Leitfaden zum Praktikum

im Fach Geistig-/Mehrfachbehindertenpadagogik

an der Padagogischen Hochschule Heidelberg
(Stand Sommersemester 2015)

1. Allgemeine Didaktik unter Beachtung besonderer Bedingungen

Die Unterrichtsplanung fir Schiilerinnen mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung beinhaltet
die gleichen Kernpunkte wie fiir Schilerlnnen ohne sonderpadagogischen Forderbedarf: Analyse der
Bildungsinhalte, Beschreibung der Lernvoraussetzungen, Formulierung der individuellen Lernchancen
sowie die daran orientierte methodische Umsetzung. Es miissen jedoch zusatzlich sonderpadagogi-
sche, therapeutische und pflegerische Elemente in den Unterricht einbezogen werden, um den Lern-
voraussetzungen gerecht zu werden.

Die Kernpunkte der Unterrichtsplanung, welche die Grundlage fiir die Gestaltung des schriftlichen
Unterrichtsentwurfs bilden, werden im Folgenden dargestellt (zur intensiven Auseinandersetzung
empfehlen wir: Terfloth, K. & Bauersfeld, S. (2015): Schiiler mit geistiger Behinderung unterrichten.
Miinchen: Reinhardt Verlag UTB), 2. Auflage.

Theoretische Grundlagen
und Ausgangspunkte

Bildungsinhalte — Lernvoraussetzungen
OElementare lebensleitende O Elementare Erfahrungen
Grundannahmen (Vorkenntnisse zu Inhalt und
(Begrindungszusammenhang) Methode)
OElementaren Strukturen (fach- | O Elementare Zugange
wissenschaftliche Sachanalyse) (Entwicklungsbereiche,
OPrasentationsmaoglichkeiten Aneignungsmoglichkeiten)
Lernchancen

O Festlegung der thematischen Zielrichtung fur die gesamte
Lerngruppe (in Bezug auf die Unterrichtsreihe und -stunde)

O Individualisierte entwicklungsbezogene Lernchancen fur die
einzelnen Schalerinnen und Schaler (kognitiv, emotional, sozial-
kommunikativ, motorisch)

Methodische Entscheidungen (elementare Aneignungswege)

O Unterrichtsprinzipien (Differenzierung, Handlungsorientierung, ...)

O Auswahl der methodischen Grundformen

O Darstellung des Unterrichtsablaufes

O Einsatz von Medien, Hilfsmitteln und Sozialformen

o0 Uberlegungen zur Unterrichtsinteraktion/Unterstutzte
Kommunikation

O Zusammenarbeit im Team

Unterricht reflektieren

0 Reaktionen der Schulerinnen und Schaler auf das Lernangebot

O Realisierung der Lernchancen

O Motivations- und Spannungsbogen der Lerneinheit

O Lehrerverhalten (z.B. Présenz im Unterricht, Lehrerbefindlichkeit
wahrend und nach dem Unterricht, Umgang mit unerwarteten
Ereignissen, Teamarbeit)

O Zeitmanagement (z.B. Relation der Unterrichtsphasen, sinnvoller
Abschluss der Stunde)

Abb. 1: Schritte der Unterrichtsplanung (Planungsraster) (nach Terfloth & Bauersfeld 2015, 24)

In der Abb. 1 wird verdeutlicht, dass die Bildungsinhalte und die Lernvoraussetzungen im Sinne der
kategorialen Bildung nach Klafki gleichrangig und wechselseitig betrachtet werden. Beide werden
durch die Lernchancen miteinander in Bezug gesetzt und durch die methodischen Entscheidungen
fiir den Unterrichtsverlauf konkretisiert.



2. Auseinandersetzung mit dem Bildungsinhalt

Bildungsinhalt

0 Welcher Bildungsinhalt aus dem
Curriculum steht im Hinblick auf

Theoretische die Lerngruppe im Mittelpunkt
Grundlagen der Stunde?

- O Inwiefern |4sst sich dieser Inhalt

B_'Idu“gs' Lernvoraus- kategorial (material und formal)
inhalte setzungen begriinden?

O Wie lasst sich der Bildungsinhalt

‘ Lernchancen fachdidaktisch und fachwissen-

schaftlich analysieren?
o0 Welche elementaren Strukturen
liegen dem Bildungsinhalt
- - zugrunde?
‘ Unterricht reflektieren ‘ - In welche Teilaspekte l4sst sich
der Inhalt gliedern?

-« Verhalten sich diese Teilaspekte
hierarchisch oder heterarch
zueinander?

- Inwiefern wird eine Gewichtung
der Teilaspekte vorgenommen?

- Kénnen Teilaspekte veréndert
werden, ohne den Inhalt zu
verfélschen?

0Welche Prasentationsmoglich-
keiten bietet der Bildungsinhalt?

‘ Methodische Entscheidungen

Abb. 2: Bildungsinhalte begriinden und elementarisieren (nach Terfloth & Bauersfeld 2015, 65)

Die Eingrenzung und Auseinandersetzung mit den Bildungsinhalten kann den Einstieg in die Unter-
richtsplanung bilden, z.B. durch die Vorgabe des Bildungsplans sowie fachdidaktischer Grundlagen
(vgl. Terfloth/Bauersfeld Kapitel 3.2). Die Auswahl des Bildungsinhaltes bedarf einer differenzierten
Begriindung mit Blick auf die formalen und materialen Bildungsmoglichkeiten.

Dieser Inhalt wird im nachsten Schritt fachwissenschaftlich und fachdidaktisch erarbeitet (Sachanaly-
se). Aus dieser Zusammenstellung umfangreicher Informationen zum Thema werden die elementa-
ren Strukturen, also jene Inhalte herausgearbeitet, die eine dahinterliegende Einsicht, z.B. ein Prin-
zip, eine Regel, eine Gesetzmaligkeit verdeutlichen (siehe dazu auch Fragen in Abb. 2) (vgl. Ter-
floth/Bauersfeld, Kapitel 3.1, 3.3 und 3.4).

Falls die Schilerinnen der Lerngruppe unterschiedliche kognitive Aneignungsmoglichkeiten als Lern-
zugang nutzen (basal-perzeptiv, konkret-gegenstandlich, anschaulich oder abstrakt-begrifflich), wird
der Inhalt anhand dazu passender Prasentationsmoglichkeiten (z.B. wie ldsst sich der Wasserkreis-
lauf z.B. handelnd anhand der konkret-gegenstandlichen Prasentationsmoglichkeit begreifen?) auf-
bereitet. Das Prinzip der Differenzierung beginnt somit bereits bei der Auseinandersetzung mit dem
Bildungsinhalt und zieht sich durch alle anschlieRenden Planungsschritte.

3. Lernvoraussetzungen

Lernvoraussetzungen

Elementare Erfahrungen

Theoretische O Welche Bedeutung hat der Bildungsinhalt in der
Grundlagen aktuellen und zukiinftigen Lebenswelt der Schiiler-
innen und Schiler (Gegenwarts- und Zukunftsbezug)?

‘ B_lldungs- ‘ Lernvoraus- O Uber welche Erfahrungen und Vorkenntnisse im Hin-

inhalte setzungen blick auf den Bildungsinhalt verfiigen die Schiilerinnen
N~.] und Schiiler (Vergangenheitsbezug)?

‘ Lernchancen | o Welche Arbeitsmethoden und Sozialformen sind den

Schilerinnen und Schiilern bezogen auf die Unter-
‘ Methodische Entscheidungen | richtsthematik bekannt und fir den Einsatz in der ge-
samten Lerngruppe sinnvoll?

‘ Unterricht reflektieren | Elementare Zugange

O Welche Lernvoraussetzungen zeigen sich nach einge-
hender Beobachtung in den Bereichen Kognition,
Emotion, Kommunikation, Sozialitat, Motorik etc.?

O Inwiefern ergeben sich aus den individuellen Entwick-
lungsvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler
Forderaspekte, die fiir einzelne zum Bildungsinhalt
werden sollten?

O Welche Aneignungsméglichkeiten nutzen die Schiler-
innen und Schiiler vorwiegend?

O Welcher Unterstiitzungsbedarf liegt aufgrund der
individuellen Handlungskompetenz vor {medial und
personell)?

O Inwiefern ist das Arbeitsverhalten (Motivation, Selbst-
standigkeit, Konzentration, etc.) der Schiilerinnen und
Schiler ausgeprigt?

Abb. 3: Aneignungsméglichkeiten und Lernvoraussetzungen beschreiben (nach Terfloth/Bauersfeld 2015, 99)
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Bei den Lernvoraussetzungen geht es zunachst um die Bedeutung des ausgesuchten Inhalts fiir die
aktuelle und zukiinftige Lebenswelt der Schiilerinnen (vgl. Vergangenheits-, Gegenwarts- und Zu-
kunftsbedeutung bei Klafki). Hierzu werden deren Erfahrungen und Vorkenntnisse eingeschatzt, um
festzustellen, ob der Inhalt fir die Schilerlnnen unbekannt ist oder wo thematische An-
kniipfungspunkte bestehen. Gleiches gilt fiir die Kompetenz der Schiilerinnen, mit Arbeitsmethoden
und Sozialformen umgehen zu kdnnen: Sind diese bereits bekannt oder missen sie erst eingefiihrt
werden? Bei den individuellen Entwicklungsvoraussetzungen (z.B. Kognition, Emotion, Kommunika-
tion, Sozialitat, Motorik) werden jene (bezogen auf den Unterrichtsinhalt) betrachtet, die fir die Un-
terrichtsstunde relevant sind. So sollten z.B. keine Kompetenzen zur Nutzung eines Computers ange-
flihrt werden, wenn dieser in der zu planenden Unterrichtsstunde nicht genutzt wird. Daraus erge-
ben sich der individuelle Unterstiitzungsbedarf und die padagogischen MaBnahmen fiir die Lern-
gruppe (z.B. bezogen auf Medien und personelle Begleitung). Die Aneignungsmoglichkeiten stehen
in direktem Bezug zu den Prasentationsmoglichkeiten.

4. Lernchancen

Lernchancen
Theoretische O Welche Lernchancen sollen im
Grundlagen Rahmen der Unterrichtsreihe
der gesamten Lerngruppe
Bildungs- Lernvoraus- eréffnet werden?
inhalte setzungen O Welche differenzierten
Lernchancen sollen im Rahmen
‘ Lernchancen der Unterrichtsstunde den einzel-
nen Schilerinnen und Schilern
| . eréffnet werden?
‘ Methodische Entscheidungen ‘ O Inwiefern werden fiir die einzel-

nen Schilerinnen und Schiler
‘ bezogen auf einzelne Entwick-
lungsbereiche Schwerpunkte
gesetzt?

O In welcher zeitlichen Perspektive
werden die Lernchancen ange-
boten?

O Wie kénnen die Lern- und Leis-
tungserwartungen den Schiler-
innen und Schilern nahe
gebracht werden?

‘ Unterricht reflektieren

Abb. 4: Differenzierte Lernchancen formulieren (nach Terfloth/Bauersfeld 2015, 134)

Bei der Formulierung der individuellen Lernchancen geht es um die Zusammenfiihrung des bisher

Erarbeiteten. Daher beinhalten diese auch immer einen Inhaltsteil (bezogen auf fir den einzelnen

Schiler relevante Teilaspekte des Bildungsinhalts) und einen Verhaltensteil (bezogen auf die Lernzu-

gange/Aneignungsmoglichkeiten einzelner Schilerinnen). Der Begriff der Lernchancen verdeutlicht

einen Dreierschritt (vgl. Terfloth & Bauersfeld 2015, Kap. 5.1.4):

* |nputorientierung bedeutet die Festlegung von Lernchancen wahrend des Planungsprozesses von
Unterricht. Im Folgenden werden Beispiele fiir den Bildungsinhalt ,Energieerhaltungssatz” for-
muliert (vgl. Terfloth/Bauersfeld 2015, Kap. 5.2 und 5.3):

0 Welche langfristigen Lernchancen werden mit Blick auf den Bildungsplan und den Stoffver-
teilungsplan fiir z.B. ein Schulhalbjahr formuliert?
,Die Schiilerinnen und Schiiler kbnnen/sollen anhand der Auseinandersetzung mit verschiedenen Ener-
gieformen und deren wechselseitiger Umwandlung einen Einblick in Ursache-Wirkungsbeziehungen
gewinnen” (ebd., 146).

0 Welche mittelfristigen Lernchancen werden fiir die gesamte Lerngruppe fiir die Unterrichts-
reihe formuliert?
,Die Schiilerinnen und Schiiler lernen elektrische Energie in Form von Strom aus der Steckdose oder ge-
speichert in der Batterie sowie seine Verwendung im Alltag kennen” (ebd., 148).

0 Welche individuellen, differenzierten und an den Entwicklungsbereichen orientierte
Lernchancen werden fiir die einzelnen Schiilerinnen festgelegt?




Kognitiv: ,,Tom erlebt den Ursache-Wirkungs-Bezug zwischen Strom als Quelle des Effektes und dem
Leuchten der Lampe, indem er abwechselnd die Lampe vor dem Anschalten mit dem Stromnetz verbin-
det oder davon trennt (ebd. 153)".
Emotional: ,Tom ldsst sich auf zielgerichtete Arbeitsauftrdge zumindest kurzfristig ein, indem er sich -
untersttitzt durch eine Bezugsperson - der Sache zuwendet” (ebd.).
e Prozessorientierung meint den offenen und flexiblen Umgang mit den Lernchancen wahrend des
Unterrichts und

e Outputorientierung umfasst die Uberpriifung des Kompetenzerwerbs nach dem Unterricht.

5. Methodische Entscheidungen

Im Rahmen der methodischen Entscheidungen werden die festgelegten Lernchancen in konkrete
Unterrichts- und Lernhandlungen umgewandelt. Es geht um das Beschreiben der Unterrichtsphasen,
deren voraussichtliche zeitliche Einteilung, die Lehrer-Schiiler-Interaktion (gemeinsame Handlungs-
schritte), den Einsatz von Medien, die Auswahl und Begriindung und den Wechsel von Unterrichts-
methoden, sowie um die Beachtung unterschiedlicher Unterrichtsprinzipien wie z.B. Differenzierung,
Handlungsorientierung, etc. (vgl. Terfloth & Bauersfeld 2015, Kap. 6).

Methodische Entscheidungen

Theoretische o An welchen Vorstellungen von Lernen und daraus ab-
Grundlagen geleiteten Unterrichtsprinzipien wie z.B. Differen-
zierung, Handlungsorientierung etc. orientiert sich
Bildungs- Lernvoraus- der Unterricht?
inhalte setzungen 0 Welche methodischen Grundformen kénnen mit Hin-
blick auf den Bildungsinhalt, die methodischen Lern-
[ Lernchancen i voraussetzungen der Schilerinnen und Schiler und
die zeitlichen und personellen Ressourcen sinnvoll ein-
gesetzt werden?
| Methodische Entscheidungen o Inwiefern ist ein Methodenwechsel innerhalb der
Unterrichtseinheiten sinnvoll?
‘ Unterricht reflektieren ‘ O Inwiefern wird der Unterricht in verschiedene Phasen

(Hinfuhrung, Erarbeitung und Ergebnissicherung/
-dokumentation) rhythmisiert?

Inwiefern kann die inhaltliche Erarbeitung in einen
zeitlichen Unterrichtsablauf gebracht werden, der
sowohl Phasen mit der gesamten Lerngruppe, aber
auch differenzierte individuelle Lernzeiten umfasst?
Inwiefern kann die gesamte Unterrichtszeit auch als
»echte” Lernzeit genutzt werden?

0 Welche Sozialformen bieten sich an?

o In welchem Umfang ist ein individualisierter Einsatz
von Medien und Hilfsmitteln notwendig?

O Welche potenziellen oder geplanten erzieherischen
MaBnahmen sind im Umgang mit der Lerngruppe zu
beachten (z.B. Umgang mit Regeln und Konflikten,
Einsatz von Bestérkung etc.)?

o Inwiefern kénnen im Vorfeld des Unterrichts
Handlungsalternativen fiir die Lehrperson geplant
werden, um einen flexiblen Umgang mit der Planung
im Unterricht zu unterstitzen? (An welchen Stellen
kann ggf. sinnvoll gekirzt werden? An welchen
Stellen kénnten alternative oder zusatzliche Aufgaben
benétigt werden? etc.)

o..

Abb. 5: Methodik Teil 1: Methodische Entscheidungen treffen (nach Terfloth/Bauersfeld 2015, 158)

Zusatzlich beinhaltet die methodische Umsetzung die Unterrichtskommunikation mit den Schiilerin-
nen und den Einsatz personeller Ressourcen:

O Interaktion und (Unterstiitzte)

Theoretische Kommunikation:
Grundlagen Inwiefern kénnen im Hinblick
auf die Kommunikationsmaoglich-
Bildungs- Lernvoraus- keiten der jeweiligen Lerngruppe
inhalte setzungen die bedeutsamen Aspekte der
Lehrersprache sowie der Lehrer-
Lernchancen | Schiiler-Interaktion im Vorfeld

geplant werden?

. ) 0 Zusammenarbeit im Team:
Methodische Entscheidungen Y Inwiefern kénnen die vorhande-

nen personellen Ressourcen zur
bedarfsorientierten Lernbeglei-
tung der Schilerinnen und
Schiiler eingesetzt werden?

Unterricht reflektieren




Abb. 6: Methodik Teil 2: Interaktion, Unterstiitzte Kommunikation, Zusammenarbeit im Team (nach Ter-
floth/Bauersfeld 2015, 229)

Es geht um den bewussten Einsatz der Lehrerlnnensprache, der die sprachliche Aufnahmekapazitat
der Schilerlnnen berticksichtigt. Die personellen Ressourcen spielen eine Rolle, wenn mehrere Lehr-
personen im Unterricht anwesend sind oder wenn therapeutische oder medizinische Mallinahmen
koordiniert werden miissen (z.B. Lagerungswechsel).

6. Unterrichtsskizze
Es bestehen unterschiedliche Moglichkeiten der Gestaltung einer Unterrichtsskizze (vgl. Schmoll
2010 in Terfloth & Bauersfeld 2015, 30). Wir schlagen folgenden Aufbau vor:

Name: (Studierende, Lehrperson, Hochschulbetreuer)
Klasse/Klassenstufe

Thema der Unterrichtsreihe

Thema der Unterrichtsstunde

Individuelle Lernchancen fiir jeden Schiiler und jede Schiilerin

Zeit/Phase Individueller Medien Sozialformen

Hilfebedarf/ diffe-

Lehrer-Schiiler
Interaktion/

Handlungs- renzierte Lern-

schritte begleitung
generelle Orien- | Beschreibung Welche Hilfe ist Lernmaterialien, | Wann und wie
tierung, des Ablaufes der | notwendig? orthopadische, werden die Sozi-

jedoch nicht zur

methodischen

kommunikative

alformen sinnvoll

minutengenauen | Form: Wer leistet die Hilfe? | Hilfsmittel gewechselt?
Vorgabe

Welche Schiler- | Welche Differenzie-

aktivitaten bietet | rungsmaBnahmen

der Lehrer an? mussen koordiniert

werden?
Welche Hand-
lungsmaoglich-

keiten haben die
Schalerinnen und
Schuler?

Tab. 1: Aufbau einer Unterrichtsskizze (nach Terfloth/Bauersfeld 2015, 30)

Grundsatzlich dient die Unterrichtsskizze dazu, der Lehrperson wahrend der Unterrichtsstunde einen
Uberblick iber den Ablauf des Unterrichts zu erméglichen. Daher sollte die Skizze {ibersichtlich ge-
staltet sein. Aus diesem Grund kann es hilfreich sein, vorwiegend Stichworter zu verwenden.

7. Unterricht reflektieren

Theoretische

Grundlagen
B:::ihl:;?:' Lertnzvoraus- ‘ Unterricht reflektieren
setzungen Reaktionen der Schiilerinnen und
Schuler auf das Lernangebot
‘ Lernchancen

Realisierung der Lernchancen

Motivations- und Spannungs-
bogen der Lerneinheit
Lehrerverhalten (z.B. Prasenz im
Unterricht, Lehrerbefindlichkeit
wahrend und nach dem Unterricht,
Umgang mit unerwarteten Ereig-
nissen, Teamarbeit)

O Zeitmanagement (z.B. Relation
der Unterrichtsphasen, sinnvoller
Abschluss der Stunde)

0O 00 O

‘ Methodische Entscheidungen D

I

‘ Unterricht reflektieren

Abb. 7: Unterricht analysieren und bewerten (nach Terfloth/Bauersfeld (2015, 253)

Um Unterricht zu reflektieren, wird eine Orientierung an den beschriebenen Schritten einer Unter-
richtsplanung empfohlen:



Vorschlag zum Einsatz dieses Leitfadens in den Unterrichtsreflexionen im Rahmen des
Praktikums

Wir empfehlen, diesen Leitfaden als Grundlage fiir die Unterrichtsplanung und die Gestaltung der
Unterrichtsskizzen zu verwenden. Darliber hinaus empfehlen wir, sich in den gemeinsamen Reflexi-
onsgesprachen mit den Mentorinnen und Hochschulbetreuerlnnen jeweils Schwerpunkte zu setzen,
die sich an den vorgestellten Schritten einer Unterrichtsplanung orientieren. So kénnte zu Beginn des
Praktikums in den ersten 2-3 Wochen die Auseinandersetzung mit dem Bildungsinhalt im Fokus der
Nachbesprechung stehen und die Fragen aus der folgenden Tabelle dazu fokussiert werden. In den
nachsten 2-3 Wochen kénnten die Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen gemeinsam in den Blick
genommen werden, dann die Lernchancen gemeinsam formuliert bzw. kritisch geprift und Gberar-
beitet werden, etc.... .

Auf diese Weise konnen die Studierenden dabei unterstiitzt werden, ihr theoretisches Wissen zur
Unterrichtsplanung auf die konkrete Praxissituation in der Praktikumsklasse zu transferieren. Unsere
Erfahrung zeigt, dass dies oft eine groRe Herausforderung darstellt.

Dieser Empfehlung widerspricht es natiirlich nicht, bei den Nachbesprechungen (iber die empfohle-
nen Schwerpunkte hinaus, den Ablauf der gezeigten Stunde sowie die Lehrerfahrungen der Studie-
renden zu thematisieren.

Schritt der

Unterrichts- Leitfragen zur Reflexion und Evaluation

planung

Auseinander- Ist der Begriindungszusammenhang stimmig gewesen?

L]
setzung mit o st die fachwissenschaftliche Sachstruktur gentigend beachtet worden?
dem Bildungs- | ® Ist die Elementarisierung stimmig?
inhalt * Sind die Gestaltungen der Prasentationsmdéglichkeiten richtig gewahlt worden?
e |Ist der Inhalt durch seine Aufbereitung den Schilerinnen und Schulern zu-
ganglich geworden?
Lernvoraus- Hierbei kann die gesamte Klasse, eine Kleingruppe oder nur eine bestimmte
setzungen Schulerin bzw. ein bestimmter Schuler betrachtet werden:
» Sind die Lernvoraussetzungen in Relevanz zum Inhalt richtig erfasst worden?
¢ Inwiefern hat die Beachtung bestimmter Entwicklungsbereiche bei der Reali-
sierung des Unterrichts geholfen?
¢ Hat der Inhalt den entwicklungsbezogenen Voraussetzungen und Kompeten-
zen entsprochen?
¢ Inwiefern kam die Lebensbedeutsamkeit zum Tragen?
e Waren die Lernstrategien effektiv?
¢ Sind Alternativen aufgrund unerwarteter Ereignisse korrekt angewandt wor-
den und warum?

Lernchancen |e Sind die Lernchancen und Leistungserwartungen stimmig auf Inhalt und
Schulerinnen und Schuler gewahlt worden?

e Aus welchen Grunden ist es hierbei zu Unstimmigkeiten gekommen?

e |Ist die Anzahl der formulierten Lernchancen bezogen auf bestimmte/alle
Schulerlnnen fur eine Evaluation hilfreich (stimmig, zu viele oder zu wenige)?

¢ Inwiefern haben die Betrachtungsschwerpunkte der Entwicklungsbereiche
bei der Aneignung der Inhalte geholfen?

methodische |e Inwiefern sind die Angebote kompetenzorientiert bzgl. der Schilervorausset-

Entscheidun- zungen methodisch gestaltet worden?
gen e st die Differenzierung genugend beachtet worden?
¢ Inwiefern haben handlungs- und schilerorientierte Phasen den Unterricht
bestimmt?

¢ Sind die Methoden adaquat zu den Schulervoraussetzungen gewahlt und

gestaltet worden?

Hat die Anzahl der Methoden den Lernprozess unterstutzt?

Wie sind die Ubergénge zwischen den Methoden verlaufen?

Hat die Zeiteinteilung gestimmt?

Ist die Medienauswahl (Lernmaterial, physiotherapeutische, untersttzt kom-

munizierende und andere Hilfsmittel) geeignet gewesen?

o War die Lehrersprache fir alle Schilerinnen und Schuler verstandlich (Tempo,
Komplexitat, Umfang)?

¢ Haben sich die Lehrpersonen im Unterricht ergdnzt und ist die vorher bespro-
chene Aufgabenverteilung eingehalten worden?

Tab. 1: Leitfragen zur Reflexion und Evaluation von Unterricht (nach Terfloth/Bauersfeld 2015, 258)




8. Gliederung eines Unterrichtsentwurfes
Anhand der aufgefiihrten Kernpunkte einer Unterrichtsplanung wird folgende Gliederung eines aus-
fahrlichen Unterrichtsentwurfes vorgeschlagen:

Deckblatt
Inhaltsverzeichnis
0.) Einleitung (Art des Praktikums, Klassenstufe, Rahmenthema)
1.) Auseinandersetzung mit den Bildungsinhalten (elementare lebensleitende Grundannahmen
und elementare Strukturen)
e Benennung und Begriindung des Themas, Einbezug des Unterrichtsfaches und des
Bildungsplans
e Sachanalyse
e Strukturierung der inhaltlichen Teilaspekte und deren Gewichtung
e Prasentationsmoglichkeiten, die der Inhalt anbietet
2.) Lernvoraussetzungen (elementare Erfahrungen und Zugdénge)
e Lebenswelt (aktuell und zukinftig)
e Inhaltliche Erfahrungen und Vorkenntnisse
e Erfahrungen zu Methode und Sozialform
e Entwicklungsvoraussetzungen inkl. Aneignungsméglichkeiten und individuellem Un-
terstitzungsbedarf
3.) Lernchancen
e langfristige und mittelfristige Lernchancen
* Individuelle und entwicklungsbezogene Lernchancen
e Leistungserwartungen an die Schilerinnen
4.) Methodische Entscheidungen (elementare Aneignungswege)
e Beschreibung der gewahlten Methode(n)
* Unterrichtsskizze/Unterrichtsphasen und zeitliche Einteilung
e Welche Unterrichtsprinzipien finden Anwendung in dieser Stunde?
¢ Handlungsorientierung (Berlicksichtigung bei der Formulierung von Arbeits-
auftrégen)
¢ Differenzierung (Welche individuellen UnterstitzungsmaBnahmen sind not-
wendig?)
* Unterrichtsmedien
e Sonderpddagogische Hilfsmittel und personelle Assistenzen
Literaturangaben (insbesondere in der Sachanalyse missen Literaturbelege einbezogen wer-
den.)
Anhang z.B. Arbeitsblatter

Weiterer Literaturvorschlag:

Lehner, Martin (2012): Didaktische Reduktion. Berne: Haupt-Verlag- UTB.



