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Stephan Wernke und Klaus Zierer 

Die Unterrichtsplanung 
Ein in Vergessenheit geratener Kompetenzbereich?! 

Im Kontext der Lehrerbildung hat die Professionalisierungsforschung aus 
internationaler Sicht Hochkonjunktur (vgl. Hattie 2013, 2014; Hattie & Zie­
rer 2016). Obschon die Diskussionen im deutschsprachigen Raum internatio­
nal anschlussfahig sind, ist das darin derzeit dominierende Modell zur profes­
sionellen Handlungskompetenz von Lehrkräften nach Baumert und Kunter 
(2006) auf den deutschen Diskurs begrenzt und insofern durchaus erweiter­
bar. An zwei Aspekten soll dies verdeutlicht werden: 
Erstens besteht professionelle Handlungskompetenz als Kern des Modells im 
Allgemeinen aus folgenden vier Bereichen: 
• motivationale Orientierung 
• Überzeugungen und Werthaltungen 
• Selbstregulation 
• Professionswissen einer Lehrkraft 
Den Schwerpunkt setzen Baumert und Kunter ebenso wie die derzeitige For­
schung in Deutschland auf das Professionswissen, welches in Fachwissen, 
fachdidaktisches Wissen und pädagogisch-psychologisches Wissen unterteilt 
wird. Demgegenüber lässt sich im internationalen Kontext eine Verschiebung 
hin zu den Überzeugungen und Wertungen beobachten, wie sie beispielswei­
se in den Arbeiten im Anschluss an Carol Dweck oder John Hattie erkennbar 
sind. Grund hierfür sind zahlreiche empirische Forschungen, die nahelegen, 
dass eine Professionalisierung dieser Bereiche darüber entscheidet, ob Unter­
richt erfolgreich ist oder nicht. Vor diesem Hintergrund ist es aus unserer 
Sicht auch sinnvoll, nicht von Handlungskompetenz - ein Begriff, der inter­
national nicht anschlussfah ig ist -, sondern von Expertise (vgl. Zierer 2015) 
zu sprechen. 
Zweitens fokussiert das Modell zur professionellen Handlungskompetenz 
von Lehrkräften und die damit verbundene Forschung in Deutschland fast 
ausschließlich auf die Durchführung von Unterricht. Das Wissen und Können 
im Bereich der Unterrichtsplanung fmdet zumeist nur unterschwellig Beach­
tung. Auch die empirische Forschung zur Unterrichtsplanung - so scheint es 



76 1 Jörgen Wolf, Joana Seiffert, AndreasSeifertet al. 

Kuhn, A. (1997). Unterrichtsplanung. In K. Bergmann, K. Fröhlich, A. Kuhn, J. Rüsen & 0. 
Schneider (Hrsg.). Handbuch Geschichtsdidaktik (5., Uberarb. Aufl., S. 457-462). Seelze­
Velber: Kallmeyer. 

Mierwald, M. & Brauch, N. (2015). Historisches Argumentieren als Ausdruck historischen 
Denkens. Theoretische Fundierung und empirische Annäherungen. Zeilschrift filr Geschichts­
didaktik, 14, 104-120. 

Mierwald, M., Seiffert, J., Lehmann, T. & Brauch, N. (2016). Fragebögen auf dem Prüfstand. 
Ein Beitrag zur Erforschung und Weiterentwicklung eines bestehenden Instruments zur Erfas­
sung epistemologischer Überzeugungen in der Domäne Geschichte. In M. Waldis & B. Zieg­
ler (Hrsg.). Forschungswerkstatt Geschichtsdidaktik 15, Bern: hep (in press). 

Neuweg, 0. H. (2014). Das Wissen der Wissensvermittler. In E. Terhart, H. Bennewitz & M. 
Rotbland (Hrsg.). Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf(2., überarb. und erw. Aufl., S. 
583-614). Münster: Waxmann. 

Oswalt, V. (2016). Planung von Unterrichtseinheiten Wie man Geschichte (an)ordnen kann. 
Schwalbachtrs.: Wochenschau. 

Pandel, H.-J. (2005). Oeschic;htsunterricht nach PISA. Kompetenzen, Bildungsstandards und 
Kerncurricula, Schwalbach/fs.: Wochenschau. 

Pandel, H.-J. (2006). Didaktische Darstellungsprinzipien. Ein alter Sachverhalt im neuen Licht. 
In M. Bernhardt, G. Renke-Bockschatz & M. Sauer (Hrsg.). Bilder- Wahrnehmungen - Kon­
struktionen. Reflexionen über Geschichte und historisches Lernen. Festschriftfilr Ulrich Ma­
yer zum 65. Geburtstag (S. 152-1 68). Schwalbachtrs.: Wochenschau. 

Pandel, H.-J. (2013a). Geschichtsdidaktik. Eine Theorie filr die Praxis. Schwalbachtrs.: Wo­
chenschau. 

Pandel, H.-J. (2013b). Artikulationsformen. In U. Mayer, H.-J. Pandei & G. Schneider (Hrsg.). 
Handbuch Methoden im Geschichtsunterricht (S. 577-594). Schwalbach/fs.: Wochenschau. 

Pandel, H.-J . (2013c). Quelleninterpretation. In U. Mayer, H.-J . Pandei & G. Schneider (Hrsg.). 
Handbuch Methoden im Geschichtsunterricht (S. 172-187). Schwalbach/fs.: Wochenschau. · 

Peters, J. (2014). Geschichtsstunden planen. St. Ingbert: Röhrig. 
Rüsen, J. (2013). Historik. Theorie der Geschichtswissenschaft. Köln u.a.: Böhlau. 
Sauer, M. (2012a). Geschichte unterrichten. Eine Einfilhrung in die Didaktik und Methodik (I 0., 

aktual. u. erw. Aufl.). Seelze: Kallmeyer. 
Sauer, M. (2012b). Medien im Geschichtsunterricht. In M. Barricelli & M. Lücke (Hrsg.). Hand­

buch Praxis des Geschichtsunterrichts, (Bd. 2, S. 85-91). Schwalbach/fs.: Wochenschau. 
Sauer, M. (2012c). Kompetenzen fur Geschichtslehrer - Was ist wichtig und wo sollte es gelernt 

werden. Ergebnisse einer empirischen Studie. Geschichte in Wissenschaft und Unterricht 63 
(5/6), 324-348. 

See!, A. (2011). Wie angehende Lehrer/innen das Planen lernen. Empirische zur ausbildungsbe­
zogenen Unterrichtsplanung. In K. Zierer (Hrsg.) Jahrbuch for Allgemeine Didaktik (S.31-45). 
Baltmannsweiler: Schneider. 

Seidenfuß, M. (2003). Ein Anwendungsfeld qualitativer Empirie in der Geschichtsdidaktik. 
Geschichtslehrer entwickeln ihre Taktik. Zeitschrift for Geschichtsdidaktik, 2, 245-261. 

Thünemann, H. (2013). Historische Lernaufgaben. Theoretische Überlegungen, empirische 
Befunde und forschungspragmatische Perspektiven. Zeitschrift filr Geschichtsdidaktik, 12, 
141-155. 

Thünemann, H. (2014). Planung von Geschichtsunterricht. In H. Günther-Arndt & M. Zülsdorf­
Kersting (Hrsg.). Geschichts-Didaktik (6. Überarb. Aufl., S. 205-213). Berlin: Cornelsen. 

Wineburg, S. S. (1991). Historical problern solving: A study ofthe cognitive processes used in 
the evaluation of documentary and pictorial evidence. Journal of Educational Psychology. 
83(1), 73-87. 

Tobias Bauer, Andrea Reinartz und Axel Gehrmann 

Strukturierung von Unterricht im Rahmen der 
Stundenplanung von Lehramtsstudierenden 

Abstract: 

Im Fokus des Forschungsprojekts "Unterrichtsmuster in Praxisphasen" ste­
hen die "Choreographie" des von Studierenden geplanten Unterrichts und 
deren Kommentierung. In einer Pilotstudie wurden dazu 62 Stundenentwürfe 
aus dem allgemeindidaktisch orientierten Blockpraktikum A inhaltsanalytisch 
untersucht 

Schlüsselbegriffe: 

Praxisphasen - Unterrichtsplanung - Unterrichtsmuster - Unterrichtsstruktu­
rierung - qualitative Inhaltsanalyse 
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1 Problemaufriss 

Das Lehrerhandeln im Unterricht ist seit Veröffentlichung und Replikation 
der Ergebnisse internationaler Schulleistungsstudien Untersuchungsgegen­
stand vielzähliger Studien (vgl. zusammenfassend Seidel, 2014, S. 781). 
Nachdem das nur mittlere Leistungsniveau deutscher Schülerinnen und Schü­
ler zunächst auf der Sichtebene mit einer eng gefiihrten und überwiegend 
fragend-entwickelnden Erarbeitung von Wissen im Unterricht erklärt wurde 
(vgl. u. a. Baumert et al., 1997), messen aktuellere Untersuchungen vielmehr 
der tiefenstruktureBen Qualität des Unterrichts eine Bedeutung bei (vgl. u. a. 
Pauli et al., 2008). In der Frage, unter welchen Bedingungen ein qualitätsvol­
ler Unterricht erreicht werden kann, lieferte die Expertiseforschung einen 
systematischen Zusammenhang zu spezifischen Aspekten der professionellen 
Kompetenz einer Lehrperson (vgl. zusammenfassend Voss et al., 2014, S. 
184f.). So stellt auch Datehefte (2006) bezüglich ausgewählter Qualitätskrite­
rien Unterschiede zugunsten des Unterrichts der Lehrpersonen fest, die an 
Unterrichtsentwicklungsprogrammen teilnehmen (vgl. S. 172). Aus Sicht der 
universitären Lehrerbildungsforschung scheint daher insbesondere interes­
sant, wie Studierende mit der fiir den Lehrerberuf konstitutiven Anforderung 
des Unterrichtens bei gleichzeitigem Erwerb von allgemein- und fachdidakti­
schem Wissen (vgl. KMK., 2014) umgehen und ob sich im Laufe der Ausbil­
dung Entwicklungen nachzeichnen lassen. 
Das Erproben von Unterricht unter Begleitung einer erfahrenen Lehrperson 
ist ein konstitutives Element in den schulischen Praktika (vgl. Topsch, 2004, 
S. 483). Obwohl die Selbsteinschätzungen der angehenden Lehrerinnen und 
Lehrer im Kompetenzbereich des Unterrichtens von Beginn an vergleichs­
weise hoch sind (vgl. Schubarth, Gottmann & Krohn, 2014; Gröschner & 
Müller, 2013), liegen wenige Studien vor, die die Unterrichtsgestaltung und 
-qualität von Studierenden innerhalb universitärer Praxisphasen näher unter­
suchen. Kleine Stichprobengrößen und die Limitierung auf ein Fach oder 
eine Schulart schmälern zudem die Repräsentativität der vorrangig videogra­
phisch gewonnenen Erkenntnisse, welche auf ein stark gelenktes Lehr-Lern­
Geschehen hinweisen (vgl. u. a. Vogelsang, 2014, S. 384). Dieser Umstand 
kann durch strukturelle Bedingungen in den berufspraktischen Studienele­
menten begünstigt sein. So werden den Studierenden meist lediglich auf eine 
Einzelstunde begrenzte Planungshorizonte (vgl. Amold, 2014, S. 82) mit 
durch die Mentorin bzw. den Mentor "bereits stark vorstrukturierten Lernsi­
tuationen (übergeben], die entsprechend nur noch begrenzt individuell und 
damit v.a. kaum unter Rückbezug auf das im jeweiligen Fachstudium erwor­
bene Wissen ausgestaltet werden [können]" (Gassmann, 2013, S. 370). 
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Bemerkenswert erscheint, dass die von den Studierenden mit bzw. nach dem 
Praktikum einzureichenden Verschriftlichungen, die in den meisten Fällen 
mit der ausfiihrlichen Planung wenigstens einer Unterrichtsstunde verbunden 
sind (vgl. Amold et al., 2011, S. 14), selten zur Erforschung des darin abge­
bildeten Lehr-Lern-Arrangements genutzt werden. Neben Informationen wie 
der Begründung didaktisc.her und methodischer Entscheidungen enthält das 
Dokument einen Verlaufsplan (vgl. Tulodziecki, Herzig & Blömeke, 2009, S. 
168ff.), der die unterrichtlichen Handlungen einer Lehrperson wesentlich 
bestimmt (vgl. Borko & Shavelson, 1990, S. 326). Dies konstatiert auch See! 
(1997) in ihrer Untersuchung zum Zusammenhang von Planung und Durch­
führung des Unterrichts von Hauptschullehrerstudentinnen: 

Betrachtet man, wie der Gesamtplan in der interaktiven Situation des Unterrichts 
angepaßt und modifiziert wird, muß zunächst generalisierend festgehalten werden, 
daß die Studierenden um eine möglichst plangetreue Umsetzung bemüht sind. Die­
se Ergebnisse stimmen mit jenen der Lehrerkognitionsforschung (vgl. CLAR.K & 
PETERSON 1986, BROECKMANNS 1988) überein, die erbracht haben, daß Leh­
rerstudentinnen sich die meiste Zeit an ihren Unterrichtsplan halten. (S. 264) 

Daraus lässt sich schlussfolgern, dass der in den Stundenentwürfen ver­
sprachlichte Unterricht in einer nicht unwesentlichen Relation zu seiner Rea­
lisierung steht und insofern als relevanter Untersuchungsgegenstand zu be­
trachten ist. 
Einen konkreten Ansatz zur Analyse der Unterrichtschoreographie aus einer 
schriftlichen Lektionsbeschreibung liefern Pauli und Reusser (2003) basie­
rend auf den Rückmeldungen ihrer schriftlichen Befragung deutscher und 
schweizerischer Mathematiklehrpersonen zu "Grundmustern", mit denen sie 
neues Wissen einführen bzw. bereits erarbeitetes Wissen vertiefen. 

Aufgrund von mehreren Interviews mit Experten des Mathematikunterrichts [ ... ] 
wurde entschieden, den Lehrpersonen die Möglichkeit zu bieten, zwei unterschied­
liche Lektionen zu beschreiben, nämlich eine Lektion, in der neuer Stoff eingeführt 
wird und eine Lektion, in der nur früher eingefilHrter Stoff vertieft (geübt, ange­
wendet) wird. Diesem Vorgehen liegt die Annahme zugrunde, dass es sich[ ... ] um 
eine elementare und vermutlich universelle Unterscheidung handelt, die von den 
Lehrpersonen bei der Unterrichtsplanung berücksichtigt wird. (S. 245f.) 

Als ein Ergebnis ihrer Inhaltsanalyse formuliert das Forschertearn, dass er­
fahrene Lehrkräfte ihre Stunden - je nach deren Stellung in einer Unter­
richtseinheil (Stundentyp) - verschieden gestalten, dabei aber bestimmte 
Unterrichtsmuster präferieren (vgl. Pauli & Reusser, 2003, S. 261). Unter der 
Annahme, dass "Lehrpersonen während des Unterrichts[ ... ] auf prozedurale 
Routinen- so genannte Handlungsskripte [-zurückgreifen]" (Stender, 2014, 
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Zusammenfassung), deren Abrufbarkeit mit zunehmender Erfahrung steigt 
(vgl. Stender, 2014, S. 207), ließe sich vermuten, dass Studierende im Sinne 
von Novizen weniger flexibel in ihrer Unterrichtsgestaltung sind, entspre­
chend Einfuhrungs- und Vertiefungsstunden ähnlich aufbauen und Merkmale 
eines qualitätsvollen Unterrichts geringer ausgeprägt sind. 
Da die Entwicklung von Theorien und Modellen zur Planung von Unterricht 
traditionell der Allgemeinen Didaktik zugeschrieben wurde (vgl. Arnold & 
Koch-Priewe, 2010, S. 401), ist die Abbildbarkeil von Qualitätskriterien der 
neueren empirischen Lehr-Lernforschung in einem schriftlichen Stundenent­
wurf noch ungeklärt. Ein Merkmal guten Unterrichts, welches sich jedoch 
deutlich im Verlaufsplan nachvollziehen lässt, ist die klare Strukturierung, 
die sich nach Lipowsky (2007) "durch eine deutliche Sequenzierung des 
Unterrichts in einzelne Phasen und Schritte [auszeichnet]" (S. 27). In den 
bildungswissenschaftlichen Seminaren werden dazu verschiedene Phasen­
modelle der Allgemeinen Didaktik thematisiert, die gleichzeitig eine Hilfe 
zur Strukturierung des Unterrichtsprozesses darstellen sollen (vgl. Tab. 1). 

Tab. 1: Ausgewählte Phasenmodelle der Allgemeinen Didaktik 

AVIVA EEE KAFKA 
(vgl. Städeli et al., 20 13) (vgl. Meyer, 2004) (vgl. Reusser, 1999) 

Ankommen und Einstimmen Einstieg Kontakt herstellen 
Vorwissen aktivieren Erarbeitung Aufbauen 

Informieren Ergebnissicherung Flexibilisieren 
Verarbeiten Konsolidieren 

Auswerten Anwenden 

Ob den Studierenden die Anwendung dieser Schemata in den berufsprakti­
schen Ausbildungsabschnitten letztlich auch gelingt, ist bisher nicht er­
forscht. 
Im Zuge der Qualitätsoffensive Lehrerbildung an der Technischen Universi­
tät (TU) Dresden "Synergetische Lehrerbildung im exzellenten Rahmen" 
(TUD-Sylber)1 erfolgt - von den dargelegten Aspekten ausgehend - im Ein­
zelvorhaben "Unterrichtsmuster in Praxisphasen" (UmPra) eine inhaltsanaly­
tische Auswertung der in den verschiedenen Praktika angefertigten, schriftli­
chen Unterrichtsentwürfe. In Verbindung mit teilnehmenden Beobachtungen 
sollen so unterrichtsmethodische und technische Herausforderungen der 

1 Das Projekt "TUD-Sylber - Synergetische Lehrerbildung im exzellenten Rahmen" wird im 
Rahmen der gemeinsamen "Qualitätsoffensive Lehrerbildung" von Bund und Ländern aus 
Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung gefOrdert. 
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angehenden Lehrpersonen in den einzelnen Phasen ihres Lehramtsstudiums 
aufgedeckt werden. Das Ziel ist schließlich ein Lehrangebot, welches ein 
Forum zur gemeinsamen Entwicklung und Inszenierung eines Repertoires 
potentiell lernfOrderlicher Unterrichtschoreographien durch Studierende, 
schulische Mentoren sowie universitäre Betreuer der Allgemeinen Didaktik 
und der Fachdidaktiken auf Basis einer lernbiographischen Aufarbeitung der 
in den Praxisphasen gewonnenen Unterrichtserfahrungen bietet. Auf diese 
Weise wird versucht, einen Beitrag zur "Entzauberung des Mythos Praxis" 
(Hascher, 2011, S. 13) zu leisten. 

2 Fragestellungen 

In der dem Vorhaben vorausgegangen Pilotstudie wurden zunächst ausge­
wählte Stundenplanungen aus dem allgemeindidaktisch orientierten Block­
praktikum A analysiert. Das Blockpraktikum A ist nach dem Grundprakti­
kum das erste berufspraktische Studienelement, in welchem die angehenden 
Lehrerinnen und Lehrer zwei begleitete Unterrichtsversuche nachzuweisen 
haben. In den nachfolgenden Schulpraktischen Übungen und Blockpraktika 
B, die in der Verantwortung der jeweiligen Fachdidaktik liegen, wird die 
Zahl der zu haltenden Stunden schrittweise erhöht. 
Folgende Fragen stehen im Mittelpunkt dieses Beitrags: 
a) Mit welcher Vorgabe zum Lehr-Lern-Arrangement werden die Studieren­

den im Blockpraktikum A bei einer ihrer ersten Erprobungen von Unter­
richt konfrontiert (Stundentyp)? Wie gehen sie mit dieser aus unter­
richtsmethodischer Sicht um (Unterrichtsmuster)? 

b) Zeigen sich Unterschiede in der geplanten Gestaltung des Unterrichts in 
Abhängigkeit von der Funktion der Stunde innerhalb einer Unterrichtsrei­
he (Einfilhrung bzw. Vertiefung)? 

c) Inwieweit besteht eine der klaren Strukturierung von Unterricht dienliche 
Passung zwischen der Bezeichnung einer Phase und den darin vom Stu­
dierenden geplanten Aktivitäten? 

3 Methodisches Vorgehen 

Insgesamt wurden 62 schriftliche Stundenentwürfe mit der qualitativen In­
haltsanalyse nach Mayring (20 1 0) ausgewertet Diese stammen aus einer 
Grundgesamtheit von 241 Praktikurnsbelegen, die Studierende des Lehramts­
bezogenen Bachelor-Studiengangs Allgemeinbildende Schulen der TU Dres­
den mit dem Absolvieren des Blockpraktikums A im Frühjahr 2011 vorgelegt 
haben. Das vierwöchige Praktikum wird in der Regel im Übergang vom drit-
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ten zum vierten Semester an ein Seminar angeschlossen, in welchem die 
angehenden Lehrpersonen erstmalig mit der Unterrichtsplanung konfrontiert 
werden. In dem darauf aufbauenden Praktikum sind zwei Einzelstunden zu 
planen, durchzufUhren und zu reflektieren. Der zu verfassende Bericht enthält 
dann die ausfUhrliehe Planung und Reflexion einer ausgewählten Stunde. Die 
zugrunde liegende Gelegenheitsstichprobe berücksichtigt die am häufigsten 
studierten Fächer und die Geschlechterverteilung des betreffenden Immatri­
kulationsjahrgangs 2009/10 sowie die verschiedenen Schularten (vgl. Tab. 2). 

Tab. 2: Stichprobe aus 241 Stundenentwürfen im Blockpraktikum A 

~ 
Grundschule Mittelschule Gymnasium andere I: 

h 

Deutsch 4 2 5 3* 14 

Englisch 4 3 6 I** 14 

Ethik - 4 6 . 10 

Geschichte . 3 6 1 ... 10 

Mathematik 4 3 6 1*** 14 

I: 12 15 29 6 62 

I 

Erläuterungen. • • Laborschule mit gymnasialer Ausrichtung, Sekundarschule und privates 
Gymnasium; u • Berufliches Gymnasium; • • • = Gesamtschule mit gymnasialem Zweig 

Zur Auswertung der schriftlichen, nach dem Vorbild einer "komponentenbe­
zogenen Unterrichtsvorbereitung" (Tulodziecki, Herzig & Blömeke, 2009, S. 
168) erstellten Stundenplanungen wurde ausgehend von Pauli und Reusser 
(2003) ein Kategoriensystem entwickelt. Modifikationen waren aufgrund der 
breiteren Fächerstruktur (allgemeindidaktiscber Charakter) induktiv aus dem 
Material heraus und zur Sicherung der Anschlussfähigkeit an andere For­
schungsprojekte deduktiv auf Basis der Dimensionierungen von Baer et al. 
(2011) und Seidelet al. (2003) erforderlich (vgl. Tab. 3). 
Die Kodierung wurde ausgehend von der tabellarischen Verlaufsplanung 
vorgenommen und durch Informationen aus weiteren Bestandteilen des 
schriftlieben Unterrichtsentwurfs, insbesondere der methodischen Begrün­
dung, unterstützt. Im Gegensatz zu Pauli und Reusser (2003), die explizit 
nach ,,Grundmustem" zur Einführung und getrennt dazu zur Vertiefung ge­
fragt haben, musste im hier beschriebenen Projekt UmPra zunächst der Stun­
dentypus aus dem Material rekonstruiert werden. Die Unterscheidung erfolg­
te anband des Kriteriums (Nicbt-)Vorhandensein der Phase "Informieren I 
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Tab. 3: Modifiziertes Kategoriensystem fUr UmPra in Anlehnung an Pauli & 
Reusser (2003) 

Unterrichtsphase Belspie1aktivltilt 

I Stundenanfang, Anfangsaktivitäten 

Ausrichten z.B. Stundenziel formulieren 

Reaktivieren z.B. Hausaufgabe bearbeiten 

Thematischer Einstieg z.B. einordnende Erklärung zum Gegenstand 

li Hauptteil der Stunde 

Problem bzw. Aufgabe stellen I entwi- z.B. Konfrontation mit einem Beispiel zur 
ekeln Vorbereitung der sich anschließenden Phase 

Informieren I Erarbeiten neuer Inhalte z.B. Erarbeitung von neuem Wissen anband des 
selbständigen Lösens einer Aufgabe in EA 

Verarbeiten I Vertiefen, Anwenden z.B. gemeinsames Lösen einer Aufgabe unter 
Leitung der Lehrperson im Klassenverband 

Sammeln, Siebern z.B. Sammeln und Diskutieren von Lösungen, 
die von den SuS selbständig generiert wurden 

lß Stundenabschluss, Abschlussaktivitlten 

Auswerten, Abschließen z.B. Hausaufgaben erteilen 

Abkürzungen. EA a Einzelarbeit; SuS = SchUlerinnen und Schüler 

Erarbeiten neuer Inhalte", gestützt durch einen Abgleich mit Textstellen zur 
Einbettung bzw. Funktion der Stunde. Anschließend konnte das den Haupt­
teil bestimmende Unterrichtsmuster untersucht werden. 
Zur Überprüfung der Güte des Kategoriensystems wurde eine für qualitative 
Inhaltsanalysen typische Bestimmung der Intercoderreliabilität (vgl. May­
ring, 2010, S. 117) von Codes zweier unabhä~giger Rater nach Wirtz und 
Caspar (2002) vorgenommen, welche fUr die Analyse des Stundentyps und 
der Unterrichtsmuster ein Cohens-Kappa K von .8 nicht unterschreitet. 

4 Ergebnisse 

4.1 Verschriftlichte Stundentypen und Unterrichtsmuster 
Rund zwei Drittel der Studierenden bilden in ihrem Portfolio zum Blockprak­
tikum A einen Unterricht ab, in dem neues Wissen erarbeitet wird (43 von 62 
Entwürfen). Die verbleibenden neunzehn Planungen beziehen sich dann 
zumeist auf die Vertiefung der Kenntnisse aus vorangegangenen Stunden, 
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Einheiten oder Schuljahren (14 von 62 Entwürfen), seltener erfolgen Exkurse 
oder Vorbereitungen auf ein neues Thema Ge ein Entwurf). Die betreuenden 
Lehrpersonen versuchen die Praktikantinnen und Praktikanten offenbar in das 
laufende Lehr-Lern-Geschehen einzubeziehen. Lediglich drei der 62 schr~ft­
lichen Unterrichtsvorbereitungen können aufgrund widersprüchlicher Anga-

Einführung 

45% ··-··· -·-·-·--------·- ···-··-·-·---·--------- --·-------------··- ···- -··--- -

40% 

35% 

30% 

25% 

20% 

~---·-----····- ..•.. ---------·-·---·- - -

15% -· 

10% . ~----

5% --··----==-~ ==--·· 0% ·-····-· ..•• _ .... ·- ·---·· ·-· 
darbietend darstellend·entw. fragend.-entw. aufgebend Mischform 

(N = 43, IC = .8) 

Vertiefung 

70% 

60% 

50% 

40% 

30% 

20% 

10% 

0% 
gemeinsam 

(N= I4,K• I ) 

1---------· -~- ----

individualisiert Mischform 

Erltiuterungen. N = Anzahl der EntwUrfe; lC = Intercoderreliabilität filr zwei Rater 
Abb. 1: Unterrichtsmuster nach Stundentyp 
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ben nicht eindeutig einem Stundentyp zugeordnet werden. Den angehenden 
Lehrpersonen gelingt auf dieser Erfahrungsstufe folglich eine weitgehend 
nachvollziehbare Darstellung der Funktion einer Stunde innerhalb einer Un­
terrichtsreihe. 

· In der Frage, wie die Studierenden mit der ihnen von der Lehrperson zuge­
wiesenen Aufgabe unterrichtsmethodisch umgehen, zeigt sich, dass sie im 
Hauptteil des Unterrichts eine Einbindung der Lerngruppe anstreben. So 
werden Einführungsstunden überwiegend fragend-entwickelnd (18 von 43 
Entwürfen) oder aufgebend (13 von 43 Entwürfen) und Vertiefungsstunden 
insbesondere individualisiert (9 von 14 Entwürfen) geplant. Dennoch ist 
gerade bei der Erarbeitung neuen Wissens eine Dominanz von Settings mit 
frontalen Elementen erkennbar (27 von 43 Entwürfen; vgl. Abb. 1). 
Die verfügbare Unterrichtszeit scheint dabei in keinem systematischen Zu­
sammenhang mit dem Stundentyp oder dem gewählten Unterrichtsmuster zu 
stehen. Es deutet sich allerdings ein stärker lenkendes, d. h. darbietendes, 
darstellend-entwickelndes oder fragend-entwickelndes Vorgehen in Einfiih­
rungsstunden an, wenn die zu planende Stunde nur 45 bis 50 Minuten um­
fasst. Diese Tendenz wäre - wie weitere Einflüsse bestimmter Parameter 
(z B. Schulart oder -fach) - an einer höheren Stichprobe zu überprüfen. 

4.2 Unterschiede zwischen Einführungs- und Vertiefungsstunden 
Die Gegenüberstellung typischer Aktivitäten der Einfiihrungs- im Vergleich 
zu denen der Vertiefungsstunden offenbart, dass angehende Lehrpersonen am 
Ende des dritten Semesters die Gestaltung ihres Unterrichts kaum auf dessen 
Funktion in einer Einheit abstimmen. Wenn man vom konstitutiven Wesens­
merkmal des (Nicht-) Enthaltenseins einer Informationsphase im Hauptteil 
absieht, zeigt sich - trotz der disparaten Einbettung der Stunden - ein nahezu 
einheitliches Vorgehen. Dieses umfasst sechs (Einfiihrung) bzw. fiinf (Vertie­
fung) Schritte: 
1. Repetition, Rückblick aufbzw. Anknüpfen an früheren Stoff; 
2. Gemeinsame Erstkonfrontation mit einem Beispiel; 
3. Neuen Stofflneues Wissen einfuhren im Klassenverband (ausschließlich 

in Einfübrungsstunden); 
4. Selbständiges Lösen einer Aufgabe/von Aufgaben in Einzel-, Partner­

oder Gruppenarbeit; 
5. Festhalten des erarbeiteten Wissens durch Abschreiben des Tafelbildes 

oder des Lehrbuchs (in Einfiihrungsstunden) bzw. Sammeln und Diskutie­
ren von Lösungen, die von den Schülerinnen und Schülern selbständig 
generiert wurden (in Vertiefungsstunden); 

6. Kurzes Feedback der Lehrperson. 
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In einem Großteil der Entwürfe ist vor dem ersten Schritt eine Vorstellung 
der eigenen Person im Rahmen der Begrüßung vorgesehen. Mitunter wird 
sogar festgehalten, dass diese nicht explizit stattfindet, weil die Lerngruppe 
mit dem Studierenden schon vertraut ist. Neben dieser Aktivität scheint auch. 
typisch, dass zum Abschluss ein kurzes Feedback gegeben wird. Seltener 
wird eine Einschätzung des Unterrichts durch die Schülerinnen und Schüler 
avisiert. Diesbezüglich unterscheiden sich die geplanten Stunden von denen 
der schweizerischen und deutschen Mathematiklehrpersonen aus der Studie 
von Pauli und Reusser (2003), die am Stundenende meist Hausaufgaben 
erteilen. Insofern wird entgegen der obigen Schlussfolgerung eine gewisse 
Abgrenzung und Isolation des von Praktikantinnen bzw. Praktikanten zu 
baltenden Unterrichts deutlich. 

4.3 Klare Strukturierung des Unterrichts 
Die hohe Ähnlichkeit der im Verlaufsplan dargelegten Aktivitäten von Ein­
fiihrungs- und Vertiefungsstunden lässt Einbußen hinsichtlich der Unter­
richtsqualität vermuten, welche sich strukturell schon auf der Ebene der Pla­
nung abzeichnen. In circa 60 % der Fälle etikettieren die Studierenden die für 
den Unterrichtsprozess vorgesehenen Aktivitäten mit inkorrekten Phasenbe­
zeichnungen. Dies illustrieren die nachstehenden Auszüge aus einem Stun­
denentwurf (vgl. Tab. 4). 

Tab. 4: Fehlende Passung von geplanter Aktivität zu Phasenbezeichnung im 
Fall De4 

Beschreibung der Aktivität Bezeichnung der Phase 

"Während des Hörens können die ScbUier ihr Arbeitsblatt "Entspannung" 
duroh das Lösungsangebot des Lehrers an der Tafel ver-
vollständigen." 

"Somit wird im Plenum das Wissen gefestigt" "Informieren" 
----····-

In der Gesamtschau jenes Verlaufsplans offenbart sich eine Orientierung am 
Phasenmodell AVIVA (vgl. Städeli et al., 2013), welches auf den ersten 
Blick bedarfsgerecht modifiziert scheint. Diese Anpassung gelingt gemäß 
Tabelle 4 aber nur teilweise, was auf ein möglicherweise eher gering ausge­
prägtes Verständnis der einzelnen Phasenbegriffe zurückgefiihrt werden 
kann. In anderen Fällen werden die Phasenmodelle der Allgemeinen Didaktik 
zum Teil in einer unstimmigen 1: I-Beziehung über den Verlaufsplan gelegt. 
Folglich wird missachtet, dass "[d]ie Phasen[ . .. ) fUr den Unterriebt bzw. die 
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Schülerinnen und Schüler nützlich sein [sollen], und [sich) nicht etwa der 
Unterricht [ ... ) dem Phasenschema fUgen [muss]" (Esslinger-Hinz et al. , 
2013, S. 80). Die noch unzureichende Strukturierung der Stunden könnte in 
einer mangelnden Fertigkeit zur Aktivierung und Steuerung eines Lernpro­
zesses bzw. einer zu hohen Konzentration auf das eigene Lehren begründet 
liegen. 

5 Zusammenfassung und Diskussion 

Bisher werden die schriftlichen Unterrichtsentwürfe, die angebende Lehrper­
sonen während ihrer universitären Praxisphasen anfertigen bzw. im An­
schluss an diese einreichen, zu wenig im Hinblick auf das darin explizierte 
Lehr-Lern-Geschehen erforscht. Dabei wäre die Analyse eben dieser Doku­
mente ein wertvoller Ausgangspunkt fiir Lernangebote in den Lehrveranstal­
tungen, die das Praktikum rahmen bzw. sich an jenes anschließen. Mit dem 
Einzelvorhaben UmPra soll genau dieser Bedarf abgedeckt werden. In der 
Pilotierung ging es zunächst um die Entwicklung eines hinreichend reliablen 
Kategoriensystems fiir die inhaltsanalytische Auswertung der Daten und das 
Herausarbeiten erster Ergebnisansätze, an die in weiteren Schritten ange­
knüpft werden kann. 
Die untersuchten Stundenplanungen aus dem Blockpraktikum A zeigen 
überwiegend gelenkte Einfiibrungsstunden, wobei simultan das Bestreben 
deutlich wird, die Schülerinnen und Schüler in den Unterricht einzubeziehen. 
Gerade in 90-minütigen Settings räumen die Lehramtsstudierenden der Lern­
gruppe mehr Freiraum zur selbständigen Erarbeitung neuen Wissens ein. 
Allerdings ist zu berücksichtigen, dass die Auswahl des fUr den Beleg ver­
schriftlichten Unterrichtsentwurfs im Kontext einer Prüfungsleistung (be­
standen/nicht bestanden) geschieht. Diverse Motive könnten deshalb auf den 
Entscheidungsprozess einwirken. Denkbar wäre zum Beispiel, dass die ange­
benden Lehrpersonen eine Verschriftlichung von Einftihrungsstunden präfe­
rieren, weil sie am besten dem gerecht werden, was die Lehrenden der voran­
gegangenen bildungswissenschaftlichen Seminare bezüglich der Phasenmo­
delle vermittelt haben. Dass das dort Erlernte noch nicht zu einem ausrei­
chenden Wissenstransfer befahigt, deutet die sehr ähnliche Strukturierung 
von Einfiihrungs- und Vertiefungsstunden an. Die funktionelle Logik ver­
schiedener Stadien innerhalb eines Lehr-Lern-Prozesses wird kaum bedacht, 
vielmehr verwenden die Studierenden die Phasenmodelle als eine Art Raster 
fUr den in der Einzelstunde zur VerfUgung stehenden Zeitrahmen. Des Weite­
ren reduziert sich die in den Seminaren eröffnete Vielfalt methodischer Vor­
gehensweisen im Praktikum auf eine zumeist frontale Ausrichtung, die ein 
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Relikt des in der eigenen Schulzeit erlebten bzw. des an Praktikumsschulen 
etablierten Unterrichts sein könnte. 
Eine Bewertung der obigen Befunde fallt aus zwei Gründen schwer: einer­
seits sind in Abhängigkeit von der Bezugsnorm eine deftzit- oder entwick­
lungsorientierte Argumentation über einen Expertenwert bzw. einen Zustand. 
zum Studienbeginn vorstellbar, andererseits ist die Anzahl potentieller Ein­
flussfaktoren enorm, sodass man schlussendlich gar nicht mehr die tatsäch­
lich interessierende Individualleistung des Studierenden evaluiert. In UmPra 
sollen potentielle Entwicklungen durch die sich nun anschließende Untersu­
chung der Stundenplanungen aus den nachfolgenden Praxisphasen abgebildet 
werden, deren Ausgangswert die in diesem Beitrag referierten Ergebnisse 
sind. Auf deren Basis wäre ebenfalls eine Umgestaltung einzelner bildungs­
wissenschaftlicher Seminare denkbar. Beispielsweise befähigt ein an der 
Universität Erfurt konzipiertes Training spezifischer Unterrichtsmethoden, 
welches die angehenden Lehrpersonen in Vorbereitung auf ihr Schulprakti­
kum absolvieren (vgl. Lüders, 2010), zu einer besseren Anwendung der darin 
geschulten Methoden (vgl. Quittenbaum, 2016, S. 126). Das Einzelvorhaben 
UmPra knüpft an diese Idee an, stimmt das Angebot aber bedarfsgerecht auf 
Basis personen-, jahrgangs- bzw. standortbezogener Daten ab. Inwiefern sich 
dadurch nachweisbare Effekte ergeben, soll im Rahmen der programmbeglei­
tenden Evaluation eruiert werden. 
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Backhone 
Rückgrat bewahren beim Planen 

Abstract: 

Mit Hilfe von Basismodellen des Lemens und einem grafischen Planungs­
und Repräsentationstool (Backbone) ist in einem Schulpraktikum (Physik) an 
12 Probanden fallbasiert untersucht worden, wie sie sich dieses Tool aneig­
nen und damit von Lernprozessen aus startend ("switch from teaching to 
leaming'') Unterricht analysieren und planen. Die Ergebnisse zeigen Chan­
cen, aber auch Hindernisse aufgrund vorherrschender Überzeugungen zum 
Planungshandeln. 

Schlüss~lbegriffe: 

Basismodelle - Planungstool - Switch from teaching to leaming - Reflexi­
onsfahigkeit- Rückwärtsplanung 


