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Das Nürnberger Didaktikmodell 

Zusammenfassung 

Im Text werden typische Merkmale didaktischer Situationen erörtert, und zwar Zielgerichtetheit 

und Komplexität. Didaktische Situationen können nicht ‚vollständig kontrolliert‘ bzw. ‚vollstän-

dig beherrscht‘ werden, brauchen aber eine Zielsetzung. Didaktische Modelle bilden didakti-

sche Situationen ab. Das in diesem Lehrbuch verwendete Modell steht in der Tradition einer 

bestimmten Denkgemeinschaft, der Berliner Schule der Didaktik. Das Nürnberger Modell ist 

durch drei Strukturelemente (Absicht & Thema, Methode und Bedingungen) sowie fünf Pro-

zesselemente (Idee entwickeln, Makrodidaktisch planen, Mikrodidaktisch planen, Umsetzen, 

Evaluieren & Revidieren) gekennzeichnet. Dieser Text gibt nur einen Überblick. Das gesamte 

Modell wird in dem Buch „Wirtschaftsunterricht gestalten“ mit begleitender Toolbox vertieft. 

Dieses ist frei im Internet unter www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de verfügbar. 

Schlüsselworte 

Didaktik, Didaktische Modelle, Didaktische Situation, Lehren, Lernen, Modelle, Nürnberger 

Modell, Unterrichtsplanung 
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1 Das Kerngeschäft: Didaktische Situationen ge-
stalten 

1.1 Merkmale didaktischer Situationen  

Didaktische Situationen haben zwei Merkmale, die didaktische Situationen erst zu solchen 

machen: Komplexität und Zielgerichtetheit. Komplexität meint in der Sprache von Winnefeld 

(1971) „eine ungeheuere ... Vielfalt mannigfaltig verflochtener und ineinander übergreifender, 

sich gegenseitig bedingender Faktoren“ (S. 34). Bestimmte Faktoren wirken in die Situation 

hinein, d. h. beeinflussen das Geschehen in der didaktischen Situation. Diese Faktoren sind 

in dieser Form geschichtlich einmalig. Viele Größen, die für das Geschehen in der didaktischen 

Situation von entscheidender Bedeutung sind, können nicht sicher diagnostiziert werden. 

Das zweite Merkmal didaktischer Situationen ist die Zielgerichtetheit. „In jeder pädagogischen 

Situation liegt eine besondere Zielgerichtetheit vor, die es erlaubt, eine solche Situation gerade 

als pädagogische zu bezeichnen“ (Winnefeld, 1971, S. 32). Didaktische Situationen werden 

aus dem privaten und beruflichen Alltag von Schülerinnen und Schülern in die Schule ausge-

lagert, damit in der Schule ein bestimmter Auftrag verfolgt werden kann.  

Die Gleichzeitigkeit der beiden Merkmale, der Komplexität und der Zielgerichtetheit, führt zu 

den Grundproblemen didaktischen Handelns: Einerseits ist die Komplexität für die Lehrkraft 

nicht zu ‚beherrschen‘. Die Situation entzieht sich der vollständigen Planbarkeit, der sicheren 

Prognose oder der völlig exakten Erklärungen. Andererseits muss die Lehrkraft bestimmte 

Zielsetzungen verfolgen. Ohne solche Zielsetzungen wäre nämlich das Auslagern dieser Situ-

ation aus dem privaten oder beruflichen Alltag letztlich nicht zu rechtfertigen. 

Aus den beiden angeführten Merkmalen der Komplexität und der Zielgerichtetheit lassen sich 

weitere Merkmale didaktischer Situationen ableiten. 

 Mangelnde Stabilität (Labilität): Pädagogische Situationen sind labil bzw. instabil. Damit 

meint Winnefeld (1971), „dass Veränderungen in einem Teile des Geschehens sofort 

auch Änderungen des ganzen Feldcharakters nach sich ziehen“ (S. 30). 
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 Einmaligkeit (Singularität): Eine didaktische Situation ist etwas Einmaliges, etwas Ein-

zigartiges. Keine Situation kommt in genau dieser Weise wieder. „Bisher trat heraus, 

dass pädagogische Felder von einer Fülle von Faktoren geformt werden. Zudem fanden 

wir eine gewisse Abhängigkeit pädagogischen Geschehens von historisch gegebenen 

Systemen. Angesichts dieser Tatsachen ist die Wahrscheinlichkeit gering, in pädagogi-

schen Feldern die gleiche Faktorenkombination wiederholt aufzufinden. Pädagogische 

Vorgänge scheinen offenbar Einmaligkeiten darzustellen“ (Winnefeld, 1971, S. 37). 

 Zerstörbarkeit: Winnefeld (1971, S. 30) betont die Gefahr, eine didaktische Situation in 

ihrem spezifischen Charakter zu zerstören, wenn sich die Wissenschaft dieser Situation 

forschend nähert. Schon die Anwesenheit von Forschenden oder seines neuzeitlichen 

Equipments, wie einer Videokamera, kann Rückwirkungen auf die didaktische Situation 

haben. Diese Rückwirkung der Aktivitäten der Forschenden auf die didaktische Situa-

tion gibt es auch in anderen Bereichen. Wenn beispielsweise die Temperatur einer Ba-

dewanne durch ein Thermometer gemessen wird, verändert sich die Temperatur der 

Badewanne durch das Einführen des Thermometers geringfügig. Für den Alltag ist 

diese Rückwirkung unerheblich, in anderen Bereichen sind solche Rückwirkungen je-

doch wichtig.1  

 Ungewissheit bzw. mangelnde Vorhersagbarkeit: Die Komplexität der Situation führt 

dazu, dass didaktische Situationen nicht vorhersehbar bzw. voraussagbar sind. Unter 

Umständen können nur kleine Änderungen in den Anfangsparametern der Situation zu 

völlig anderen Verläufen führen.2  

 Technologiedefizit:3  Die Komplexität der Situation verhindert, dass einfach gesagt wer-

den kann, nach welchen Regeln oder Gesetzmäßigkeiten didaktische Situationen ab-

laufen. Eine Wissenschaft, die allgemeines Wissen für die Lösung praktischer Probleme 

entwickeln, überprüfen und im Folgeschritt für die Praxis bereitstellen will, steht damit 

vor Problemen.4  Was hier für Forschende gilt, gilt in gleicher Weise auch für Lehrkräfte, 

Betreuende in schulpraktischen Studien oder Seminarlehrkräfte: Rezepte können der 

                                                 
1 Die Quantenphysik kennt beispielsweise die Unschärferelation von Heisenberg. 
2 Die Chaostheorie kennt Systeme, die zwar durch klare Bewegungsgleichungen beschrieben werden, sich je-
doch trotzdem bei infinitesimal geringen Änderungen der Anfangsbedingungen anscheinend erratisch verhalten. 
Vgl. Loistl und Betz (1994). 
3 „Technologiedefizit“ wurde dem Aufsatz eines grundlegenden Artikels von Luhmann und Schorr (1999) entnom-
men.  
4 Schön (1983) spricht in diesem Zusammenhang von „technischer Rationalität“. 
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Komplexität der Situation nicht gerecht werden, auch wenn das Bedürfnis von Anfän-

gerinnen und Anfänger danach groß, ja riesig ist. 

Situationen sind subjektive Größen: Sie werden von einer Person, d. h. einem Subjekt, abge-

grenzt bzw. definiert. „Situationen modellieren die Gesamtheit der äußeren und inneren De-

terminanten für einen bestimmten Orientierungs- oder Handlungszusammenhang, soweit 

diese subjektiv zugänglich und relevant sind“ (Tramm, 1996, S. 205). Erfahrene Personen de-

finieren Situationen häufig anders als Personen, die in ihrer Auseinandersetzung am Anfang 

stehen. Ein wichtiges Instrument um Situationen zu beschreiben und über diese zu sprechen, 

sind Begriffe bzw. Wörter. Je ausdifferenzierter die Sprache ist, desto einfacher können Un-

terschiede gedacht und besprochen werden. 

 

Beliebte Rezepte 

 Die Zügel am Anfang straff halten, damit man sie später lockern kann. 
 Wenn die Klasse unruhig ist, leiser reden oder ganz schweigen! 
 Nicht zur Tafel, zu den Schülern sprechen! 
 Schülerfragen an den Lehrer nicht selbst beantworten, sondern Gegenfragen stellen und an an-

dere Schüler zurückgeben! 
 Keine Stunde ohne Methodenwechsel! 
 Lass Dir vor Beginn des Unterrichts vom Klassenlehrer den schlimmsten Störer nennen und ‚ver-

kleinere‘ ihn in der ersten Stunde! 
 Erst die Arbeitsblätter erläutern, dann die Arbeitsblätter an die Schüler verteilen. 

Übersicht 1: Beliebte Rezepte (Meyer, 2009, S. 22) 

1.2 Lehren und Lernen in didaktischen Situationen 

Als Merkmal didaktischer Situationen wurde die Zielgerichtetheit herausgestellt: Ohne entspre-

chende Zielsetzung ist eine Situation keine didaktische. Allgemein gesprochen zielen didakti-

sche Situationen auf das Lernen der Schülerinnen und Schüler. Lernen ist ein dynamischer 

Vorgang, d. h. er führt von einem Zustand (Zustand 1) zu einem weiteren Zustand (Zustand 

2).5 

 

                                                 
5 So zu finden bei Jongebloed und Twardy (1983) und zu lesen im Zusammenhang mit Jongebloed (1984). 
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Übersicht 2: Lernen als Zustandsänderung 

Auf dieses Lernen, die Zustandsänderung der Lerner, zielen die Bemühungen der Lehrkraft: 

das Lehren. „Lehren ist Lernenmachen“ lautet ein frühes Verständnis von Lehren. Wenn Leh-

ren Lernenmachen ist, braucht die Lehrkraft nur noch den Anfangszustand zu kennen sowie 

die Gesetzmäßigkeiten, nach denen die Lehrkraft Lernen bewirkt und führt so die Lernenden 

von einem Anfangszustand zu einem gewünschten Endzustand. 

Die Vorstellung, Lehren wäre Lernenmachen, ist jedoch höchst problematisch: „Als ob nämlich 

Lehren immer Lernen macht, also nie erfolglos sein kann, als ob allein Lehren das Lernen 

macht, also nichts anderes zu Lernen führen könnte, und als ob Lehren das Lernen macht, 

also in einem mechanischen Sinne Lernen erzeugt“ (Terhart, 1989, S. 49). Nach dem Erfolgs-

begriff des Lehrens wird nur dann von Lehren gesprochen, wenn auch gelernt worden ist. 

Bleibt der Lehr- bzw. Lernerfolg aus, liegt auch kein Lehren vor. Demgegenüber steht der Ab-

sichtsbegriff des Lehrens: Lehren liegt dann vor, wenn die Absicht besteht, Lernen anzuregen 

bzw. Situationen so zu gestalten, dass Lernen ermöglicht wird. Lernen ist in diesem Verständ-

nis nicht mechanistisch festgelegt und auch nicht ausschließlich durch das Lehren bedingt 

(Terhart, 1989, S. 49). 

 

Definition 1: Lehren 
Lehren ist ein Handeln, das die Absicht verfolgt, ein Lernen anzuregen, wobei ein Lernen auch ohne 
Lehren möglich ist und das Lehren nicht immer Lernen anregt. Synonym: Lehrhandeln. 
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Übersicht 3: Verhältnis von Lehren und Lernen 

Lernen führt von einer Lernausgangslage, einem ersten Zustand, zum Lernergebnis, einem 

zweiten Zustand. Lehren versucht diesen Prozess anzuregen. 

 

Definition 2: Lernen 
Lernen ist ein Prozess, der von einem Zustand, der Lernausgangslage, zu einem weiteren Zustand, 
dem Lernergebnis, führt. Lernen kann durch Lehren angeregt werden, muss es aber nicht. Synonym: 
Lernhandeln. 

 

Das Lernen im hier verstandenen Sinne kann mit Tramm (1996, S. 216) auch als „Lernhan-

deln“ und das Lehren auch als „Lehrhandeln“ bezeichnet werden. Die Wechselwirkung von 

Lernhandeln und Lehrhandeln kann als „Lehr-Lern-Prozess“ bezeichnet werden. 

 

Definition 3: Didaktische Situation 
Eine didaktische Situation ist eine Situation, die sich durch Komplexität und Zielgerichtetheit aus-
zeichnet, wobei das Ziel darin besteht, Lernen durch ein Lehren anzuregen. Synonym: Lernumge-
bung, Lernarrangement. 

 

Um zu betonen, dass das Lernen nicht allein von der Lehrkraft abhängig ist, wird heute auch 

statt des hier verwendeten Begriffes der didaktischen Situation der Begriff der Lernumgebung 

verwendet.6  Lernen ist in diesem Verständnis nicht nur abhängig von der Lehrkraft, sondern 

                                                 
6 So beispielsweise bei Reinmann und Mandl (2006). 
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abhängig von einer ganzen Umwelt, einer Fülle von Umweltfaktoren. Die Lehrkraft ist in die-

sem Verständnis nicht mehr und auch nicht weniger als ein Faktor in der Umwelt des Lerners 

unter vielen. Die Lehrkraft versucht diese Faktoren lernförderlich zu arrangieren. In diesem 

Sinne wird statt von „didaktischen Situationen“ auch von „Lernarrangement“ gesprochen. Leh-

ren ist in diesem Verständnis ein Gestalten von Lernumgebungen bzw. von Lernarrangements. 

2 Didaktische Modelle bilden didaktische Situatio-
nen ab 

Didaktische Modelle bilden didaktische Situationen ab.7  Modelle zeichnen sich allgemein nach 

Stachowiak (1973) durch das Abbildungsmerkmal, das Verkürzungsmerkmal sowie ein prag-

matisches Merkmal aus. 

 Abbildung: „Modelle sind stets Modelle von etwas, nämlich Abbildungen, Repräsentati-

onen natürlicher oder künstlicher Originale, die selbst wieder Modelle sein können” 

(Stachowiak, 1973, S. 131). Modelle dürfen also nicht mit ihren Urbildern verwechselt 

werden.  

 Verkürzung: „Modelle erfassen im Allgemeinen nicht alle Attribute des durch sie reprä-

sentierten Originals, sondern nur solche, die den jeweiligen Modellerschaffern und/oder 

Modellbenutzern relevant erscheinen“ (Stachowiak, 1973, S. 132). Um die Komplexität 

der didaktischen Situation zu reduzieren, werden Merkmale der didaktischen Situation 

weggelassen. Andere Merkmale werden damit hervorgehoben. Dass also ein Modell 

etwas weglässt, kann nie ein Kritikpunkt an einem Modell sein. Das ist genau die Funk-

tion. Gleichwohl kann darüber gestritten werden, ob ein Modell die richtigen Aspekte 

hervorhebt und die falschen Aspekte vernachlässigt. 

                                                 
7 Eine ausführlichere Analyse der modelltheoretischen Diskussion in der Didaktik liefern Plöger (1999, 26 ff.) so-
wie Anhalt (2012, 161 ff.). In den 1960er und 1970er Jahren war der Modellbegriff in der Didaktik ausgesprochen 
populär. Anhalt spricht gar von einer „Epoche der Modelltheorie in der Didaktik“ (2012, S. 161).  „Modelltheorien 
der Didaktik versprachen den Lehrenden einen Schlüssel, mit dem der Unterricht »aufgeschlossen« werden 
könne“ (Anhalt, 2012, S. 165). Allerdings wurden, so Anhalt (2012), die „Vor- und Nachteile bzw. die Möglichkei-
ten und Grenzen einer modelltheoretischen Beschreibung und Erziehung kaum systematisch bestimmt“ (S. 167). 
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 Pragmatik: „Modelle sind ihren Originalen nicht per se eindeutig zugeordnet. Sie erfüllen 

ihre Ersetzungsfunktion a) für bestimmte - erkennende und/oder handelnde, modellbe-

nutzende - Subjekte, b) innerhalb bestimmter Zeitintervalle und c) unter Einschränkung 

auf bestimmte gedankliche oder tatsächliche Operationen“ (Stachowiak, 1973, 132 f.). 

3 Das hier zugrunde gelegte didaktische Modell:  
Das Nürnberger Modell 

Das Nürnberger Modell kombiniert eine Vorstellung zur Struktur der Planung mit einer Vorstel-

lung zum Prozess der Unterrichtsplanung. Die Konstruktion wird an anderer Stelle erläutert 

(Wilbers, 2013). 

3.1 Die Tradition des Modells: Die Berliner Didaktik 

Bezüglich der Struktur orientiert sich das Nürnberger Modell an der sogenannten Berliner Di-

daktik. Dieses Modell wurde von dem Didaktiker Paul Heimann (1901-1967) sowie seinen As-

sistenten Gunter Otto (1927-1999) und Wolfgang Schulz (1929-1993) an der damaligen päda-

gogischen Hochschule in Berlin entwickelt. Hintergrund der Entwicklung dieses Modells war 

die Einführung des sogenannten Didaktikums, einer spezifischen Verbindung von Theorie und 

Praxis in der Ausbildung von Lehrkräften (Heimann, 1976a, S. 142). In seinem 1962 erstmals 

erschienenen und auch heute noch höchst lesenswerten Aufsatz „Didaktik als Theorie und 

Lehre“ (Heimann, 1976a) begreift Heimann didaktische Situationen als „sehr dynamische In-

teraktions-prozesse von strenger gegenseitiger Bezogenheit, betonter Singularität und Augen-

blicksgebundenheit …, die trotzdem einer bestimmbaren Strukturgesetzlichkeit gehorchen“ (S. 

149). Heimann erläutert dies in einem Vortrag gegenüber Lehrkräften. 

 

Zitat: Paul Heimann (1901 – 1967) zur zeitlosen Struktur von Unterricht 
Sie wissen, kein Unterricht gleicht dem anderen. Sie steigen nicht zweimal in denselben Fluss. Der 
heutige Unterricht ist ein anderer als der gestrige, der vor einem Jahrzehnt war ein anderer wie der 
heutige, der in Russland ein anderer als in Amerika, und für den Unterricht in verschiedenen Schul-
bezirken gilt es sicherlich auch. Es gibt niemals denselben Unterricht, aber es gibt dennoch eine ge-
wisse Gleichartigkeit in Hinsicht auf seine zeitlose, formale Struktur. … Im Unterricht geht stets fol-
gendes vor: a) Da ist jemand, der hat eine ganz bestimmte Absicht. b) In dieser Absicht bringt er ir-
gendeinen Gegenstand in den c) Horizont einer bestimmten Menschengruppe. d) Er tut das in einer 
ganz bestimmten Weise, e) unter Verwendung bestimmter Hilfsmittel, wir nennen sie Medien, f) und 
er tut dies auch in einer ganz bestimmten Situation. 

Quelle: Heimann (1976b, S. 105) 
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Mit a) bis f) führt Heimann sechs Bereiche ein, die grundlegend für die sogenannte Struktur-

analyse des Unterrichts sind. 

3.2 Die Strukturelemente des Modells: Absicht & Thema, Methode und Bedingun-
gen 

Diese Bereiche werden hier zusammengefasst. Anknüpfend an diese Vorstellung werden für 

den hier verfolgten Ansatz drei verschiedene Elemente der didaktischen Struktur unterschie-

den. 

 Absicht und Thema (Warum? Was?): Die Intentionen oder Absichten des Unterrichts 

geben dem Unterricht eine bewusste Ausrichtung. Intentionen sind „Zwecksetzung und 

Sinngebung unterrichtlicher Akte“ (Heimann, 1976a, S. 154). Intentionen sind eine Ant-

wort auf die Frage nach dem Warum des Unterrichts. Eine Intention ist beispielsweise 

die Absicht einer Lehrkraft, die Schülerinnen und Schüler zur Gestaltung der beruflichen 

Situation als Industriekaufleute zu befähigen oder Mechatronikerinnen und Mechatroni-

ker in die Grundlagen der Elektrotechnik einzuführen. Die Themen und Inhalte beschrei-

ben den Gegenstand, der von der Lehrkraft in den Unterricht eingebracht wird. Es ist 

die „Inhaltlichkeit … aller Unterrichtsverläufe“ (Heimann, 1976a‚ S. 153). Das Thema ist 

eine Antwort auf die Frage nach dem Was des Unterrichts. Ein Thema des Unterrichts 

ist zum Beispiel „Die Vollmachten im Handelsrecht“ oder „Reihenschaltung von Wider-

ständen“. Die Auseinandersetzung um diesen Bereich werde ich auch als „curriculare 

Analyse“ bezeichnen. 

 Methoden (Wie?): Methoden sind bei Heimann die „Verfahrensweisen“ (Heimann, 

1976a, S. 153) des Unterrichts. Die Methoden sind eine Antwort auf die Frage nach 

dem Wie des Unterrichts. Die Methoden umfassen im Nürnberger Prozessmodell – im 

Gegensatz zur Berliner Didaktik – auch die Medien und die sogenannten Assessment-

methoden. D. h. Methoden sind im Nürnberger Prozessmodell die Unterrichtsmethoden, 

etwa das Lehrgespräch, die Medien, zum Beispiel die Tafel, und die Assessmentme-

thoden, beispielsweise ein Multiple-Choice-Test. Die Auseinandersetzung um diesen 

Bereich werde ich mit „methodische Analyse“ ansprechen. 

 Bedingungen (Wo? Wer?): Die Bedingungen werden im hier verfolgten Verständnis, 

weit über Heimanns Elemente in der Strukturanalyse hinausgehend, sehr umfassend 

verstanden. Sie umschließen, wie später erläutert wird, gesellschaftliche Bedingungen 
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bis hin zu Bedingungen, die einzelne Lernende oder die Lehrkraft selbst ‚mit‘ in den 

Unterricht bringen. Diesen Bereich werde ich auch „Bedingungsanalyse“ nennen. 

Jede Unterrichtsplanung ist in diesem Verständnis die schriftliche oder auch nicht schriftliche 

Antwort auf die Frage nach dem Warum, dem Was, dem Wie und dem Wo und dem Wer des 

Unterrichts. 

 

Übersicht 4: Die drei didaktischen Strukturelemente im Nürnberger Prozessmodell 

Für diese Fragen bzw. die Elemente gilt – so Heimann – „die durchgehende Interdependenz 

der unterrichtsstrukturellen Momente“ (Heimann, 1976a, S. 157). „Interdependent“ meint, dass 

zwei Dinge gegenseitig abhängig, d. h. dependent, sind. Die didaktischen Elemente stehen – 

so die grundlegende Annahme – in einem gegenseitigen Abhängigkeitsverhältnis. 

 

Zitat: Paul Heimann (1901 – 1967) zum Interdependenzzusammenhang 
Ich muss Ihnen sagen, Sie können die »Wie-Frage« nie entscheiden, wenn Sie nicht reflektiert ha-
ben über die anderen Fragen. Klarer gesagt: Sie können die Frage des »Wie« nur entscheiden im 
Zusammenhang mit der Erörterung aller anderen Grundfragen! Und hier wird Ihnen eine Grundge-
setzlichkeit des Unterrichts klar: diese von mir herausgehobenen, exponierten … Fragekategorien 
sind niemals isoliert voneinander zu betrachten! Es ist schon eine didaktische Unnatürlichkeit, dass 
ich sie hier zum Zwecke der erkenntnismäßigen Betrachtung auseinandergenommen habe. Das 
würde Sie dazu verleiten, einmal gesondert für sich die Frage der Intention zu entscheiden. Das kön-
nen Sie nicht! Sie können auch nicht die Frage des Mediums entscheiden. Diese Faktoren sind 
streng interdependent! Das heißt: die einen hängen von den andern ab. Setzen Sie einen Faktor, so 
setzen Sie gleich eine Grundbedingung, eine Conditio für den anderen Faktor. 

Quelle: Heimann (1976b, 116 f.) 
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3.3 Die Schritte des Modells: Von der ersten Idee bis zur Evaluation und Revision 

Aufgrund der Interdependenz bzw. aufgrund der Komplexität der didaktischen Situation schei-

det eine parallele Beantwortung der erwähnten Fragen bis ins Kleinste aus. Ein Lösungsver-

such, der Komplexität didaktischer Situationen gerecht zu werden, besteht darin, die Planung 

in verschiedene Schritte zu zerlegen. Dieser Planung folgt dann die eigentliche Umsetzung 

des Unterrichts und anschließend die Evaluation und Revision. 

 

Übersicht 5: Die Schritte im Nürnberger Modell und die damit verbundenen Dokumente 

Diese Schritte unterlegen das Nürnberger Modell mit einem Ablauf. 

Der erste Schritt des Modells ist der Schritt „Grundidee entwickeln“. Dieser Schritt dient als 

sehr grobkörniger Startpunkt für allererste Vorstellungen über die Absichten und die Inhalte, 

die Methoden und die Bedingungen des Unterrichts.  

Der analytisch nächste Schritt lautet „Makrodidaktisch planen“. In der makrodidaktischen Pla-

nung werden auf Basis der ersten Grundidee die Absichten & Inhalte sowie die Methoden und 

die Bedingungen parallel, d. h. unter Berücksichtigung des Interdependenzzusammenhangs, 

für ein ganzes Schuljahr oder zumindest einen längeren Zeitraum geplant. Eine größere An-

zahl von verbundenen Unterrichtseinheiten stellt eine Unterrichtsreihe dar. Daher wird die 

makrodidaktische Planung, die nicht das ganze Schuljahr, sondern eine Unterrichtsreihe er-

fasst, auch „Reihenplanung“ genannt. Wird hingegen ein ganzes Schuljahr geplant, wird auch 

von „didaktischer Jahresplanung“ gesprochen. Dabei wird zum Beispiel festgelegt, in welchem 

Monat welches Thema unterrichtet wird.  

Der makrodidaktischen Planung schließt sich als nächster Schritt „Mikrodidaktisch planen“ die 

mikrodidaktische Planung an, die sogenannte Feinplanung. In der mikrodidaktischen Planung 
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werden auf der Grundlage der makrodidaktischen Planung die Inhalte, Methoden und Bedin-

gungen parallel geplant, d. h. unter Berücksichtigung des Interdependenzzusammenhangs. In 

der mikrodidaktischen Planung wird aus der Verteilungsplanung eine Unterrichtseinheit her-

ausgegriffen. Eine Unterrichtseinheit besteht aus einer oder mehreren Unterrichtsstunden, 

also Einheiten à 45 Minuten. Pläne für einzelne Unterrichtseinheiten, d. h. eine oder mehrere 

Unterrichtsstunden, werden entworfen. Es wird beispielsweise überlegt, wie ein Arbeitsblatt für 

die Schülerinnen und Schüler auszusehen hat. Die Ergebnisse dieser Planung werden, vor 

allem bei Anfängerinnen und Anfängern, in Form eines Unterrichtsentwurfs festgehalten. 

Der nächste Schritt im Modell ist „Umsetzen“: Auf Basis der Feinplanung wird der Unterricht 

durchgeführt. Angesichts der erwähnten Komplexität kann es dabei nicht darauf ankommen, 

die Feinplanung abzuarbeiten. Vielmehr ist Flexibilität in der Durchführung gefragt. 

Der letzte Schritt ist „Evaluieren und Revidieren“. Nach dem Unterricht ist zu erwägen, ob die 

Ziele und Themen erreicht wurden, sich die Methoden als sinnvoll erwiesen haben, ob die 

Bedingungen richtig eingeschätzt wurden und fortentwickelt werden müssen. Die Lehrkraft 

verbessert auf diese Weise ihren Unterricht allein oder in einem Team (‚Unterrichtsverbesse-

rung‘), geht die Verbesserung der Bedingungen auf der Schulebene an (‚Schulentwicklung‘) 

oder nimmt gar die Veränderungen der politisch gesetzten Rahmenbedingungen auf der schul-

übergreifenden Ebene in Angriff (‚Systementwicklung‘). 

Das hier zugrunde gelegte Planungsmodell kombiniert die Strukturelemente (Intention & Inhalt, 

Methoden, Bedingungen) mit den didaktischen Schritten (Grundidee entwickeln, Makrodidak-

tisch planen, Mikrodidaktisch planen, Umsetzen sowie Evaluieren und Revidieren). 
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