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Lehrerhandeln im computerunterstützten 
Berufsschulunterricht – Handlungsmuster von 
Berufsschullehrkräften in elektro- und 
metalltechnischen Lehr-Lernarrangements 

Axel Grimm 

1. Vorbemerkung 

Das Wissen der Berufsschullehrerinnen und Berufsschullehrer über Planung, 
Durchführung  und  Analyse  von  gewerblich-technischem  Berufsschulunter-
richt  stand  im  Mittelpunkt  der  Untersuchung,  die im  Rahmen  eines bereits 
abgeschlossenen Dissertationsvorhabens an der TU Berlin am Institut für Be-
rufliche  Bildung  und  Arbeitslehre  in  der  Fachdidaktik  Metall- und  Elektro-
technik durchgeführt wurde. Hierbei konnten unterrichtliche Handlungsmus-
ter – in Form von Unterrichtsskripten und Lehrerkognitionen – rekonstruiert 
werden.  Unterrichtliche  Handlungsmuster  sollen  im  Folgenden  als  ein  Kon-
strukt  aus  bestehenden  Theorien  verstanden  werden,  welches zum  einen 
komplexe Überzeugungen von Lehrerinnen und Lehrern zu Fragen des Leh-
rens  und  Lernens  (Kognitionen)  und  zum  anderen  verinnerlichte  Routinen 
zum Ablauf von Unterricht (Unterrichtsskripte) beinhaltet. Mit zwei Teilun-
tersuchungen  – einer  Dokumentenanalyse  von  Hausarbeiten  zum  Zweiten 
Staatsexamen  sowie  einem  qualitativen  Unterrichtsexperiment  – gelang  es, 
Einblicke in das Planungshandeln von Lehrkräften an berufsbildenden Schu-
len zu erhalten (Grimm 2010). 

2. Theoretische Überlegungen zum Lehrerhandeln im 
gewerblich-technischen Unterricht 

Unterrichtliches Lehrerhandeln  lässt  sich durch  zwei Teilhandlungen – dem 
„Lehren” und dem „sozialen Handeln” – explizieren. Unter „Lehren” werden 
das  zielgerichtete  Planen,  das  Durchführen  und  das  Evaluieren  einer  Unter-
richtseinheit  subsumiert.  Lehrkräfte benötigen  hierfür  u.  a. fachdidaktisches 
und fachliches Wissen. Für das „soziale Handeln” oder auch Interaktionshan-
deln wird professionelles Situationswissen benötigt, welches beim „Handeln 
unter Druck” (Wahl 2006), also bei der Reaktion auf ungeplante Unterrichts-
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situationen und Unterrichtsstörungen zum Einsatz gelangt. Beide Handlungs-
formen werden unmittelbar durch die subjektiven Theorien von Lehrerinnen 
und Lehrern beeinflusst. Wahl (2006) unterscheidet subjektive Theorien län-
gerer Reichweite – für das „Lehren” – und kürzerer Reichweite für das Inter-
aktionshandeln. Im Unterrichtsprozess sind beide Handlungsstränge untrenn-
bar gekoppelt, analytisch gesehen lassen sie sich aber getrennt betrachten. 
Lehrkräfte  an  beruflichen  Schulen  planen  ihren  Unterricht  unter  Einbezug 
vieler  Variablen.  Um  aussagekräftige  und  trotzdem  differenzierte  Hand-
lungsmuster  rekonstruieren  zu  können,  muss  das  Phänomen  Unterricht  auf 
wenige bedeutende planungsrelevante Faktoren begrenzt werden. 
Bei  der Gestaltung  von  Lehr-Lernarrangements  lassen  sich traditionelle 

Planungskonzeptionen,  die  sich  durch  ein  geführtes  systematisches  Lernen 
auszeichnen, und Konzeptionen im Sinne einer „Neuen Lernkultur”, die ein 
situationsbezogenes  Lernen  in  realitätsnahen  berufstypischen  Anwendungs-
situationen fördern sollen, unterscheiden (vgl. Schütte/Grimm 2008). 
In der Art und Weise, wie Wissen bei den Schülerinnen und Schülern ge-

neriert werden soll, unterscheiden sich traditionelle Unterrichtsvorhaben von 
Unterricht  im  Sinne  eines  pädagogischen  Konstruktivismus  (Reusser  2006). 
Traditioneller  Unterricht zeichnet  sich  dadurch  aus,  dass  die  Lehrkraft das 
neue Wissen darbietet, die Schülerinnen und Schüler nehmen das Wissen auf 
und wenden es im nachfolgenden Unterricht an. Der Wissenserwerb ist durch 
eine  aktive  Lehrerrolle  und  eine  passive  Schülerrolle  gekennzeichnet.  Für 
Adl-Amini  (1994)  sind  diese  Merkmale  charakteristisch  für  das  transitive 
Lernen. Beim reflexiven Lernen dagegen wird die Schülerin oder der Schüler 
aktiv und erlebt bewusst, wie sie oder er lernt. Dies wird auch von konstruk-
tivistischem Unterricht erwartet. Er impliziert ein konstruktives Lernen, wel-
ches  sich  durch  das  „Lernen  lernen” und  das  „Learning  by  doing” (Reich 
2006,  S.  192)  auszeichnet.  Der  Wissenserwerb  ist  durch  die  aktive  selbst-
tätige Schülerrolle und eine passive beratende Lehrerrolle gekennzeichnet. 
Des  Weiteren  ist das Paradigma  von  Fachsystematik  und  Berufs-

pragmatik  bzw.  Systematik  und  Kasuistik  (vgl.  Schütte  2006)  planungs-
relevant. Fachsystematischer Unterricht ist dadurch gekennzeichnet, dass die 
Unterrichtsinhalte  in  Form  und  Anordnung  aus  der  korrespondierenden 
Fachwissenschaft übernommen werden. Handlungssystematischer Unterricht 
versucht die Unterrichtsinhalte an einer an den Handlungsanforderungen des 
Berufes angelehnten Struktur zu vermitteln, beispielsweise in Form von Ar-
beits- und Geschäftsprozessen.  
Geprägt  ist  der  Unterrichtsprozess  weiterhin  durch  die  methodischen 

Entscheidungen  hinsichtlich  des  Einsatzes  von  Lehrervortrag,  Lehrer-
Schüler-Gespräch, Schülereinzelarbeit, Partnerarbeit und Gruppenarbeit.  
Für die Analyse von Unterricht lässt sich eine Sichtstruktur und eine Tie-

fenstruktur des Unterrichtsverlaufs unterscheiden. Die Sichtstruktur zeichnet 
sich durch die eingesetzten Medien und Methoden aus. Die bisher genannten 
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Charakteristika  lassen  sich  daher  auch  als  Sichtstruktur  des  Unterrichts  be-
zeichnen.  Unterrichtsskripte  verfolgen  hingegen  eine  lernpsychologisch  be-
gründete Tiefenstruktur, diese kann auch als zeitlich gegliederter Ablauf des 
Unterrichtsverlaufs bezeichnet werden. Für die Untersuchung ist auf den the-
oretischen  Ansatz  „Choreographien  unterrichtlichen  Lernens” von  Oser  und 
Patry  (1990)  zur  Bestimmung  der  vorliegenden  Tiefenstruktur  zurückge-
griffen worden. 
Die dargestellten unterrichtlichen Planungsfaktoren reduzieren die Unter-

richtskomplexität  durch  eine  phänomenologische  Reduktion  auf  folgende 
Forschungsthese: 
Beruflicher  Unterricht  konstituiert  sich  immer  in  einem  Entscheidungs-

raum der Unterrichtsgestaltung, der geprägt ist durch 

− traditionellen Wissenserwerb – konstruktivistischen Wissenserwerb, 
− Fachsystematik – Handlungssystematik, 
− Wahl der Interaktions- und Sozialformen sowie 
− Wahl der Lernwege nach dem Modell „Choreographien unterrichtlichen 
Lernens”. 

3. Methodisches Vorgehen 

3.1 Zur Methode der Dokumentenanalyse 

Zwei Teiluntersuchungen kennzeichnen die Studie. In einem ersten Teil wur-
den Prüfungsarbeiten zum Zweiten Staatsexamen der Fachrichtungen Metall- 
und Elektrotechnik aus Berliner Studienseminaren mit Hilfe der qualitativen 
Dokumentenanalyse (Mayring 2007) untersucht. Die Hauptuntersuchung aus 
den Jahren 1999 bis 2006 umfasst 50 Arbeiten mit ca. 320 Unterrichtsstun-
den. Es wurden alle zur Verfügung stehenden Arbeiten dieser Jahrgänge für 
die  Untersuchung  herangezogen.  Daher  kann  von  einer  Totalerhebung  ge-
sprochen  werden.  Zusätzlich  wurden  noch  drei  vergleichende  Untersuchun-
gen  aus  den  Jahren  1981/82,  1990/91  und  1995/96  durchgeführt.  Dadurch 
konnten 18 weitere Arbeiten mit ca. 63 Unterrichtsstunden interpretiert wer-
den. Für  die  Schwerpunktuntersuchung  „computerunterstützter  Berufsschul-
unterricht” konnten 22 der 50 Arbeiten spezifischer betrachtet werden. 
In  der  Unterrichtsforschung  werden  durch  die  qualitative Dokumenten-

analyse  fertige  Materialien  die  im  Zusammenhang  mit  Unterricht  stehen  in-
terpretiert.  Als  gängiges  Instrument  wird  die  qualitative  Inhaltsanalyse  her-
angezogen.  Als  Ziel  der  Inhaltsanalyse  lässt  sich  allgemein  formulieren: 
Durch  die  Analyse  der  sprachlichen  Eigenschaften  des  Textes  sollen  Rück-
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schlüsse auf die nicht-sprachlichen Eigenschaften von Personen möglich ge-
macht werden. 

3.2 Zur Methode des Unterrichtsexperiments 

Das  qualitative  Unterrichtsexperiment  greift  Ansätze  der  Unterrichtsskript-
forschung auf (vgl. Seidel 2003). Der Begriff des Unterrichtsskripts steht hier 
für die didaktischen Routinen der Unterrichtsgestaltung, bezogen auf den Un-
terrichtsablauf (Unterrichtsartikulation). Das alltägliche Planungshandeln der 
Lehrerinnen  und  Lehrer ist  dadurch  geprägt,  dass  die  verwendeten  Unter-
richtsskripts sich oftmals auf eine Variante reduzieren. Bei Unterrichtsskripts 
handelt es sich demnach um stark routinierte Handlungsabläufe mit stereoty-
pen  Vorstellungen  von  Unterricht.  Beim  Unterrichtsexperiment  sind diese 
Routinen ein Stück weit aufgebrochen worden. Den Probanden standen zwei 
Handlungsabläufe für die Planung eines Unterrichtsblocks (90 Minuten) zur 
Verfügung. An der Entscheidung und Begründung für eine der Varianten be-
stand das Hauptforschungsinteresse.  
In  der  empirischen  Sozialforschung  wird  das  qualitative  Experiment  als 

ein nach  wissenschaftlichen  Regeln  vorgenommener  Eingriff  in  einen  sozi-
alen  Gegenstand  zur  Erforschung  von  dessen  Struktur  definiert.  „Es  ist  die 
explorative,  heuristische  Form  des  Experiments.” (Kleining  1986,  S.  724) 
Vier  Definitionselemente  eines  qualitativen  Experiments  sind  von  Bedeu-
tung. Die hier vorgenommene Erforschung von Handlungsmustern bei Lehr-
kräften im gewerblich-technischen computerunterstützten Unterricht stellt ei-
nen Eingriff (1) in den Unterrichtsalltag dar, da die planerischen Handlungs-
routinen  an  eine  der  vorgegebenen  Skriptvariationen  angepasst  werden 
müssen.  Wobei  die  Vorgabe,  dass  eines  der  beiden  Basismodelle  aus  den 
Choreographien unterrichtlichen Lernens für die Unterrichtsplanung zu ver-
wenden  ist,  die  notwendige  Bedingung  für  ein  qualitatives  Experiment  dar-
stellt.  Dadurch  konstituiert  sich  der  Unterschied  zwischen  Unterrichts-
beobachtung  und  Unterrichtsexperiment.  Die  Veränderung  des  sozialen 
Gegenstands „Unterricht” (2) macht es möglich, dessen Struktur – das Typi-
sche, das Spezifische, das Besondere, das was dem Gegenstand eigen ist – zu 
erforschen (3). Im Gegensatz zu quantitativen Experimenten dient das quali-
tative  Unterrichtsexperiment  nicht  der  Hypothesenprüfung,  sondern  deren 
Generierung – methodologische  Prämissen  wie  Wiederholbarkeit,  Quantifi-
zierung oder Kausalanalyse spielen hier im Gegensatz zu quantitativen Expe-
rimenten keine Rolle (4) (vgl. Lamnek 2005, S. 64ff.). 
Mit Hilfe eines Fragebogens und einer Planungshilfe „Planungsvariante 

A/B” wurden forschungsrelevante Elemente der Unterrichtsplanung erhoben. 
Der  Unterrichtsprozess  ist  mit  zwei  Kameras – einer  statischen  Schüler-
kamera  und  einer  nachgeführten  Lehrerkamera – dokumentiert  worden.  Die 



143 

Unterrichtsreflexion  erfolgte  mit  einem  teilstandardisierten  Interview.  Die 
Auswertung  des  Mitschnitts  vom  Unterrichtsprozess  geschah  mit  Hilfe  von 
zeitlich  unterschiedlichen  Kodiereinheiten.  Um  den  Zeitanteil  der  Interakti-
ons- und  Sozialformen  im  Unterricht  zu  erfassen,  wurde  eine  gleichmäßige 
Kodierung in 15-Sekunden-Abschnitten vorgenommen. Für die Rekonstruk-
tion der weiteren Unterrichtsmerkmale und Einzelfragestellungen ist ein auf 
das  jeweilige  Unterrichtsvorhaben  abgestimmtes  Kodiersystem  verwendet 
worden. Für das teilstandardisierte Interview ist ein Leitfragenkatalog entwi-
ckelt worden.  Das  Interview  ist  digital  festgehalten  und  im  Anschluss 
transkribiert worden. Die weitere Auswertung geschah unter Anwendung von 
qualitativ-inhaltlichen Strukturierungen (vgl. Mayring 2007). 

4. Ausgewählte Ergebnisse 

4.1 Ausgewählte Ergebnisse der Dokumentenanalyse 

Prüfungsarbeiten zum Zweiten Staatsexamen sind in sich geschlossene fach-
didaktische Materialien in Textform. Ob Unterrichtsvorhaben in der Planung 
schülerzentriert  oder  lehrerzentriert  angelegt  worden  sind,  lässt  sich  anhand 
der  Unterrichtsverlaufsplanungen  rekonstruieren.  Ein  Unterrichtsvorhaben 
kann  als  lehrerzentriert  charakterisiert  werden,  wenn  die  didaktisch-metho-
dischen  Entscheidungen  der  Studienreferendarinnen  und  Studienreferendare 
sich  zeitlich  mehrheitlich  durch  den  Einsatz  von  Lehrervortrag  und  Lehrer-
Schüler-Gespräch  auszeichnen.  Ein  schülerzentrierter  Unterricht  setzt  dage-
gen  mehrheitlich  auf  den  Einsatz  von  Schülereinzelarbeit,  Gruppen- und 
Partnerarbeit. 
Die  Hauptuntersuchung  zeigt  auf  (vgl.  Abb.  1),  dass  die  Studien-

referendarinnen und Studienreferendare durchschnittlich zu knapp 4% einen 
Lehrervortrag  und  zu  fast  20  %  ein  Lehrer-Schüler-Gespräch  in  den  analy-
sierten  Unterrichtsvorhaben  einsetzen.  Auf  den  lehrerzentrierten  Frontal-
unterricht  fallen  daher  durchschnittlich  ca.  24  %  der  Unterrichtszeit.  In  den 
Unterrichtsplanungen  wählen  die  Lehrkräfte  in  ihren  methodischen  Ent-
scheidungen  durchschnittlich  zu  12  %  die  Schülereinzelarbeit,  zu  21  %  die 
Schülerpartnerarbeit  und  zu  43  %  die  Gruppenarbeit  aus.  Die  schülerzen-
trierten Sozialformen machen daher insgesamt durchschnittlich ca. 76 % der 
Unterrichtszeit aus. 
Der Vergleich mit den Stichproben aus den Jahren 1981/82, 1990/91 und 

1995/96 verdeutlicht eine Entwicklung hin zu mehr Schülerzentrierung. Wie 
zu  erkennen  ist,  verliert  der  Frontalunterricht  mit  den  Jahren  an  Bedeutung 
(1980/81:  58  %;  1990/91:  63  %;  1995/96:  34  %;  1999–2006:  24  %).  Dafür 
gewinnen die sozial-kooperativen Sozialformen – Schülerpartner- und Grup-
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penarbeit – an  Bedeutung  (1980/81:  13  %;  1990/91:  12  %;  1995/96:  55  %; 
1999–2006:  65  %).  Auch  die  Schülereinzelarbeit  verliert  mit  den  Jahren  an 
Gewichtung (1981/82: 29 %; 1999–2006: 12 %). 

Abb. 1: Wahl der Interaktions- und Sozialformen bei der Unterrichtsplanung 

 
Für die Rekonstruktion von unterrichtlichen Handlungsmustern sind die Un-
terrichtsplanungen des computerunterstützten Unterrichts (22 Arbeiten) diffe-
renzierter  ausgewertet  worden.  Aus  den analysierten  Handlungsverläufen 
sind nur zwei der zehn Basismodelle des lerntheoretischen Modells Choreo-
graphien unterrichtlichen Lernens (vgl. Oser/Patry 1990) abgeleitet worden. 
Bei den hier festgestellten Unterrichtsskripten handelt es sich zum einen um 
Variationen,  die  einen  Lernweg  zum  „Wissensaufbau” sowie  „Begriffsbil-
dung” bzw. zur „Konzeptbildung” (Basismodell 4) und zum anderen um Va-
riationen  die  ein  „Lernen  durch  Eigenerfahrung” bzw.  ein  „Entdeckendes 
Lernen” (Basismodell 1) beschreiben. 
Innerhalb  des  eingeschränkten  Planungsraumes  für  beruflichen  Unter-

richt (vgl. Forschungsthese) können Berufsschullehrerinnen und Berufsschul-
lehrer den  Wissenserwerb  entweder  eher traditionell  (t)  oder  eher kon-
struktivistisch  (k)  entwickeln.  Der Unterricht  ist  dadurch  gekennzeichnet, 
dass  er  eher handlungssystematisch  (h)  oder  eher fachsystematisch  (f)  auf-
gebaut ist sowie entweder lehrerzentriert (l) oder schülerzentriert (s) angelegt 
ist. Die nähere Analyse der verwendeten Skriptvarianten zeigt, dass Berufs-
schullehrer  entweder  einen  inneren  Aufbau  des  Lernens  durch Eigener-
fahrung bzw. des Entdeckenden Lernens (e) oder einen inneren  Aufbau  des 
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Wissensaufbaus/Begriffsbildung bzw. der Konzeptbildung (w) für ihren Un-
terrichtsablauf verwenden. 
Die Analyse der Prüfungsarbeiten zum Zweiten Staatsexamen zeigt auf, 

dass  keine  eher  lehrerzentrierten  (l)  Handlungsmuster  beim  computerunter-
stützten  Unterricht  rekonstruiert  werden  konnten.  Daher  beziehen  sich  die 
nun  vorzunehmenden  Typisierungen  immer  auf  einen  schülerzentriert  plan-
enden Lehrertypus. 

Abb. 2: Typologisierung von Handlungsmustern mit einer Handlungsmatrix  

Schülerzentrierte 
Lehrertypen (s) 

Handlungs-
systematisch (h) 

Fachsystematisch 
(f) 

 

traditionell 
t 

sthw 
Anzahl: 3 

stfw 
Anzahl: 2 

 
Wissensaufbau 
w konstruktivistisch 

k 
skhw 
Anzahl: 5 

skfw 
Anzahl: 0 

traditionell 
t 

sthe 
Anzahl: 2 

stfe 
Anzahl: 0 

Lernen durch Ei-
generfahrung 
e konstruktivistisch 

k 
skhe 
Anzahl: 8 

skfe 
Anzahl: 2 

 
Die  Handlungsmatrix  (Abb.  2)  zeigt, dass  keine  schülerzentriert  konstrukti-
vistisch fachsystematisch planenden Berufsschullehrkräfte, die bei den Schü-
lerinnen  und  Schülern vordergründig  Wissen  aufbauen  möchten  (skfw)  und 
keine  schülerzentriert  traditionell  fachsystematisch  planenden  Berufsschul-
lehrkräfte, die bei den Schülerinnen und Schülern vordergründig ein Lernen 
durch  Eigenerfahrung  anregen  möchten  (stfe),  ermittelt  werden  konnten.  Je 
zwei Berufsschullehrkräfte verfolgen ein Handlungsmuster, dass einer schü-
lerzentriert  traditionell  fachsystematisch  planenden  Berufsschullehrkraft,  die 
bei  den Schülerinnen  und  Schülern vordergründig  Wissen  aufbauen  möchte 
(stfw),  einer schülerzentriert  konstruktivistisch  fachsystematisch  planenden 
Berufsschullehrkraft,  die bei  den Schülerinnen  und  Schülern vordergründig 
ein  Lernen  durch  Eigenerfahrung  anregen  möchte  (skfe),  und  einer schüler-
zentriert  traditionell handlungssystematisch  planenden  Berufsschullehrkraft, 
die bei  den Schülerinnen  und  Schülern vordergründig  ein  Lernen  durch  Ei-
generfahrung  anregen  möchte  (sthe),  entspricht.  Bei  drei  Studienreferenda-
rinnen  und  Studienreferendaren konnte  das  Handlungsmuster  einer schüler-
zentriert  traditionell  handlungssystematisch  planenden  Berufsschullehrkraft, 
die bei  den Schülerinnen  und  Schülern vordergründig  Wissen  aufbauen 
möchte  (sthw)  analysiert  werden.  Die  größten  Kohorten  lassen  sich  bei  den 
schülerzentriert  konstruktivistisch  handlungssystematisch  planenden  Berufs-
schullehrkräften, die bei den Schülerinnen und Schülern vordergründig Wis-
sen aufbauen möchten (skhw), und bei den schülerzentriert konstruktivistisch 
handlungssystematisch  planenden  Berufsschullehrkräften,  die  bei  den Schü-
lerinnen und Schülern vordergründig ein Lernen durch Eigenerfahrung anre-



146 

gen möchten (skhe), finden. Im ersten Fall (skhw) konnten fünf Handlungs-
muster und im zweiten Fall (skhe) acht Handlungsmuster, die diesem Typus 
zugehörig sind, rekonstruiert werden.  

4.2 Ausgewählte Ergebnisse des Unterrichtsexperiments 

Die  Auswahl  für  eine der  namentlich  nicht  genannten  Skriptvariationen 
„Lernen  durch  Eigenerfahrung”  – für  die  Probanden  Planungsvariante  A – 
oder für die Skriptvariation „Wissensaufbau” – Planungsvariante B – konnte 
deutlicher nicht ausfallen. Alle Probanden entschieden sich für die Planungs-
variante B „Wissensaufbau”, um mit ihr den Unterrichtsblock für das Unter-
richtsexperiment  zu  planen.  Als  Begründungen  wurden  vor  der  Unterrichts-
durchführung im Fragebogen angegeben (hier nur eine Auswahl): 
„Der  Ablauf,  der  daraus  folgt,  passte  besser  in  die  Unterrichtsorgani-

sation  (Laborbelegung,  (...)  Stundenverteilung  innerhalb  der  Blockwoche  u. 
a.).” „Die  Variante  B  entspricht – wenn  ich  sie  richtig  verstanden  habe – 
weitgehend der Vorgehensweise, in der ich das Thema bisher unterrichtet ha-
be.  Die  Variante  A  würde  ich  wählen,  wenn  das  Thema  in  einem  größeren 
Projekt eingebunden wäre.”  
Im  Analysegespräch  nach  der  Unterrichtsdurchführung  wurde z.B. fol-

gende Begründung angeführt (Auswahl): 
„Ich hatte ja Planungsvariante B gewählt. Ich habe mich auch daran ori-

entiert, was wir institutionell hier leisten können. Da habe ich mich jetzt auch 
nicht verbiegen müssen. Die Variante B ist durchaus ein Klassiker. (...) Das 
wäre mit Variante A auch drin gewesen. Ich hatte mir die angeguckt und hat-
te mich dann dagegen entschieden, weil wir hier am heutigen Tag nur diesen 
einen Block zur Verfügung haben, und ich unterrichte heute auch nur einen 
Block  in  dieser  Klasse.  Wenn  wir  das  jetzt  am  Montag  oder  Dienstag  ge-
macht hätten, da habe ich zwei und drei Blöcke bei denen (...).” 
Hier scheint ein Zusammenhang von verwendetem Unterrichtsskript und der 
zur Verfügung stehenden Unterrichtszeit zu bestehen.  
Der Vergleich von geplantem und real abgehaltenem Unterricht hinsicht-

lich  des  Einsatzes  von  lehrerzentrierten  bzw.  schülerzentrierten  Unterrichts-
formen  (Abb.  3)  veranschaulicht,  dass  es  bei  allen  Probanden  Verschie-
bungen hin zu weniger Schülerzentrierung gab. 
Auf die Lehrkraft D soll kurz näher eingegangen werden. Sie besitzt die 

längste  Berufserfahrung.  Die  schülerzentrierte Unterrichtsplanung  verändert 
sie im  Unterrichtsprozess  derart,  dass  sie dann real zu über 60% der Unter-
richtszeit  das  Unterrichtsgeschehen  dominiert. Die  Lehrkraft  begründet  dies 
mit der zuvor vorgenommenen Unterrichtsplanung, die sie zeitlich einhalten 
wollte  und  mit  den  gesetzten  Unterrichtszielen,  die  ohne  eine  stärkere  Leh-
rerzentrierung nicht erreichbar gewesen wären. 
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Vergleich geplanter und real abgehaltener Unterricht 
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schülerzentrierter 
Unterrichtsanteil 

Abb. 3: Vergleich von geplantem und tatsächlich abgehaltenem Unterricht 
hinsichtlich des Einsatzes von lehrerzentrierten bzw. schülerzentrierten 
Unterrichtsformen 

4.3 Zusammenführung exemplarischer Ergebnisse und Interpretation 

Aus  der  Analyse  der  Prüfungsarbeiten  zum  Zweiten  Staatsexamen,  bei  der 
Lehr-Lernarrangements zwischen zwei und sechs Unterrichtsblöcke andauer-
ten, ging hervor, dass dort mehrheitlich ein Unterrichtsskript zur Anwendung 
kam,  welches  ein „Lernen  durch  Eigenerfahrung” entwickelt. Das  Basis-
modell „Lernen durch Eigenerfahrung” wird von Elsässer (2000), in die Nähe 
von  handlungsorientiertem  Unterricht  gerückt. Beim  Unterrichtsexperiment 
konnte  festgestellt  werden,  dass  sich  alle  Probanden  für  die  Skriptvariante 
„Wissensaufbau” zur  Planung  einer  Unterrichtseinheit  von  90  Minuten  ent-
schieden. Eine mögliche Schlussfolgerung könnte somit lauten, dass Berufs-
schullehrerinnen  und  Berufsschullehrer ihre  Unterrichtsplanungen  ganz  be-
wusst  von  institutionellen  Rahmenbedingungen  abhängig  machen. 
Handlungsorientierter Unterricht wird nur dann geplant und gelebt, wenn der 
Stundenplan dies auch möglich macht. Eine solche Hypothese hat Auswirk-
ungen  auf  didaktische  Theorie.  Weder  das  (vorläufige)  Perspektivenschema 
nach  Klafki,  noch  das  Entscheidungsmodell  nach  Schulz  haben  den  Faktor 
Unterrichtszeit in ihre Planungsmodelle mit aufgenommen.  
In  Bezug  auf  einen  computerunterstützten  Berufsschulunterricht  konnte 

bei der  Analyse  der  Prüfungsarbeiten  herausgefunden  werden,  dass  es  auf-
grund  von  Planungsfehlern  zu  Problemen  im  Unterrichtsprozess  kam.  Hier 
einige Zitate aus den Prüfungsarbeiten (Auswahl): 
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Unterrichtsplanung (A): „Nutzung wird keine Probleme bereiten”  
     „Software leicht zu bedienen”  

Unterrichtsanalyse (A): „nur  einige  Gruppen  konnten  die Software selbst
     tätig bedienen”„Verlockungen mit dem PC anderes 
     zu  tun  und nicht  zielorientiert vorzugehen,  zu 
     groß”  

Unterrichtsplanung (B): Befragung im Vorfeld zu den    
     Vorkenntnissen durchgeführt worden. 

Unterrichtsanalyse (B): „Befragung falsch interpretiert”, „Schüler  
     überfordert”, „zu wenig Vorkenntnisse”,  
     „zusätzlicher  Unterrichtsblock  notwendig”, „pro-
     grammeigene Hilfefunktion  für  Schüler ungeeig-
     net”  

Die  unzureichende  Einbindung  der  Lernervoraussetzungen  in  die  Planung 
von computerunterstütztem Unterricht lässt sich aus diesen und weiteren Be-
funden  ableiten. Obwohl die Bedingungsfelder (Heimann) eine Planungska-
tegorie  aller  Studienreferendarinnen  und  Studienreferendare darstellen,  ge-
lingt  deren  Einbindung  in  Bezug  auf medienspezifische  Vorkenntnisse z.T. 
nur  unbefriedigend. Mit  Hilfe  des  Unterrichtsexperiments  gelang  eine  Ab-
schätzung möglicher Gründe. In den Unterrichtsplanungen zum Unterrichts-
experiment ging keiner der Probanden auf medienspezifische Vorkenntnisse 
gesondert ein. Ein Proband lässt seine Berufsschülerinnen und Berufsschüler 
im Unterrichtsexperiment zum ersten Mal an neuen Rechnern, die mit einer 
freien  Textverarbeitung  ausgestattet  sind,  arbeiten.  Auf  die  Frage  im  Inter-
view ob die Schülerinnen und Schüler den Transfer von bekanntem „Word” 
zu  „Writer” alleine  leisten  müssen,  antwortet  die  Lehrkraft: „Ja,  das  sind 
Schüler  im  sechsten  Halbjahr.  Das  zeigen  Projekte  im  Vorfeld,  das  können 
die.” Eine andere Lehrkraft antwortet auf die Frage, ob die Schülerinnen und 
Schüler Probleme mit der Erarbeitung am Computer gehabt haben, die even-
tuell auf nicht vorhandene Vorkenntnisse zurückzuführen sind: „Nein (...). Im 
Gegenteil – sie fordern es ja sogar öfters ein. Wenn du in der Gruppe die mal 
einen kleinen Vortrag machen lässt, bringen sie selber einen Laptop mit und 
bitten  um  einen  Beamer.” (In  Bezug  auf  Software:) „Das  ist  ja  mit  diesen 
Icons eine klassische Microsoftoberfläche, mit der man sich auskennt. Rüber 
gezogen, angeklickt und parametriert, und da kennen die sich ja aus, wer da 
ein bisschen aufgeschlossen ist – hier die Handygeneration – die rattern da 
schneller  durch  als  ich.” Hier  zeigt  sich,  dass  Berufsschülerinnen  und  Be-
rufsschüler, die keine bzw. geringe Erfahrungen im Umgang mit dem PC be-
sitzen,  in  derartigen  Lehr-Lernarrangements  benachteiligt  werden.  Die  Be-
rufsschullehrerinnen  und  Berufsschullehrer scheinen  den  Umgang  mit 
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Rechner  und  Software  als  etwas  Alltägliches  bzw.  Voraussetzbares  einzu-
schätzen.  

5. Diskussion 

Durch die vorliegende Untersuchung ist eine Annäherung an die ‚Lehrertheo-
rien’ vorgenommen worden.  Innerhalb  des  eingeschränkten  Untersuchungs-
raumes  sind  Handlungsmuster  erfasst und  rekonstruiert  worden.  Der  hier 
nicht weiter erforschte Zusammenhang zwischen Handlungsmustern und Un-
terrichtsqualität ist diskussionswürdig.  
Für  den  Mathematikunterricht  ist  relativ  gesichert  festgestellt  worden 

(TIMSS,  PISA),  dass  ein  Unterrichtsskript  in  Form  von  kleinschrittig,  fra-
gend-entwickelndem  Erarbeitungsunterricht,  welcher  die  Schüler  lediglich 
rezeptiv  beansprucht,  für  schlechte  Leistungen  verantwortlich  gemacht  wer-
den kann. Demgegenüber werden in der derzeitigen Diskussion über Unter-
richtsqualität  Lehr-Lernsituationen  mit  problemlösend-entdeckenlassenden 
Skriptvariationen,  die  kognitiv  aktivierend  und  verständnisorientiert  aufge-
baut  sind  als  ‚guter’  Unterricht  identifiziert  (vgl.  Ergebnisse  von  TIMSS; 
Baumert et al. 1997; Klieme u. Baumert 2001). Vergleicht man die hier iden-
tifizierten Handlungsmuster mit bisher identifizierten didaktischen und lern-
psychologischen Qualitätsmerkmalen für ‚guten Unterricht’, wie z.B. kogni-
tiv  aktivierend,  verstehensorientiert,  problemlösend,  entdeckenlassend etc., 
so lässt sich feststellen, dass das Lehrerhandeln sich in der Mehrzahl an sol-
chen Qualitätsmerkmalen orientiert. Aus lernpsychologischer Sicht kann die 
kognitive  Aktivierung  bei  Schülern  durch  das  hinterlegte  Unterrichtsskript 
des  Basismodells „Lernen  durch  Eigenerfahrung/Entdeckendes  Lernen”  hö-
her  als  bei  dem  Basismodell „Wissensaufbau/Konzeptbildung” angesehen 
werden. Auch der konstruktivistische Unterricht wird in der aktuellen Unter-
richtsforschung (vgl. Pauli/Reusser 2003) positiv im Zusammenhang mit der 
Unterrichtsqualität dargestellt. Ein kleinschrittig, fragend-entwickelnder Un-
terricht  konnte  hier  mehrheitlich  nicht  rekonstruiert  werden.  Als weiterfüh-
rende Frage ließe sich hier anführen, ob tatsächlich das Handlungsmuster des 
Lehrerhandelns  einen  signifikanten  Einfluss  auf  die  Unterrichtsqualität aus-
übt, oder ob es doch andere Faktoren, wie die Lehrerpersönlichkeit oder das 
Classroommanagement  sind,  die  ausschlaggebend  für  einen ‚guten’  Unter-
richt sind.  
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6. Ausblick auf weiteren Forschungsbedarf 

Aus der Sichtung und Analyse der videographierten Unterrichtsstunden lässt 
sich  weiterer  Forschungsbedarf  entwickeln. Das nun  folgende  Fallbeispiel 
stammt  aus  einem  Unterrichtsvorhaben,  dass  im  konstruktivistischen  Sinne 
geplant wurde. Die Schülerinnen und Schüler erarbeiten sich auf der Grund-
lage einer komplexen Aufgabenstellung die Lerninhalte selbständig. Im Un-
terrichtsverlauf kam es zu folgender Unterrichtssituation: 

Die  Lehrkraft geht  durch  die  Reihen. Bei  Schüler  1  bleibt  er  stehen,  begut-
achtet das Bild auf dessen Bildschirm. 

Lehrkraft: „Setzen  Sie  mal  den  Filter  hinter  das  Arithmetikmodul.” Der 
Schüler  folgt  seiner  Anweisung.  Anschließend  dreht  sich  die  Lehrkraft 
um  und  fragt  den  dahinter  sitzenden  Schüler  2: „Hast  Du  schon  gefil-
tert?” 

Die Lehrkraft geht um den Tisch herum zu Schüler 2. Schüler 2: „Den hab 
ich hier und den hier.” 

Lehrkraft: „Klick  doch  mal  den  Filter  an,  mach  mal  einen  Doppelklick;  so; 
ein Tiefpass; mach mal ruhig; 50 Hz brauchen wir hier nicht, wir haben 
keine Wechselspannung, gib mal ́1́ Hertz ein.” 

Anschließend  erfolgt eine  Anweisung  an  alle  Schülerinnen  und  Schüler: 
„Wenn Sie ihren Filter parametrieren, denken Sie mal drüber nach, wel-
che  Frequenz  da  notwendig  ist.  Vorgegeben  sind  immer  50  Hz;  jetzt 
überlegen Sie was wir hier an Betriebsspannung haben; ist es da sinnvoll 
einen Filter mit 50 Hz laufen zu lassen?” 

30 Sekunden nach dieser Einlassung stellt Schüler 1 eine Frage zum Filter. 

Die Lehrkraft gibt folgende Antwort: „Ja, mach mal einen Doppelklick; guck 
mal,  du  hast  da  ja  noch  50  Hz.  Was  haben  wir  denn  hier?  Gleichspan-
nung; ́1́ müssen wir eintragen.” 

Hier zeigt sich, dass die Lehrkraft in der direkten Interaktion mit den Schüle-
rinnen und Schülern von der eigenen konstruktivistischen Unterrichtsplanung 
abweicht. Lerninhalte werden als Anweisung den Schülerinnen und Schülern 
übermittelt;  hier  fällt  die  Lehrkraft während  der  Interaktion  in  eine  traditio-
nelle Führungsrolle zurück und die Schülerinnen und Schüler agieren passiv 
und  rezeptiv.  In  diesem  Zusammenhang  scheint  es  so,  als  ob  sich  bei  der 
Lehrkraft die handlungsleitenden Theorien auf den verschiedenen Ebenen des 
Unterrichts  unterscheiden.  Die  didaktische  Theorie  der  Unterrichtsplanung 
sowie  Durchführung  und  die  der  direkten  Interaktion  im  Unterrichtsprozess 
verfolgen unterschiedliche Zielbereiche. Dadurch kommt es zu einer Koexis-
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tenz  widersprüchlicher  Theorien  in  Bezug  auf  ein  Unterrichtsvorhaben.  Die 
diametrale  Verankerung  der  Subjektiven  Theorien  längerer  Reichweite  und 
kürzerer Reichweite beim Lehrerhandeln lässt sich als Desiderat für weiteren 
Forschungsbedarf zum Verhältnis von Planungshandeln und Interaktionshan-
deln konstatieren. 
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