde

Als Grundsatz fiir die Nutzung von Operatoren oder Fragen in Lernsituationen kann gelten: Aufgaben, die
einer grundlegenden Erarbeitung dienen, werden zumeist als Anweisung mit Operatoren formuliert, vor
allem wenn die Schiiler selbststindig in Einzel-/Partner- oder Gruppenarbeit arbeiten. Aufgaben, die der
Auswertung oder Weiterfiihrung von (grundlegenden) Erarbeitungen dienen und hiufig im Unterrichtsge-
spriach bearbeitet werden, konnen in Frageform formuliert werden.

Ein ,Kompromiss‘ kann die Verbindung von Frage und Operator sein, beispielsweise mit der Aufgabe:
,Was kénnte die Erzdhlungen iiber Welt und Menschen sagen? AufRert erste Vermutungen.*

Operatoren

Fiir den Deutschunterricht haben sich bestimmte Operatoren fest etabliert. In den einzelnen Bundeslin-
dern werden zudem Listen mit Operatoren veroffentlicht, die in schriftlichen Priifungen und im Unterricht,
nicht zuletzt als Vorbereitung fiir die schriftlichen Priifungen, zu nutzen sind. Die entsprechenden Listen
umfassen zumeist 15 bis 25 Operatoren. Bis vor einiger Zeit sind die Operatoren Anforderungsbereichen
zugeordnet worden. In der deutschdidaktischen Diskussion wird dieses Vorgehen jedoch kritisch betrach-
tet, weil eine solche Zuordnung nur bedingt moglich ist und die Unterscheidung von Anforderungsbereichen
auch grundsitzlich zunehmend kritisch gesehen wird.

Die Liste auf der folgenden Doppelseite mit einem ,,Grundstock von Operatoren” ist vom Institut fiir Quali-
tdtsentwicklung im Bildungswesen verdffentlicht worden (vgl. IQB 2020).
In den Listen der Bundeslidnder sind zudem die folgenden Operatoren gangig:

begriinden, bewerten, entwerfen, erschlieBen, diskutieren, nennen, untersuchen.

Da Operatoren als Verben beziehungsweise verbale Phrasen verstanden werden konnen, die die Ausfiihrung
einer bestimmten Handlung im Rahmen von Unterricht anweisen, lassen sich fiir den Deutschunterricht
jedoch weit mehr Operatoren bestimmen als in den offiziellen Listen vorhanden sind. In Lehrwerken etwa
werden weitere Operatoren genutzt, wie zum Beispiel ,liberlegen®; sie entsprechen zwar nicht der Forde-
rung, sichtbare Tatigkeiten einzufordern, funktionieren in der schulischen Praxis aber gleichwohl. Eine
entsprechende Ausweitung ist fiir Aufgaben im Rahmen von Lernsituationen sinnvoll; nur in Leistungssitua-
tionen ist eine Beschrinkung auf offizielle Operatoren angemessen.

Ergdanzung: Anforderungsbereiche

Die Operatoren werden bisweilen sogenannten Anforderungsbereichen zugeordnet; nach den Bildungsstan-

dards fiir das Fach Deutsch sind das fiir die Priifungsaufgaben im Abitur die folgenden:

1) Anforderungsbereich I umfasst das Wiedergeben von Sachverhalten und Kenntnissen im gelernten
Zusammenhang, die Verstandnissicherung sowie das Anwenden und Beschreiben geiibter Arbeitstech-
niken und Verfahren.

2) Anforderungsbereich II umfasst das selbststandige Auswahlen, Anordnen, Verarbeiten, Erkldren und
Darstellen bekannter Sachverhalte unter vorgegebenen Gesichtspunkten in einem durch Ubung bekann-
ten Zusammenhang und das selbststindige Ubertragen und Anwenden des Gelernten auf ver-gleichbare
neue Zusammenhinge und Sachverhalte.

3) Anforderungsbereich III umfasst das Verarbeiten komplexer Sachverhalte mit dem Ziel, zu selbststandi-
gen Losungen, Gestaltungen oder Deutungen, Folgerungen, Verallgemeinerungen, Begriindungen und
Wertungen zu gelangen. Dabei wihlen die Schiilerinnen und Schiiler selbststindig geeignete Arbeits-
techniken und Verfahren zur Bewiltigung der Aufgabe, wenden sie auf eine neue Problemstellung an
und reflektieren das eigene Vorgehen.“ (Bildungsstandards 2012, S. 22)

Es ist allerdings zumindest in der Literaturdidaktik aus guten Griinden umstritten, ob diese drei Anfor-

derungsbereiche die im Literaturunterricht erbrachten Verstehensleistungen angemessen systematisieren.

Sie bilden jedenfalls die grundlegende Unterscheidung von Textdeutung und einer vorgeschalteten Leistung

nicht deutlich ab. Auch die Zuordnung von Operatoren zu den Anforderungsbereichen erscheint zumindest

teilweise als problematisch.
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Formulierungsvarianten (Fokus Operatoren)

Die folgende Liste mit einem ,,Grundstock von Operatoren®, die vom Institut fiir Qualitdtsentwicklung im
Bildungswesen veroffentlicht worden ist (vgl. IQB 2020), nennt und erldutert die entsprechenden Operatoren:

analysieren (I, I, I11)

[Teilleistung Erkennen Text-
elemente]

beschreiben (I, I1)

[Teilleistung Erkennen Text-
elemente]

beurteilen (11, I11)

[Teilleistung Deutung]

charakterisieren (Il I11)

[Teilleistung Erkennen Text-
elemente]

darstellen (1, 1)

[Teilleistung Erkennen Text-
elemente]

einordnen (|, I1)

[Teilleistung Erkennen Text-

elemente]

erlautern (11, 111)

[Teilleistung Erkennen Text-

elemente, Deutung, Wirklich-
keitsbezug]

einen Text aspektorientiert oder

als Ganzes unter Wahrung des
funktionalen Zusammenhangs
von Inhalt, Form und Sprache
erschliefen und das Ergebnis der
ErschlieRung darlegen
[Anmerkung: ,Analysieren“ um-
fasst hier wohl eine Texterschlie-
Rung, die ggf. liber das Erkennen
von Textelementen hinausgeht]

Sachverhalte, Situationen, Vor-
gange, Merkmale von Personen
bzw. Figuren sachlich darlegen

einen Sachverhalt, eine Aussage,
eine Figur auf Basis von Kriterien
bzw. begriindeten Wertmalsta-

ben einschatzen

die jeweilige Eigenart von
Figuren/Sachverhalten heraus-
arbeiten

Inhalte, Probleme, Sachverhalte
und deren Zusammenhange
aufzeigen

eine Aussage, einen Text, einen
Sachverhalt unter Verwendung
von Kontextwissen begriindet in
einen vorgegebenen Zusammen-
hang stellen

Materialien, Sachverhalte, Zu-
sammenhdnge, Thesen in einen
Begriindungszusammenhang
stellen und mit zusatzlichen
Informationen und Beispielen
veranschaulichen

« Analysieren Sie den Text im Hinblick auf
die Wirkung der sprachlichen Mittel. (Bei-
spielformulierung fiir aspektorientierte
Analyse)

+ Analysieren Sie den vorliegenden Essay.

» Beschreiben Sie die duRere Situation
des Protagonisten im Hinblick auf]...]

» Beurteilen Sie auf der Grundlage der
vorliegenden Texte die Entwicklungs-
tendenzen der deutschen Gegenwarts-
sprache.

» Charakterisieren Sie den Protagonisten
im vorliegenden Textauszug.

« Stellen Sie die wesentlichen Elemente
des vorliegenden Kommunikationsmo-
dells dar.

+ Ordnen Sie den folgenden Szenen-
ausschnittin den Handlungsverlauf des
Dramas ein.

» Erldutern Sie anhand der Textvorlage
die wesentlichen Elemente der aristoteli-
schen Dramentheorie.



erortern (I, I1, I11)

[Teilleistung Deutung, Wirk-
lichkeitsbezug]

in Beziehung setzen
(INID)

[Teilleistung Erkennen Text-
elemente, Deutung]

interpretieren (I, I1, I11)

[Teilleistung Deutung]
Anmerkung.: ,Interpretieren®
kann auch genutzt werden im
Sinne von ,metasprachlich
deuten

sich auseinandersetzen mit
(1, 1y

verfassen (I, Il, I11)
[Teilleistung Deutung (meta-
sprachlich oder produktions-
orientiert)]

vergleichen (I, I11)
[Teilleistung Erkennen Text-
elemente, Deutung, Wirklich-
keitsbezug]

zusammenfassen (I, 1)

[Teilleistung Erkennen Text-
elemente]

Anmerkung: In der Spalte mit den Operatoren sind die Anforderungsbereiche beigefiigt, denen die Operatoren im ,,Grundstock®
des IQB zugeordnet werden. Zudem sind Angaben zu den Teilleistungen des literarischen Textverstehens beigefiigt, auf die die

jeweiligen Operatoren abzielen. - Zu bedenken: Uber den jeweiligen Anforderungsbereich bzw. die zu erbringende Teilleistung

auf der Grundlage einer Material-
analyse oder -auswertung eine
These oder Problemstellung
unter Abwagung von Argumenten
hinterfragen und zu einem Urteil
gelangen

Zusammenhdnge unter vorge-
gebenen oder selbst gewahlten
Gesichtspunkten begriindet
herstellen

auf der Grundlage einer Analyse
Sinnzusammenhénge erschliefen
und unter Einbeziehung der Wech-
selwirkung zwischen Inhalt, Form
und Sprache zu einer schliissigen
Gesamtdeutung gelangen

eine Aussage, eine Problemstel-
lung argumentativ und urteilend
abwagen

auf der Grundlage einer Auswer-
tung von Materialien wesentliche
Aspekte eines Sachverhaltes in
informierender oder argumentie-
render Form adressatenbezogen
und zielorientiert darlegen

nach vorgegebenen oder selbst
gewahlten Gesichtspunkten Ge-
meinsamkeiten, Ahnlichkeiten und
Unterschiede herausarbeiten und

gegeneinander abwdgen

Inhalte oder Aussagen kompri-
miert wiedergeben

Planung einer Einzel-/Doppelstunde

« Erortern Sie die Position der Autorin.

« Setzen Sie die Position des Autors
in Beziehung zum Frauenbild des vor-
liegenden Textauszugs.

« Interpretieren Sie das vorliegende
Gedicht.

« Setzen Sie sich mit der Auffassung
des Autors auseinander, inwiefern [...]

« Verfassen Sie auf der Grundlage der
Materialien einen Kommentar fiir eine
Tageszeitung.

» Vergleichen Sie die Naturschilde-
rungen in den vorliegenden Gedich-

ten.

« Fassen Sie die Handlung der vorlie-
genden Szene zusammen.

des literarischen Textverstehens entscheidet jeweils die konkrete Formulierung einer Aufgabe.
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5 Exkurs: Eine ,Basis-Variante‘ der Unterrichtsgestaltung?

G

Einstieg Erarbeitung | Erarbeitung Il

?

Eine ,Basisvariante‘?

Jede Unterrichtsstunde ist individuell gestaltet. Unter Beriicksichtigung der Lernziele und der Lerngruppe
sind je eigene Planungsentscheidungen zur Phasierung, zur Wahl von Methoden und Sozialformen sowie
zur Konstruktion von Aufgaben und Uberleitungen zu treffen.

Zugleich gibt es aber auch ,Trampelpfade’ fiir die Gestaltung von Unterricht: Wege, die ein bestimmtes Grund-
muster aufweisen und héufig bei der Planung genutzt werden. Das folgende Schaubild stellt ein grundlegendes
Schema fiir eine Einzelstunde dar.

Eine entsprechende Phasierung ist in der Regel leicht mdglich, wenn - wie empfohlen - fiir eine Stunde circa
drei Teilziele festgelegt worden sind und ergibt eine tibersichtliche Strukturierung des Unterrichts; hiufig
legen schon die Teilziele (z. B. ,Schiiler untersuchen ..., ,Schiiler diskutieren ...“) eine solche Strukturierung
nahe. Die Phasen sind jeweils durch eine miindliche oder schriftliche Sicherung abzuschlieRRen.

Erarbeitung Il/Vertiefung oder
Anwendung

Einstieg Erarbeitung |

Schiler duBBern Wechsel der Sozialform;

unterschiedliche Vermutugen, Schdler erarbeiten ein Teilziel

Fragen etc. (etwas Neues), anschlieBend
Prasentation/Auswertung von
Ergebnissen

Wechsel von Methode und
Sozialform; Schiler diskutieren,
erdrtern etc. die Ergebnisse der
EA | oder wenden das neu
erworbene Wissen an (Ubung)

Fiir eine Doppelstunde mit circa fiinf Teilzielen bietet sich in vielen Féllen eine Erweiterung des Schemas
an, indem auf den Einstieg Erarbeitung I und Erarbeitung II sowie Vertiefung und/oder Anwendung folgen.
In diesem Fall miissen Methoden und Sozialformen zwischen Erarbeitung I und II nicht unbedingt gewech-
selt werden.
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Planung einer Einzel-/Doppelstunde

5

Differenzierungen des ,Basisvarianten-Schemas*‘: Methoden, Sozialformen, Aufgaben,
Uberleitungen

* Eine Einstiegsphase ist ,gesetzt’. Der Einstieg soll einer Entwicklung von Hypothesen oder Fragen und
eventuell auch von Losungswegen dienen; er kann allerdings auch abgekiirzt ausfallen, beispielsweise
indem Fragen wiederaufgenommen werden, die zu Beginn einer Unterrichtseinheit entwickelt worden
sind. Sofern der Einstieg nicht in der genannten Weise verkiirzt ist, spielt fiir ihn in der Regel das
Unterrichtsgespriach im Plenum eine wichtige Rolle. Fiir die Entwicklung von Hypothesen oder Fragen
bietet sich eine zumeist knappe Auseinandersetzung mit Texten, Textausziigen oder auch mit Bildern
an. Eine nachsteuernde Lenkung der Lehrkraft kann notwendig sein. Die Sicherung kann schriftlich
oder miindlich erfolgen, eventuell auch im Rahmen der Uberleitung. Die Uberleitung vom Einstieg zur
Erarbeitung I stellt (zudem) heraus, welcher Klarungsbedarf nun noch besteht.

*  Erarbeitungsphasel: Fiir die Erarbeitungsphase I wird zumeist eine bereichsspezifische Methode gewhlt,
die die Schiiler selbststindig anwenden und mit der sie also weitgehend ohne direkte Hilfe des Lehrkraft
etwas Neues erarbeiten konnen (z. B. die Textanalyse fiir die ErschlieRung eines literarischen Textes,
das entdeckende Lernen mittels Textvergleich fiir das Erkennen einer Rechtschreibregel). Fiir die Reali-
sierung dieser Methode ist in der Regel die Wahl einer bereichsiibergreifenden Methode beziehungs-
weise Sozialform jenseits der Plenumsarbeit sinnvoll (v. a. Partner- oder Gruppenarbeit). Zugunsten
des selbststindigen Vorgehens ist in die Aufgaben ein geeignetes Mafl an Lenkung einzubeziehen (z.
B. die Vorgabe von Kategorien fiir die Textanalyse oder von Aspekten fiir den Textvergleich). Fiir die
Aufgabenformulierung bietet sich die Nutzung von Anweisungen mit Operatoren an. Die Auswertung
erfolgt dann zumeist im Plenum und ermoglicht falls notwendig noch nachsteuernde Lenkungen des
Lehrkraft. Die Sicherung besteht hiufig in der Anfertigung eines Tafelbildes und kann auch schon
wihrend der Auswertung begonnnen werden. Die Uberleitung von Erarbeitung I zu Erarbeitung IT oder
einer weiteren Phase motiviert das Weiterarbeiten am Unterrichtsgegenstand, falls moglich durch das
Aufgreifen von Schiilerdulerungen, die bereits auf eine Vertiefung oder Anwendung zielen, oder durch
vorformulierte Uberlegungen zur Unvollstindigkeit des bislang Erarbeiteten.

* Erarbeitungsphase Il oder Vertiefung: Fiir die Erarbeitungsphase II (z. B. fiir die Gesamtdeutung eines
literarischen Textes) oder die Vertiefung (z. B. die Funktionsbestimmung grammatischer Strukturen)
wird haufig die bereichsspezifische Methode gewechselt. Erarbeitung II (im Rahmen einer Einzel-
stunde) oder Vertiefung werden zumeist durch bereichsiibergreifende Methoden beziehungsweise
Sozialformen so realisiert, dass der Plenumsunterricht eine wichtige Rolle spielt, ohne dass andere
Sozialformen génzlich ausgeschlossen sind. Auf diese Weise sollen sich die Schiiler in der Lerngruppe
und falls notig mit Hilfe der Lehrkraft austauschen konnen. Die Aufgaben sind hier nach Moglichkeit
nur schwach lenkend, denn die Schiiler sollen die - gegebenenfalls von der Lehrkraft unterstiitzte —
Auseinandersetzung mit oder Weiterfiihrung von ihren eigenen Ergebnissen der ersten Erarbeitungs-
phase moglichst frei beginnen. Fiir die Formulierung der Aufgaben bietet sich hdufig die Nutzung von
Fragen an.

* Anwendung: Fiir die Anwendung (z. B. das Uben von Rechtschreibung) wird ebenfalls hiufig die
bereichsspezifische Methode gewechselt. Zudem erfolgt in der Regel ein Wechsel der bereichsiiber-
greifenden Methode oder Sozialform. Allerdings bleibt es in vielen Fillen bei einer Variante, die ein
relativ selbststdndiges Vorgehen der Schiiler ermoglicht (z. B. Einzel- oder Partnerarbeit), bevor die
Auswertung im Plenum erfolgt, falls nétig ergdnzt durch nachsteuernde Lenkungen der Lehrkraft.
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02

Entwicklung/ Wiederaufnah-
me von Fragen und Hypo-
thesen

knappe Auseinandersetzung
mit Materialien: v. a. Texten/
Textauszligen und Bildern

bereichsspezifische Methode

Unterrichtsgesprach

ggf. Nachsteuerung bei Ent-
wicklung von Hypothesen und
Fragen

Nutzung von Fragen und
Operatoren

schriftliche oder miindliche Si-
cherung, miindliche ggf. auch
im Rahmen der Uberleitung

Herausstellen des weiteren
Klarungsbedarfs

etwas Neues erarbeiten

Arbeit an Material

bereichsspezifische Methode,
mit der die Schiiler etwas
selbststandig erarbeiten
kdnnen

Einzel-, Partner- oder Grup-
penarbeit bzw. Varianten (z.B.
Lerntempoduett)

geeignetes Mal} an Lenkung
fiir selbststandige Erarbeitung

v. a. Nutzung von Anweisun-
gen mit Operatoren

mindliche oder schriftliche
Sicherung

Motivierung des vertiefenden
Weiterarbeitens bzw. der An-
wendung

Ubersicht ,Basisvarianten-Schema” mit den Phasen Einstieg, Erarbeitung | und Erarbeitung Il
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das Neue vertiefen oder an-

wenden

ggf. Auseinandersetzung mit
(wenig umfangreichem) Material

Wechsel der bereichsspezifi-
schen Methode (bei Vertiefung)

bei Vertiefung Plenumsunter-
richt (ohne Ausschluss anderer
Sozialformen) fiir Austausch in
Lerngruppe; bei Anwendung
Einzel-, Partner- oder Gruppen-
arbeit

nach Méglichkeit nur schwache
Lenkung

(auch) Nutzung von Fragen bei
Vertiefung; Anweisungen mit
Operatoren bei Anwendung

mindliche oder schriftliche
Sicherung (bei Vertiefung)



I1l. Schriftliche
Unterrichtsentwiirfe
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1. Die schriftliche Planung von Unterrichts-
einheiten

Die schriftliche Planung von Unterrichtseinheiten (im engeren Sinn) umfasst die Planung bis einschlief3-
lich der Grobplanung. Fiir Einheitsplanungen im weiteren Sinn konnen Planungen zu den (Doppel-)Stunden
ergdnzt werden (s. Vorgaben fiir die schriftlichen Stundenentwiirfe KAPITEL I11.2-5, Langfassungen, jedoch
gekiirzt um die in der Einheitsplanung schon bertiicksichtigten Aspekte).

Planungen fiir Einheiten konnen unterschiedlich differenziert beziehungsweise umfassend ausfallen.
Die beiden Pole des Spektrums bilden die Kurzfassung und die Langfassung.

Variante 1: Die Kurzfassung

Die Kurzform ist eine Minimal-Variante fiir die schriftliche Planung von Unterrichtseinheiten; diese Form
beschrinkt sich auf Angaben zu Zielen (inkl. Themen/ Texten) und den Aufbau der Einheit und verzichtet
auf Begriindungen oder Erlduterungen.

Die Kurzform ist vor allem ein Werkzeug fiir die ,gew6hnliche‘ Unterrichtsvorbereitung. Zudem kann sie
auch in Praktika und im Referendariat als Grundlage von Diskussionen genutzt werden.

Fiir einen schriftlichen Entwurf einer Unterrichtseinheit in Kurzform (bis zur Ebene der Grobplanung)
bietet sich der folgende Aufbau an:

Name:...
Lerngruppe: ... (Schule, Klasse/Kurs)

Thema der Unterrichtseinheit: ...

1. Das Hauptziel einschlie3lich der Auswahl von Themen/Texten*

2. Die Teilziele der Einheit*

3. Die Grobplanung der Unterrichtseinheit (nur tabellarische Ubersicht)
4. gdf. Literaturverzeichnis

*Nennung ohne Erlduterungen

Die Ausfiihrungen kénnen ,stufenlos’ prazisiert werden; insbesondere die folgenden Ergidnzungen

konnen sich anbieten:

» knappe Hinweise zu den Lernvoraussetzungen,

» knappe Erlduterungen zum Hauptziel (Begriindung mit Beriicksichtigung von curricularen Vorgaben),

» knappe Erlduterungen zu den Teilzielen (im Sinne der didaktischen Analyse: Herleitung der Teilziele
durch einen Abgleich von Sachanalyse und Hauptziel sowie Lernvoraussetzungen),

» knappe Erlduterungen zur Grobplanung: Abfolge der Stunden, zentrale Methoden und Sozialformen.



Schriftliche Unterrichtsentwiirfe

Variante 2: Die Langfassung

Die schriftliche Langfassung umfasst alle Stufen der Planung von Unterrichtseinheiten: von der Bestim-

mung der Lernvoraussetzungen mindestens bis zur Grobplanung mit einer tabellarischen Verlaufsplanung.
Eine vollstindige schriftliche Planung von Unterrichtseinheiten in Langfassung bietet sich insbeson-

dere fiir die folgenden Fille an:

» Blockpraktika und Praxissemester,

» Abschlussarbeiten in Studium und Referendariat,

» Forschungsprojekte.

Falls eine schriftliche Planung im Rahmen von Abschluss- beziehungsweise Forschungsarbeiten vorgenom-
menwird, gehenihrin der Regel eine Fragestellung und eine theoretische Grundlegung voraus. Eine Auswer-
tung der Durchfiihrung kann folgen. Fiir Praktika gilt, dass auf die Planung ein Bericht der Durchfiihrung
und eine Reflexion erfolgen. Zum Umfang der genannten Planungen gibt es keine allgemeinen Angaben. Die
Vorgaben fiir Abschlussarbeiten im Masterstudium (ca. 50 Seiten) kdnnen als Obergrenze gelten.

Fiir eine Planung von Einheiten fiir den tdglichen Unterricht ist es dagegen in der Regel nicht erforder-
lich, alle Aspekte des Langfassungs-Entwurfs (vollstdndig) schriftlich auszuarbeiten. Eine Verschriftlichung
von Lernvoraussetzungen ist zumeist nicht notwendig. Ebenso kann auf die schriftliche Begriindung fiir das
Hauptziel und die Auswahl von Themen und Texten hadufig verzichtet werden. Die didaktische Analyse kann
auf die Ausformulierung der Ziele beschrinkt werden, die Grobplanung auf die tabellarische Ubersicht.
Eine entsprechende Planung ist dann bereits auf dem Weg zur Kurzfassung (vgl. S. 64).

Fiir einen vollstdndigen schriftlichen Entwurf einer Unterrichtseinheit in Langform (bis zur Ebene der
Grobplanung) bietet sich der folgende Aufbau an:

( R

Name:...
Lerngruppe: ... (Schule, Klasse/Kurs)

Thema der Unterrichtseinheit: ...

1. Die Lernvoraussetzungen

2. Das Hauptziel einschlie8lich der Auswahl von Themen/Texten
3. Die Sachanalyse

3.1. Grobanalyse

3.2. Feinanalyse (ggf. in Stundenplanung)

4. Die didaktische Analyse: Die Entwicklung von Zielen
4.1. Entwicklung von Zielen (inkl. didaktischer Reduktion)
4.2. Bestimmung von Teilzielen der Unterrichtseinheit

5. Die Grobplanung der Unterrichtseinheit

5.1. Tabellarische Ubersicht

5.2. Ggf. Erlauterungen zur Phasierung und zu Methoden, Sozialformen, Kernstellen und Materialien

6. Literaturverzeichnis

1
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2. Die schriftliche Planung von Einzel-/Doppel-
stunden: Die Kurzform

Ebenso wie fiir die schriftliche Planung von Unterrichtseinheiten gibt es fiir die Planung von Einzel-/
Doppelstunden Entwiirfe in Kurzform und in Langform.

Schriftliche Entwiirfe von (Doppel-)Stunden in Kurzform sind auf die knappe Darlegung einzelner
Planungsstufen beschrinkt. Es werden nur die Haupt- und Teilziele sowie der Verlauf des Unterrichts (in
einer tabellarischen Ubersicht) angegeben, erginzt um Angaben zu Hausaufgaben.

Solche Kurzformen dienen als Werkzeuge fiir den téglichen Unterricht. Die Verschriftlichung von Zie-
len und Lernweg dient der Fixierung (und dabei zugleich auch immer der Priifung) der eigenen zentralen
Entscheidungen fiir den Unterricht. Die Kurzfassung ist zugleich eine Hilfe fiir die Durchfiihrung des Unter-
richts. Zudem kann sie geeignet sein, die eigene Planung anderen gegeniiber zu dokumentieren.

Innerhalb der Kurzform gibt es Spielrdume sowohl fiir die Angaben zu den Zielen als auch fiir die zur
Unterrichtsgestaltung. Die Ziele konnen ausformuliert sein, sie konnen aber auch in Form von Notizen dar-
gelegt werden. Ahnlich kénnen die Ausfiihrungen zum Verlauf des Unterrichts detailliert ausfallen (und
sind dann identisch mit einer tabellarischen Ubersicht in der Langfassung, vgl. u.); sie kénnen aber auch auf
wenige Notizen zu den zentralen Aufgaben reduziert werden.

Fiir den alltdglichen Unterricht diirfte gelten, dass die Stundenentwdiirfe in der Regel nicht mehr als eine
Seite umfassen.

Fiir einen schriftlichen Entwurf einer (Doppel-)Stunde in Kurzform bietet sich der folgende Aufbau an:

Name:...
Lerngruppe: ... (Schule, Klasse/Kurs)
Ort und Zeit: ...

Thema der Unterrichtsstunde
1. Ziele des Unterrichts

*  Hauptziel

o Teilziele

2. Tabellarischer Verlaufsplan

. Zeit

o zentrale Aufgaben

e Sozialformen und Medien

3. ggf. Anhang (Materialien, Tafelbilder)

Hausaufgaben zur Stunde/zur folgenden Stunde




Schriftliche Unterrichtsentwiirfe

3. Beispiel fiir einen Unterrichtsentwurf fur 3
Einzel-/Doppelstunden in Kurzform

Das folgende Beispiel fiir eine Unterrichtsentwurf in Kurzform nutzt eine vergleichsweise ausfiihrliche
Variante dieses Typs: Die Lernziele sind ausformuliert; der tabellarische Verlaufsplan bietet deutlich mehr
Informationen als nur die zentralen Aufgaben.

Thema der Stunde: Das Schreiben von Interpretationsaufsatzen

1. Ziele des Unterrichts (Hauptziel und Teilziele):

Die Schiiler kénnen Wissen zum Schreiben von Interpretationsaufsédtzen darstellen, reflektieren und

exemplarisch anwenden, indem sie einen Teil eines Interpretationsaufsatzes zu ,Ein netter Kerl“ verfassen.

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen im Einzelnen

» zentrale Prinzipien fiir das Schreiben von Interpretationsaufsétzen (sprachliche Korrektheit, sachlicher
Stil, Nutzung von Fachbegriffen, Stringenz der Argumentation auch durch sprachliche/formale Mittel)
nennen und erldutern (zentrales TZ 1);

» wiederholend die Notwendigkeit erlautern, Aussagen iiber literarische Texte zu belegen, sowie zwei
Varianten von Belegen (direkte Zitate, Verweise auf Textstellen) darstellen (zentrales TZ 2);

» Formulierungsvarianten fiir Einleitungen unter Einschluss von Angaben zu Titel, Autor und Entste-
hungsjahr nennen und reflektieren (TZ 3);

» metakognitives Wissen iiber den Schreibprozess (Schreiben auch als Vertiefung und Korrektur von
Ergebnissen) darstellen (TZ 4);

» unter Anwendung ihres Wissens iiber Schreibprinzipien inkl. Textbelege einen Teil eines Interpreta-
tionsaufsatzes zu ,,Ein netter Kerl® (Teil eines Hauptteils) verfassen (zentrales TZ 5).

Hausaufgaben: keine Hausaufgaben zur Stunde und zur folgenden Stunde

2. Tabellarischer Verlaufsplan

Ziele und Aufgaben

8.00- Einstieg Hypothesenbildung
8.05 » Prasentation Schreibplan 2 zu ,Ein netter Kerl“ Folie
» ,Stellt euch vor, der Schiiler, der diesen Schreibplan erstellt UG Schreib-
hat, mochte nun einen Aufsatz zu,Ein netter Kerl’ schreiben. plan 2

Stellt Vermutungen an: Was muss er leisten?”
» ggf. Nachsteuerungen: ,Was kdnnte ihm schwerfallen?,
sWelche Grundsatze flir das Schreiben von Interpretationsauf-
satzen gibt es vermutlich?“, ,Berlicksichtigt auch die einzel-
nen Teile von Interpretationsaufsatzen.”
» Ergebnissicherung (miindl.)
» ,Heute solltihr Prinzipien flir das Schreiben von Interpreta- L-Info
tionsaufsatzen entdecken und anwenden.”
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8.05

8.20

8.20

8.45

8.45

9.15

Erarbeitung |

Erarbeitung Il

Anwendung

Schreiben von Einleitungen (TZ 3)

>

Uberleitung: ,,Zunéchst wollen wir unsere Uberlegungen zu
Prinzipien fiir das Schreiben von Interpretationsaufsatzen
prazisieren. Wir starten mit dem Teil Einleitung.”
Prasentation von zwei Einleitungen von Aufsatzen zu ,Ein
netter Kerl“

Vergleicht die beiden Einleitungen hinsichtlich ihrer Formu-
lierungen: Was erscheint euch gelungen, was nicht?”

,Findet ihr Formulierungen, die ihr auch fiir andere Einleitun-
gen nutzen kénnt? Prift die Einleitungen und begriindet eure
Entscheidungen.”

Ergebnissicherung (schriftl.)

Prinzipien fiir Schreiben inkl. Textbelege (TZ 1 und 2)

>

Uberleitung: ,Wir kommen jetzt zum Schreiben der weiteren
Teile eines Interpretationsaufsatzes. Zwei Schiiler haben auf
der Grundlage des zweiten Schreibplanes der letzten Stunde

je einen Text verfasst; aus diesen Texten habe ich Auszilige mit-

gebracht.”
Prasentation der beiden Ausziige

» (1) Vergleicht die beiden Texte und listet Unterschiede auf.

(2) Diskutiert anschlieBend: Welche Grundsatze fir ein an-
gemessenes Schreiben lassen sich anhand der Unterschiede
erkennen? Macht euch Notizen. Arbeitet in Zweiergruppen.”

» Auswertung mit Systematisierung von Schreibprinzipien

ggf. Nachsteuerung durch Vorgabe einzelner Kriterien
Ergebnissicherung (schriftl.)

Anwendung: Schreiben (TZ 5)
» Uberleitung: ,Die von uns untersuchten Hauptteile waren un-

vollsténdig: Es fehlt u. a. ein Teil, die sich mit Besonderheiten
der Darstellung befasst. Diese Liicke sollt ihr jetzt schlieRen.”
,Schreibt den Teil eines Interpretationsaufsatzes zu,Ein

netter Kerl’ zu Besonderheiten der Darstellung, die fiir diese
Erzahlung wichtig sind. Nutzt dafiir eure Aufzeichnungen

zur TexterschlieBung aus der vorigen Doppelstunde. Berlick-
sichtigt die von uns erarbeiteten Prinzipien des Schreibens.
Arbeitet einzeln. Verwendet ein DIN A4-Blatt: Schreibt nur

auf der linken Halfte. Die andere Halfte bendtigen wir in der
nachsten Stunde.”

Auswertung

UG

UG

EA

UG

Folie/ AB Ein-
leitungen

TB

Folie/ AB-
Hauptteile

TB

Folie Aufgabe

Notizhefter



Schriftliche Unterrichtsentwiirfe

3

9.15 Vertiefung Metakognitives Wissen (TZ 4)
- » Uberleitung: ,Ihr habt nun einen Teil eines Aufsatzes selbst
9.30 geschrieben. AbschlieRend wollen wir tiber eure Erfahrungen
beim Schreiben sprechen.”
» ,Inwiefern ist es eigentlich sinnvoll, aus Schreibplanen UG
Interpretationsaufsdtze zu entwickeln? Diskutiert.”
» ggf. Nachsteuerung: ,Habt ihr durch das Schreiben euer Text-
verstehen vertieft, prazisiert oder genauer als zuvor ,auf den
Punkt‘ gebracht?“
» Ergebnissicherung (miindl.) Notizhefter

UG = Unterrichtsgesprach; EA = Einzelarbeit; PA = Partnerarbeit; TB = Tafelbild; AB = Arbeitsblatt

Anhang:

- Arbeitsblatt mit zwei Einleitungen

- Arbeitsblatt mit zwei Hauptteilen von Interpretationsaufsitzen (in Ausziligen)
- Tafelbild

(vgl. ,Deutschunterricht planen: Zwei Einheiten zu Kurzprosa“, S. 107ff.)
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4. Die schriftliche Planung von Einzel-/Doppel-
stunden: Die Langfassung

Schriftliche Entwiirfe fiir die Planung von (Doppel)Stunden in Langfassung werden zu Ubungszwecken
(Einiibung der systematischen Unterrichtsplanung) und im Rahmen von Priifungen genutzt. Diese Entwiirfe
sollen eine systematische Unterrichtsplanung dokumentieren beziehungsweise bei einer solchen Planung
behilflich sein. Fiir den Aufbau eines entsprechenden Entwurfes gibt es unterschiedliche Konventionen. Auch
zum Umfang finden sich sehr unterschiedliche Vorgaben; fiinf bis zehn Seiten diirften {iblich sein. Der fol-
gende Vorschlag fiir einen schriftlichen Entwurf einer (Doppel-)Stunde in Kurzform ist mit der oben erlduter-
ten Systematik der Unterrichtsplanung kompatibel und kann zugleich relativ unproblematisch abgewandelt
werden.

Name:...
Lerngruppe: ... (Schule, Klasse/Kurs)
Ortund Zeit: ...

Thema der Unterrichtsstunde

1. Die Lernvoraussetzungen

2. Angaben zur Unterrichtseinheit)

3. Das Hauptziel (inkl. Themen-/Textauswahl)

4. Die Sachanalyse

5. Die didaktische Analyse

5.1. Entwicklung von Zielen (inkl. didaktischer Reduktion)
5.2. Haupt- und Teilziele der (Doppel-) Stunde

6. Die Gestaltung des Unterrichts

6.1. Tabellarischer Verlaufsplan

6.2. Erlduterungen zur Gestaltung des Unterrichts (Phasierung, Methoden, Aufgaben)
7. Anhang (Materialien, Tafelbilder)

8. Literaturverzeichnis

Zu den einzelnen Elementen:

1. Die Lernvoraussetzungen

Die Lernvoraussetzungen fiir den Unterricht werden knapp umrissen (mit Fokus auf die fiir die
Stunde relevanten Aspekte, bes. auf entsprechende Kenntnisse/Fahigkeiten und Leistungsver-
mogen der Schiilerinnen und Schiiler); im Anschluss werden Schlussfolgerungen fiir den Unter-
richt gezogen.

2. Angaben zur Unterrichtseinheit

Es erfolgt eine Verortung der Stunde in der betreffenden Unterrichtseinheit: Die Stellung der
(Doppel-)Stunde innerhalb der Unterrichtseinheit wird genannt (,,Stunde x“) und das Hauptziel
der Unterrichtseinheit wird angegeben. Zusitzlich erfolgt eine knappe (tabellarische) Uber-
sicht iiber die Unterrichtseinheit (oder zumindest Angaben zur vorangegangenen und zur fol-
genden Stunde).



3.

5.

Schriftliche Unterrichtsentwiirfe

Das Hauptziel der Stunde (inkl. Thema)

Das Hauptziel der (Doppel-)Stunde einschlieflich des gewdhlten Themas beziehungsweise Tex-
tes wird genannt und erldutert.

Das Hauptziel der Stunde wurde schon im Rahmen der Planung der Einheit gewonnen, und
zwar unter Nutzung des Hauptziels der Einheit. Deshalb wird zunichst gepriift, auf welche Teile
des Hauptziels der Einheit sich das Hauptziel der Stunde bezieht. Die Standards (oder Ziele aus
Zielmodellen) sowie gegebenenfalls Begriindungen von Themen beziehungsweise Texten, die
fiir diese Teile relevant sind, werden angegeben.

Zudem konnen fiir ein Hauptziel einer Stunde auch Teilthemen beziehungsweise Texte maf3-
geblich sein, die in der Planung der Einheit als Ergdnzung zu ihrem Hauptziel ausgewahlt wur-
den. Falls diese Teilthemen beziehungsweise Texte nicht curricular vorgegeben sind, ist eine
Begriindung ihrer Wahl ebenfalls anzufiihren. Texte, die als bloRRe ,Hilfsmittel‘ dienen, werden
dagegen in den Erlduterungen zur Gestaltung der Stunde beriicksichtigt.

Im Fall einer Stunde zu einer Ganzschrift oder einem Spielfilm werden dariiber hinaus Kern-
stellen flir den Unterricht begriindet ausgewahlt.

Die Sachanalyse

Die Sachanalyse des Themas fiir die Stunde (und ggf. der zu férdernden Kompetenzen) erfolgt
mit Blick auf das Hauptziel der Stunde.

Die didaktische Analyse mit Formulierung von Teilzie-

len

5.1 Entwicklung von Zielen inklusive didaktischer Reduktion

Die Ergebnisse der Sachanalyse werden unter Abgleich mit den Lernvoraussetzungen und dem
Hauptziel der (Doppel-)Stunde unter der Frage erdrtert, ob sie fiir den Unterricht zu bertiicksich-
tigen sind.

5.2 Formulierung von Teilzielen

6.

Auf der Grundlage der vorangegangenen Erorterung werden die Teilziele formuliert. Zur besse-
ren Ubersichtlichkeit wird das Hauptziel einleitend (noch einmal) genannt.

Die Gestaltung des Unterrichts

Es werden zentrale Entscheidungen fiir die Gestaltung des Lernwegs dokumentiert und
erlautert; Moglichkeiten der Abweichung vom geplanten Lernweg werden bertiicksichtigt.

6.1 Tabellarischer Verlaufsplan

Der geplante Unterrichtsverlauf wird in einer tabellarischen Ubersicht dargeboten; diese Uber-
sicht ist knapp und iibersichtlich zu halten. Tabellen der folgenden Art sind géngig:

4
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Ziele, zentrale Aufgaben/Impulse, Methoden/

Uberleitungen Sozialformen

Variante

Der oben skizzierte Typ einer tabellarischen Ubersicht kann durch die Hinzufiigung der Spalte ,erwartetes
Schiilerverhalten“ ergidnzt werden. Der Vorteil dieses Vorgehens: Das explizite ,Durchspielen‘ des Schiiler-
verhaltens kann bei der Durchfiihrung des Unterrichts hilfreich sein, insbesondere falls Schwierigkeiten zu
erwarten sind. Der Nachteil: Die Ubersichtlichkeit der Tabelle wird beeintrichtigt.

Hinweise zu den Kategorien in der tabellarischen Ubersicht:

» Zeit: Angaben zur Dauer einzelner Phasen; dazu Orientierung an der Uhrzeit (also ,,9.50 Uhr*

etc. statt ,,10. Minute®).

Phase: Die einzelnen Phasen werden angegeben, gegebenenfalls zudem Teilphasen.

Ziele sowie zentrale Aufgaben, Impulse und Uberleitungen: Die zentrale Spalte dient der Pla-
nung der konkreten Unterrichtsschritte; im Mittelpunkt stehen die zentralen Aufgaben (wort-
lich vorzubereiten, ggf. mit Moglichkeiten fiir nachsteuernde Impulse). Ergédnzt werden sie
durch Uberleitungen und Impulse. Zudem werden in den einzelnen Phasen eingangs die Teil-
ziele genannt, die mit den jeweiligen Phasen erreicht werden sollen.

» Methoden und Sozialformen: Eventuell Angaben zu bereichsspezifischen Methoden (sofern
sie nicht klar aus der Aufgabenformulierung hervorgehen) und in jedem Fall zu bereichs-
ibergreifenden Methoden beziehungsweise Sozialformen (Plenum, Einzelarbeit, Partnerarbeit,
Gruppenarbeit).

» Medien: medialer Texttréger (Buch, Kopie) und technische Hilfsmittel (Tafel, Overheadprojek-
tor, Whiteboard ...).

Die Angaben in der Tabelle sind durch Angaben liber Hausaufgaben (Hausaufgaben zur Stunde
und fiir die nachste Stunde) zu ergénzen.

6.2 Erlauterungen zur Gestaltung des Unterrichts

Die Erlauterungen umfassen Angaben und Begriindungen zur Phasierung des Unterrichts, zu
den gewidhlten Methoden und Sozialformen sowie zu den (zentralen) Aufgaben (ggf. auch zu
nachsteuernden Impulsen) sowie Angaben zu den Uberleitungen.

Die Erlduterungen werden auch zu einer Darstellung des erwarteten Schiilerverhaltens genutzt,
sofern Schwierigkeiten voraussehbar sind. Der geplante ,Normalfall‘ (Aufgaben sind dem Leis-
tungsvermogen der Schiiler angepasst, die Schiilerinnen und Schiiler konnen die erwarteten
Leistungen erbringen) muss nicht naher erlautert werden.

Zudem werden Varianten des geplanten Lernwegs (Methoden, Phasierung, Aufgaben) angegeben,
die sich im Verlauf des Unterrichts als sinnvoll erweisen konnten (insbesondere ,Notausstieg‘ und
didaktische Reserve). Dariiber hinaus ist eine Diskussion von Planungsvarianten moglich.
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5. Beispiel flir einen Unterrichtsentwurf fiir
Einzel-/Doppelstunden in Langfassung

Thema: ,,Gibs auf“ von Franz Kafka

Titelseite:

Name: ...
Lerngruppe: Jahrgangsstufe 10 ... (Schule, Klasse/ Kurs)
Ortund Zeit: ...

Thema der Unterrichtsstunde:

ErschlieBung von ,Gibs auf” von Franz Kafka

1. Die Lernvoraussetzungen

1)

2)

3)

4)

Institutionelle Bedingungen: Unterricht erfolgt durchgingig in Doppelstunden; rdumliche
und mediale Bedingungen: Klassenraum (Sitzordnung U-Form/,Hufeisen) mit Whiteboard und
Beamer.

Soziokulturelle und padagogische Voraussetzungen: Die Lerngruppe umfasst 25 Schiilerinnen
und Schiiler in der Jahrgangsstufe 10 (davon weiblich/mannlich 14/11); die Klasse ist haufig
wenig diskussionsfreudig (Impulse erforderlich). Es gibt keine Schiilerinnen und Schiiler mit
diagnostiziertem Forderbedarf.

Leistungsstarke der Lerngruppe im Umgang mit literarischen Texten:

Die Klasse weist ein mittleres (Gymnasial-)Niveau auf; Unterschiede im Leistungsvermdgen
sind vorhanden, aber nicht allzu stark ausgeprigt.

Zu den Kenntnissen und Fahigkeiten im Bereich ,Verstehen literarischer Texte:

Die Schiiler verfiigen liber grundlegende Kenntnisse und Fahigkeiten der Anwendung von Ana-
lysekategorien fiir erzdhlende Texte (zentrale Kategorien der Handlungs- und Figurenanalyse
und der Darstellungsanalyse: Erzahlperspektive, Aulen- und Innensicht, Zeitgestaltung, Er-
zahler, Rede- und Gedankenwiedergabe).

Die Schiilerinnen und Schiiler verfiigen iiber Fahigkeiten zur Hypothesenbildung sowie Deutung
von kldarungsbediirftigen Textelementen und zur Gesamtdeutung von Texten mittlerer Komplexi-
tdt; zudem konnen sie solche Texte zumeist in ergiebiger Weise auf die Wirklichkeit beziehen.
Sie kennen Gattungsmerkmale der Parabel.

Fihigkeiten im Bereich ,Schreiben”: Sie konnen Formen des gestaltenden Schreibens zur Fiil-
lung von ,Leerstellen” (= Deutung einzelner Textelemente) nutzen (vgl. u. Methoden).

Zum Interesse an literarischen Texten: Die Bereitschaft zu und das Interesse an der Auseinan-
dersetzung mit (nicht allzu) ,fremden‘ Texten beziehungsweise Texten mit (nicht allzu) ,fremden’
Bildern der Welt ist zumeist vorhanden (falls ergiebiger Wirklichkeitsbezug maglich).

Erfahrungen mit Methoden und Sozialformen:

Methoden: Die Schiilerinnen und Schiiler verfiigen auller iiber Erfahrungen mit der Textana-
lyse liber Erfahrungen mit einem strategieorientierten Vorgehen zur Hypothesenbildung und
zur Handlungs- und Figurenanalyse; zudem mit dem gestaltenden Schreiben als Methode der
Texterschliefung.

Sozialformen: In der Lerngruppe ist Partnerarbeit ergiebiger als Gruppenarbeit (weil bei der
Gruppenarbeit ein Teil der Schiilerinnen und Schiiler hdufig nicht mitarbeitet).
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2. Angaben zur Unterrichtseinheit

Die Doppelstunde ist die zweite Doppelstunde in einer Einheit mit sieben Doppelstunden.

Das Hauptziel der Unterrichtseinheit lautet:
Die Schhiilerinnen und Schiiler kénnen Parabeln (insbesondere von Frauz Kafka) erschlieRen

und auf ihre Lebenswirklichkeit beziehen sowie Gattungswissen iiber die Parabel darstellen und

anwenden.

Tabellarische Ubersicht iiber die Einheit:

(Doppel-)
std.

Einstieg

Erarbeitung |

Erarbeitung Il

Erarbeitung i

Erarbeitung IV

Erarbeitung V

Klassenarbeit

Ziele: Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen

...den ,Kleine Fabel” genannten Text von Kafka mit Schwerpunkt auf den Griin-
den fir die schwierige Lage erschlieen und auf ihre Lebenswirklichkeit beziehen
sowie Gat-tungswissen zur Parabel in Abgrenzung zur Fabel bestimmen;

... ,Gibs auf” von Kafka unter Berticksichtigung des Parabel-Charakters der Erzah-
lung mit Schwerpunkt auf den Griinden fiir die negative Aufldsung sowie unter
Beachtung der Erzahlperspektive erschlieen und auf ihre Lebenswirklichkeit
beziehen;

... ,Gleichnis vom verlorenen Sohn” von Kafka mit Schwerpunkt auf den Faktoren
fuir die po-sitive Auflésung und der Entstehung einer neuen schwierigen Lage
sowie unter Beachtung von AuB3en-/Innensicht erschlieBen und auf ihre Lebens-
wirklichkeit beziehen; zudem allgemeinere und kontextorientierte Deutungsmaog-
lichkeiten miteinander vergleichen;

... ,Der Eintritt” Rathenow mit Schwerpunkt auf den Griinden fiir die negative Auf-
16sung so-wie unter Beachtung der Erzahlperspektive erschliefen und auf ihre
Lebenswirk-lichkeit beziehen;

... ,Der Kubelreiter” von Kafka unter besonderer Beachtung der Griinde fiir die
negative Auflésung erschlieBen und auf ihre Lebenswirklichkeit beziehen;

... Yor dem Gesetz" von Kafka unter besonderer Beachtung der Griinde fiir die
negative Auflésung und unter Beachtung von ausgewdhlten sprachlichen Eigen-
harten der Erzéhlung erschlieBen und auf ihre Lebenswirklichkeit beziehen;

... ,Heimkehr” mit Schwerpunkt auf den Griinden fiir die offene oder negative Auf-
l6sung sowie unter Beachtung der Erzahlperspektive erschlielen.
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3. Das Hauptziel der Doppelstunde
Das Hauptziel der Doppelstunde lautet:

Die Schiilerinnen und Schiiler konnen ,,Gibs auf” von Franz Kafka unter Beriicksichtigung des Para-
bel-Charakters der Erzihlung mit Schwerpunkt auf der Auflésung und deren Griinden sowie unter
Beachtung der Erzahlperspektive erschliefen und auf ihre Lebenswirklichkeit beziehen.

Zur Erlauterung des Hauptziels

Das Hauptziel der Doppelstunde bezieht sich auf alle Teile des Hauptziels der Einheit:
1) Erschliefung einer Parabel

2) Darstellung und Nutzung des Wissens iiber Parabeln

3) Bezug auf die Lebenswirklichkeit

Die folgenden fachdidaktischen Zielmodelle und Standards werden genutzt:

» Das zentrale Ziel der Texterschliefung ist Konsens in unterschiedlichen fachdidaktischen Mo-
dellen; ebenso ist der Wirklichkeitsbezug als Ziel unstrittig. Im Rahmen der Vertiefung der
Texterschliefungskompetenz sind zudem deutungsoffene Erzdhlungen eine angemessene Her-
ausforderung fiir die Schiilerinnen und Schiiler.

» ZuStandardsvergleiche den Lehrplan Brandenburg fiir das Fach Deutsch, Jahrgangsstufe 1 - 10
fiir die Jahrgangsstufen 9 und 10 der Sekundarstufe I, Kompetenzbereich ,Mit Texten und Me-
dien umgehen - Literarische Texte erschlieen®:

e ,Handlungs- und Konfliktverlaufe darstellen“ (Niveaustufen F/G) und
e ,Entwicklung von Figuren beschreiben® (F/G);

Vergleiche auch die folgenden die Standards:

« ,Figurenkonstellation darstellen“ (E)

e ,sich iiber unterschiedliche Deutungsmoglichkeiten verstindigen” (F/G)

e ,eine Position zu Deutungsangeboten literarischer Texte entwickeln“ (= Wirklichkeitsbezug)
(H).

Zur Textauswahl:

» ,Gibs auf” gehort zu den bekanntesten Parabeln von Kafka, der zu den ,schulklassischen‘ Au-
tren gehort.

» Die Erschliefung dieser Parabel fordert die Schiilerinnen und Schiiler, ist aber nicht zu an-
spruchsvoll. Die Handlung weist eine gut zu rekonstruierende Komplikationsstruktur auf; ein
zentrales Darstellungsverfahren (Perspektivierung) spielt fiir das Textverstehen eine wesent-
liche Rolle und das Deutungsspektrum weist einen deutlichen, aber keinen allzu groen Spiel-
raum auf.

Ein Wirklichkeitsbezug ist fiir die Schiilerinnen und Schiiler méglich.
Die Erzahlung lésst sich insbesondere gut mit ,Vor dem Gesetz“ von Kafka vergleichen (eben-
falls Scheitern einer Hauptfigur durch eine Autoritat, deren Handeln unerklart bleibt).

» Der Parabel-Charakter der Erzdhlung lasst sich fiir das Textverstehen nutzen.
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4, Die Sachanalyse

Franz Kafkas 1922 entstandene Erzdhlung ,Gibs auf” ist eine in hohem Mafle vieldeutige Parabel.
Sie hat einen Erzdhler, der zugleich als Hauptfigur an der Handlung beteiligt ist. Durch die Nut-
zung der personalen Erzdhlperspektive bleibt die Sicht einer weiteren Figur und damit ein fiir
das Verstehen besonders wichtiger zentraler Faktor fiir die negative Auflosung ,verdeckt’. Die
Erzdhlung ist sprachlich recht einfach, allerdings verdeutlicht die syntaktische Struktur die
Stimmung der Hauptfigur.

Die Erzdahlung weist deutliche Parallelen zu Kafkas Erzdahlung ,Vor dem Gesetz“ auf: Auch in
dieser Erzdahlung erwartet eine Figur bei einem fiir sie wichtigen Anliegen von einer ,Amtsper-
son‘ Hilfe und die ,Amtsperson‘ verweigert diese Hilfe.

Im Einzelnen verhilt es sich wie folgt:
1. Erkennen von zentralen Textelementen (ggf. inkl. deutender Erganzung):

Handlung und Figuren:

» Die Komplikation der Hauptfigur, zugleich Erzédhler des Textes, besteht in einer Stérung sei-
ner rdumlichen Orientierung und dariiber hinaus wohl in der allgemeinen Fahigkeit, sich ziel-
gerichtet in der Welt zu bewegen. Der ,Ich-Erzédhler‘ ist auf dem Weg zum Bahnhof, wo er ver-
mutlich dringend einen Zug erreichen will, traut sich aber pl6tzlich nicht mehr zu, den Weg zu
finden.

» Die offensichtlichen, vom ,Ich-Erzdhler‘ selbst angegebenen Faktoren fiir diese Komplikation
sind - im Zusammenspiel - ein pldtzlich wahrgenommener Zeitdruck und eine ungeniigende
Ortskenntnis. Allerdings kann vermutet werden, dass sich hinter diesen Ursachen noch eine
grundlegende Storung der Orientierungsfahigkeit verbirgt. Vor allem konnte das ein Ausein-
anderfallen eines subjektiven Zeitempfindens und einer objektiv giiltigen Zeit sein und even-
tuell auch ein gewisser Bruch des logischen Denkvermoégens. Denn der ,Ich-Erzédhler’ stellt den
Zeitdruck durch einen Abgleich von eigener und o6ffentlicher Uhr fest, wozu er eine Turmuhr
mit seiner Uhr vergleicht und nicht umgekehrt, wie es sinnvoll erschiene, da er ja offenbar der
Turmuhr die maf3gebliche Zeitangabe zutraut.

» Der, Ich-Erzdhler‘ hat vermutlich Hoffnung auf eine positive Auflésung seiner Schwierigkeiten,
weil er einen Schutzmann trifft und ihn nach dem Weg fragen kann. Eigentlich erwartet er von
diesem Schutzmann - offenbar aufgrund von dessen Amt - die fiir eine hilfreiche Antwort not-
wendigen Kompetenzen und Einstellungen. Doch ist wohl von einer negativen Lésung auszu-
gehen. Denn der Schutzmann verweigert liberraschend die gewiinschte Hilfe mit der Aussage
,»,Gibs auf, gibs auf” (Z. 8). Diese Antwort bezieht sich wohl zunéchst auf den Versuch, Hilfe zur
rdumlichen Orientierung von ihm zu erhalten, kénnte aber auch allgemeiner auf Bemiithungen
um eine zielorientierte Tatigkeit gerichtet sein.

» Anschliefend wendet er sich ,,mit groem Schwunge“ ab, moglicherweise weil er - so die Asso-
ziation des,Ich-Erzdhlers‘ - in Ruhe lachen mochte (Z. 8f.). Wie diese Faktoren fiir die Auflésung
genauer zu erkldren sind, bleibt in hohem Malle offen. Es konnte jedoch sein, dass der Schutz-
mann nicht nur seine Amtstatigkeit, sondern auch die gesamte, duferlich gut organisierte Ein-
richtung der Wirklichkeit fiir sinnlos hilt.

b. Darstellung:
Durch die Beteiligung des Erzdhlers als Hauptfigur an der Handlung und die damit verbundene
Beschrinkung auf seine Sicht bleiben die Motive fiir das Verhalten des Schutzmannes und da-
mit die ndheren Griinde fiir die Auflésung ritselhaft; zugleich wird dem Leser eine emotionale
Beteiligung an der Hauptfigur nahegelegt.
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» Eine dhnliche Funktion hat die parataktische Reihung von Sitzen im mittleren Teil der Erzdh-
lung, die eine zunehmende Panik und Atemlosigkeit des ,Ich-Erzédhlers‘ angesichts des Orientie-
rungsverlustes zum Ausdruck bringen und fiir den Leser nachfiihlbar machen.

» Der Bezeichnung,Schutzmann'ist dagegen nicht unbedingt eine besondere Funktion zuzuord-
nen, auch wenn der Ausdruck in hoherem MafRe positiv konnotiert sein diirfte als ,Polizist".
Denn die Bezeichnung,Schutzmann‘ war zur Entstehungszeit des Textes fiir einen Angehorigen
der fiir die 6ffentliche Sicherheit zustandigen Schutzpolizei sehr verbreitet.

2. Moglichkeiten fiir eine Gesamtdeutung

» Die Erzahlung verweist darauf, dass es entgegen einer entsprechenden Erwartungshaltung un-
moglich ist, von Vertretern einer Autoritit Orientierungshilfen fiir das eigene Leben zu erhal-
ten.

» Jenach deutender Ergdnzung der Faktoren fiir die Auflosung konnte der Text aber auch Zweifel
an der Moglichkeit zum Ausdruck bringen, das Leben tiberhaupt zielorientiert zu gestalten.
Diese Deutungsmoglichkeit konnte durch die vom Autor selbst vorgesehene und vom Heraus-
geber Max Brod dann ausgetauschte Uberschrift der Erziahlung gestiitzt werden, die ,,Ein Kom-
mentar” lautet. Im Sinne der urspriinglichen Uberschrift kénnte die Aufforderung ,Gibs auf*
auch als allgemeiner Kommentar zum Bemiihen um eine erfolgreiche Interaktion mit einer

Wirklichkeit verstanden werden, die nur scheinbar zweckrational organisiert ist.

3. Einordnung in die Gattung

» Zu Parabeln:

e Parabeln sind relativ kurze erzahlende Texte mit {ibertragener Bedeutung. Konkrete Figuren
und Handlungen, die phantastisch oder realistisch sein konnen, verweisen auf allgemeinere
Sachverhalte. Das ist kein eindeutiges Definitionskriterium, weil literarische Erzdhlungen ge-
nerell exemplifizierend sind, das heilst dem Leser durch konkrete Inhalte allgemeinere Aussa-
gen liber die Wirklichkeit nahelegen.

* Die Figuren und Handlungen der Parabel wirken in Abgrenzung dazu aber zumindest tenden-
ziell starker konstruiert. Deshalb kann von einer ,Bildebene‘ (Handlung und Figuren) und einer
,Sachebene’ (libertragene Bedeutung) der Parabel gesprochen werden, auch wenn ,Bild‘ hier
nichtklar zu definieren ist. Von den Fabeln lassen sich die Parabeln in den meisten Fillen durch
menschliche Figuren und ein sehr viel hoheres Mal3 an Vieldeutigkeit - sowohl auf der Ebene
einzelner Handlungselemente als auch auf der des Aussagepotenzials - abgrenzen.

e Gleichnisse werden haufig den Parabeln zugerechnet, unterscheiden sich aber von typischen
Parabeln tendenziell ebenfalls durch ein geringeres Mal$ an Vieldeutigkeit. Denn in den Gleich-
nissen wird grundlegend ein bestimmter - wenngleich relativ komplexer und oftmals fiir den
Leser erstaunlicher - Sachverhalt veranschaulicht und dazu in manchen Fillen durch den Er-
zahler sogar ausdriicklich benannt.

e Ein mitunter als Gattungskriterium angefiihrter Wendepunkt der Handlung ist dagegen in vie-
len Parabeln nicht oder zumindest nicht eindeutig zu erkennen.

» ,Gibs auf” als Parabel: Bei der 1922 entstandenen Erzdhlung handelt es sich um eine Parabel,
die allerdings schon auf der ,Bildebene’ liber eine konkretere rdumliche oder auch raumzeit-
liche Schwierigkeit hinaus abstraktere Probleme mit einer nur scheinbar tiberschaubaren Welt
zumindest in Andeutungen darstellt.
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5. Die didaktische Analyse

5.1 Die Entwicklung von Zielen

» Fiir ein Verstehen der Erzdhlung sind eine Untersuchung der Komplikation des ,Ich-Erzdhlers’,
ihrer wohl negativen Auflosung sowie der Faktoren fiir die Komplikation und die Auflésung
erforderlich und auch relativ einfach. Eine grofere Herausforderung diirfte allerdings die deu-
tende Ergdnzung von Handlungselementen darstellen, die vor allem fiir die Faktoren der Aufl6-
sung notwendig ist. Auf Grundlage der Untersuchung und deutenden Ergdnzung der Handlung
kann dann die ebenfalls unverzichtbare Gesamtdeutung erfolgen.

» Eine Analyse der Erzdhlperspektive soll die Schiilerinnen und Schiiler dazu anregen, dem Text
mogliche Gedanken des Schutzmannes hinzuzufiigen. Damit soll den Schiilern eine Hilfe gebo-
ten werden, die Faktoren fiir die Auflésung deutend zu ergénzen.

» Sehr sinnvoll, aber notfalls fiir ein hinreichendes Verstehen verzichtbar ist eine deutende
Ergidnzung der Faktoren fiir die schwierige Lage (wohl Auseinanderfallen von ,objektiver‘ und
,subjektiver* Zeit, evtl. Briiche im logischen Denken).

» Ahnlich sind auch eine Untersuchung und Funktionsbestimmung syntaktischer Strukturen
(Parataxen im mittleren Teil der Erzdhlung) fiir das Textverstehen wiinschenswert, aber nicht
unbedingt notwendig.

» Die Einordnung der Erzédhlung in die Gattung der Parabel diirfte fiir die Schiilerinnen und Schii-
ler auf Grundlage des bereits erarbeiteten Gattungswissens relativ einfach und zugleich fiir das
Verstehen hilfreich sein.

» Auf Grundlage einer textangemessenen Gesamtdeutung ist dariiber hinaus zu erwarten, dass
ein Wirklichkeitsbezug relativ leichtfallen und fiir sie ergiebig sein konnte.

» Die heute womoglich nicht mehr allgemein bekannte Bedeutung des Wortes ,,Schutzmann® soll
den Schiilerinnen und Schiilern mitgeteilt werden, auf die Konnotation der Bezeichnung ist
aber nicht unbedingt einzugehen, sofern sie von den Schiilern nicht selbst angesprochen wird.

» Weil die vom Autor vorgesehene Uberschrift aufgrund ihrer Abstraktheit vermutlich von den
Schiilerinnen und Schiilern nicht als Hilfe fiir weitere Deutungsmaglichkeiten genutzt werden
kann, soll sie voraussichtlich nicht thematisiert werden.

5.2 Die Formulierung von Zielen

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen
(1) die Erzdhlung (mit positivem Ergebnis) in die Gattung der Parabel einordnen;
(2) die schwierige Lage des ,Ich-Erzdhlers (Verlust der v. a. rdumlichen Orientierung), die
(vermutlich negative) Auflésung und die offensichtlichen Griinde fiir die schwierige Lage (Zeit-
druck, mangelnde Ortskenntnis) und die Auflésung (Amtsperson verweigert Hilfe) darstellen;
(3) optional: die Griinde fiir die schwierige Lage deutend ergdnzen (wohl Auseinanderfallen
von ,objektiver‘ und ,subjektiver‘ Zeit, evtl. Briiche im logischen Denken);
(4) optional: die parataktischen Sdtze im mittleren Teil der Erzdhlung untersuchen und als
Ausdruck von Panik und Atemlosigkeit des ,Ich-Erzahlers‘ erldutern;
(5) die personale Erzahlperspektive (Beschrankung auf die Sicht des ,Ich-Erzéhlers®) feststel-
len, auf dieser Grundlage mdogliche Handlungsmotive des Schutzmanns ergénzen und damit
Deutungsméglichkeiten der Griinde fiir die Auflésung diskutieren;
(6) auf Grundlage der Untersuchung und Deutung zentraler Handlungselemente Gesamtdeu-
tungen entwickeln und dabei insbesondere die Faktoren fiir die Auflésung bertiicksichtigen;
(7) die Erzdhlung auf ihre eigene Lebenswirklichkeit (z. B. Elternhaus oder Schule) beziehen.



6. Die Gestaltung des Unterrichts

6.1 Tabellarischer Verlaufsplan

8:00

8:10

8:10

8:25

Einstieg

Erarbeitung |

Ziele und Aufgaben

Hinfiihrung (TZ 1)

» ,Wirwerden gleich eine Erzahlung lesen mit dem folgen-
den Titel: ,Gibs auf‘“

» ,AuRertVermutungen: Worum kénnte es in der Erzah-
lung ,Gibs auf gehen?“

» Prdsentation der Erzdhlung (mit Hinweis: ,,,Schutzmann'
war zur Entstehungszeit des Textes eine libliche Bezeich-
nung fiir einen Angehdrigen der ,Schutzpolizei’, die fiir
die 6ffentliche Ordnung und Sicherheit zustandig war.“)

» ,Vergleicht eure Erwartungen mit dem Text. Was ist
gleich, was ist anders?“

» ,Uberpriift, ob essich auch bei ,Gibs auf* um eine Para-
bel handelt. Nutzt die bereits erarbeiteten Merkmale der
Parabel.“ - Prasentation Info-Text Parabeln

» Ggf. Nennung der Gattungsmerkmale der Parabel

» Zusammenfassung

ErschlieBung von Handlung und Darstellung

(TZ 2, optional TZ 3 und 4)

» Uberleitung: ,Ihr habt ja als iberraschend bei dieser
Erzéhlung herausgehoben, dass ... . Mit diesen Aspekten
solltihr euch gleich naher beschéftigen (evtl.: und als
Grundlage dazu erst einmal zentrale Elemente der Hand-
lung kléren).“

» ,Untersucht die Erzahlung weiter. Bearbeitet die
folgenden Aufgaben 1 bis 4 ; Aufgabe 3 und 6 sind
Zusatzaufgaben.

» Arbeitetin Zweiergruppen. Antwortet jeweils in Form
von einem Satz oder einigen Satzen:

(1) Inwelcher schwierigen Lage befindet sich der
,Ich-Erzahler?

(2) Welche Griinde fiir diese Lage lassen sich dem
Text relativ eindeutig entnehmen?
ZUSATZAUFGABE

(3) Welche begriindeten Vermutungen iiber weitere

Griinde lassen sich erganzen? Berlicksichtigt auch,
dass der,Ich-Erzahler‘ eine Turmuhr mit seiner Uhr
vergleicht (Z.1-2).

(4) Wird die schwierige Lage a) positiv oder b)
negtiv aufgelst oder bleibt die Auflésung c) offen?
(5) Welche Griinde fiir die Auflosung lassen sich
dem Text relativ eindeutig entnehmen?
ZUSATZAUFGABE

(6) Welche Besonderheiten des Satzbaus weist der
Textin Z. 2-5 auf und welche Wirkung haben diese
Bsonderheiten?“

Schriftliche Unterrichtsentwiirfe

Sozial-
formen

LV
UG

PA
UG

Kopie Text
Info-Text
Parabeln

Kopie Text
Beamer/Auf-
gaben

TB

5
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8:35

9:00

9:00

9:05

Erarbeitung Il

Erarbeitung Ill
und
Anwendung

» Auswertung: Prasentation der beiden Aufgabensets,
zundchst Vorstellung und Diskussion der Losungen fiir
die grundlegende Textuntersuchung, dann der fiir die
Zusatzaufgaben (deutende Ergédnzung und sprachliche
Analyse)

» Ergebnissicherung schriftlich

ErschlieBung von Handlung und Darstellung (TZ 5)

» Uberleitung: ,lhr habt nun wichtige Elemente des Textes UG
erschlossen. Ein zentrales Ergebnis: Die Schwierigkeiten EA
des ,Ich-Erzdhlers’ kénnen nicht positiv aufgelost wer-
den, weil der Schutzmann ihm Hilfe verweigert. Aber wie
ist das genauer zu erklaren?”

» Erldutert: Warum ist es so schwierig, die Griinde fiir das
Verhalten des Schutzmanns anzugeben?”

» Evtl. lenkende Hilfen: ,Welche Erzahlperspektive wird fuir
den Text genutzt? Welche Funktionen hat sie?”

» Ergebnissicherung schriftlich

» ,Die Grinde fiir das Verhalten des Schutzmanns muisst
ihr tatsachlich deutend ergdnzen. Was konnte er denken,
bevor er sich vom,Ich-Erzahler’ abwendet?”

» ,Schreibt die moglichen Gedanken des Schutzmanns in
Form eines inneren Monologes (Ich-Form, Prasens) auf.

Arbeitet einzeln.”

» Auswertung; dazu nach jeder Darbietung die Frage, ob/

inwiefern die Ergdnzungen zum Text passen.

» Ergebnissicherung miindlich

Gesamtdeutung und Wirklichkeitsbezug (TZ 6 und 7)

» Uberleitung: ,Wir haben festgestellt, dass wichtige Hand- UG
lungselemente in dieser Parabel vieldeutig bleiben. EA
Dementsprechend diirfte es auch sehr verschiedene
Maoglichkeiten geben, sie insgesamt zu deuten.”

» ,Entwickelt Deutungsvorschlage: Was kénnte uns diese
Parabel sagen? Achtet dabei auch auf mégliche Griinde
furr das Verhalten des Schutzmanns. Schreibt 1 - 3 Satze
auf einen Zettel, aber ohne euren Namen. Sammelt die
Zettel anschlieBend ein.”

» Auswertung: Lehrkraft liest die eingesammelten Deu-
tungen vor und heftet jeden Zettel — unter Mitsprache
der Schiilerinnen und Schiiler - nach dem Vorlesen so an
die Pinnwand, dass ,Cluster’ mit ahnlichen Deutungen
entstehen

» ,Welche der Deutungen an der Pinnwand erscheint euch
besonders interessant? Wahlt aus und diskutiert, ob
beziehungsweise inwiefern die entsprechenden Aussa-
gen auch auf eure Wirklichkeit - beispielsweise zu Hause
oder in der Schule - zutreffen.”

» Ergebnissicherung miindlich

Kopie Text
Notizhefter
TB
(Ergdnzung)

Zettel,
Pinnwand
Notizhefter
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Abkirzungen:

UG = Unterrichtsgesprach EA = Einzelarbeit
PA = Partnerarbeit LV = Lehrervortrag
SV=Schilervortrag TB = Tafelbild

AB = Arbeitsblatt

6.2 Erlauterungen zur Gestaltung des Unterrichts

Hausaufgaben
» keine Hausaufgabe zur Stunde
» keine Hausaufgabe zur folgenden Stunde

Zur Phasierung der Doppelstunde

1) Einstieg (Einstimmung durch Textprisentation, Hypothesenbildung) mit Teilziel 1 (Einord-
nung der Erzdhlung als Parabel

2) Erarbeitung I mit Teilzielen 2 (Komplikation, Auflésung und offensichtliche Faktoren fiir Kom-
plikation und Auflésung) sowie optional TZ 3 (deutende Ergédnzung der Komplikation) und TZ 4
(Darstellung: parataktische Sitze)

3) Erarbeitung II mit Teilziel 5 (Erzdhlperspektive und mogliche Handlungsmotive des
Schutzmanns)

4) Erarbeitung III mit Teilzielen 6 (Gesamtdeutung) und 7 (Wirklichkeitsbezug)

In der Hinfiihrung folgt auf eine Hypothesenbildung zur Uberschrift nach der Lektiire zunéchst
eine Einordnung der Erzéhlung in die Gattung der Parabel, die fiir das Textverstehen orientierend
wirken soll. Im Anschluss wird eine grundlegende beziehungsweise fiir einen Teil der Schiilerin-
nen und Schiiler auch schon vertiefende Textuntersuchung vorgenommen (zur Differenzierung in
dieser Phase vgl. u.). Zudem wird eine deutende Ergidnzung der Griinde fiir die Auflésung geleistet,
allerdings erst im Anschluss an eine Untersuchung der Erzéhlperspektive, die auf diese Weise fiir
das Textverstehen in hohem Malfle funktional werden soll. SchlieRlich erfolgt eine Gesamtdeutung,
die in diesem Fall unmittelbar in den Wirklichkeitsbezug iibergehen kann.

Zu Methoden/Sozialformen und Aufgaben
Methoden und Sozialformen

Wie es sachlich angemessen ist, wird fiir die Textuntersuchung in Erarbeitung I die Methode der
Textanalyse genutzt. Fiir Erarbeitung II ist im Anschluss an eine Analyse der Darstellung ein Ver-
fahren des produktionsorientierten Unterrichts fiir die Deutung eines Handlungselementes ziel-
fiihrend. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen die durch die Erzdhlperspektive yverdeckten' Gedan-
ken des Schutzmanns in Form eines inneren Monologes darstellen, was allerdings im Rahmen der
homodiegetischen Erzdhlung nicht als direkter ,Einschub’ méglich ist. Auf diese Weise sollen die
Schiiler den Fakor fiir die Aufldsung deutend ergénzen.

Fiir Erarbeitung III wird ein Verfahren der metasprachlichen schriftlichen Deutung genutzt,
das zugleich sachangemessen ist und motivierend wirken diirfte. Fiir die Teilphase des Transfers ist
dagegen wie auch fiir die Hinfiihrung das Unterrichtsgesprach zentral, damit die Schiilerinnen und
Schiiler sich moglichst umfassend austauschen kénnen.

Zur Umsetzung der genannten Methoden ist teilweise Einzelarbeit sachlich angemessen. In der
ersten Erarbeitungsphase wird wiederum Partner- statt Gruppenarbeit genutzt, um eine fiir alle
Schiilerinnen und Schiiler passende Aufgabenwahl (vgl. u. zur Differenzierung) zu ermoglichen.

5
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Aufgaben und Lenkung

Aufgaben/Lenkung: Das Aufgabenset lenkt zugunsten eines selbststdndigen Vorgehens der Schiile-
rinnen und Schiiler zu diesem zumindest grundlegend nicht allzu schwierigen Text insgesamt nur
in maRiger Weise. Die Aufgabe zur Hypothesenbildung im Einstieg lenkt kaum; die Aufgabe zur
Einordnung in die Gattung ist durch eine Hypothese in Frageform bzw. den Verweis auf von den
Schiilern selbst erarbeitetes Wissen etwas starker lenkend.

Die Aufgaben zur Untersuchung und deutenden Ergdnzung des Textes in den Erarbeitungen I
und ITI weisen durch Vorgaben von Kategorien bzw. Elementen fiir die Texterschliefung weitgehend
einen maRigen Grad an Lenkung auf; nur die Zusatzaufgaben lenken stérker (vgl. u. zur Differen-
zierung), zudem auch die erste Aufgabe in Erarbeitung II durch die Vorgabe eines Teilergebnisses.

Die Aufgaben fiir die Gesamtdeutung und den Wirklichkeitsbezug in der Phase ,Erarbeitung III
und Transfer‘ lenken eher maRig durch die Vorgabe eines fiir die Deutung zu beachtenden Textele-
mentes bzw. durch Beschrankungen des Losungshorizontes nur in der Variante von Vorschligen.

Die schriftlich zu bearbeitenden Aufgaben weisen mehrheitlich das halboffene Format auf. Die
produktionsorientierte Aufgabe in Erarbeitung IT und die Aufgabe zur Gesamtdeutung in Erarbei-
tung III zeigen jedoch Uberginge zum offenen Format.

Zur Differenzierung

In Erarbeitung I sollen die leistungsstdrkeren Schiilerinnen und Schiiler zusatzlich zu den fiir alle
Schiiler maRgeblichen Zielen im Sinne einer Minimalzielorientierung zwei weitere Ziele erreichen,
und zwar die Untersuchung und Funktionsbestimmung der Parataxen in der Mitte der Erzdhlung
sowie eine deutende Erginzung der Faktoren fiir die Komplikation des ,Ich-Erzédhlers’. Die entspre-
chenden Zusatzaufgaben nutzen durch Angaben von (besonders) zu beriicksichtigenden Textstellen
sowie durch Vorgaben von Teilergebnissen eine relativ starke Lenkung, damit der Zeitbedarf fiir
diese Aufgaben nicht zu grofd wird.

Es erfolgt also eine Differenzierung im Bereich der Ziele auf Grundlage von Heterogenitit im
Leistungsvermdgen. Von den Ergebnissen der leistungsstdrkeren Schiilerinnen und Schiiler sollen
auch die leistungsschwiécheren in der Auswertung profitieren.

Die Differenzierung wird wie folgt organisatorisch umgesetzt: Fiir die leistungsstdrkeren Schii-
lerinnen und Schiiler enthilt die Aufgabe in der Erarbeitung I zwei Zusatzaufgaben, die durch Vor-
gaben von Textstellen und Teilergebnissen stirker lenken und damit in iiberschaubarer Zeit zu
bewdltigen sind. Die entsprechenden Zusatzaufgaben konnen wie folgt im Unterricht prasentiert
werden: Entweder als Zusatzaufgaben in dem fiir alle Schiilerinnen und Schiiler prasentierten Auf-
gaben in der Texterschliefung I (falls die Aufgaben per Beamer dargeboten werden) oder durch
zwei Varianten von Aufgabenblittern (falls mit Arbeitsblattern gearbeitet wird); die Schiilerinnen
und Schiiler treffen in diesem Fall selbst die Wahl zwischen den Arbeitsbléttern.



Schriftliche Unterrichtsentwiirfe

5

7. Anhange
Anhang 1: ,,Gibs auf“ von Franz Kafka
Gibs auf

Es war sehr friith am Morgen, die Stral3en rein und leer, ich ging zum Bahnhof. Als ich eine Turmuhr mit meiner
Uhr verglich, sah ich, dal8 es schon viel spater war, als ich geglaubt hatte, ich muf3te mich sehr beeilen, der
Schrecken tber diese Entdeckung lie8 mich im Weg unsicher werden, ich kannte mich in dieser Stadt noch
nicht sehr gut aus, gliicklicherweise war ein Schutzmann in der Nahe, ich lief zu ihm und fragte ihn atemlos

5 nach dem Weg. Er lachelte und sagte: »Von mir willst du den Weg erfahren?«»Ja, sagte ich, »da ich ihn selbst
nicht finden kann.« »Gibs auf, gibs auf«, sagte er und wandte sich mit einem gro8en Schwunge ab, so wie
Leute, die mit ihrem Lachen allein sein wollen.

Anhang 2: INFO Parabeln

INFO Parabeln

Parabeln sind relativ kurze erzahlende Texte mit Gibertragener Bedeutung.

Konkrete Figuren und Handlungen, die phantastisch oder realistisch sein kdnnen, verweisen auf allgemeinere
Sachverhalte.

Es kann von einer ,Bildebene’ (Handlung und Figuren) und einer ,Sachebene’ (ibertragene Bedeutung) der Parabel
gesprochen werden.

Von den Fabeln lassen sich die Parabeln in den meisten Féllen durch menschliche Figuren und ein sehr viel hheres
Maf an Vieldeutigkeit abgrenzen.
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Anhang 3: Mogliches Tafelbild

Franz Kafka: Gibs auf

Griinde: Verhalten Erzéhler:

* Orientierungslosigkeit > ¢ findet Weg zum Bahnhof nicht
(rdumlich und ggf. zeit- |

lich)

* sucht Hilfe bei Schutzmann

* Schutzmann verweigert > ¢ kann seine Komplikation nicht positiv-
Hllfe; Motive fiir Verhal- I auflosen
ten unklar 1

GESAMTDEUTUNG

mit Fokus auf negative Auflésung und
verweigerte Hilfe des Schutzmanns

Darstellung:
 Perspektivierung: Bescrhan-

kung auf Wahrnehmung der
Hauptfigur 1

* Funktion: Leser muss Ge-
danken des Schutzmanns
erganzen




Schriftliche Unterrichtsentwiirfe

Anhang 4: Ubersicht Aufgaben

Einstieg

Erarbeitung |

Erarbeitung Il

Erarbeitung i

Aufgaben

4.

AuBert Vermutungen: Worum kénnte es in der Erzéhlung mit dem Titel ,Gibs auf” gehen?
Vergleicht eure Erwartungen mit dem Text: Was ist gleich, was ist anders?

Uberpriift, ob es sich auch bei ,Gibs auf” um eine Parabel handelt. Nutzt die bereits
erarbeiteten Merkmale der Parabel.

Untersucht die Erzahlung weiter. Bearbeitet die folgenden Aufgaben 1 bis 4; Aufgabe 3
und 6 sind Zusatzaufgaben. Arbeitet in Zweiergruppen.Antwortet jeweils in Form von
einem Satz oder einigen Satzen:
1. In welcher schwierigen Lage befindet sich der ,Ich-Erzéhler?
2. Welche Griinde fiir diese Lage lassen sich dem Text relativ eindeutig entnehmen?
ZUSATZAUFGABE
3. Welche begriindeten Vermutungen liber weitere Griinde lassen sich ergdanzen?
Beriicksichtigt auch, dass der ,Ich-Erzahler’ eine Turmuhr mit seiner Uhr vergleicht (Z. 1 - 2).
4. Wird die schwierige Lage a) positiv oder b) negativ aufgelost oder bleibt die Auflo-
sung ¢) offen?

5. Welche Griinde fiir die Aufldsung lassen sich dem Text relativ eindeutig entnehmen?
ZUSATZAUFGABE
6. Welche Besonderheiten des Satzbaus weist der Text in Z. 2 - 5 auf und welche Wir-

kung haben diese Besonderheiten?

Erlautert: Warum ist so schwierig, die Griinde flr das Verhalten des Schutzmanns
anzugeben?

Schreibt die méglichen Gedanken des Schutzmanns in Form eines inneren Monologes
(Ich-Form, Prasens) auf. Arbeitet einzeln.

Entwickelt Deutungsvorschlage: Was kdnnte uns diese Parabel sagen? Achtet dabei auch
auf mogliche Griinde fir das Verhalten des Schutzmanns.

Schreibt 1-3 Satze auf einen Zettel, aber ohne euren Namen.

Sammelt die Zettel anschlieRend ein.

Welche der Deutungen an der Pinnwand erscheint euch besonders interessant? Wahlt
aus und diskutiert, ob beziehungsweise inwiefern die entsprechenden Aussagen auch auf
eure Wirklichkeit - beispielsweise zu Hause oder in der Schule — zutreffen.

5
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IV,
Ein Leitfaden fur die

Planung von Unterricht
Die Checklisten
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Leitfaden Unterrichtsplanung: Die Checklisten

1. Die Checklisten fiir Unterrichtseinheiten

M Lernvoraussetzungen 1

1. Analysiere die Lerngruppe mit Blick auf den zu planenden Unterricht unter den folgenden
Aspekten und ziehe jeweils Schlussfolgerungen fiir die Planung der Einheit (Ziele/Themen,
Methoden):

D institutionelle Bedingungen (Schulorganisation, rdumliche und mediale Bedingungen);

D soziokulturelle und padagogische Voraussetzungen;

D Leistungsstarke (inkl. Niveau und Heterogenitat der Lerngruppe), Kenntnisse und Fahigkei-
ten sowie Interessen in den jeweiligen Kompetenzbereichen und

D Erfahrungen mit Methoden und Sozialformen fiir die jeweiligen Kompetenzbereiche.

v Havptziel 2

Bestimme ein Hauptziel der Einheit:

D Bestimme das Hauptziel im Rahmen eines Jahresplanes. Lege mit dessen Hilfe fest, welcher
Kompetenzbereich durch die Einheit berilicksichtigt werden soll und ordne der Einheit das

passende zentrale Ziel zu (z. B. ,Literarische Texte erschlieBen”, ,Texte schreiben”).
Fasse ggf. auch mehrere Kompetenzbereiche mit den entsprechenden Zielen zusammen.

D Prazisiere das zentrale Ziel a) durch einzelne Standards in Curricula bzw. Teilziele in Ziel-
modellen (z.B. literarische Texte erschlieBen und historisch kontextualisieren; eigene
Texte planen, formulieren und Uberarbeiten), fir bereichstibergreifende Einheiten durch
Standards/Teilziele aus unterschiedlichen Kompetenzbereichen; b) durch Themen, die im
Rahmen von/zusétzlich zu einzelnen Standards curricular vorgegeben sind (z. B. ,Faust I,
Kurzgeschichten, Sturm und Drang, Erérterung, Konjunktiv Il, Kommasetzung in Satzgefu-
gen) oder die du mit Blick auf die Lerngruppe auswahlst (i. d. R. kurze Begriindung erforder-
lich).

D Lege das Hauptziel fest, indem du die gewiinschten Kompetenzen/Haltungen und die The-
men in einer biindigen Formulierung erfasst (ggf. mit Nutzung von Operatoren).

Ergdnze die Zielbestimmung ggf. durch die Nennung von (weiteren) Teilthemen,
insbesondere Einzeltexten, ohne sie in die Zielformulierung aufzunehmen (i.d.R. kurze Be-
griindung erforderlich).
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Sachanalyse 3 M

Fiihre eine Sachanalyse des ausgewadhlten Themas durch:
D Beschréanke dich auf zentrale Aspekte (vgl. Hauptziel).
D Achte auf eine fachwissenschaftliche Angemessenheit.
D Fertige Notizen an (Ganztext im Einzelfall).

D Fuhre die Sachanalyse in zwei Teilen durch: Grobanalyse fiir Ebene der Einheit und Feinana-
lyse fiir Ebene der Stunden. Option: Feinanalyse erst in der Planung der Stunden vornehmen.

Didaktische Analyse 4 M

Entwickele die Teilziele fiir die Unterrichtseinheit:

Gewinne die Teilziele mittels einer didaktischen Analyse (inkl. didaktischer Reduktion), d.h. priife
die Aspekte der Sachanalyse (Grobanalyse) auf ihre Eignung als Ziele:

I:I mit Blick auf Hauptziel: Aspekt erforderlich mit Blick auf das Hauptziel und Standards?

D mit Blick auf Lernvoraussetzungen: Aspekt nicht zu schwer und nicht zu leicht?
Aspekt mit Interessen der Schiilerinnen und Schiiler/weiteren Voraussetzungen vereinbar?

Lege die Teilziele fest:

D Uberpriife, ob die Ziele angemessen konkret sind, v.a. eine angemessene thematische Pra-
zisierung enthalten (keine allgemeinen, auf viele Themen/Texte zutreffenden Ziele wie ,den

Text analysieren”).

D Uberpriife, ob die Anzahl der Ziele tiberschaubar ist (meist ausreichend: fiinf bis zehn) und
gewichte sie ggf. (durch Festlegung eines oder mehrerer zentraler Ziele, optionaler Ziele).

D Formuliere die Ziele, indem du (nach Mdglichkeit sichtbare) Ergebnisse des Lernprozesses
benennst; nutze passende Operatoren (evtl. erganzt um ,kdnnen”: ,Die Schilerinnen und Schiiler

kénnen ...").
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vf

92

I

Grobplanung

Lege einen phasierten Lernweg der Unterrichtseinheit fest. Nutze dazu das Modell (1) Einstieg,
(2) Erarbeitung und Auswertung (ggf. mehrere Erarbeitungsphasen); ggf. (3) Vertiefung, Trans-
fer, Anwendung.

D Weise den Teilzielen der Unterrichtseinheit in sinnvoller Weise Phasen zu, ggf. unter Zusam-
menlegung oder ,Aufsplittung’ der Ziele; Stunden mit den gleichen Zielen bilden eine Phase
der Einheit.

D Lege fest, welche der Phasen Erarbeitungsphasen, Phasen der Vertiefung etc. sein sollen.
D Berticksichtige furr die Abfolge der Erarbeitungsphasen und eventuell weiterer Phasen die Sach-
logik des Lerngegenstands und ggf. den Aspekt ,ansteigender Schwierigkeitsgrad’ sowie das

Interesse der Schiilerinnen und Schiler an den Themen.

D Lege den Zielen und den zeitlichen Vorgaben entsprechend den zeitlichen Umfang
der Unterrichtseinheit (abschlieBend) fest.

D In der Regel: Stelle den Verlauf der Grobplanung in einer tabellarischen Ubersicht dar
(mit Phasen, Stundenzahl und Zielen). Ergdnze ggf. Erlauterungen.

D Bleibe flexibel: Anderungen an der Grobplanung kénnen durch den Verlauf der Einheit an-
gebracht sein (etwa durch die von den Schiilerinnen und Schiilern in einer Einstiegsstunde
formulierten Interessen und Hypothesen).

Optional:

D Du kannst schon jetzt Methoden/Sozialformen bestimmen, die fiir die Gestaltung der Stun-
den bevorzugt genutzt werden sollen und evtl. den Stunden zuweisen.

D Du kannst schon jetzt Materialien (fiir Hypothesenbildung, Erarbeitung, Ubung)
auswahlen und evtl. den Stunden zuweisen.

D Fur Einheiten zu Ganzschriften oder Spielfilmen: Du kannst schon jetzt zuvor ausgewahlte
,Kernstellen’ den Stunden zuweisen.
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2. Die Checklisten fiir Einzel-/Doppelstunden

Lernvoraussetzungen 6 M

Prazisiere bzw. erginze die Analyse der Lerngruppe (vgl. die Planung einer Unterrichtsein-
heit) unter den folgenden Fragen und ziehe jeweils Schlussfolgerungen fiir die Planung der
Einzel-/Doppelstunde:

D Welche Kenntnisse, Fahigkeiten und Interessen, die speziell fiir die geplante Stunde bedeutsam
sind, bringen die Schiilerinnen und Schiiler mit?

D Welche Kenntnisse und Fahigkeiten haben sie durch die Einheit bereits erworben? Welche
Leistungsstarke und welches Interesse am Thema haben sie in der Einheit bislang gezeigt
und welche Schlussfolgerungen lasst das fiir die geplante Stunde zu?

Zudem auch zu bedenken:
D sozio-kulturelle/padagogische Voraussetzungen, institutionelle Voraussetzungen und

Erfahrungen mit Sozialformen, Arbeitstechniken und Methoden, die fiir die Stunde von
besonderer Bedeutung sein kénnten.

baprziel 1

Nenne das Hauptziel der Stunde (und wahle ggf. Kernstellen aus):

D Das Hauptziel der Stunde (inkl. Thema) ist grundlegend aus der Grobplanung der Unter-
richtseinheit zu Gbernehmen (hier wurde es durch Verteilung von Teilzielen der Einheit auf
Stunden festgelegt).

D Verdndere das Hauptziel ggf. entsprechend Besonderheiten der Durchfiihrung, die sich im Ver-
lauf der Einheit gezeigt haben (bes. Uber-/Unterforderung der Schiilerinnen und Schiiler).

D Fir Einheiten zu Ganzschriften (oder Spielfilmen) und sofern noch nicht in der Grobplanung
erfolgt: Triff eine Auswahl aus den schon festgelegten ,Kernstellen’ (Frage: Welche, Kern-
stellen’ eignen sich besonders, um das Hauptziel der Stunde in der Lerngruppe zu erreichen?).

Sachanalyse 8 M

Falls in der Planung der Einheit bislang nur die Grobanalyse des Themas erfolgt ist:

D Vertiefe/prazisiere die Sachanalyse durch eine Feinanalyse des fir die Stunde gewahlten
Teilthemas bzw. der gewahlten Einzeltexte oder Kernstellen.
Es gelten dafiir die gleichen Prinzipien wie fiir die Sachanalyse der Planung einer Einheit.
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M Didaktische Analyse 9

Entwickele die Teilziele fiir die Stunde:

|:| Gewinne Teilziele fiir die Stunde mittels einer didaktischen Analyse (inkl. didaktischer
Reduktion), d. h. priife die Aspekte der Sachanalyse (Feinanalyse) fiir das Stundenthema
auf ihre Eignung als Ziele (a) mit Blick auf Hauptziel: Aspekt erforderlich fiir Erreichen des
Hauptziels Stunde? (b) mit Blick auf Lernvoraussetzungen: Aspekt nicht zu schwer und nicht
zu leicht?
Zudem ggf: Ist der Aspekt mit Interessen der Schiiler/weiteren Lernvoraussetzungen vereinbar?

Lege die Teilziele fest:

I:I Uberpriife, ob die Ziele angemessen konkret sind, v.a. auf die Besonderheiten des Themas
ausgerichtet (keine allgemeinen Ziele wie ,die Handlung analysieren”).

|:| Uberpriife, ob die Anzahl der Ziele (iberschaubar ist (hdufig ausreichend: drei bis fiinf),
biindele sie falls n6tig und gewichte die Ziele untereinander (durch Festlegung eines oder
mehrerer zentraler Ziele, ggf. von optionalen Zielen).

|:’ Formuliere die Ziele, indem du (nach Maglichkeit sichtbare) Ergebnisse des Lernprozesses be-
nennst; nutze falls sinnvoll passende Operatoren (evtl. ergdnzt um ,kdnnen”: ,Die Schiilerinnen
und Schiler kénnen ...").

M Gestaltung 1: Phasierung 10.1

Lege einen phasierten Lernweg der (Doppel-)Stunde fest. Nutze dazu das Modell (1) Einstieg,
(2) Erarbeitung (ggf. mehrere Erarbeitungsphasen); (3) ggf. Vertiefung, Anwendung, Transfer
(Auswahl, ggf. mehere Phasen) oder ein alternatives Modell fiir das literarische Textverstehen.

Weise die Teilziele der (Doppel-)Stunde in sinnvoller Weise Phasen zu, ggf. unter Zusammen-
legung oder ,Aufsplittung’ der Ziele.

Lege fest, welche der Phasen Erarbeitungsphasen, Phasen der Vertiefung etc. sein sollen.
Lege eine sinnvolle Abfolge der Erarbeitungsphasen und ggf. der weiteren Phasen fest.

D Bestimme den Zielen entsprechend (vorlaufig) den Zeitbedarf flr die einzelnen Phasen.
D Beriicksichtige Sicherungen als Teilphasen sowie Uberleitungen zwischen den Phasen.

Entscheide, ob im Einstieg eigene Hypothesen bzw. Losungswege fir die Stunde gefunden
werden oder auf schon zuvor entwickelte Hypothesen etc. zurlickgegriffen werden soll; ent-
scheide zudem, ob eine Einstimmung oder Information als eine erste Teilphase des Einstiegs
erfolgen soll.

D Plane auch alternative Lernwege, bes. Alternativen fiir den Schluss (,Notausstieg’ und
didaktische Reserve).
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Gestaltung 2: Methoden und Sozialformen M

Wahle Methoden fiir die Stunde aus:

|:| Lege fiir die einzelnen Phasen der Stunde bereichsspezifische Methoden und ggf. Verfahren
im Rahmen dieser Methoden fest, und zwar passend zu den Zielen der jeweiligen Phase und
der Lerngruppe.

|:| Ergdnze die Auswahl bereichsspezifischer Methoden durch die begriindete Wahl von be-
reichsiibergreifenden Methoden oder von ,einfachen’ Sozialformen. Bestimme zudem die zu
nutzenden Medien und ggf. Arbeitstechniken.

D Wahle ggf. den Unterricht unterstiitzende passende Texte/Materialien aus oder erstelle sie
selbst (fir die Bildung von Fragen/Hypothesen, die Darbietung oder die Anwendung von
Wissen).

|:| Achte auf eine sinnvolle Zusammenstellung von Methoden fiir die (Doppel-) Stunde (i. d.R.
Methodenwechsel notwendig) und innerhalb der Einheit.

I:I Berlicksichtige als zentralen Grundsatz: Bereichsspezifische Methoden sollen ein moglichst
selbststandiges Arbeiten der Schiiler erméglichen. Wahle dementsprechend nach Moglich-
keit Methoden aus, die die Schiiler zunehmend selbststandiger fiir die Bearbeitung von
Problemstellungen anwenden kénnen.

I:I Waéhle fur den Wissenserwerb in der Regel (falls damit kein unverhéltnismaBiger Aufwand
verbunden ware) das entdeckende Lernen: Schiilerinnen und Schiiler entdecken Probleme, be-
arbeiten sie bzw. selbst entwickelte Fragestellungen und werten abschlieBend ihre Arbeit aus.

Gestaltung 3: Aufgaben und Impulse M

Bereite zentrale Aufgaben, Uberleitungen und ggf. weitere Impulse fiir die Stunde vor:

|:| Konstruiere zentrale Aufgaben, die fiir die Schilerinnen und Schiler angemessen schwierig
sind. Beachte dazu auBBer dem angestrebten Teilziel und der gewdhlten Methode vor allem den
Aspekt Lenkung (Grad und Typ der Lenkung) und zudem die Aspekte b) formale Komplexitat
und c) Format. Erganze ggf. einen Erwartungshorizont.

|:| Formuliere Uberleitungen fiir die Teilphasen der Stunden.

|:| Stelle ggf. eine Auswahl von lenkenden Impulsen fir die geplanten Unterrichtsgesprache
zusammen.

|:| Formuliere Aufgaben in klarer und verstandlicher Weise. Nutze Anweisungen mit Opera-
toren oder die Form der Frage; setze Angaben zu Sozial- bzw. Organisationsformen an die
letzte Stelle.
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Nachwort

Liebe Leserin,
lieber Leser






Liebe Leserin, lieber Leser,

indem ,Handbuch Deutschunterricht und Inklusion“ fin-
det sich am Ende des Vorworts ,Noch eine Anmerkung
zum Schluss®. Verfasst haben sie Christiane Hochstadt
und Ralph Olsen, die das Werk herausgegeben haben.
Wir zitieren diese Anmerkung mit dem Einverstandnis
der beiden und schlieflen uns ihrer Argumentation an.
Fiir unser Werk haben wir eine ,gemaRigte’ Form der
sprachllichen Geschlechtsmarkierung gewahlt: In den
Beispielen fiir schriftliche Unterrichtsplanungen und
den weiteren Beispielen haben wir ebenso wie in den
Checklisten die Doppelform ,,Schiilerinnen und Schiiler®
gewahlt; im Ubrigen Text belassen wir es der besseren
Lesbarkeit halber bei ,Schiilern®. Ebenso verfahren wir
in den wenigen anderen Féllen, in denen sich die Frage
der sprachlichen Markierung des Geschlechts stellt.

Die ,,Anmerkung zum Schluss“ mit leichten Kiirzungen,
die vor allem Literaturhinweise betreffen:

»Ineinem Handbuch, das sich - auch kritisch - mit Fragen
zur Inklusion im Kontext literarischer und sprachlicher
Bildung auseinandersetzt, wird zwangslaufig und aus
naheliegenden Griinden in besonderem MaRe auch die
Thematik ,gendergerechte Sprache’ beriihrt. Gemeint ist
folgendes Phanomen, das in 6ffentlichen (insbesondere
in wissenschaftlichen) Texten eine grofRe Rolle spielt:
Haufig wird mittlerweile nicht mehr von dem ,Schiiler
gesprochen, sondern von ,Schiilerinnen und Schilern
oder auch von ,Schiilerinnen’, um die Gleichstellung der
Geschlechter explizit zum Ausdruck zu bringen. Dieser
nicht mehr uniibliche Sprachgebrauch (das so genannte
Gendern oder Gendering) lasst sich zuriickfiihren auf Be-
mithungen der feministisch-linguistischen Sprachkritik,
deren Vertreter schon vor Jahrzehnten dafiir eintraten,
die (empfundene/tatsachliche) Dominanz des ,Mann-
lichen’ (auch) im Sprachlichen zurilickzudrangen [...].

Wir haben uns [...] - gegen den Mainstream - dazu ent-
schieden, die Verwendung des generischen Maskuli-
nums zu praferieren:

» Esliegt auf der Hand, dass ein Text, der nicht in einer
,gendergerechten’ Sprache verfasstist, besser und leich-
ter lesbar ist.

» Des Weiteren erachten wir einen Text, der auf um-
standliche, redundante Wiederholungen oder das Einfii-
gen von Unterstrichen und Sternchen etc. verzichtet, als
in asthetischer Hinsicht ansprechender [...].

» Eine Fokussierung auf das biologische Geschlecht
- die ja gerade lGberwunden werden soll (siehe oben)
- kann nicht durch eine Doppelnennung liberwunden
werden. Und auch sprachliche Neutralisierungen mit
ihrem zwangslaufigen Ergebnis einer scheinbaren Ge-
schlechtsneutralisierung‘ erscheinen uns eher geeignet,
der sinnvollen urspriinglichen Idee einer allgemeinen
Gerechtigkeit zwischen allen Menschen zuwider zu lau-
fen[...]. Hinzu kommt, dass die Uberwindung eines bipo-
laren Geschlechterverstandnisses weder durch die eine
noch durch die andere ,Losung* an Kraft gewinnen kann
[...]. Und unseres Erachtens wird man auch nicht davon
ausgehen konnen, dass ein Leser bei der Rezeption der
Schreibung ,Politiker*innen‘ dazu angehalten wird, zum
Beispiel transsexuelle Menschen miteinzubeziehen.

» Eine zunehmende Gerechtigkeit in einer Gesellschaft
kann unseres Erachtens nicht durch eine Sichtbarma-
chung (die dariiber hinaus ja auch keine sein kann, s.
o.) auf der schriftsprachlichen Ebene erreicht werden.
Wir sind im Gegenteil davon lberzeugt, dass eine voll-
standige gesellschaftliche Inklusion jeglicher geschlecht-
lich-sexueller Identitdten und Orientierungen erst dann
erreicht sein wird, wenn eine kiinstliche Sichtbarma-
chung nicht (mehr) nétig ist - wenn also jedem Leser klar
ist, dass das generische Maskulinum wahrhaftig alle (he-
terosexuellen) Frauen, Intersexuelle, Manner, Asexuelle,
Schwule, Bisexuelle, Transsexuelle etc. umfasst.“ (Hoch-
stadt/Olsen 2019, S. 12)

Zum Schluss: Wir bedanken uns fiir mannigfaltige Unter-
stiitzung bei unseren Wissenschaftlichen Hilfskraften
Paula Burg, Ann-Christin Schumacher, Anne Topfer und
Jens Drofiger.
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