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Praxis des Unterrichts

Maria-Anna Bauml

Die schriftliche Unterrichtsvorbereitung -
ein Planungsmodelli,
erlautert an einem Thema aus der Grundschul-Biologie

Im Hinblick auf die Unterrichtsvorbereitung werden oft zwei gegensatzliche

Meinungen vertreten, die etwas Uberspitzt folgendermaRen lauten:

1. Eine exakte und differenzierte Planung beeintrachtigt die , Kunst” guter
Unterrichtsgestaltung.

2. Eine exakte und differenzierte Planung erméglicht die ,,Kunst’* guter Un-
terrichtsgestaltung.

Fuir jede dieser Auffassungen lieRe sich theoretisch ein gewichtiges MaB an
Pro und Contra angeben — die praktische Unterrichtsvorbereitung und Un-
terrichtsdurchfiihrung wird sich jedoch stets ,,zwischen Improvisation und
Technik'* (Witzenbacher) (1) bewegen. Auf jeden Fall gilt: Sinnvolle Pla-
nungsstrategien fiir den Unterrichtsablauf schaffen Freirdume fiir eine effek-
tive Improvisation im Unterricht.
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Das nachfolgend dargestellte Planungsmodell entstand aus der je neuen Reflexion der
praktischen Unterrichtstatigkeit und hat sich fiir viele unterrichtsorientierte Planungsstrate-
gien bewahrt (2). Die Auswah/ der einzelnen Bereiche der Unterrichtsplanung bezieht sich
auf die Faktoren des Unterrichts, wie sie die traditionelle Unterrichtslehre angibt und die
moderne Unterrichtstheorie beschreibt. Die Anordnung der einzelnen Planungsbereiche
bzw. -elemente zum vorliegenden Planungskonzept erfolgte aus sachlogischen und praxis-
relevanten Uberlegungen.

Ubersicht

A. Sachstrukturelie Analyse
1. Schlisselbegriffe
2. Sachanalyse
3. Schliisselfragen

B. Unterrichts-Situationsanalyse
1. Besonderheiten der Lerngruppe
2. Besonderheiten der duBeren Unterrichtsbedingungen

C. Didaktische Analyse
1. Padagogisch-didaktisch orientierte Problemanalyse
2. Zielbestimmung

D. Unterrichtsverlaufsplanung

Artikulations- Aktionsformen Unterrichts- Organisation Lernziel-
phasen Lehrer-Schiler bzw. Sozial- Medien kontrolie
Lernziele formen

E. Unterrichtsanalyse/Unterrichtsbeurteilung

1. Reflexion des Verhiltnisses: Unterrichtsentwurf — Unterrichtsverlauf — Unter-
richtserfolg

2. Kritische Besinnung auf einzelne Bereiche der Unterrichtsdurchfiihrung

A. Sachstrukturelle Analyse oder Was will ich lehren?

Die Stofffrage als die Frage nach dem ,,Was’* des Unterrichtens ist eine der
grundlegenden und in der Geschichte der Methodik/Didaktik je neu aspekt-
reich diskutierten Fragen der Unterrichtsvorbereitung. Ohne ausreichende
Sachinformationen kann keine themaspezifische Aufhellung der Sachstruktur
und keine Gliederung des Unterrichtsstoffes erfolgen. Dies sind Grundbedin-
gungen fur eine effektive Erarbeitung der Lerngegenstande. Das Zusammen-
tragen von themaerschlieRenden Schiisselbegriffen ist die Voraussetzung fur
eine detaillierte Sachanalyse, welche die Definition und Beschreibung des
Lerngegenstandes (des ,,Themas’) anstrebt. Das zur Thematik gehérende
fachliche Grundwissen sollte systematisch wenigstens stichpunktartig an-
gefiihrt werden. Bei Themen zum grundlegenden Sachunterricht sind der
Fachbezug bzw. facherverbindende Aspekte, die dem Lernobjekt zukommen,
anzugeben.

Im Anschlu® an die Stoffsammlung als sachlich-fachliche Grundlagenarbeit
sollte sich der Lehrende den Lehrstoff mit stofflich-fachbezogenen und me-
thodisch-unterrichtsbezogenen Fragen aufschliisseln, um die Sache, die

175




Sachstruktur aus ihrer ,,Objektivitat” zu I6sen und in den lehr-lern-bezogenen
Problemhorizont zu stellen.

Beispiel (3)

Thema: Wie sich Pflanzen ohne Samen vermehren kénnen
Fachbezug: Biologie /| Pflanzenkunde (Umweltkunde)
Empfohlene Jahrgangsstufe: 2—3

1. Schlisselbegriffe

aufgelistet: Fortpflanzung, Vermehrung, Botanik, geschlechtliche Vermeh-
rung, ungeschlechtliche (vegetative) Vermehrung, Zellteilung,
Organergédnzung, vegetative Fortpflanzungsorgane, Vegetations-
korper, Stecklinge, Auslaufer usw.

oder

grafisch geordnet: , Pflanzenkunde l

l Fortpflanzung / Vermehrung ‘

l ungeschlechtlich = vegetativ ‘ [ geschlechtlich = sexuell

Maglichkeiten:

— Zellteilung, z. B. gelbe Riibe

— Organerganzung, z. B. Stecklinge

— vegetative Fortpflanzungsorgane, z. B. oberirdische Aus-
laufer der Erdbeere

— Auslauferknollen, z. B. Kartoffeln

2. Sachanalyse

Die Begriffe Fortpflanzung und Vermehrung werden haufig synonym gebraucht, sind
jedoch ihrem Inhalt nach keineswegs identisch. Der Begriff der Vermehrung meint die
Vervielfachung der Anzahl; der Begriff der Fortpflanzung meint, daR® ein Organismus
vor seinem Tode einen Tochterorganismus zum Zwecke der Arterhaltung erzeugt.

In der Natur bedeutet die Fortpflanzung in der Mehrzahl der Félle auch eine Ver-
mehrung. Durch die Erzeugung nur eines Tochterorganismus ware die Erhaltung der
Art in der Regel nicht garantiert, weil viele Tochterorganismen zugrunde gehen, bevor
sie sich selbst wieder fortpflanzen kénnen.

Viele Pflanzen kénnen sich sowohl auf vegetative (ungeschlechtliche) wie auf sexuelle
(geschlechtliche) Weise fortpflanzen.

Es gibt verschiedene Formen der vegetativen Vermehrung/Fortpflanzung:

— Teilung des Vegetationskorpers; die Teilstiicke wachsen getrennt weiter / einfach-
ster Fall der Vermehrung durch Zellteilung

— Ablosung von Organen bzw. Organteilen; diese bilden die fehlenden Organe
neu / Stecklingsvermehrung — mechan. Eingriffe von auen oder ,,spontanes”
Ablésen

— Ausbildung besonderer Organe, die eine spontane, vegetative Fortpflanzung er-
moglichen / Auslaufer, Seitentriebe, Zwiebeln, SproB- und Wurzelknollen, Sporen —
nicht zufallig
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Die Auflésung der Individualitat eines sprossenden Vegetationskdrpers zugunsten der
wachsenden Zahl seiner ,,Ableger’ ist unter den Pflanzen weit verbreitet. Sie wird
durch die offene Gestalt der Pflanze ermdglicht und ist so typisch, daR man pflanzliche
Organismen als ,,Dividuum’ (A. Braun ) bezeichnet hat.

3. Schlisselfragen

stofflich-fachbezogen:

— Ist es sinnvoll, im Unterricht den Unterschied zwischen den Begriffen ,,Fortpfian-
zung’ und ,,Vermehrung'* anzusprechen ? Wenn ja: wie ?

— Welche Formen der vegetativen Vermehrung kann ich im Unterricht durch Versuche
exemplarisch erarbeiten ?

— Welche wichtigen fachlichen Grundbegriffe bzw. Grundeinsichten will ich erarbei-
ten bzw. fachsprachlich formulieren ?

— Gibt es besondere Bedingungen fiir die vegetative Vermehrung einzelner Pflanzen,
die ich bei den Unterrichtsversuchen beriicksichtigen miifte ?

methodisch-unterrichtsbezogen:
— Welche Lerninhalte kann ich darbietend-informierend erarbeiten und welche sollten
handelnd-experimentierend erlernt werden ?

— Welche Pflanzen verwende ich bei den Versuchsanordnungen und welche weiteren
Versuchsmaterialien brauche ich?

— In welcher Form lasse ich die Langzeitversuche bzw. Langzeitbeobachtungen
durchfiihren ?

— Welche Veranschaulichungshilfen gibt es auBer den Versuchen?

B. Unterrichts-Situationsanalyse oder Worauf kann mein Unter-
richt aufbauen?

Die Situationsfrage und die Adressatenfrage haben immer mehr an Bedeu-
tung gewonnen, seit Heimann/Otto/Schulz in ihrem ,,Strukturschema des
Unterrichts mit Nachdruck auf das individual-anthropogene und auf das
sozial-kulturelle Bedingungsfeld des Unterrichts hingewiesen haben. (4)

LernprozeB und Lernerfolg werden wesentlich von den individuellen Lern-
voraussetzungen der Schiler, vom sozialen Beziehungsgeflecht der sog.
Klasse’”” und des gesamten sozialen Lebensraumes, von rdumlichen und
organisatorischen Unterrichtsbedingungen mitbestimmt; lern- und sozial-
psychologische Untersuchungen haben in den letzten Jahrzehnten dazu eine
nahezu unibersehbare Fiille von ,,Beweis’‘materialien zur Untersttitzung die-
ser These geliefert. Deshalb sollte der Lehrende so weit wie moglich die
Besonderheiten der zu unterrichtenden Individuen bzw. der Lerngruppe fest-
stellen, z. B. den gegebenen Kenntnis- und Leistungsstand, individuelle
Eigenheiten der Schiiler, das Interaktionsfeld der Lerngruppe (Klassensozio-
gramm, Schiilerbeobachtungsbogen/Interaktionsauffalligkeiten, ,,Aufiensei-
ter” u.a.). Auch die Besonderheiten der duBeren Unterrichtsbedingungen
sind immer wieder als unterrichtsbedingende Faktoren zu analysieren und
zu reflektieren, z. B. die Eigenheit und die GroRe des Unterrichtsraumes, die
Unterrichtszeit, zur Verfligung stehende Unterrichtsmittel.

12 177




Beispiel

1. Besonderheiten der Lerngruppe
situativ zutreffende Angaben, z. B. noch sehr geringe Vorkenntnisse beziiglich des
Unterrichtsstoffes / besondere Probleme bei den unterrichtlichen Interaktionen,
weil ...

2. Besonderheiten der du8eren Unterrichtsbedingungen
situativ zutreffende Angaben, z. B. kleiner Unterrichtsraum, deshalb besondere
Schwierigkeiten bei der Durchfiihrung von Versuchen in Gruppenarbeit; in der
schuleigenen Lehrmittelsammlung keine geeigneten Anschauungsmittel vorhanden
usw.

C. Didaktische Analyse oder Warum und wozu ich unterrichte ?

Die didaktische Frage nach dem ,,Warum’* und ,,Wozu" des Unterrichtens
gilt gemal der bildungstheoretischen Didaktik als der ,,Kern (Klafki) der
Unterrichtsvorbereitung. Die padagogisch verantwortete Begrindung und
Gestaltung des Unterrichts geschieht, indem der Lehrer nach dem groReren
»~Sach- oder Sinnzusammenhang” (K/afki) des Unterrichtsinhaits fragt und
die Bedeutung des Unterrichtsstoffes flr die Lebensbewiltigung seiner Schii-
ler reflektiert.

In einer pdadagogisch-didaktisch orientierten Problemanalyse sollten deshalb
u. a. erortert werden:

— die Auswabhlkriterien des Unterrichtsstoffes

— der Lernzusammenhang der Thematik innerhalb des Gesamtcurriculum

— didaktische Besonderheiten aufgrund der Lernstruktur oder Sachstruktur des Lern-
gegenstandes (Elementarisierung, Exemplaritat)

— ausbildungsrelevante und lebensbedeutsame Aspekte des Lernobjekts.

Daran schlieft sich die Zjelanalyse und Zielbestimmung firr das Unterrichts-
vorhaben an. Alle bisher im Planungsmodell angefiihrten Einzelaktivitdten
(sachstrukturelle Analyse, Unterrichts-Situationsanalyse, padagogisch-di-
daktisch orientierte Problemanalyse) bestimmen die Zielfestlegung entschei-
dend mit, insbesondere die Feinlernzielbestimmung als Darstellung der kon-
kret angestrebten (liberpriifbaren) Unterrichtsziele.

Auch wenn die Lernziele flr nur eine Unterrichtsstunde formuliert werden,
sollten sie sich nicht einseitig auf die kognitive Lerndimension beziehen, son-
dern den affektiv-emotionalen und den psycho-motorischen Lernbereich
ebenso beriicksichtigen.

Die Lernziele werden allgemein auf drej Abstraktionsebenen unterschieden.
An nachfolgend genannten Kriterien kann sich die Lernzielformulierung fir
Richtziele, Grobziele und Feinziele orientieren:

Richtziele: angestrebtes Endverhalten Gber einen langeren Zeitraum hinweg in bezug auf
Wissen, Kénnen, Erkennen, Werten

Grobziele: Beschreibung des Umfangs des Wissenszuwachses, des Grades der Verhaltens-
dnderung, des zu erwerbenden Kénnens in bezug zur vorliegenden Unterrichts-
einheit/Unterrichtsstunde
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Feinziele: genaue Angaben iiber den erstrebten Lernzuwachs in den drei Lerndimensionen
(kognitiv / affektiv-emotional / psychomotorisch) — verhaltensorientierte For-
mulierung (Operationalisierung / bei jedem Lernziel: Inhaltsteil und Verhaltens-
teil)

Beispiel

1. Pidagogisch-didaktisch orientierte Problemanalyse

Pflanzen/Blumen sind tégliches ,,Erfahrungsmaterial’* der Schiiler; deshalb sollte der
umweltorientierte Sachunterricht schon in der Grundschule adédquate Kenntnisse, Ein-
sichten und Fertigkeiten vermitteln. Da dies beim vorliegenden Thema Uberdies experi-
mentell-handelnd im Unterricht moglich ist, auBerdem Exemplaritdt und Elementari-
sierung stofflich gegeben sind, ist die Durchfiihrung der Unterrichtseinheit im grund-
legenden Sachunterricht besonders zu empfehlen.

2. Zielbestimmung

Richtziel: Die Schiiler sollen die vegetative Vermehrung als ein Urphanomen der
Fortpflanzung/Arterhaltung der lebenden Materie (am Beispiel der Pflan-
zen) kennenlernen und Pflanzenvermehrungsversuche durchfiihren kén-
nen (kogn./aff.-emot./psychomotor.)

Grobziele: — Die Schiiler sollen verschiedene Formen der vegetativen Vermehrung
kennenlernen (kogn.)

— Die Schiiler sollen die Funktion der vegetativen Vermehrung erfassen
und Pflanzenvermehrungsversuche unter Anleitung durchfiihren kon-
nen (aff.-emot./psychomotor.)

Feinziele: — Die Schiiler sollen erfahren, daB sich viele Pflanzen ohne Samen (vege-
tativ) vermehren (kénnen) (kogn.)
— Die Schiiler sollen das ,,Sich-Vermehren-Wollen/Kénnen’ als Urpha-
nomen der lebenden Materie erfassen (kogn./aff.-emot.)

— Die Schiiler sollen folgende Arten der vegetativen Vermehrung kennen-
lernen:
— Teilung einer Pflanze (gelbe Riibe)
— Stecklinge (Gummibaum oder Begonie)
— Oberirdische Auslaufer (Erdbeere)
— SproBknollen (Gartennelke) (kogn.)

— Die Schiiler sollen einsehen, daB jede Pflanze ihre Eigenart (Strukturen)
an die Tochterpflanze weitervererbt (kogn./aff.-emot.)

— Die Schiiler sollen in ihrer Umwelt aufmerksam darauf achten, bei wel-
chen Pflanzen die vegetative Vermehrung vorkommt (kogn./aff.-emot.)

— Die Schiiler sollen die im Unterricht angesetzten Versuche genau be-
obachten und protokollieren (kogn./psychomotor.)

— Die Schiiler sollen bei der Durchfiihrung der Langzeitversuche beispiel-
haft erfahren, daR zur Vermehrung und .zum Gedeihen der Pflanzen
bestimmte (Pflege-)Bedingungen notwendig sind (kogn./aff.-emot.)

— Die Schiiler sollen erkennen, daB durch die vegetative Vermehrung
schneller wieder groRe Pflanzen wachsen als durch die Samenvermeh-
rung (kogn./aff.-emot.)

— Die Schiiler sollen bereit sein, mit lebenden Objekten verantwortungs-
voll umzugehen (aff.-emot./psychomotor.)

— Die Schiiler sollen fahig sein, eine im Unterricht verwendete Pflanze
durch Ableger zu vermehren und im Blumentopf zu pflegen (kogn./aff.-
emot./psychomotor.)
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D. Unterrichtsverlaufsplanung oder Wie organisiere ich den Lehr/
LernprozeR ?

Die methodische Frage als die Frage nach dem ,,Wie" der Unterrichtsgestal-
tung war und ist die tdgliche Frage des Praktikers. Ziel aller methodischen
Bemiihungen ist eine optimale Lehr/LernprozeRgestaltung. Der Lehrende
muR das dem Unterrichtsinhalt und den Unterrichtszielen entsprechende Lehr-
verfahren als Lehr/Lernvollzugsform auswahlen, sach- und schilergemiRle
Aktionsformen (Unterrichtsformen/Sozialformen) einsetzen, variable Formen
des didaktischen Sprechens anwenden kénnen und einen lerneffektiven Ein-
satzvon Unterrichtsmitte/n organisieren. Als Alternative zur o. a. Darstellungs-
form bieten sich folgende Maoglichkeiten zur Verlaufsdarstellung (5) an:

Phasen des Lern-
prozesses

Lehr/Lernvolizugs-
formen — Medien

Padagogisch-didaktischer
Komment_ar

methodische Schritte
nach Maglichkeit
fachspezifisch an-
setzen

— L-SS-Aktivitaten

— Impulse/Fragen/Ar-
beitsanweisungen

— Lehr- und Lernmittel

— Begriindung der gewahlten

Lehr/Lernvollzugsformen
— in Beziehung setzen zu
Sachstruktur, Lernzielen,

— Tafeltext/OHP-Text lernpsychologischen Aspekten

oder:
Aktionsphasen Aktionsformen Medien Didaktischer
Lernziele Lehr/Lernaktivitaten Sozialformen Kommentar
oder:
Lehr/Lernorganisation T Lernzielkontrolle 1 Lehrintention j
oder:
Phasen der L-L-Strategie | Lehrinhalte | Lehraktivititen | Unterrichtsorganisation
Unterrichtsformen Lernziele Lernaktivititen | Medien

Beispiel

Das ausgearbeitete Unterrichtsmodell zum Thema: Wie sich Pflanzen ohne Samen ver-
mehren kénnen wird — nach dem zuletzt angefiihrten Modell zur Verlaufsdarstellung aus-
gearbeitet — publiziert in: Maria-Anna Bauml: Das Experiment im Sachunterricht der
Grundschule. Umweltorientiertes, wissenschaftsorientiertes, schiilerorientiertes Lernen
durch Experimentieren. Michael Prégel Verlag, Ansbach 1979.

E. Unterrichtsanalyse/Unterrichtsbeurteilung oder Wie ist mein
Unterricht zu beurteilen?

Die Unterrichtsanalyse als Nachbesinnung des Unterrichts kann durch drei
Funktionsperspektiven gekennzeichnet werden:

1. Unterrichtsbeschreibung als systematisches Erfassen der Unterrichtswirk-
lichkeit

2. Unterrichtsberatung aufgrund des Vergleiches von intendiertem Lehr-
Lern-Verhalten und realisierten bzw. realisierbaren Lehrverfahrensaspekten

3. Unterrichtsbeurteilung gemaR unterrichtstheoretisch giiltiger Kriterien im
Hinblick auf die Effektivitat des Lehr/Lernverhaltens
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Fir den Praktiker sind die wissenschaftlichen Analysesysteme bzw. Beob-
achtungsmodelle kaum anwendbar. Aber eine Nachbesinnung der Unter-
richtstatigkeit unter den nachfolgend angefiihrten Problemkomplexen und
Fragestellungen fordert eine kritische Distanz zur eigenen Unterrichtstatigkeit
und ermaglicht erst eine stiandige Optimierung der Unterrichtsgestaltung.

1. Lerninhalt

— War der Lehrende fachlich grindlich und umfassend informiert?

— War die Stoffauswahl so getroffen, daR grundlegende Kenntnisse und
Fertigkeiten erarbeitet werden konnten ?

— Wurden die Unterrichtsziele sachadédquat vermittelt, z. B. kognitive oder
affektiv-emotionale Inhalte methodisch unterschiedlich erarbeitet ?

— Waurde die Stoff-Zeit-Relation reell genug eingeschatzt ?

2. Lernziele

— Waren in der Zielsetzung Sachhintergrund, Voraussetzungswissen und
padagogisch-didaktische Aspekte gleichermalien berlcksichtigt ?

— Betraf die Auswahl und Erarbeitung der Lernziele einseitig nur eine der
drei elementaren Lerndimensionen?

— Bestand eine Diskrepanz zwischen Zielsetzung und Unterrichtsdurch-
fihrung?
3. Unterrichtsprinzipien

— Waurde das Prinzip der Veranschaulichung in Planung und Durchfiih-
rung beachtet?

— Wourde das Prinzip der Schiileraktivierung verwirklicht ?

— Wurden (wenigstens ansatzweise) Maoglichkeiten der Individualisie-
rung angeboten, z. B. beim individuellen Eingehen auf Schiilerfragen
oder bei der Durchfiihrung einer Gruppenarbeit ?

— Wurde dem Prinzip der Motivation Rechnung getragen — auch uber
die Eroffnungssituation hinaus?
4. Methodische Unterrichtsgestaltung
— Ist die Orientierung an stoffaddquaten methodischen Stufungen gut
gelungen?
— Erfolgte eine Uberbetonung frontaler Lehrphasen ?

— Wurde die Forderung der Variabilitat in der methodischen Strukturierung
verwirklicht ?

— War die Wahl der Unterrichts- bzw. Sozialformen schiiler- und sach-
angemessen ?

5. Medieneinsatz
— War der Medieneinsatz sorgfiltig genug geplant ?

— War der Einsatz der Arbeits- bzw. der Textblatter zu umfangreich oder
didaktisch zu wenig effektiv ?

— War die inhaltliche und grafische Gestaltung der Tafelanschrift bzw.
der OHP-Folie bzw. des Arbeitsblattes sinnvoll ?
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— Wies die Handhabung der Medien Méngel auf, die den Unterrichts-
verlauf stérten ?

6. Lehrer-Schuler-Interaktionen

— Trat der Lehrer zugunsten der Schiileraktivitat zuriick, wo es moglich
und notwendig war?

— War ein sinnvoller Wechsel zwischen den verschiedenen Formen des
didaktischen Sprechens (Impulse/Fragen/Arbeitsauftrage) geplant und
durchgefuhrt?

— Wurden die spontanen Schiilerbeitrage durch Lehraktivitdten ungiinstig
eingeschrankt?

7. Unterrichtsvollzug

— Waurde die zeitliche und organisatorische Planung des Unterrichts ad-
aquat eingehalten ?

— War der Unterrichtsablauf fliissig und intentionsgemaf ?

— Hielt der Lehrende starr am Konzept fest, wo es nicht sinnvoll war?

— Wourden padagogische UnterrichtsmaRnahmen eingesetzt (Ermutigung/
Lob/Motivierung) ?

— Waren Unterrichtsstil und Lehrton angenehm?

Als Grundsatz fir den Alltag jedes Lehrenden kann auch heute noch gelten,
was bereits Géttler in seinem ,,System der Padagogik im Umri®*” um die Jahr-
hundertwende formulierte:

Zweckbestimmung des Lektionsspiegels (= Nachbesinnung des Unter-
richts/d. Verf.) ist nicht etwa bloR Kritik fremder Unterrichtsleistungen, son-
dern in erster Linie Selbstprifung des Lehrers bei der nachfolgenden Riick-
schau auf seine eigene Lektion, bei entsprechender Wendung auch Orien-
tierung fir die vorausgehende Vorbereitung. Er darf kein starres Schema von
unabanderlichen Forderungen sein, sondern nur ein das didaktische Gewis-
sen immer wach erhaltender Fragesteller.”

Anmerkungen:

1. Vgl. dazu die Ausfiihrungen in K. Witzenbacher: Die Unterrichtsplanung. Progel, Ans-
bach 1976, S. 18ff.

2. Die hier zitierte praktische Unterrichtstatigkeit bezieht sich auf den Unterricht in Grund-
und Hauptschulen, die Lehre im universitaren Bereich und auf den Unterricht in Kranken-
pflegeschulen.

3. Als Fachliteratur dienten:

— W. Nultsch: Allgemeine Botanik. Stuttgart: Thieme 1971, S. 256f.
— dtv-Atlas zur Biologie, Bd. 1. Miinchen: Deutscher Taschenbuch-Verlag 1971,
S. 1221f.

4. Vgl. P. Heimann/G. Otto/W. Schulz: Unterricht, Analyse und Planung. Hannover 1968

5. Dieses Modell zur Verlaufsdarstellung des Unterrichts fand Anwendung bei der ausfiihr-
lichen Darstellung von ca. 40 exemplarischen Unterrichtseinheiten fiir den Deutsch-

unterricht in: Maria-Anna Bauml: Arbeitshilfen fur den Deutschunterricht im 3. und
4. Schuljahr. Progel, Ansbach 1976
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