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Fachdossier — Kompetenzorientierte Unterrichtsplanung

Vorwort

Unterricht kompetenzorientiert zu planen, bedarf vielféltiger allgemein- und fachdidaktischer Uberlegungen.
Von welcher Gestalt solche Uberlegungen sein kénnen, zeigt dieses Fachdossier auf. Es richtet sich an zukunf-
tige Lehrpersonen und soll sie auf ihrem Weg zum didaktischen Denken und professionellen Handeln begleiten
und unterstutzen.

Angeregt wurde die Erstellung dieses Fachdossiers vom Prorektorat Ausbildung der Padagogischen Hochschule
Schwyz. Geschrieben wurde es von Dozierenden mit der Absicht, Anliegen des Lehrplans 21, Erkenntnisse der
Lehr-/Lernforschung und unterschiedliche didaktische Ansatze zu integrieren.

Das dem Fachdossier zugrundeliegende Rahmenmodell stammt ursprunglich von Dozierenden der Padago-
gischen Hochschule St. Gallen (Wullschleger & Birri, 2014), wurde jedoch fur dieses Fachdossier adaptiert. Das
Modell soll handlungsleitend sein und trotzdem Freiheiten in der konkreten Ausgestaltung zulassen. Deshalb
haben die Autorinnen und Autoren bewusst eine knappe Form bezuglich der Ausfuhrungen gewahlt. Damit
die zukunftigen Lehrpersonen mit dem Planungsinstrument gut arbeiten kénnen, bedarf es der professionel-
len Einfuhrung und Lernbegleitung durch die Dozierenden, sowohl in der Allgemeinen Didaktik als auch in den
Fachdidaktiken.

Das Fachdossier soll ausserdem den Diskurs bezogen auf das so zentrale Geschaft der Unterrichtsplanung zwi-
schen zukunftigen Lehrpersonen, Praxislehrpersonen, Mentorinnen und Mentoren sowie Dozierenden befruch-
ten. Ruckmeldungen jeglicher Art sind sehr willkommen, damit das Rahmenmodell weiterentwickelt werden
kann.

Den Mitautorinnen und -autoren als auch denjenigen Dozierenden der Padagogischen Hochschule Schwyz, die
wahrend der Vernehmlassungsrunde viele wertvolle Ruckmeldungen gegeben haben, sei an dieser Stelle fur
ihre engagierte Arbeit sehr gedankt.

Kathrin Futter
Prorektorin Ausbildung



ANALYSIEREN

ENTSCHEIDEN

ENTWERFEN

REALISIEREN

REFLEKTIEREN

Voraussetzungen
Ziele

) 4 *

Lehr-/Lern-Arrangement Lernaufgaben

™ '

Beurteilung

Verlaufsplanung

Lernprozess
der Schuler/-innen

Lernprozess
der Studierenden

Abbildung 1: Rahmenmodell der kompetenzorientierten Unterrichtsplanung (in Anlehnung an Wullschleger & Birri, 2014)
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Planen, Organisieren, Gestalten und Reflektieren von Lehr-Lern-Prozessen gehdren zum Kernbereich beruflicher
Kompetenzen von Lehrpersonen. Das vorliegende Rahmenmodell stellt die kompetenzorientierte Unterrichtspla-
nung ins Zentrum und beschreibt die dazugehdrenden Prozessschritte.

Planungen geben Sicherheit und erlauben deshalb, flexibel zu reagieren und adaptiv auf die Gegebenheiten im
Unterricht einzugehen. Kompetenzorientierten Unterricht zu planen bedingt, dass die zu erarbeitenden Inhalte
mit den durch die Schulerinnen und Schuler zu erwerbenden Kompetenzen abgeglichen werden. Grundsatzlich
wird kompetenzorientierter Unterricht vom Ende her gedacht: Kompetenzen, die am Ende einer Unterrichts-
einheit erworben sein mussen, werden Schritt fur Schritt aufgebaut, wenngleich dies kein linearer, sondern ein
zyklischer Prozess ist.

Das an der Padagogischen Hochschule Schwyz (PHSZ) verwendete Rahmenmodell (vgl. Abbildung 1) hilft, den
Planungsprozess zu strukturieren. Es orientiert sich am Lehrplan 21 und soll zukunftigen Lehrpersonen Unter-
stutzung bieten, die komplexe Aufgabe des Planens schrittweise zu erlernen. Grundsatzlich gelten fur das Rah-
menmodell die im Lehrplan 21 verwendeten Begriffe. Falls andere Begriffe gewahlt werden, wird der Bezug zu
den im Lehrplan 21 geltenden Begrifflichkeiten durch die Autorinnen und Autoren dieses Fachdossiers explizit
hergestellt und die Abweichung fach- resp. allgemeindidaktisch begrundet.

Das Modell versteht sich als Struktur- und Interdependenzmodell: Zum einen gibt es Strukturen und Ablaufe
vor, wie kompetenzorientierte Unterrichtsplanung gelingen kann, zum anderen sind die einzelnen Schritte nicht
unabhangig voneinander zu realisieren, sondern bedingen einander. Je nach Situation in der Praxis werden die
unterschiedlichen Aspekte des Modells jedoch verschieden gewichtet.
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Abbildung 2: Analyse der Voraussetzungen, Kompetenzen und Inhalte als Ausgangspunkt der kompetenzorientierten Unterrichtsplanung
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1 Analysieren

Das Analysieren und Klaren der Voraussetzungen, Kompetenzen und Inhalte (vgl. Abbildung 2) bildet die Basis ei-
nes guten Unterrichts und verlangt umfangreiche Informationsbeschaffungen und Recherchen. Prinzipiell kann
mit jedem der drei Bereiche begonnen werden, empfohlen wird jedoch die vorgeschlagene Reihenfolge.

11 Voraussetzungen

Der Planungsprozess startet i.d.R. mit der Analyse der Voraussetzungen. Konkret werden die fachlichen und
uberfachlichen Voraussetzungen, die personalen und sozialen Voraussetzungen sowie die strukturellen Voraus-
setzungen der Schulerinnen und Schuler betrachtet.

Tabelle 1: Analyse der Voraussetzungen (in Anlehnung an Zumsteg et al,, 2011)

Fachliche und Uberfachliche ¢ Individuelles Vorwissen und Kénnen der Schulerinnen und Schuler in den einzelnen

Voraussetzungen Fachern (auch Prakonzepte)

¢ Bisher von der Klasse aufgebaute Kompetenzen und erlangte Kompetenzstufen des
Lehrplans

« Uberfachliche Kompetenzen wie Lernstrategien und -techniken, (meta-)kognitive,

motivationale und volitionale Fahigkeiten und Fertigkeiten etc.

Personale und soziale ¢ Personale- bzw. personenbezogene Voraussetzungen: Entwicklungsbedingte

Voraussetzungen Aspekte, wichtige Informationen zu einzelnen Schulerinnen und Schulern (z.B. Forder-
massnahmen) etc.

e Soziale Voraussetzungen: Lebenswelt der Schulerinnen und Schuler (Werte, Normen,

Traditionen), Heterogenitat der Klasse, 3 R: Routinen, Regeln und Rituale, Sprache etc.

Strukturelle Voraussetzungen e Infrastruktur und Raumgestaltung: Standort, Zustandigkeiten, Sicherheitskonzept,
Regeln, Material, Medienausstattung etc.

¢ Schulhauskultur: Hausordnung, Reformprojekte, Schulleitung und Hauswart, Jahr-
gangsschulen oder Mehrklassen etc.

* Stundenplan und Zeiten: Blockzeiten, Pausenaufsicht, spezielle Anlasse wie Schul-

reisen oder Theater, Projekte etc.
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1.2 Kompetenzen

Bei diesem Bereich des Analysierens gilt es vorerst, den Bezug zum Lehrplan 21 herzustellen und eine vertiefte
Analyse der Kompetenzen und Kompetenzstufen vorzunehmen.

Die fachlichen Kompetenzen sind in den jeweiligen Fachbereichslehrplanen des Lehrplans 21 aufgefuhrt und nach

Kompetenzstufen den Zyklen 1 bis 3 zugeordnet. Die tberfachlichen Kompetenzen sind in der Grundlagenbro-
schure des Lehrplans 21 erlautert und gliedern sich in personale, soziale und methodische Kompetenzen.

Da sich bedeutsame fachliche und Uberfachliche Kompetenzen nicht kurzfristig in einer einzelnen Unterrichtsein-
heit erwerben lassen, sondern einen kontinuierlichen und langfristigen Aufbau im Sinne des kumulativen Lernens
verlangen, werden im Lehrplan 21 zu den einzelnen Kompetenzen aufeinander aufbauende Kompetenzstufen be-

schrieben. Zudem werden fur alle Zyklen Grundansprtiche definiert, welche die Schulerinnen und Schuler spates-
tens bis zum Ende des jeweiligen Zyklus erreicht haben sollten. Abbildung 3 zeigt die Elemente und Begrifflichkei-
ten des Kompetenzaufbaus im Lehrplan 21 im Uberblick.

Kompetenzbereich D.4

E

Schreiben

Schreibprozess: inhaltlich Gberarbeiten €QEELC UL ES AL ELEET. T 4

Komptonz

Querverweise
Die Schiilerinnen und Schiiler kinnen ihren Text in Bezug auf
Schreibziel und Textsortenvorgaben inhaltlich {iberarbeiten.

Die Schiilerinnen und Schiiler ...

Beginn im Verlauf des 1. Zyklus

» kénnen inhaltliche Unklarheiten besprechen, wenn die Lehrperson auf die
entsprechenden Textstellen hinweist.

» kénnen in kooperativen Situationen [2.B. Schreibkonferenz, Feedback] einzelne positive
Aspekte und Unstimmigkeiten im eigenen Text erkennen.

# kinnen die Leserperspektive ansatzweise einnehmen [2.B. mit Leitfragen, Denkmuster].

L L L T P T T T T Ty |

# kénnen in kooperativen Situationen einzelne vorher besprochene Punkte in ihren Texten FSIF4B1L
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mithilfe von Kriterien am Computer oder auf Papier Gberarbeiten. FRELB 1D
» kénnen mithilfe von Kriterien positive Aspekte erh sowie Unstimmigkeiten in FSZEAB.A

Bezug auf ihr Schreibziel feststellen und Alternativen finden |z.B. Wérter, Wendungen,
Aufbau, Reihenfolge).

# kénnen beim Besprechen ihrer Texte auch die Leserperspektive einnehmen und bei
Bedarf zusétzliche textstrukturierende Mittel einsetzen [z.B. Titel, Absatz, Aufzihlung).

» kénnen in kooperativen Situationen am Computer oder auf Papier positive Aspekte 2;;‘;'}:‘;‘:2""‘*““9
erk sowie Unstimmigkeiten in Bezug auf ihr Schreibziel und Textsortenvorgaben  rseeapig

feststellen und mit Hilfsmitteln Alternativen finden (z.8. Wérterbuch, Internet].

# kinnen einzelne dieser Uberarbeitungsprozesse selbststindig ausfiihren, wenn sie
dabei Punkt fir Punkt vorgehen.

» kénnen Bewerbungsunterlagen mit Unterstiitzung (z.B. Lehrperson, Textbausteine)
inhaltlich auf ihre Bewerb ituati P

T Ty ssssssssssssssnnns ssssae sssa

% kénnen einzelne Uberarbeitungsprozesse am Computer und auf Papier selbststindig
ausfiihren, reflektieren und zielfihrende Strategien fiir das inhaltliche Uberarbeiten
finden,

» kénnen in Uberarbeitungsprozessen Mittel zur Leserfilhrung gezielt einsetzen, um den

Text leserfreundlicher zu gestalten [z.B. Uberleitung, Wiederaufnahmel.

Abbildung 3: Elemente des Kompetenzaufbaus im Lehrplan 21 (EDK, 2016a, S. 6)

Querverweis

Grundanspruch
Kompetenzstufe

Bei der Planung von Unterricht sind die durch die Schulerinnen und Schuler zu erwerbenden Kompetenzen ein
zentraler Ausgangspunkt. Manche Kompetenzbeschreibungen mussen jedoch noch konkretisiert und mit den
passenden Inhalten verbunden werden (vgl. Kapitel 1.3). Dieser Schritt wird oft von Lehrmittelautorinnen und
-autoren vollzogen. Fur die Lehrperson ist es aber dennoch wichtig zu verstehen, welche fachlichen und fach-
didaktischen Uberlegungen hinter der Kompetenz, den Grundanspruchen und Kompetenzstufen im Lehrplan 21
sowie den in den Lehrmitteln vorgesehenen Aufgabenzusammenstellungen stehen. Solche Uberlegungen finden
sich in den Kommentaren zu den Lehrmitteln.
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Zu Beginn des 1. Zyklus wird der Unterricht Uberwiegend facherubergreifend organisiert und gestaltet. Der
Lehrplan 21 bietet deshalb neun entwicklungsorientierte Zugange (EZ) an, die als Lesehilfe dienen und den
Lehrpersonen den Zugang zu den Fachbereichslehrplanen erleichtern. Diese entwicklungsorientierten Zugan-
ge bauen eine Brucke von der Entwicklungsperspektive zur Fachbereichsstruktur des Lehrplans und erleich-
tern die Planung des facherubergreifenden Unterrichts vor allem auf der Kindergartenstufe (vgl. EDK, 2016b, S.
24), weill hier oft facherubergreifend gearbeitet wird. Im Verlaufe des 1. Zyklus verschiebt sich der Schwerpunkt
des Lernens von der Entwicklungslogik hin zur Fachbereichslogik, indem nun nach und nach fachliche sowie
Uberfachliche Kompetenzen einbezogen werden (vgl. ebd,, S. 26).

1.3 Inhalte

Bei diesem Bereich des Analysierens gilt es, eine vertiefte Auseinandersetzung mit den Lehr-/Lerninhalten vor-
zunehmen. Auf diese Weise kann sichergestellt werden, dass die Lehrperson ihr Wissen und Kénnen in Bezug
auf den zu vermittelnden Inhalt auf den neuesten Stand bringt und sich sowohl aus fachlicher als auch aus
fachdidaktischer und allgemeindidaktischer Sicht mit dem Inhalt und seiner Sachstruktur sorgfaltig auseinan-
dersetzt. Es geht darum, sich eine Orientierung bezuglich der inhaltlichen Zusammenhéange zu verschaffen,
indem — meist assoziativ — das eigene inhaltsbezogene Wissen festgehalten wird. Damit werden die zu einem
Inhalt gehoérenden Konzepte und Begriffe sowie die Beziehungen zwischen diesen geklart (Sachstruktur). Bei
der Auseinandersetzung mit dem Inhalt und dessen sachlichen Zusammenhangen helfen Fachliteratur, Lehr-
mittel und weitere Quellen. Oft werden mit Hilfe einer Mindmap, eines Netzplans oder eines Begriffsnetzes die
Bezuge festgehalten.

Nach der Inhaltsanalyse muss die Frage geklart werden, welche Teile davon fur die Schulerinnen und Schuler
bedeutungsvoll sind und als Unterrichtsgegenstand (zum Thema der Unterrichtseinheit) gewahlt werden. Der
Bildungstheoretiker Wolfgang Klafki (1927-2016) hat sich in seinem Aufsatz «Didaktische Analyse als Kern der
Unterrichtsvorbereitung» bereits 1958 intensiv mit dem Thema der Inhaltsanalyse auseinandergesetzt und ist
der Frage nachgegangen, welcher Bildungsgehalt in einem Inhalt steckt (Klafki, 1958). Er hat dabei untersucht,
welche Relevanz dieser Inhalt fur die Lebenswelt der Lernenden hat, welche Gegenwarts- oder Zukunftsbe-
zuge im Inhalt stecken oder welche Inhalte exemplarisch fur andere Inhalte stehen kdnnen. Die Beantwortung
dieser Fragen hilft, den Inhalt weiter zu durchdringen, dessen Bedeutsamkeit fur die Lernenden zu klaren und
zu begrunden, welche thematischen Schwerpunkte gesetzt werden.

Eine erste Auswahl und Schwerpunktsetzung der zu unterrichtenden Lehr-/Lerninhalte geschieht heute meist
durch die Autorinnen und Autoren der Lehrmittel. Die Klasse und ihre spezifischen (Lern-)Bedurfnisse kennt
jedoch die Lehrperson am besten. Deshalb bleibt es bei Unterrichtseinheiten nach wie vor auch eine zentra-
le Aufgabe der Lehrperson, eine begrundete Inhaltsauswahl vorzunehmen oder zumindest die Auswahl der
Lehrmittelautorinnen und -autoren kritisch zu hinterfragen und gegebenenfalls an die Voraussetzungen der
Schulerinnen und Schuler der eigenen Klasse anzupassen.

Es sind somit drei Schritte bei der Analyse des Inhalts zu vollziehen:

1. Sich als Lehrperson bezuiglich des Inhaltes kundig machen: Studium von Fachliteratur, Lehrplanunterlagen,
Nachschlagewerken, relevanten Teilen von Lehrerkommentaren etc.

2. Den Inhalt beztglich zentraler Begriffe, Konzepte und Zusammenhange strukturiert darstellen
(Sachstruktur): Mittels Brainstorming, Mindmap, Zettel ordnen, Oberbegriffe suchen etc.

3. Eine begrindete Auswahl zentraler und bedeutungsvoller Inhalte fir die eigene Klasse treffen:
Lehrplanvorgaben, Lehrmittelauswahl, Lehrerkommentare, Relevanz des Inhalts fur die Lebenswelt der
Kinder, Exemplaritat etc.
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Abbildung 4: Entscheid fur Ziele als zweiter Schritt der kompetenzorientierten Unterrichtsplanung
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2 Entscheiden

Im zweiten Schritt der kompetenzorientierten Unterrichtsplanung geht es darum, sich fur Ziele zu entscheiden,
die im Unterricht erreicht werden sollen, und diese zu formulieren (vgl. Abbildung 4).

Mit der Ausrichtung an Kompetenzen geht der Lehrplan 21 Uber die Formulierung von stoffinhaltlichen Vorgaben
hinaus. Die Kompetenzorientierung kann somit als eine erweiterte Form der Bildungs- und Lernzielorientierung
friherer Lehrplane betrachtet werden (vgl. EDK, 2016b, S. 6).

Die Kompetenzen und Kompetenzstufen im Lehrplan 21 haben i.d.R. ein hohes Anforderungsniveau. Ein Unter-
richt, der auf Kompetenzen ausgerichtet ist, arbeitet mit anspruchsvollen Kompetenzzielen, denn Kompetenzen
zeigen sich in (Lern-)Situationen, bei denen Wissen und Verstehen, Fahigkeiten und Fertigkeiten, Bereitschaften
aber auch Einstellungen und Haltungen zum Tragen kommen. Um eine Kompetenz/eine Kompetenzstufe zu
erreichen, braucht es aber oft mehrere Teilschritte. Deshalb werden bei der Unterrichtsplanung auch in Zukunft
Lernziele formuliert.

Lernziele werden im Planungsmodell fur eine Unterrichtssequenz formuliert, die eine Zeitspanne von ca. 15-90
Minuten umfasst. Es gilt jedoch, dass alle fur die Sequenz formulierten Lernziele im Dienste der (Ubergreifenden)
Kompetenz resp. Kompetenzstufe stehen. Lernziele werden — analog den Kompetenzstufen — mit dem Verb «kén-
nen» formuliert: Die Schulerinnen und Schuler kénnen ...

Bei der Formulierung der Lernziele gilt es darauf zu achten, auf welchem Anforderungsniveau die Lernziele der
Unterrichtssequenzen formuliert werden. Dieses hangt von der Komplexitat des Inhalts, aber auch vom Anforde-
rungsniveau der Tatigkeiten ab. Der Psychologe Benjamin Bloom (1913-1999) hat hierfur grundlegende Vorarbei-
ten geleistet, indem er sechs verschiedene Anforderungsniveaus von Lernzielen definiert hat. Im Planungsmodell
wird — ausgehend von Bloom (1973) und in Anlehnung an Metzger und Nuesch (2004) — jedoch eine vereinfachte
Taxonomie bzw. ein vereinfachtes Klassifikationsschema mit drei Stufen steigender Komplexitat verfolgt (vgl.
Tabelle 2).

Tabelle 2: Anforderungsstufen von kognitiven Lernzielen (in Anlehnung an Bloom, 1973 und Metzger & Nuesch, 2004)

Do

Erinnern und wiedergeben Wiedergeben: Gelernte Informationen unverandert reproduzieren (nennen, aufzahlen,
nachvollziehen etc.).

Wiedererkennen: Gelernte Informationen in einem veranderten Umfeld wiedererkennen.

Verstehen und anwenden Sinn erfassen: Gelernte Informationen sinngemass «abbilden» (beschreiben, erklaren,
interpretieren, begriinden, verstehen etc.).

Anwenden: Gelernte Strukturen auf einen neuartigen, strukturell gleichen Inhalt Ubertragen.

Erzeugen und beurteilen Analysieren: Einen Sachverhalt umfassend und systematisch untersuchen, wobei die dazu
notigen Kriterien der Struktur neu zu schaffen sind.

Verknupfen: Einzelne Informationen zu einem neuartigen Ganzen verbinden (entwerfen,
entwickeln, gestalten, erfinden).

Beurteilen: Einen Sachverhalt umfassend und systematisch bewerten, wobei die dazu
notigen Kriterien der Struktur neu zu schaffen sind.

Bei der Formulierung von Lernzielen fur einzelne Sequenzen muss gut Uberlegt werden, welches Anforderungs-
niveau auf welcher Stufe angestrebt wird, damit das Erreichen des Lernziels fur die Schulerinnen und Schuler
zwar herausfordernd, aber auch realistisch ist.
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Abbildung 5: Entwerfen des Lehr-/Lern-Arrangements, der Lernaufgaben und der Art der Beurteilung als dritter Schritt der kompetenzorientierten Unterrichtsplanung
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3 Entwerfen

Im dritten Schritt der kompetenzorientierten Unterrichtsplanung geht es darum, auf Basis der gewahlten Kompe-
tenzstufen bzw. der gesetzten Lernziele geeignete Lehr-/Lern-Arrangements, kompetenzorientierte Aufgaben-
stellungen und passende formative (prozessbegleitende), summative (prozessabschliessende) sowie prognosti-
sche Beurteilungen zu entwerfen (vgl. Abbildung 5). Grundlage hierfur bilden die Analysen und Entscheidungen
der beiden vorangehenden Planungsschritte.

3.1 Lehr-/Lern-Arrangement

Das Entwerfen resp. die Gestaltung des Lehr-/Lern-Arrangements geschieht auf der Basis der gesetzten Lernziele
und ausgewahlten Kompetenzstufen sowie aufgrund inhaltlicher Bestimmungen. Dabei kénnen Fragen wie die
folgenden Orientierung bieten: Soll angeleitet experimentiert werden, sollen reale Problem- und Entscheidungs-
situationen simuliert werden, sollen Lerngemeinschaften gebildet werden, soll dialogisches Lernen angeregt
werden, soll Projekt- oder Werkstattunterricht durchgefthrt werden etc.? Mit dem Lehr/Lern-Arrangement wird
entschieden, in welchem Verhaltnis Vermittlung, Aktivierung und Begleitung zueinander stehen. Auch wenn die
Oberflachenstrukturen bezogen auf einzelne Sozialformen und Methodenbeispiele von Unterricht einem starken
Wandel unterliegen, bleibt es eine zentrale Aufgabe von Lehrpersonen, die tiefenstrukturellen Qualitatsmerkma-
le auf der Lehr-/Lernebene des Unterrichts zu erhalten (Reusser, 2008). Eine mégliche Beschreibung der unter-
richtsbezogenen Handlungsfelder liefert das didaktische Dreieck, mithilfe dessen die Dimensionen padagogisch-
inhaltlicher Qualitat beschrieben werden konnen, fur die Lehrpersonen in ihrem professionellen Handeln haupt-
verantwortlich sind: die Ziel- und Stoffkultur, die Lern- und Verstehenskultur sowie die Kommunikations- und
Unterstutzungskultur (vgl. Abbildung 6).

Gegenstand

Lern- und
Verstehenskultur

Ziel- und
Stoffkultur

Personale und kulturelle
Signifikanz der Inhalte,
Lernaufgabenqualitat,
Lehrstofforganisation

Lehr-Lernqualitat, Verstehen,
Kompetenzaufbau, Erwerb
und Nutzung von Wissen,
Lernmotivation

Lernende

Lehrperson

Kommunikations- und Unterstiitzungskultur

Interaktions-, Beziehungs- und Lernhilfequalitat,
Lerndialog und Lernklima

Abbildung 6: Drei Qualitatskulturen des Unterrichts (Reusser, 2008, S. 225)
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Guter Unterricht resp. ein das Lernen der Schulerinnen und Schuler unterstiitzendes Lehr-/Lern-Arrangement
berucksichtigt alle drei Dimensionen und verhilft den Schulerinnen und Schulern zu tiefenstrukturellen Lernpro-
zessen. Solche vollstandigen fachlichen und Uberfachlichen Bildungs- und Lernprozesse kénnen mit Hilfe allge-
meindidaktischer Artikulationsschemata wie beispielsweise dem PADUA-Modell von Aebli (2011) oder den von
Reusser (2014) entwickelten KAFKA- und SAMBA-Modellen (vgl. Abbildung 7) angeregt werden.

Lehrperson: Lehrtatigkeit Lernende: Lerntatigkeit
P Problem S Situieren K Kontakt herstellen
A Aufbau A Anstossen ’ A Aufbauen
D Durcharbeiten M Modellieren F Flexibilisieren
U Uben B  Begleiten, Beraten K  Konsolidieren
A Anwenden A Auswerten A Anwenden

Abbildung 7: SAMBA und KAFKA — Ineinanderwirken von Lehr- und Lerntétigkeiten als Ausdifferenzierung des PADUA-Modells (Hugener, 2008, S. 53)

3.2 Lernaufgaben

Herausfordernde und anspruchsvolle Lernaufgaben sind wichtig fur das fachliche und uberfachliche Lernen der
Schulerinnen und Schulern, weil sie zum Kompetenzaufbau beitragen. Sie bilden das Fundament des Lehr-/Lern-
Arrangements und stellen Anforderungssituationen dar, die bei den Schulerinnen und Schulern Lernprozesse
initileren. Es geht nicht nur darum, ob Lernaufgaben inhaltlich passen, sondern auch darum, wie Lehrpersonen
diese adaptieren, damit sie Schulerinnen und Schuler beim Kompetenzaufbau unterstutzen. Sinnvolle Lernaufga-
ben zu entwerfen, ist hochst anspruchsvoll. Oft werden diese in den Lehrmitteln bereits vorgestellt, wobei sich die
Lehrperson uberlegen muss, welches Potenzial die vorliegenden Aufgaben fur das Lernen der Schulerinnen und
Schuler der eigenen Klasse haben oder, ob sie umformuliert werden mussen. Eine unreflektierte Aneinanderrei-
hung von Lernaufgaben ist nicht zielfuhrend fur die Unterrichtsqualitat. Damit die Aufgaben den Lernprozess der
Schulerinnen und Schuler optimal unterstutzen konnen, gilt es, vollstandige Lernzyklen zu durchlaufen und den
Kompetenzerwerb als Ganzes in den Blick zu nehmen.

Ahnlich wie bereits in Kapitel 2 aufgeftihrt (vgl. Tabelle 1), gilt auch fiir Lernaufgaben, dass diese unterschiedlich
anspruchsvoll resp. anforderungsreich sein konnen. Ob Lernende in einer Aufgabe Informationen zur Losung ei-
nes Problems nutzen, gedanklich oder real experimentierend eine Sache prufen und sich ein Urteil bilden, oder ob
sie einen Sachverhalt unter variablen Perspektiven rekonstruieren, erfordert unterschiedliche Aufgabenkulturen.
Ebenfalls ahnlich wie in Kapitel 2 aufgefuhrt, gilt auch bei den Lernaufgaben, dass deren Bildungsgehalt analysiert
und entsprechend die adaquaten Aufgaben gewahlt resp. entworfen werden kénnen. Gefragt werden kann zum
Beispiel, welche Einsichten, Erkenntnisse oder Fahigkeiten sich in der Auseinandersetzung mit dem Gegenstand
auf der Ebene der Fachkompetenz an der gewahlten Aufgabe gewinnen oder vertiefen lassen. Oder welche Lern-
chancen die Lernaufgabe im Hinblick auf die methodischen, sozialen und personalen Kompetenzen bietet. Zudem
kann auch der Frage nachgegangen werden, welche didaktischen Mdéglichkeiten sich hinsichtlich der Art und Wei-
se, wie die Lernaufgabe gestellt wird, ergeben, damit méglichst viele Schulerinnen und Schuler von der Aufgabe
profitieren kénnen (Reusser, 2014, S. 87 ).

Fachbedeutsame und methodisch durchdachte Lernaufgaben sind demzufolge nicht nur Bausteine, sondern das
Kernstuck eines jeden Lehr-/Lern-Arrangements und mussen mit ausserster Sorgfalt entworfen werden.
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3.3 Beurteilung

Um das Erreichen der formulierten Lernziele resp. Kompetenzstufen beurteilen zu konnen, mussen beobacht-
bare und Uberprufbare Kriterien entworfen bzw. bestimmt werden. Die Kriterien orientieren sich an vorgangig
deklarierten Erwartungen bezuglich der formulierten Lernziele resp. Kompetenzstufen. Dieselben Kriterien
werden sowohl fur die Begleitung des Lernprozesses (formativ), als auch fur die abschliessende Beurteilung
(summativ) verwendet. Mit verschiedenen Beurteilungsinstrumenten und -methoden werden die Lernfort-
schritte der Schulerinnen und Schuler sichtbar gemacht und deren Leistungen eingeschatzt. Damit ist es mog-
lich, den Lernenden individuelle Ruckmeldungen zum Verlauf ihres aktuellen und weiteren Lernprozesses zu
geben.

Die nachfolgenden Fragestellungen helfen, die Einschatzung der Leistung (formativ) resp. die Leistungsbeur-
teilung (summativ) zu definieren:

* In welcher konkreten Situation werden die Leistungen gepruft und bewertet?
* Wie kann zu Beginn des Lernprozesses der Lernstand erfasst werden?

* Wie zeigen die Schulerinnen und Schuiler, dass sie ein Lernziel/eine Kompetenzstufe
knapp/gut/hervorragend erreicht haben?

* Wie kdnnen individuelle Lernfortschritte sichtbar gemacht werden? Welche Instrumente
werden eingesetzt, um ein Bild vom individuellen Lernfortschritt zu erhalten?

* Wann und in welcher Form erhalten die Schulerinnen und Schulern ein aussagekraftiges
Feedback zu ihrem Lernen?

* Wie zeigen die Schulerinnen und Schuiler, dass sie in den fachlichen und uUberfachlichen Zielbereichen
kompetenter geworden sind?

* Wie kann die gezeigte Leistung in eine weiterfUhrende Férderplanung einfliessen?
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Abbildung 8: Realisieren der Verlaufsplanung als vierter Schritt der kompetenzorientierten Unterrichtsplanung
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4 Realisieren

Die Schritte Analysieren, Entscheiden und Entwerfen fuhren im vorliegenden Rahmenmodell folgerichtig zum
Realisieren (vgl. Abbildung 8). Das Realisieren der Verlaufsplanung gibt der Lehrperson die Sicherheit, den Un-
terricht in der Klasse zielorientiert durchfuhren zu kénnen. Die Verlaufsplanung strukturiert das Handeln der
Schulerinnen und Schuler sowie dasjenige der Lehrperson. Sie ist bei Bedarf situativ zu adaptieren, wenn aus-
sere Umstande (z.B. Unruhe wahrend der Lektion oder eine unvorhergesehene Uber- oder Unterforderung der
Schulerinnen und Schuler durch die gewahlten Lehr-/Lerninhalte etc.) dies erforderlich machen.

An der PHSZ wird mit zwei Planungsinstrumenten gearbeitet. Einerseits mit der Verlaufsplanung einer Unter-
richtseinheit (bestehend aus mehreren Unterrichtssequenzen) und andererseits der Verlaufsplanung einer ein-
zelnen Unterrichtsequenz. Unterschieden werden Verlaufsplanungen fur den Beginn des 1. Zyklus (Kindergarten)
und fur das Ende des 1. und den 2. Zyklus (Primarstufe). Die Formulare fur die verschiedenen Verlaufsplanungen
(vgl. Abbildung 9) kébnnen vom Intranet der Padagogischen Hochschule Schwyz als Word-Vorlage heruntergela-
den werden, weshalb in diesem Fachdossier lediglich darauf verwiesen wird.

o

Varlautaplanung Uniorrichissinheil Primarstute
Vistaui o phanas [—— Pravaiens F— [ a———

-y
Unmmichtissheit S

ety

Abbildung 9: Planungsformulare fur die Verlaufsplanungen der Unterrichtseinheit und -sequenz an der PHSZ
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Abbildung 10: Reflektieren der Lernprozesse der Schulerinnen und Schuler sowie der Studierenden als funfter Schritt der kompetenzorientierten Unterrichtsplanung



Fachdossier — Kompetenzorientierte Unterrichtsplanung

5 Reflektieren

Nach Abschluss einer Unterrichtssequenz oder einer Unterrichtseinheit werden durch Selbst- und / oder
Fremdreflexion die einzelnen Planungsschritte, die in den Kapiteln 1 bis 4 dieses Dossiers beschrieben sind,
kritisch beleuchtet. Durch die Reflexion kénnen nétige Anpassungen und Korrekturen vorgenommen und

in die folgenden Unterrichtsplanungen integriert werden. Das Reflektieren von Unterricht ist zentral, um die
Professionalisierung im Lehrberuf resp. die Selbstregulation des eigenen Lernprozesses zu erhohen. Dadurch
kdnnen die Unterrichtsqualitat verbessert und das Lernen der Schulerinnen und Schuler aber auch das Lernen
der (angehenden) Lehrerinnen und Lehrer unterstutzt werden. Im Planungsmodell werden zwei Ebenen der
Reflexion unterschieden: Die Ebene der Schulerinnen und Schuler und die Ebene der Studierenden (vgl. Abbil-
dung 10).

5.1 Reflexion der Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler

Bei der Reflexion der Lernprozesse der Schulerinnen und Schuler steht die Frage im Zentrum, wie die Planung
und Durchfuhrung des Unterrichts verbessert werden kénnen, um die Lernprozesse der Schulerinnen und
Schuler optimal zu fordern. Zu diesem Zweck werden die vorgangigen vier Planungselemente (Klaren, Ent-
scheiden, Entwerfen, Realisieren) reflektiert, wobei der Fokus der Reflexion sowohl auf Gelingensbedingungen
als auch auf Optimierungsmaoglichkeiten liegt. Die Reflexionsfragen in Tabelle 3 bieten sich als Hilfestellung an,
wobei die Aufzahlung nicht abschliessend ist.

Tabelle 3: M&gliche Reflexionsfragen bezogen auf die Planungselemente Analysieren, Entscheiden, Entwerfen und Realisieren

Planungselemente Mogliche Reflexionsfragen

ANALYSIEREN ¢ Wurden die auf den Lernstand der Schulerinnen und Schuler abgestimmten Kompetenzen bearbeitet?

+ War die Auswahl der Inhalte fur das Lernen der Schulerinnen und Schuler bedeutsam?

ENTSCHEIDEN e Wurden flur das Lernen der Schulerinnen und Schuler passende Kompetenzstufen / Lernziele gewahit?

¢ Wurde ein adaquates Anforderungsniveau fur die Lernziele gewahit?

ENTWERFEN * Wurde ein dem Lernen der Schulerinnen und Schtuler entsprechendes Lehr-/Lern-Arrangement
ausgewanhlt?

« War die Auswahl der Aufgaben, der Medien und Materialien fur das Lernen der Schulerinnen und
Schuler sinnvoll?

¢ War die Auswahl der Art und Form der Beurteilung passend?

REALISIEREN e War die Verlaufsplanung der Unterrichtseinheit / der Unterrichtssequenz stimmig?

¢ Konnte die Verlaufsplanung bei der Durchfuhrung bei Bedarf adaptiert werden?

5.2 Reflexion der Lernprozesse der Studentin/des Studenten

Bei der Reflexion der Lernprozesse der Studierenden steht deren Unterricht im Zentrum. Dieser wird anhand
ausgewahlter Elemente der Professionsstandards der PHSZ sowie weiterer theoriegestutzter Kriterien reflek-
tiert. In der internationalen Bildungsdiskussion gelten Professionsstandards als unerlassliches Steuerungs-
element in der Ausbildung von Lehrpersonen. Sie umfassen Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten, welche die
Grundlage fur erfolgreiches padagogisches und (fach-) didaktisches Handeln und Urteilen von Lehrpersonen
bilden.

In der Verlaufsplanung werden die wichtigsten Punkte festgehalten und Konsequenzen im Sinne von Ent-
wicklungszielen formuliert. Auf diese Weise gelingt es, die eigene Professionsentwicklung zu unterstutzen
und sowohl die Planung als auch die Durchfuhrung von zukunftigen Unterrichtseinheiten und -sequenzen zu
optimieren.
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