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JURGEN SEIFRIED

Unterrichtsplanung von (angehenden)
Lehrkraften an kaufmannischen Schulen

Kurzrassung: Im Unterschied zu Fachern wie Mathematik wei3 man im beruflichen Umfeld recht
wenig darlber, wie Lehrkréfte Unterricht planen. Der vorliegende Beitrag befasst sich daher mit dem
Planungshandeln von (angehenden) Lehrkraften an kaufméannischen Schulen und stellt die Auskinfte
von Studienreferendaren und Lehrkréften zu ihrer alltdglichen Planung des Buchfuihrungsunterrichts
gegenuber. Es zeigt sich u.a., dass Routinen der Lehrkrafte bei der Planung von Unterricht eine
bedeutende Rolle spielen. Die Probanden orientieren sich kaum an didaktischen Modellen, bertick-
sichtigen aber durchaus einzelne Elemente entsprechender Planungshilfen. SchlieBlich berichten die
Befragten, dass die Struktur des Lerninhalts Buchfiihrung Planungsprozesse einerseits einschranke,
andererseits aber auch erleichtere.

ABsTRACT: In contrast to subjects like mathematics little is known about how teachers plan their lessons
at vocational schools. Therefore the article focuses on the lesson planning of (prospective) teachers
of business and human resource management and compares the planning activities of teachers with
those of prospective teachers. The reported data refer to the subject of bookkeeping and accounting.
The data show that routines play a significant role in lesson planning. The respondents hardly base
their lesson planning on complete didactic models, but take single elements of these models into ac-
count. Moreover, the respondents report that the content-specific structure of the subject bookkeeping
and accounting restricts planning processes, but at the same time facilitates them.

1 Problemstellung

Die Gestaltung von Unterricht gilt als ,Kerngeschéft“ von Lehrkraften (vgl. BRomme
1997, 181; BLomeke 2002, 42; TenorTH 2006, 585), und das padagogisch win-
schenswerte Ziel des unterrichtlichen Handelns liegt in der Sicherstellung der Un-
terrichtsqualitat (vgl. z.B. EinsiepLErR 1997; Ditton 2002, 2007; vAN BUER & WAGNER
2007; Hewmke 2007). Als ein Weg zur Sicherung der Qualitét des unterrichtlichen
Handelns gilt eine umfangliche Unterrichtsplanung! im Sinne des Treffens mag-

1 Ublicherweise werden die Begriffe Unterrichtsplanung und Unterrichtsvorbereitung nach dem Grad
der Fristigkeit unterschieden. Der Planungsbegriff bezieht sich in erster Linie auf die theoretischen
und langerfristigen Aspekte, also auf das eigentliche Konzipieren von Unterricht. Von Unterrichtsvor-
bereitung wird dagegen dann gesprochen, wenn es um kurzfristige und zur Unterrichtsdurchfiihrung
unmittelbar notwendige MaBnahmen (z.B. Kopieren von Arbeitsblattern) geht. Bisweilen findet der
Begriff ,,Unterrichtsvorbereitung” auch dann Anwendung, wenn man auf die Unplanbarkeit von Un-
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lichst rational begriindeter Entscheidungen Uber die Ausgestaltung von Lehr-Lern-
Prozessen (vgl. PETerssen 2000, 17). Didaktische Modelle sollen diesen Prozess
theoriegeleitet unterstitzen. Ihnen kommt vor dem Hintergrund der Komplexitat von
Unterricht die Aufgabe zu, Lehrkréafte zur wissenschaftlich orientierten Bewaltigung
des Unterrichtsalltags zu beféhigen (vgl. TEBRUGGE 2001, 29).

Erste nennenswerte empirische Studien zur Unterrichtsplanung wurden Ende der
1960er Jahre in den USA durchgefihrt (vgl. CLARk & PeTERSON 1986). In Deutsch-
land setzte die empirische Auseinandersetzung mit der Thematik ca. zehn Jahre
spater ein. Mittlerweile liegen daher auch flir den deutschsprachigen Raum einige
Studien vor, die die ,alltdgliche” Unterrichtsplanung und -vorbereitung von Lehrkréaf-
ten thematisieren (vgl. Bromve 1981; WENGERT 1989; Haas 1998; TeBRUGGE 2001).
Nichtsdestotrotz sind aber noch viele Domé&nen nur unzureichend bearbeitet, der
Schwerpunkt der Aktivitaten liegt auf naturwissenschaftlichen Fachern und dabei
insbesondere auf Mathematik. Fur den kaufménnischen Bereich l&sst sich ein Mangel
an empirischen Untersuchungen zur Unterrichtsplanung feststellen (Ausnahmen
bilden zwei Studien von Aerne 1990 und Saceber 1993, siehe Abschnitt 2). Ange-
sichts dieser verengten Befundlage fordert Bromme (1992, 543; Unterstreichung im
Original), dass ,weitere empirische Untersuchungen in anderen Schulfdchern neben
dem Bereich der Mathematik vordringlich sind®. Der vorliegende Beitrag setzt an
diesem Forschungsdefizit an und nimmt die Unterrichtsplanung bzw. -vorbereitung
von Lehrkraften an kaufmannischen Schulen in den Blick.2 Ein zentrales Ziel besteht
darin, den Kenntnisstand Uber das alltdgliche Planungshandeln von Handelslehre-
rinnen und -lehrer zu erweitern.

2 Unterrichtsplanung und -vorbereitung
2.1 Funktionen der Unterrichtsplanung

Als zentraler Bestandteil des padagogischen Handelns ist die Unterrichtsplanung?®
eingebettet in den Prozess der Konzeption, Durchfiihrung und Kontrolle von Lehr-
Lern-Situationen und umfasst eine ,stoffliche® bzw. ,inhaltliche* Seite sowie Uber-
legungen zur Ausgestaltung der unterrichtlichen Kommunikation (vgl. Bromve &
SeeGer 1979, 45ff.). Unterrichtsplanung als Handlungsplanung erschépft sich nicht
im detaillierten Festlegen der Ablaufe im Unterricht, sondern verlangt den Aufbau
eines Problemraums und ,die (Re)aktivierung von Konzepten zur Strukturierung
von Handlungen und Antizipation von Ereignissen, die es dem Lehrer erlauben, je
aktuell und situationsangemessen zu reagieren“ (Bromme & SEeGer 1980, 65f1.). In
diesem Sinne ist Unterrichtsplanung als Makroprozess zu verstehen, der sowohl
die Problembestimmung bzw. Aufgabenstellung als auch die Entwicklung eines Pla-

terricht abstellt. Dahinter verbirgt sich die Diskussion, inwiefern Lehren als Kunst oder als Technik
zu betrachten ist (vgl. BRomme & Seecer 1979; PeTersseN 2000; TEBRUGGE 2001).

2 Die berichteten Befunde dieser Teilstudie sind Teil einer umfangreicheren Untersuchung zum Zu-
sammenhang zwischen Lehrersichtweisen, unterrichtlichem Handeln und Lernerfolg (vgl. SEiFRIED
2006, 2009).

3 Cuark & PeTERsON (1986, 262) sprechen von Transformations- und Modifikationsprozessen. Es
geht um die Ubertragung des Curriculums in konkreten Unterricht unter Berticksichtigung situati-
onsspezifischer Gegebenheiten.
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nungsentwurfs bzw. Handlungsschemas und die Zuordnung geeigneter Handlungs-
teilnehmer umfasst (nach Aesui 1980, 105ff.). Die Schritte werden dann jeweils unter
bestimmten Zielvorstellungen von den Mikroprozessen ,,Analyse“ und ,Bewertung®
gesteuert. Auch Yinger (1980, 113ff.) beschreibt Unterrichtsplanung als mehrstufigen
Problemldseprozess, der die Schritte Problemfindung, Problemformulierung/-l6sung
sowie Implementation, Evaluation und Ausbildung von (kapazitatsentlastenden) Rou-
tinen umfasst, wohingegen Brommve (1981) eher von einer Aufgabe ausgeht. Dabei
ist das Planen von Unterricht von den Sichtweisen einer Lehrkraft auf Unterricht
beeinflusst, z.B. Vorstellungen zu den Rollen von Lehrperson und Lernenden im
Unterricht, zu wlinschenswerten Aktivitdten und Verhaltensweisen der Lernenden
sowie zum Lerninhalt, Curriculum etc. (vgl. ebd., 9).

Inhalt und Zweck der Unterrichtsplanung ist zun&chst einmal die Antizipation der
Unterrichtsdurchfihrung; man versucht, die Komplexitat des Unterrichtens ,in den
Griff zu bekommen®. Planungsprozesse sollen somit zu einer kognitiven und emo-
tionalen Entlastung des Lehrers wahrend des Interaktionshandelns beitragen. Dies
sollte sich insbesondere dann als hilfreich erweisen, wenn ,functional management
routines” zur Bewaltigung von problematischen bzw. konflikttrachtigen Unterrichtssi-
tuationen (noch) nicht verflgbar sind (vgl. BERLINER 2001, 476). CLARK & YINGER (1979,
12ff.) benennen in diesem Zusammenhang drei Aufgaben der Planung, nadmlich
(1) die Befriedigung personlicher Bedurfnisse (z.B. Steigerung der Orientierungs-
und Verhaltenssicherheit), (2) die Erzeugung fachlicher Sicherheit sowie (3) die
Bereitstellung eines Orientierungsrahmens fiir den Unterrichtsverlauf selbst (vgl.
auch BromvE & SeEecer 1979; SemBILL 1984; WENGERT 1989; HaAs 1998; TEBRUGGE
2001; SanprucHs 2006). Bei einer detaillierten Unterrichtsplanung lauft man jedoch
auch Gefahr, nicht mehr spontan und flexibel zu sein, wenn im Unterricht selbst
das Ziel in erster Linie darin besteht, die Planung innerhalb eines begrenzten und
regelmaBig rigiden Zeitplans zu realisieren. Gute, aber nicht vorhergesehene und
damit bei der Planung nicht berticksichtigte Einwirfe der Lerner tragen nicht zum
planmafBigen Ablauf des Unterrichts bei, und die Lehrkraft steht vor dem Konflikt,
den Plan zu realisieren oder den Lernerinteressen nachzugehen. Hier gilt es, ein
ausgewogenes Verhdltnis von Bindung und Flexibilitdt anzustreben (vgl. KLarki &
Born 1978, 75).

2.2 Zur Bedeutung didaktischer Modelle fur die Unterrichtsplanung

Im Bewusstsein der Bedeutung von Unterrichtsplanung wurden zahlreiche Hand-
lungsempfehlungen und Modelle entwickelt, die Lehrpersonen unterstitzen sollen.
Didaktische Modelle im Sinne von Planungshilfen erscheinen so einerseits als
Lpragmatische Hilfe fur den alltédglichen Unterricht®, andererseits aber auch als
»+Ausdruck einer Fiktion von Unterricht und seiner idealisierten Planung (ApL-AMini
& Kunzu 1991, 7). Sie sind erziehungswissenschaftliche Theoriegebéaude, die der
Analyse und Gestaltung didaktischen Handelns in schulischen und auB3erschu-
lischen Handlungszusammenhangen dienen (vgl. Jank & Mever 1994). Darlber
hinaus besitzen sie den normativen Anspruch, Bedingungen, Mdéglichkeiten und
Grenzen des Lehrens und Lernens abzustecken. Didaktische Modelle kdnnen somit
als vereinfachte Abbildungen des komplexen Unterrichtsgeschehens aufgefasst
werden, die Entscheidungsfaktoren und -parameter beinhalten, welche Lehrper-
sonen bei der Planung und Gestaltung von Unterricht zu berlcksichtigen haben
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(vgl. SanpbrucHs 2006; WiaTer 2006). Ihnen kommt damit insbesondere die Funktion
einer Planungshilfe zu.

Angesichts der systematischen Darstellung der Planungsschritte sowie vor dem
Hintergrund des Stellenwerts didaktischer Modelle in der Lehrerausbildung sollte
man annehmen, dass sich Lehrkréfte bei ihrer alltdglichen Planung und Vorbereitung
an diesen Vorgaben orientieren. Offenbar ist dies jedoch nicht der Fall: Die Modelle
werden Ublicherweise fir die konkrete Unterrichtsplanung und -vorbereitung als nur
wenig hilfreich angesehen (vgl. DicHanz & HAGE 1979; Loser & TERHART 1979; BRoOMME
& Homeera 1981; Ditton 2002; ScHrRODER 2002). Viele didaktische Modelle gehen
von Lehrkraften aus, die Uber betrachtliche Zeitressourcen und eine hohe Motivati-
on flr die Unterrichtsplanung verfugen und darlber hinaus mit einer umfassenden
theoretischen und praktischen Handlungskompetenz ausgestattet sind (vgl. Mever
1980, 180). Die Umsetzung im Unterrichtsalltag sei schlicht zu zeitaufwandig bzw.
kompliziert und stelle zu hohe Anspriiche an die Adressaten (vgl. Haas 1998, 10).
Deshalb fordert Mever (1991, 90),

»daB die didaktische Theoriebildung das gleiche tun solle, was sie flr die Planung jeder
einzelnen Unterrichtsstunde vorgeschlagen hat, namlich in einer griindlichen Bedin-
gungsanalyse die Lernvoraussetzungen und Interessenlagen ihrer Leser zu ermitteln,
um dann im zweiten Schritt der didaktischen Strukturierung eigene Zielsetzungen und
Problematisierungen kontrolliert einbringen zu kénnen.*

Weiterhin wird kritisiert, dass die Lernenden in den vorliegenden Modellen nur un-
zureichend berticksichtigt werden (vgl. Loser & TERHART 1979, 404 1.). Didaktischen
Modellen wird zudem oft eher eine legitimatorische als eine pragmatische Funktion
zugesprochen. Mever (1980, 181 ff., 1991, 89ff.; vgl. auch Loser & TERHART 1979,
404) spricht von ,Feiertagsdidaktik” und weist darauf hin, dass didaktische Modelle
lediglich zu besonderen Anlassen wie Unterrichtsbesuchen Anwendung finden (im
Sinne von Scheinbegriindungen). Die Ursache hierfir sei — so Bromme (1992, 536)
— vor allem im fehlenden Einbezug der Unterrichtsforschung sowie der Nichtbe-
ricksichtigung empirischer Befunde bei der Entwicklung didaktischer Modelle zu
sehen.

2.3 Empirische Forschung zur Unterrichtsplanung

Aus forschungsmethodischer Sicht haben sich drei typische Vorgehensweisen zur
Erfassung der Lehreraktivitdten und -gedanken bei der Planung und Vorbereitung
von Unterricht herauskristallisiert: (1) Methode des lauten Denkens (tatigkeitsbe-
gleitende Verbalisierung von Gedanken sowie anschlieBende Verschriftlichung
bzw. Kategorisierung), (2) Befragungsmethoden (Fragebogen, Interview) sowie (3)
Analyse von Planungsmaterialien und -protokollen. Im Folgenden werden far jede
Vorgehensweise ausgewahlte Untersuchungen aus dem deutschsprachigen Raum
referiert.

ad (1): Erfassung des Planungshandelns mit Hilfe der Methode des lauten Denkens

Die Frage, welche Modelle, Konzepte und Strategien Lehrkrafte bei der Unterrichts-
planung an Stelle didaktischer Modelle heranziehen, war Thema einer Studie von
BrommE (1981), der die Planungsprozesse von 14 Mathematiklehrern untersuchte.
Wie YinGer (1980) greift auch Bromme auf die Theorie des Problemlésens zurtick und
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unterscheidet verschiedene Problemléseschritte, die Lehrpersonen bei der Unter-
richtsplanung durchlaufen sollten. Er stellt fest, dass sich die Lehrpersonen bei der
Planung von Unterricht einer Mischform von Aufgabe und Problem gegenubersehen,
wobei das ,klassische” Stufenschema von Problemldseaktivitdten (Formulierung
von Zielen und Zwischenzielen, Feststellung von Unterschieden zwischen Soll und
Ist und Suche nach Operatoren zur Beseitigung von Soll-Ist-Diskrepanzen) selten
auftritt. Die Unterrichtsplanung ist lehrkraftibergreifend in drei &hnliche Abschnitte
gegliedert, die sich am Verlauf einer typischen Schulstunde orientieren: (1) Fest-
legung des zu unterrichtenden Sachverhalts im Sinne einer groben Orientierung
bezliglich des Themas und der zu unterrichtenden Schiler sowie Klarung der
Frage nach der Eréffnung des Unterrichts, (2) Auswahl und Sequenzierung der im
Unterricht zu bearbeitenden Aufgaben und Antizipation der Aufgabenbearbeitung
sowie (3) Reflektion des Stundenablaufs und notwendige Modifikationen. Bei der
Planung greifen die Lehrkrafte haufig auf das Schulbuch zurlick, das in erster Linie
als Aufgabensammlung herangezogen wird.

Haas (1998) nahm die Unterrichtsplanung von 36 Biologielehrkréften der Klas-
senstufe 6 an Haupt- und Realschulen sowie Gymnasien unter die Lupe. Er kommt
zu dem Ergebnis, dass Lehrpersonen Ziele nicht explizit bestimmen, und auch
situative Rahmenbedingungen kaum bedacht werden. Fir die Planung sind das
eingefihrte Lehrbuch und in der Vergangenheit erstellte Manuskripte die wichtig-
sten Bezugspunkte. Als bedeutendste Planungskategorie wird die Inhaltsplanung
identifiziert. Eine Berucksichtigung individueller Schiler bei der Planung ist nicht
zu verzeichnen, vielmehr haben die Lehrkrafte die Klasse als Gesamtheit im Blick.
Alles in allem lasst sich keine Uber alle Lehrkrafte hinweg gultige Vorgehensweise
identifizieren, und es bestehen keine bedeutsamen Unterschiede in Abhangigkeit
von der Schulart. Eine Orientierung der Planung an didaktischen Modellen ist nicht
auszumachen.

TeBrUGGE (2001) untersuchte im Rahmen einer gréBer angelegten Studie zur
Unterrichtsplanung fur die Facher Mathematik, Deutsch und Chemie (s.u.) das
Planungsverhalten von insgesamt elf Lehrkréften. Sie stellt fachspezifische Un-
terschiede zwischen der Unterrichtsplanung in Mathematik und in Deutsch bzw.
Chemie fest. Wahrend Mathematiklehrkrafte in erster Linie von der Fachlogik
ausgehen und dem Durchdenken der Inhalte bzw. der Strukturierung des Unter-
richtsablaufs gro3e Bedeutung beimessen, weist die Planung in Deutsch und z.T.
auch in Chemie andere Muster auf. Hier nehmen insbesondere die Suche nach
und Auswahl von Materialien groBBen Raum ein. Mathematiklehrer orientieren sich
bei der Planung vor allem am eingefiihrten Schulbuch, wohingegen Deutsch- und
Chemielehrer in erster Linie auf eigene Unterrichtsunterlagen zuriickgreifen. Ahn-
lich wie bei Bromme (1981) kristallisieren sich auch bei TEBRUGGE ungeachtet aller
fachspezifischen Unterschiede drei Ubergreifende Planungsschritte heraus, nam-
lich (1) eine Orientierungsphase, die neben der Festlegung des Stundeninhalts
auch die Suche, Sichtung und Auswahl des Unterrichtsmaterials umfasst, (2) eine
Phase der inhaltlichen Planung des Stundenverlaufs (Uberlegungen zu Einstieg,
Erarbeitung und Ergebnissicherung) und (3) das Durchdenken des geplanten
Stundenverlaufs (methodische Uberlegungen, Uberlegungen zu Schiileraktivitaten
und Sozialformen, Antizipation von Lernschwierigkeiten etc.). Eine Orientierung an
didaktischen Modellen ist nicht festzustellen. Lehrkrafte planen vielmehr auf Basis
individuell entwickelter Schemata. Diese enthalten in manchen Fallen ,Fragmente”
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bestimmter didaktischer Modelle, spiegeln jedoch kein bestimmtes Modell wider.
Methoden werden erst im Anschluss an die inhaltliche Festlegung geplant. Eine
Lernzielbestimmung und die explizite Auseinandersetzung mit anthropogenen bzw.
sozio-kulturellen Lernervoraussetzungen fehlen weitgehend.

Fur den beruflichen Sektor ist eine Untersuchung von Aerne (1990) anzufiihren.
Er bat 16 Schweizer Handelslehrer, eine Unterrichtseinheit des Fachs Wirtschafts-
kunde vorzubereiten und die dabei auftretenden Uberlegungen zu verbalisieren. Die
im Zuge des lauten Denkens getétigten Aussagen wurden insgesamt 13 Kategorien
zugerechnet, die auf Basis eines Unterrichtsvorbereitungsmodells von Duss (1987,
vgl. auch die lberarbeitete Fassung von 1999) gebildet wurden. Dieses Modell um-
fasst in der Variante von 1987 — grob gesprochen — drei Teilschritte (die im Sinne
eines iterativen Optimierungsprozesses mehrfach zu durchlaufen sind), namlich die
Analyse der Ausgangslage (Ideensuche), die Lernschrittbestimmung sowie die Ge-
staltung des methodischen Aufbaus. Ungefahr 30 % der Aussagen der Handelslehrer
beziehen sich auf die Kategorie ,Zusammenstellung Stoffinhalt”. Zweitwichtigste
Kategorie ist ,Phasen des Unterrichts gestalten” (16 % der Aussagen), gefolgt von
~Hilfsmittel/Medien“ (12 % der Aussagen). Nahezu bedeutungslos sind die Kategorien
»interpretation des Lehrplans® und ,methodische VorlUberlegungen®. Eine Zusam-
menfassung der Kategorien zu den Inhaltsgruppen ,Inhalt”, ,Lernaktivitadten“ und
»Schulerorientierte Kriterien® zeigt, dass sich die Verbalisierungen der Lehrkréfte in
erster Linie auf den Unterrichtsinhalt (35 % der Aussagen) und Lernaktivitaten (50 %
der Aussagen) beziehen. Es kristallisiert sich ein dreischrittiger Planungsprozess
heraus, namlich (1) Analyse der Unterrichtssituation, (2) Beschaftigung mit dem
Stoffinhalt sowie (3) Festlegung der Phasen des Unterrichts. Diese Vorgehensweise
entspricht zwar im Groben dem Ablauf des Planungsmodells von Duss, das vorge-
sehene iterative Durchlaufen der verschiedenen Schritte des Planungsmodells ist
jedoch nicht festzustellen.

ad (2): Erfassung des Planungshandelns mit Hilfe von Befragungen

TeBrUGGE (2001) ergénzte ihre bereits dargestellte Studie zur Unterrichtsplanung
durch eine Befragung von Uber 900 Lehrkréaften fir Deutsch, Mathematik und Che-
mie zum Planungsverhalten. Um vertiefende Informationen zu erhalten, schloss sie
zusatzlich eine Interviewstudie an, bei der 35 Lehrkrafte Ausklinfte zu ihren Pla-
nungsaktivititen gaben. Aus den Angaben der Lehrkrafte wird deutlich, dass tber drei
Viertel der Befragten fiur kurz- bis mittelfristige Zeitabschnitte (Unterrichtseinheiten
und Einzelstunden) planen. Ca. 40% der Lehrkréafte erstellen zudem Jahres- und
Halbjahrespléane. Dabei gibt es fachspezifische Unterschiede: In Mathematik wird
signifikant seltener lang- bzw. mittelfristig geplant als in Deutsch oder Chemie. Bei
einem Fachervergleich fallt in Analogie zu den Befunden der bereits referierten
Untersuchung von Bromve (1981) auf, dass insbesondere Mathematiklehrer bei
der Planung héaufig auf Schulblcher zurtickgreifen.

Saceper (1993) fuhrte eine schriftliche Befragung von 183 Wirtschaftspéada-
gogik-Studenten der Universitat Linz und 156 Wirtschaftslehrern verschiedener
Osterreichischer Schulen durch. Das Ziel der Untersuchung bestand u.a. in der
Klarung folgender Fragen: (1) Nach welchen Kriterien planen Wirtschaftslehrer
ihren Unterricht? (2) Inwieweit stimmen die gefundenen Planungskriterien mit den
Vorgaben didaktischer Modelle Uiberein? (3) Inwiefern unterscheiden sich die Pla-
nungen von Studierenden und Lehrkraften? Zur Beantwortung dieser Fragen wurden
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getrennt flr die beiden Untersuchungsgruppen Faktorenanalysen gerechnet. Fir die
Studierenden konnten so drei Planungsdimensionen identifiziert werden (lehrbuch-
und schulerorientierte strukturierte Erklarungen, Problem- und Praxisorientierung,
Aufgaben und Visualisierungen), fur die Lehrkrafte insgesamt finf Dimensionen
(lehrbuchgestitzte Ziel- und Inhaltsstrukturierung, problemorientierte Erklarungen
und Erfolgskontrollen, Aktivierung durch Medien und Humor, Unterrichtsablauf
und Mitschrift, praxis- und schilerorientiertes Vorgehen). Sageper schlieBt aus
diesem Befund, dass Lehrkréafte liber differenziertere und stérker theoriegeleitete
Planungslberlegungen verfigen als Studierende. Zudem wurde die Dauer der
Unterrichtsvorbereitung analysiert: M&nnliche Lehrkrafte benétigen zur Planung
einer normalen Unterrichtsstunde durchschnittlich 43 Minuten und damit deutlich
weniger Zeit als Lehrerinnen (68 Minuten). Studierende brauchen langer (Studenten
187 Minuten; Studentinnen 201 Minuten). Der Befund liefert einerseits Hinweise auf
die Ausbildung von Routinen (Lehrkrafte vs. Studierende), andererseits scheinen
sozialisationsbedingte Unterschiede (Frauen vs. Manner) auf.

ad (3): Erfassung des Planungshandelns mit Hilfe der Analyse von Planungspro-
tokollen

WENGERT (1989) untersuchte die Planungsprotokolle von insgesamt 34 Mathematik-
lehrkraften an Gymnasien und ermittelte dabei folgende Befunde: Der Schwerpunkt
der Planung liegt auf dem Fachinhalt. Lernziele, die nicht unmittelbar den Lerninhalt
betreffen, sowie allgemeine Erziehungsziele werden nicht reflektiert. Ahnlich wie bei
Bromme 1981 spielen Aufgaben eine zentrale Rolle bei der Planung, die letztlich in
der Auswahl der Reihenfolge der Aufgabenbearbeitung im Unterricht besteht. Fragen
der Individualisierung und Differenzierung sowie der konkreten interaktiven Ausge-
staltung des Unterrichts (Fragetechniken, Unterrichtstempo, Unterrichtsatmosphére
etc.) sind nur vereinzelt Gegenstand der Planung. Erneut kommt dem Schulbuch
eine gro3e Bedeutung zu. Es erfullt die Funktion einer Aufgabensammlung, enthélt
motivierende Einstiegsbeispiele sowie vorformulierte Definitionen oder Regeln etc.
Falls derim Schulbuch vorgesehene Weg der Erarbeitung eines Sachverhalts geeig-
net erscheint, Gbernehmen ihn die Mathematiklehrkrafte mehrheitlich, ohne weitere
Alternativen ins Kalkil zu ziehen. Eine Orientierung des Planungsprozesses an den
~Klassischen® didaktischen Modellen der Unterrichtsplanung ist nicht festzustellen.

Eine Zusammenfassung der Forschungsergebnisse ergibt folgendes Bild:

e Als wesentliche Inhalte der Unterrichtsvorbereitung sind die Kategorien ,Un-
terrichtsinhalt” und ,Lernprozesse der Schiiler® zu nennen. Lernziele dagegen
werden bei den Planungen kaum thematisiert.

e Es wird fir einen ,Durchschnittsschiler® geplant. Differenzierungs- und Indi-
vidualisierungsmaBnahmen sind selten Teil der Unterrichtsplanung, und auch
anthropogene und sozio-kulturelle Lernervoraussetzungen werden selten an-
gesprochen.

e Eine explizite Orientierung der Planung an didaktischen Modellen ist kaum zu
beobachten. Einzelne Kategorien der didaktischen Modelle spielen aber gleich-
wohl eine Rolle.

e Wichtige Materialien bei der Unterrichtsplanung sind Lehrbucher und eigene
Unterrichtsunterlagen. Insbesondere bei Mathematiklehrern herrscht eine starke
Lehrbuchorientierung vor.
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¢ Routinen spielen bei der Unterrichtsplanung eine bedeutende Rolle. Ein schon
vorhandener Plan z.B. in Form eigener Ausarbeitungen oder Unterrichtsentwur-
fe bestimmt (i.S. eines verfugbaren Lésungsprogramms) den Planungsverlauf.
Typische Problemléseprozesse sind selten festzustellen und treten lediglich bei
erstmaliger Planung einer Unterrichtsstunde auf. Die Planung von erfahrenen
Lehrkraften ist nur wenig abwechslungsreich und ,ein getreues Abbild des rou-
tinierten Unterrichtsstils, der seinerseits selten variiert wird” (Bromme 1992, 542).
Didaktische Alternativen werden nur selten gegenubergestellt und abgewogen.

e Es mangelt an Untersuchungen aus der Berufs- und Wirtschaftspadagogik.
Ausnahmen stellen die Studien von Aerne (1990) und SaGeper (1993) dar.

Uneindeutig ist die Situation, wenn es um die Relevanz der Planung fir das unter-
richtliche Handeln geht: Folgt man CLark & PeTERsON (1986, 257), so istanzunehmen,
dass die Planung den Inhalt, die Sequenzierung der Inhalte und den Zeitbedarf fur
verschiedene Unterrichtsinhalte wesentlich beeinflusst. Dennoch wird die Planung
einer Unterrichtssequenz nicht zwingend den spéateren Unterrichtsverlauf widerspie-
geln (zumal der Durchschnittsschiler, fur den geplant wurde, im Unterricht gar nicht
auftaucht). Vielmehr entscheiden insbesondere erfahrene Lehrpersonen spontan
und situativ, wie das Interaktionsgeschehen zu gestalten ist. Vieles lasst sich nicht
im Voraus genau festlegen. Dementsprechend unklar ist die Forschungslage: Stu-
dien, die keinen Zusammenhang zwischen Planung und Durchfihrung postulieren
(vgl. z.B. ZaHorik 1975) stehen Untersuchungen gegenuber, die die Existenz eines
Zusammenhangs nachweisen (vgl. hierzu den Uberblick bei CLARk & PETERSON 1986).
CLark & PeTERsON (1986, 267) erklaren diese scheinbar widerspriichlichen Ergeb-
nisse damit, dass die Planung zwar den Unterrichtsinhalt sowie Lernprozesse und
Lernaktivitdten beeinflusst, fir die konkrete Ausgestaltung der Lehr-Lern-Prozesse
hingegen eine lediglich nachrangige Bedeutung aufweist. Plane bestimmen offenbar
die Grobstruktur des Unterrichts, nicht aber den konkreten Unterrichtsverlauf.

3 Methode
3.1 Stichprobe

Die Daten zum Planungshandeln der Lehrkrafte an kaufmannischen Schulen wur-
den zum einen mit Hilfe einer standardisierten schriftlichen Befragung gewonnen.
Die Grundgesamtheit umfasste sémtliche kaufmannischen Schulen in Bayern. Der
Rucklauf betragt 268 Fragebdgen, von denen aber Uber 40 zu viele fehlende Werte
aufwiesen. Insgesamt gehen die Antworten von 225 Lehrpersonen in die Auswertung
ein. Die Lehrkréfte verfligen tber eine durchschnittliche Unterrichtserfahrung von
15 Jahren und sind im Mittel 46 Jahre alt. Weiterhin befinden sich 76 Referendare
in der Stichprobe (Rucklauf insgesamt 92 Fragebdgen), die im Mittel 30 Jahre alt
sind und sich Uberwiegend (zwei Drittel der Probanden) im ersten Ausbildungsjahr
befinden.

Im Anschluss an die schriftliche Befragung wurden zum anderen 21 Lehrper-
sonen im Rahmen von Konstruktinterviews befragt, um tiefergehende Informationen
zu gewinnen. Die nach verschiedenen Kriterien ausgewéhlten Probanden (sieben
Frauen und vierzehn Manner) verfiigen Uber eine durchschnittliche Unterrichtser-
fahrung von 14,6 Jahren (Spanne: 1 bis 29 Jahre) und sind im Mittel 45 Jahre alt
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(Spanne: 31 bis 56 Jahre). In der Lehrerstichprobe befinden sich zwei Schulleiter
und drei Fachbetreuer. Acht Lehrpersonen unterrichten an Wirtschaftsschulen,
zwolf an Berufsschulen und eine an einer Fachoberschule. Zudem wurden 20
Referendare (10 Frauen und 10 Méanner) interviewt, die im Mittel 30 Jahre alt sind
und vornehmlich (15 der 20 Referendare) an Berufsschulen unterrichten und sich
jeweils zur Halfte im ersten bzw. im zweiten Ausbildungsjahr befinden (vgl. SEIFRIED
2009, siehe auch HeLp 2007).4

3.2 Fragestellungen

Vor dem Hintergrund der in Abschnitt 2 referierten Studien liegt die Vermutung nahe,
dass Merkmale der Lehrkraft die Unterrichtsplanung beeinflussen. Diesbeziglich
wird insbesondere der Faktor Berufserfahrung (Routinen) angefuhrt. AuBerdem
fand Saceper (1993) in seiner Untersuchung geschlechtsspezfische Unterschiede
hinsichtlich der fur die Planung aufgewendeten Zeit. Weiterhin weisen die dargestell-
ten Studien mehrheitlich darauf hin, dass bei der Planung didaktische Kategorien
bedacht werden, wobei die Inhaltsplanung im Vordergrund steht. SchlieBlich zeigte
sich, dass Planungsprozesse in Abhéngigkeit von Lerninhalten bzw. Unterrichtsfa-
chern unterschiedlich strukturiert werden. Im empirischen Teil des Beitrags sollen
somit folgende Fragestellungen bearbeitet werden:

* In welchem Ausmaf3 greifen Referendare und Lehrkréafte bei der Planung auf
in der Vergangenheit erarbeitete Unterlagen zuriick? Inwiefern berichten die
Probanden Uber Planungsroutinen?

e Wie viel Zeit nimmt die Unterrichtsplanung in Anspruch? Bestehen diesbezuglich
Unterschiede in Abhangigkeit von der Berufserfahrung und des Geschlechts der
Probanden?

e Wird der Festlegung von Lerninhalten bei der Unterrichtsplanung Prioritat ein-
geraumt?

e Berichten die Probanden iber die Berlcksichtigung von Lerninhaltsspezifika bei
der Unterrichtsplanung?

Zur Uberpriifung der Frage, inwiefern sich die Berufserfahrung auf das Antwort-
verhalten auswirkt, wurden die Probanden in vier Altersgruppen eingeteilt (Ref:
Referendare, n = 76; L1: Lehrkrafte mit einer Berufserfahrung von bis zu 5 Jahren,
n = 56; L2: Lehrkrafte mit einer Berufserfahrung zwischen 6 und 20 Jahren, n = 93;
L3: Lehrkrafte mit einer Berufserfahrung von mehr als 20 Jahren, n = 76).

4 Zur ErschlieBung der Interviews diente ein Kategoriensystem mit Ankerbeispielen, das im Laufe
der Kodierarbeiten auf Basis des Datenmaterials Gberarbeitet wurde (vgl. MavriNG 2000). Nach der
Transkription der aufgezeichneten Interviews und einer Kodiererschulung bearbeiteten insgesamt
vier Kodiererlnnen das Material unter Verwendung der Software MAXqda2007 (vgl. Kuckartz 2007).
Zur Beurteilung der Kodiergiite wurden elf der 21 Interviews von zwei verschiedenen Personen
kodiert. Auf Basis dieser Teilstichprobe wurden dann Kodiererlibereinstimmungen (Cohens Kappa)
berechnet. Die Werte liegen durchgéngig tber .70, was auf eine zufrieden stellende Ubereinstim-
mung hinweist (fir weitere Informationen siehe SeiFriED 2009).
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4 Befunde
4.1 Zum Verhéltnis von Unterrichtsplanung und -vorbereitung

Die mit Hilfe von Varianzanalysen ermittelten Ergebnisse in Tabelle 1 lassen auf
ausgepragte Planungsroutinen schlieBen. Die Aussagen ,Im Vergleich zu friher weif3
ich heute genauer, was sich fur den Unterricht vorausplanen lasst“ oder ,,Im Vergleich
zu friher bendtige ich heute weniger Vorbereitungszeit* erfahren ein hohes Maf3
an Zustimmung, und zwar insbesondere von berufserfahrenen Lehrkraften (hoch
signifikante Mittelwertunterschiede bei mittleren bzw. groBen Effektstarken). Die
Routinen schlagen sich aber nicht notwendigerweise in einer Planung nach ,,Sche-
ma F* nieder, da die ltems ,Im Vergleich zu friiher I&uft meine Planung heute meist
nach einem einheitlichen Schema ab“ und ,Im Vergleich zu friher beriicksichtige
ich heute bei der Unterrichtsplanung weniger Alternativen® ein relativ geringes Mafi3
an Zustimmung erhalten. Bei den zuletzt genannten Aussagen lassen sich keine
Mittelwertunterschiede zwischen den Gruppen finden.

Tab. 1: Unterrichtsgestaltung heute und friher

Berufserfahrung (in Jahren)

L1: L2: L3:
Ref. Obis5 6bis20 >20
Im Vergleich zu friiher ... (n=76) (n=56) (n=93) (n=76) p eta?

weif3 ich heute genauer, was sich flr
den Unterricht vorausplanen Iasst. 417 4.60 5.08 516 <.01 .17

benétige ich heute weniger Vorberei-
tungszeit. 3.98 4.40 4.68 476 <.01 .07

fuhle ich mich heute weniger unsi-
cher, wenn ich mal unvorbereitet in 3.57 4.21 3.68 4.53 ns. .01
den Unterricht gehe.

sind meine schriftlichen Planungsno-
tizen knapper. 3.86 4.14 4.25 426 ns. .01

weiche ich heute 6fter wahrend der
Stunde von meiner Unterrichtspla- 3.49 4.02 3.75 3.94 ns. .03
nung ab.

héngt heute der Erfolg einer Stunde
weniger stark von einer griindlichen 3.18 3.33 3.34 3.84 <.05 .08
Planung ab.

lauft meine Planung heute meist
nach einem einheitlichen Schema 3.32 3.40 3.47 3.41 ns. .00
ab.

berlcksichtige ich heute bei der
Unterrichtsplanung weniger Alterna- 2.75 3.05 3.31 3.06 ns. .03
tiven.

Sechsstufiges Antwortformat (von 1 = trifft gar nicht zu bis 6 = trifft véllig zu)

Einen guten Eindruck von der Unterrichtsplanung und vor allem vom Verhéltnis
zwischen Planung von Lehr-Lern-Arrangements als Problemldéseprozess im Sinne
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Brommes (1981) und konkreter Vorbereitung im Sinne des Erledigens einer Auf-
gabe vermitteln die Interviews.5 Alle befragten Referendare stellen heraus, dass
sie Neuplanungen vornehmen. Im Unterschied hierzu berichten die Lehrkrafte
mehrheitlich (17 der 21 Probanden), dass Unterrichtsplanung vornehmlich in der
Optimierung bereits vorhandener Materialien und Ideen besteht, also letztlich mehr
Vorbereitung als Planung darstellt. Lediglich vier Lehrkréafte planen ab und an bereits
in der Vergangenheit behandelte Unterrichtsthemen komplett neu, z.B. wenn man
,ein Thema mal von einer anderen Seite anpacken will“ (L2, 16, 56). Uberwiegend
geben die Lehrpersonen also an, eine in der Vergangenheit prinzipiell als gelun-
gene befundene Unterrichtsplanung aus der beriihmten Schublade zu ziehen, sich
in Erinnerung zu rufen, was gut bzw. schlecht gelaufen ist, und ggf. Modifikationen
vorzunehmen. Damit ist eher von Vorbereitungs- als von Planungstétigkeiten (im
Sinne eines Problemldseprozesses) auszugehen. Typisch fir die skizzierte Vorge-
hensweise sind folgende Aussagen:

»Wenn ich jetzt in eine Klasse gehe, die ich schon dreimal hatte — oder jetzt das dritte
Mal habe, dann nehm’ ich natirlich erst mal meine Unterlagen vom letzten Jahr, schau
— also ich muss sagen, da hab ich dann auch schon den Lehrplan im Kopf, und auch
im Kopf, was in der Prifung so dran kommt — da ist es dann sehr leicht. Da schau ich
im letzten Jahr, was ist gut gelaufen. Das versuch ich dann im Jahr, wenn was schlecht
lauft, zu vermerken und dann sehe ich ja, wo es gehakt hat, und dann nehme ich mir die
Unterlagen her, und erneuere die Belege, gegebenenfalls das Datum — eben auf den
aktuellen Stand bringen, schauen, ob es noch den aktuellen Anforderungen entspricht
oder ob sich was geéndert hat.“ (L1, 12, 86)

»Ich weil3 jetzt, was in so eine Stunde rein muss. Ich schaue mir an, wie ich das denn
schon mal gemacht habe und nehme mir das Blatt her, Uberlege: ist es gut gelaufen oder
andere ich die Aufgabenstellung? Tue ich noch was dazu? War’s zu wenig in der Stunde
oder zu viel? Nehme ich was raus?“ (L2, 05, 81)

4.2 Planungsaufwand und Zeithorizont der Planung

Bei der Frage nach dem Planungsaufwand lassen sich Erkenntnisse aus der
schriftlichen Befragung heranziehen. Hier sollte zwischen der (Neu-)Planung einer
Unterrichtsstunde und einer mehrstiindigen Unterrichtseinheit (ca. vier bis sechs
Unterrichtsstunden) unterschieden werden, jeweils differenziert danach, ob diese
fragend-entwickelnd oder handlungsorientiert ausgestaltet sind. Im Mittel bendtigen
die Lehrkrafte nach eigenen Angaben fiir die Planung einer fragend-entwickelnden
Unterrichtsstunde 1,3 Zeitstunden (Ref.: 2,8), wahrend sie fiir jene einer hand-
lungsorientierten Stunde 2,5 Zeitstunden (Ref.: 4,5) veranschlagen. Die entspre-
chenden Werte flr die Unterrichtseinheiten betragen 4,2 bzw. 7,8 (Ref.: 10,1 bzw.
15,2). Handlungsorientierung ist also mit erhdhtem Zeitaufwand fur die Lehrkrafte
verbunden; dies mag ein Hemmnis fir deren Umsetzung in der Praxis darstellen
(vgl. auch SeiFriED 2006).

Differenziert man nach der Berufserfahrung der Lehrkréfte, so treten durchweg
hoch signifikante Unterschiede zwischen den Vergleichsgruppen auf. Diese sind in

5 Bei den im Folgenden angefiihrten Interviewzitaten werden jeweils Untersuchungsgruppe, Ge-
spréachspartner und Interviewabschnittsnummer angegeben. L1, 12, 86 bedeutet also: Lehrkraft
mit einer Berufserfahrung von bis zu 5 Jahren, Interviewpartner Nr. 12, Interviewabschnitt Nr. 86.
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erster Linie auf die Angaben der Referendare zuriickzufihren, die einen deutlich
héheren Planungsaufwand veranschlagen als die Lehrkrafte (Post-Hoc-Tests). Wah-
rend beispielsweise sehr erfahrene Lehrer bei der Planung handlungsorientierter
Unterrichtseinheiten im Mittel nach eigenen Angaben ,nur” ca. sechs Stunden be-
nétigen, berichten weniger erfahrene Lehrer Uber eine Vorbereitungszeit von knapp
neun Stunden, und Referendare sprechen gar von 15 Stunden (vgl. Abbildung 1).
Getrennt fir die Gruppe der Lehrpersonen durchgefliihrte Korrelationsanalysen
weisen zudem auf einen signifikanten, aber schwachen Zusammenhang zwischen
Planungsdauer fir Unterrichtseinheiten und Erfahrung hin (fragend-entwickelnde
Einheit: r = -.21, handlungsorientierte Einheit: r = -.23, p jeweils < .01).

Berufserfahrung:

Nr
1o)
—

16 7 Referendariat (n= 76)

OL1: bis zu 5 Jahre (n = 56)
14 1 o L2: zwischen 6 und 20 Jahre (n = 93)
W L3: mehr als 20 Jahre (n = 76)

12

10 -

Zeitstunden
[e¢]

4 4
2 4
0 i
fragend- handlungs- fragend- handlungs-
entwickelnd orientiert entwickelnd orientiert
Unterrichtsstunde Unterrichtseinheit

Abb. 1: Planungsaufwand (in Zeitstunden) und Berufserfahrung

Vor dem Hintergrund der Ergebnisse der in Abschnitt 2 angefihrten Befragung
von Wirtschaftspadagogik-Studenten und Wirtschaftslehrern in Osterreich (vgl.
Sageper 1993), die zum Schluss kam, dass ménnliche Lehrkrafte zur Planung
einer Unterrichtseinheit deutlich weniger Zeit aufwenden als Lehrerinnen, wurden
die vorliegenden Daten auch auf geschlechtsspezifische Differenzen hin analysiert.
Es lieBen sich keine Uberzufalligen Unterschiede zwischen Mannern und Frauen
hinsichtlich des zeitlichen Planungsaufwands feststellen.

Auch in den Interviews lassen sich Hinweise auf die Ausbildung von Routinen
finden. So berichten 14 Lehrkréafte und 15 Referendare, dass sich im Laufe der Zeit
eine Reduzierung des Planungsaufwands eingestellt habe. In diesem Zusammen-
hang bemerkenswert ist es, dass sich entsprechende Routinen offenbar bereits
im Vorbereitungsdienst einstellen. Dies fuhren die befragten Referendare in erster
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Linie darauf zurlick, dass sie mit zunehmender Erfahrung genauer wiissten, wie
inhaltliche Schwerpunkte zu setzen seien und welche mdglichen Schulerfragen im
Unterricht auftreten kénnen:

»~Ja, die [Planungsdauer] hat sich erheblich verkiirzt, ... und die Abldufe wiederholen sich
immer, wie gesagt, man hat dann schon die Erfahrung.” (Ref., 18, 70)

»Ich hatte ja vorhin gesagt, es ist wichtig, dass man nach Méglichkeit alle Fragen von
Schilern beantworten kann, die zu einem Thema gestellt werden. D.h. am Anfang na-
turlich, dass du dich mit dem Thema sehr, sehr intensiv auseinandersetzen musst, weil
du ja nicht wissen kannst, was fir Fragen die stellen. Wenn man das aber zwei, drei Mal
gemacht hat, dann weif3 man, was fiir Fragen an welcher Stelle kommen und man kann
sich natirlich dann wesentlich gezielter darauf vorbereiten. Da entwickelt sich naturlich
dann eine Routine, das ist vollig klar.“ (Ref., 05, 82)

Hinsichtlich des Zeithorizonts der Planung zeigen sich ebenfalls deutliche Unter-
schiede zwischen Referendaren und den Lehrkraften. Wahrend die Lehrkrafte mehr-
heitlich langfristig planen, uBern sich die Referendare Uberwiegend dahingehend,
von Stunde zu Stunde zu planen und dabei vornehmlich Einzelstunden und recht
selten zusammenhé&ngende Einheiten vorzubereiten. Folgende Interviewzitate eines
Referendars und einer Lehrkraft illustrieren diese Unterschiede:

»Im Referendariat bereitet man sich erst mal von Stunde zu Stunde vor und wenn man
jetzt naturlich so ein Projekt oder eine Fallstudie macht und das ist dann eine Vorbereitung
von flnf, sechs, sieben Stunden die man da einmal planen muss; und die Zeit hat man
einfach gar nicht im ersten Jahr Referendariat, weil man’s da gerade wirklich so schafft,
die nachste Woche vorzubereiten, von der Zeit her.” (Ref., 20, 64)

»~Ja gut, ganz am Anfang der Arbeit war es ein Durchhangeln von Stunde zu Stunde.
Ich war einfach froh, wenn ich irgendwo wusste, dass der nachste Tag oder die nachste
Woche organisiert war. Und inzwischen ist es jetzt da mehr so langfristig. Ich setze mich
in den Sommerferien hin und mache mir eine Grobplanung bis Weihnachten ungefahr.
Weihnachten mache ich das gleich noch mal bis Ostern. Es geht viel langfristiger als
am Anfang.“ (L3, 08, 124)

4.3 Bertiicksichtigung didaktischer Elemente bei der Planung

Im Rahmen der schriftlichen Befragung sollten die Lehrkrafte auch zur Reihenfolge
didaktischer Entscheidungen bei der Planung von Buchfiihrungsunterricht Auskunft
geben. Hierzu wurden sie gebeten, den Entscheidungsfeldern Lernziele, Inhalt bzw.
Thema, Methoden und Medien einen Rangplatz von eins bis vier zuzuweisen. Vor
allem Inhalt und Lernziele spielen in den Augen der Lehrkréfte die entscheidende
Rolle und werden jeweils von der Hélfte der Befragten auf Rang eins gesetzt.
Methoden und Medien spielen bei der Planung hingegen nur eine nachgeordnete
Rolle. Vor dem Hintergrund anderer empirischer Untersuchungen erstaunt der hier
ermittelte hohe Stellenwert der Lernziele ein wenig. Bezieht man indes die Unter-
richtserfahrung mit ein, dann zeigt sich in der vorliegenden Stichprobe, dass bei
Referendaren und Lehrkréften mit geringer Berufserfahrung Lerninhalte tatsachlich
von héherer Relevanz sind als Lernziele, dass aber mit zunehmender Vertrautheit
mit dem Lerninhalt (fortschreitende Unterrichtserfahrung) dieser in den Hintergrund
tritt und Lernziele an Bedeutung gewinnen (vgl. Tabelle 2). Folgendes Zitat aus den
Interviews illustriert diesen Umstand: ,Also ich ... vom Inhalt her Uberlege ich jetzt
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naturlich nicht mehr viel, weil ich meine, das weif3 ich inzwischen® (L2, 05, 81).
Im vorliegenden Fall I&sst sich damit keine eindeutige Prioritat einer didaktischen
Kategorie ausmachen.

Tab. 2: Elemente der Unterrichtsplanung und deren Bedeutung

Relative Haufigkeiten (Rangplatz)

Element Unterrichtserfahrung [1] [2] [3] [4]
Lernziele Referendare (n = 76) 40.8 46.5 11.3 1.4
L1: bis zu 5 Jahre (n = 56) 41.0 48.7 5.1 5.1
L2: zwischen 6 und 20 Jahren 54.9 32.4 9.9 2.8
(n=93)
L3: mehr als 20 Jahre (n = 76) 63.6 30.9 1.8 3.6
Lerninhalt  Referendare (n = 76) 59.2 39.2 1.4
L1: bis zu 5 Jahre (n = 56) 59.0 41.0
L2: zwischen 6 und 20 Jahren 45.1 49.3 1.4 4.2
(n=93)
L3: mehr als 20 Jahre (n = 76) 36.4 56.4 7.3
Methoden  Referendare (n = 76) 141 78.9 7.0
L1: bis zu 5 Jahre (n = 56) 10.3 82.1 7.7
L2: zwischen 6 und 20 Jahren 18.3 80.3 1.4
(n=93)
L3: mehr als 20 Jahre (n = 76) 12.7 80.0 7.3
Medien Referendare (n = 76) 1.4 8.5 90.1
L1: bis zu 5 Jahre (n = 56) 12.8 87.2
L2: zwischen 6 und 20 Jahren 8.5 91.5
(n=93)
L3: mehr als 20 Jahre (n = 76) 10.9 89.1

Didaktische Modelle in ihrer Ganze schlieBlich scheinen bei der Planung keine allzu
groBBe Rolle zu spielen. Weder Lehrkrafte noch Referendare geben ungestitzt an,
didaktische Modelle bei der Planung zu verwenden, auf Nachfrage berichten aber
immerhin zwolf Lehrkrafte und 16 Referendare, diese ,im Hinterkopf* zu haben.
Bemerkenswert ist, dass auch Referendare didaktische Modelle nicht explizit als
Planungshilfe heranziehen. Folgende Zitate verdeutlichen diesen Umstand:

~Aber in der Vorbereitung, denke ich, dass man wirklich eher intuitiv vorgeht; was motiviert
den Schiuler, welche Rahmenbedingungen muss ich berucksichtigen, wie geh ich auf
Schiler ein. Also, ich habe bis jetzt bei keiner Unterrichtsvorbereitung irgendwie so ein
Modell neben mir liegen gehabt.” (Ref., 03, 57)

»@ut, ich habe einige Modelle, die mir spontan einfallen, arbeiten tue ich mit den Modellen
allerdings in der Praxis nicht. Also, ich schau mir jetzt kein Didaktikmodell an, um daran
meinen Unterricht auszurichten.” (Ref., 06, 58)

Dieser Befund deckt sich mit den meisten Studien zur Bedeutung didaktischer Mo-
delle fur die alltédgliche Unterrichtsplanung (vgl. Abschnitt 2). Es ist aber durchaus
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moglich, dass Modelle oder Modellfragmente friiher bewusst bedacht, mit zuneh-
mender Ausbildung von Routinen jedoch in den Hintergrund gedréangt wurden. Auch
zwei Referendare auBern sich dementsprechend:

»Ja, natlrlich. Also wenn man sich mal damit auseinander gesetzt hat, kann man damit
was anfangen. Richtig, aber man zieht sie nicht mehr zur Unterrichtsplanung heran,
weil man sie ja schon verinnerlicht hat eigentlich. Also, die Unterrichtsplanung lauft ja
nach einem Schema ab [...]. Und das basiert ja alles immer auf dem Hintergrund von
der didaktischen Analyse von Klafki eigentlich. Ja, dass man sich das eben nicht mehr
mit anschaut, sondern man hat’s halt schon x-mal gemacht und dann ziehst du dir das
eigentlich nicht mehr zu Rate, sondern du weif3t es halt eigentlich.” (Ref. 17, Z. 95)
,+Also, ich sage nicht: Heute mache ich mal Heimann/Otto/Schulz, sondern dass macht
jeder. Wer einigermaf3en einen Plan hat und der mit einigermaBen Verstand [...] da ran-
geht, der hat Heimann/Otto/Schulz automatisch drin.“ (L3, 06, 91)

4.4 Bedeutung von Lerninhaltsspezifika

In den Interviews kamen schlieBlich auch Lerninhaltsspezifika zur Sprache. Die
Probanden berichten, dass die Planung von Buchflihrungsunterricht angesichts
der Struktur des Lerninhalts deutlich variantenarmer ausféllt als beispielsweise
die Planung einer Sequenz in Betriebswirtschaftslehre. Man ist mehrheitlich (18
der 20 Referendare und 13 der 21 Lehrkrafte) der Auffassung, dass der Inhalt die
Methode determiniere und man deswegen kaum bzw. keine Alternativen habe. Die
Fachsystematik legt die Lehrkrafte bei der Planung weitgehend fest, didaktische
Alternativen werden kaum berUcksichtigt. Die Planung ist dadurch deutlich ein-
geschréankt, geht aber auch schnell von der Hand. Folgende Zitate illustrieren die
Gedanken der Lehrkréfte:

sDer Inhalt. Der Inhalt auf jeden Fall, weil ich es eben im Buchfuhrungsunterricht schwierig
finde, methodisch vielféltig zu arbeiten.” (Ref., 19, 50)

»~Ja, weil meiner Meinung nach im Buchfihrungsunterricht methodisch nicht so viele Mog-
lichkeiten da sind wie in anderen Fachern. In anderen Fachern kann man Diskussionen
einbauen, man kann Planspiele mal machen, also es ist methodisch viel mehr méglich
als im Buchfuhrungsunterricht.“ (Ref., 15, 51)

,Weil ich mir wahrscheinlich zunachst mit dem Thema noch zu unsicher war und wollte
dann die Fuhrung nicht aus der Hand geben. Das denke ich, war der Grund [fur einen
lehrerzentrierten Unterricht]. Und zum Anderen, muss ich ehrlich sagen, fehlen mir die
Ideen, wie ich das methodisch hatte anders darstellen und aufbereiten kénnen.“ (Ref.,
07, 65)

,ES ist leichter zu planen und zu strukturieren, weil die Buchfllhrung eine inharente
Ordnung hat, zwingend logisch aufgebaut ist. Da ist viel Planungsarbeit erledigt.“ (L1,
08, 74)

»Also in Buchfiihrung habe ich den Eindruck, kann ich ein Thema zehn Jahre lang jedes
Jahr in der gleichen Art machen. In Betriebswirtschaftslehre tut sich immer irgendwas
Neues und da kann ich vielleicht mal zwei Jahre immer dasselbe machen, aber dann merke
ich, geht es nicht mehr und muss neu planen ... muss neue Beispiele finden fur Dinge. Und
das brauche ich in der Buchfiihrung weit weniger, solche Anderungen.” (L3, 09, 79)
»Also fur mich ist die Planung von Buchfihrungsunterricht schon leichter, weil einfach
flr mich die Struktur feststeht schon mehr. Also in weiten Bereichen. Buchflihrungsun-
terricht ist ja in weiten Bereichen — wenn man Grundlagen macht, ist es vielleicht noch
mal anders, aber so im GroBen und Ganzen steht ja die Struktur fest. Und das ist dann
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schon ein Unterschied, weil ich mich ja dann auch in der Struktur bewege, meistens.
Oder bewusst versuche, die Struktur so einzuhalten. Und das habe ich in Allgemeiner
Wirtschaftslehre oder in Sozialkunde nicht. Das kommt immer auf’s Thema an. Da bin
ich freier. Aber leichter in der Vorbereitung ist allemal Buchfihrung.“ (L3, 12, 92)

5 Fazit

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Planung von Buchflihrungsunterricht
aus der Sicht der Referendare und der Lehrkréfte keine allzu aufwandige Angele-
genheit darstellt. Hinsichtlich Aufbau und methodischer Gestaltung des Unterrichts
werden kaum didaktische Alternativen abgewogen, und die Lehrkréfte verfligen
Uber einen breiten Erfahrungsschatz, auf den sie zurlickgreifen kénnen. Bei den
Lehrkraften ist in den meisten Fallen zudem mehr von Unterrichtsvorbereitung als
von Unterrichtsplanung im Sinne eines Problemldseprozesses die Rede. Umfang-
liche Neuplanungen finden hier vergleichsweise selten statt, es geht zumeist um das
Uberarbeiten und Optimieren bestehender Unterlagen. Die Lehrpersonen (und auch
die Referendare) verfiigen iber Planungsroutinen und wissen in der Regel, wie ein
Schuljahr zu organisieren ist. Bei der Planung werden die in didaktischen Modellen
thematisierten Elemente (u.a. Lerninhalt, Ziele, Methoden, Medien, Rahmenbe-
dingungen) beriicksichtigt. Die Bedeutung dieser Entscheidungsparameter scheint
von der Unterrichtserfahrung beeinflusst, so dass die aufgrund anderer empirischer
Studien vermutete Prioritat des Lerninhalts nur bei Referendaren und Lehrkraften mit
geringer Berufserfahrung zu beobachten war. Der Befund von Saceper (1993), nach
dem Frauen mehr Zeit zur Unterrichtsplanung aufwenden als M&nner, konnte nicht
repliziert werden. Die Auskiinfte der Befragten geben weiterhin Hinweise auf lernin-
haltsspezifische Uberlegungen. Nach Aussage der Probanden fallt ihnen die Planung
von Buchfiihrungsstunden leichter als die Planung von Wirtschaftslehreunterricht.
Erstere stellt sich aber auch variantendrmer dar als in anderen Lerninhaltsgebieten.
Diesen Umstand fuhren die Befragten auf die Struktur des Lerninhalts zurlck.

Es zeigt sich auch, dass sich Referendare und Lehrkréfte bei der Planung nur
selten an didaktischen Modellen orientieren. Es ist jedoch durchaus vorstellbar,
dass diese zu Beginn der Berufstatigkeit der Lehrpersonen explizit Berlicksichtigung
fanden, im Zuge der Entwicklung von Routinen aber an Bedeutung verloren haben.
Etwas pauschal gesprochen: Wer Uber gut funktionierende Routinen verfugt, bené-
tigt keine detaillierte Anleitung mehr. Es ist also nicht erstaunlich, dass Lehrkréafte
meist nicht explizit nach einem Modell planen. Allerdings scheinen entsprechende
Modelle bei der Ausbildung von Routinen eine Rolle zu spielen. Hier bietet ein
systematischer Fahrplan, wie ihn didaktische Modelle zur Verfugung stellen, eine
wichtige Orientierungshilfe. Empirisch Iasst sich zeigen, dass Lehrpersonen bei der
Unterrichtsplanung zumindest implizit Momente der didaktischen Strukturanalyse
berlcksichtigen (vgl. auch Koch-Priewe 2002, 312). Die ,Praxisrelevanz® didak-
tischer Modelle ist somit offenbar doch nicht so gering, wie dies auf den ersten
Blick den Anschein hat. Vor dem Hintergrund der kritischen Stimmen ist jedoch zu
fragen, welche Rolle diesen bei der Lehrerausbildung zukommen soll bzw. wie sich
Studierende und Referendare Planungskompetenzen liberhaupt aneignen kénnen.
Dabei geht es weniger um die Vorbereitung einzelner, isoliert zu betrachtender
Unterrichtsstunden (wie dies bei den befragten Referendaren zu beobachten ist),
sondern vielmehr um die konzeptionelle Entwicklung von Lehr-Lern-Sequenzen fir
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einen langeren Zeitraum. SLoaNE (2007, 482) spricht in diesem Zusammenhang von
der Notwendigkeit der didaktisch-organisatorischen Gestaltung von Bildungsgéangen
(,Bildungsgangarbeit®), die Schritte wie die curriculare Analyse des Lehrplans, die
Erarbeitung einer didaktischen Jahresplanung, die Modellierung und Sequenzie-
rung des Lerngegenstands, die Entwicklung komplexer Lehr-Lern-Arrangements
sowie den Einsatz von adaquaten Evaluationsverfahren umfasst. Offenbar wird
diesbeziiglich das Studium als nur wenig hilfreich erlebt, es schneidet im Vergleich
zu eher praxisorientierten Aus- und Weiterbildungsphasen relativ schlecht ab, wie
folgende Interviewaussage verdeutlicht:

»Also ich hab’ es [das Planen von Unterricht] sicherlich im Referendariat gelernt.
Ich hab’s sicherlich nicht an der Uni gelernt. Also die didaktischen Modelle hab’ich
nattrlich aus der Uni mitgenommen. Aber weil das auch einfach noch mal eine
andere Sache ist, wenn man wirklich vor so einer Klasse steht oder wenn man da
hospitiert oder als Student da mal sein Praktikum absolviert* (L2, 20, 87).

Es drangt sich also die Frage auf, ob angehende Lehrkréfte in einer zweiphasigen
Lehrerausbildung wirklich erstim Referendariat bzw. im Berufsalltag professionelle
Kompetenzen aufbauen kénnen? Leider stutzen sich Aussagen zur Wirkung von
Lehrerbildung nur ansatzweise auf eine gesicherte empirische Basis (man denke nur
an die ohne empirische Absicherung vorgenommene Uberfiihrung der Diplom- und
Lehramtsstudiengénge in die Bachelor- und Masterstruktur). Alles in allem fehlt es
nach wie vor an einer empirisch gestltzten Evaluation der verschiedenen Phasen
der Lehrerausbildung bzw. der Lehrerbildung insgesamt. Dringend notwendige Lang-
zeitstudien zum Kompetenzerwerb von (angehenden) Lehrkraften in der beruflichen
Bildung sollten diesbeziglich etwas mehr Licht ins Dunkel bringen.
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