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Andrea Seel

Von der Unterrichtsplanung zum
konkreten Lehrerhandeln —

Eine Untersuchung zum Zusammenhang von
Planung und Durchfithrung von Unterricht
bei Hauptschullehrerstudentinnen

From lesson planning to practical teaching —

An investigation into the relationship between the planning
and the carrying out of a lesson among students training

to be Secondary School teachers

Die vorliegende Untersuchung befaft sich mit der Frage nach dem Zusammenhang
von Planung und Durchfiithrung von Unterricht. Unter Riickgriff auf kognitive For-
schungsansdtze und im besonderen auf das im deutschsprachigen Raum etablierte For-
schungsprogramm Subjektive Theorien wurde ein Untersuchungsdesign entwickell,
bei dem 6 Studierende des 4. Semesters der Hauptschullehrerausbildung an der Pida-
gogischen Akademie der Diozese Graz-Seckau in zwei Untersuchungsdurchgdngen in
ihrem Planungs- und Unterrichtshandeln untersucht wurden. Die Datenerhebung er-
folgte mittels Planungsinterviews, Videoaufzeichnungen und der Methode des Nach-
triglichen Lauten Denkens. Die Auswertung der Daten erbringt Erkenntnisse iiber
das Planungsverhalten und Methodenrepertoire der Studierenden sowie dariiber, wie
Planungen in der interaktiven Situation des Unterrichts angepaf3t und modifiziert wer-
den und welcher Zusammenhang zwischen Planungsgedanken, Gedanken wihrend
des Unterrichts und der praktischen Umsetzung besteht.

This investigation looks into the relationship between the planning and the carrying
out of a lesson. With a cognitive research approach in mind, especially that of the re-
search programme 'Subjektive Theorien' which has been established in German-spea-
king countries, a method of investigation was developped in which six students from the
fourth semester of their Secondary School education training at the Pidagogische Aka-
demie der Didzese Graz-Seckau were studied in two stages on how they handled the
planning and conducting of a lesson. Data were collected by means of planning inter-
views, video recordings and by using the stimulated recall method. On evaluation of da-
ta, general points emerge about how the students plan lessons and the range of me-
thods they employ. The suitability of the lesson plans in the actual interactive teaching
situation and to what extent they are modified, is analyzed, as is the relationship bet-
ween planning ideas, teachers' thought processes during the lesson and their actions.

1. Problemstelluhg

Planung, Durchfithrung und Reflexion von Unterricht gehdren zu den zentralen Be-
rufskompetenzen im Lehrberuf. Dicse Berufskompetenzen stellen daher auch wichti-
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ge Ausbildungszicle fiir Institutionen der Lehrerausbildung dar. Dem wird Rechnung
getragen durch cinc fast uniiberschaubare Viclfalt an Handreichungen und theoreti-
schen Empfehlungen zu Fragen der Planung, Gestaltung und Analyse von Unterricht
(z.B. PETERSSEN 1988, MEYER 1980 & 1987, GLOCKEL 1990, BECKER 1993
usw.). Empirische Untersuchungen zur tatsichlichen Planungs- und Unterrichtspra-
xis von Lehrerlnnen (OEHLSCHLAGER 1978, BROMME 1980, TROXLER, PER-
REZ, PATRY 1981, HAGE et al. 1985, MUHLHAUSEN 1986, SCHMIDINGER
1988) und Lehrerstudentlnnen (GNAD, KLISA PRASSE 1980, SCHMIDINGER
1988) sind im deutschsprachigen Raum hingegen sclten. Besonders dic Frage nach
dem Zusammenhang von Pianung und Durchfiihrung von Unterricht gehért zu den
bislang vernachlissigten Bercichen unterrichtswissenschaftlicher Forschung. Ursa-
chen fiir diesen unbefriedigenden Forschungsstand diirften darin liegen, daB sich For-
scherlnnen bisher vorwicgend auf Einzelaspekte des Lehrerhandelns, wic Planun-
gen, Gedanken withrend des Unterrichts und tatséchliches Unterrichtsgeschehen kon-
zentriert haben. Zudem laBt sich der Zusammenhang von Planung und Durchfiihrung
von Unterricht nur schwer durch konventionelle cmpirische Untersuchungsmetho-
den erforschen. Gefordert sind daher qualitative Forschungsansitze, die das reale Pla-
nungshandeln erheben und dieses in einen Zusammenhang mit realisiertem Unter-
richt bringen.

2. Die Datenerhebung

Die Studie ,,Von der Unterrichtsplanung zum konkreten Lehrerhandeln® wurde im
Sommersemester 1992 an der Piadagogischen Akademic der Didzese Graz-Seckau
durchgefiihrt und setzte sich zum Ziel, das Denken und Handeln einer kleinen Zahl
von Lehramtsstudierenden bei der Planung und Durchfiihrung von Unterricht zu un-
tersuchen. Konkret ging cs dabei um folgende Fragen:

Wic plancn Studicrende ihren Unterricht?

Auf welches Handlungs- und im besonderen Methodenrepertoire greifen sie bei der
Planung und Durchfiihrung ihrer Unterrichtsstunden zuriick? Welcher Zusammen-
hang besteht zwischen Planungsgedanken, Gedanken wihrend des Unterrichts und
praktischer Umsetzung? Wie werden Planungen in der interaktiven Situation des Un-
terrichts angepalt und modifiziert?

Untersucht wurden 6 Studicrende des 4. Semesters der Hauptschulichrerausbildung.
Das Untersuchungsdesign sah vor, die Studierenden bei der Planung und Durchfiih-
rung von je zwei Unterrichtscinhciten, dic im Rahmen der Schulpraxis gehalten wur-
den, zu untersuchen. Fiir jede Unterrichtscinhceit waren drei Datencrhebungen vorge-
sehen. o

® Am Nachmittag vor dem Unterrichtsauftritt wurden in einem Gespriich Planungs-
entscheidungen besprochen und der Planungsproze8 rekonstruicrt.

® Dic in der Praxis durchgefiihrten Unterrichtseinheiten wurden mittels Video auf-
gezeichnet,

® Noch am sclben Nachmittag wurden dic Studierenden gebeten, sich anhand der
Videoaufzeichnungen zu erinnern, welche Gedanken ihnen withrend des Unter-
richtens durch den Kopf gegangen waren.
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Das Planungsgesprich

Am Nachmittag vor dem Unterrichtsauftritt wurden dic Studierendcen, wic bereits
erwihnt, zu einem Planungsgesprich gebeten, in dem sie zum Planungsprozel
und cinzelnen Planungsentscheidungen befragt wurden. Dic Befragung crfolgte
mittels eines Gespriichsleitfadens in zirka ein- bis eineinhalbstiindigen Sitzungen
und wurde auf Tonband aufgezeichnet. Zunichst wurden die Studicrenden gebe-
ten, das Thema ihrer Unterrichtseinheit zu nennen und den geplanten Stundenver-
lauf in scincn wesentlichen Abschnitten zu skizzieren. Daraufhin wurden cinzelne
Abschnitte im Detail besprochen. Ausgehend von ciner genaucn Beschreibung
der Unterrichtsphase wurden die Studierenden nach alternativen Planungsiiberle-
gungen und der Herkunft verschiedener methodischer Idecn befragt. Von besonde-
rem Interesse war, warum sich die Studierenden fiir die geplante Vorgangsweise
cntschicden hatten, was sic damit crreichen wollten, und warum sic andere Alter-
nativen verworfen hatten. Die Frage, wie detailliert die jeweilige Phase geplant
wurde, schloB3 den Fragenkomplex zum Methodenrepertoire ab. Hinsichtlich des
Planungsprozesses wurden die Studicrenden befragt, wie sic bei der Planung der
Unterrichtseinheit vorgegangen scien. Im konkreten ging es dabei um die Reihen-
folge der Planungsentscheidungen, um Planungshilfen, die Auswahl der Unter-
richtsinhalte, die Rolle von Zielfragen und Rahmenbedingungen und die fiir die
Vorbereitung aufgewendcte Zeit. AbschlicBend wurden die Studicrenden um cine
Gcesamtbeurteilung der Planung gebeten. Eingeschitzt werden sollten die Zufrie-
denheit mit der Planung und der in der Planung enthaltene Spielraum. Auch wur-
den dic Studentinnen gefragt, mit welchen mé’)glichcn Storungen und Schwicrig-
keiten sie rechnen wiirden und inwieweit sie diesbeziigliche Alternativen in ihre
plancnschcn Ubcrlegungen mitcinbezogen hitten. Eine Einschitzung, inwicweit
dic im Planungsgespriich berichtete Vorgangsweise der sonstigen Planungspraxis
centspricht, schlof dicscs ab.

Mit dicsem forschungsmethodischen Vorgehen wurden im Sinne ciner diblichen
Forschungsideologie Aussagen zum Planungshandeln im Sinne einer ,,Reflexion-
iiber-dic-Handlung® (vgl. ALTRICHTER 1990, 214-216) crhoben, bei der das hin-
ter dem Planungshandcin stchende Wissen an dic Forscherin in geordneter Form
kommuniziert wurde. Urspriingliche Uberlegungen, den PlanungsprozeB hand-
lungsbeglcitend durch Formen Lauten Denkens (vgl. BROMME 1981) oder dic
Methode des Tagebuchschreibens zu erforschen, wurden aus verschiedenen Griin-
den zuriickgestellt. Wihrend die Mcthode des Tagebuchschreibens zu komplexe
reflexive Anforderungen an die Studierenden zu stellen schien, zeigten sich bei
kleinen Voruntersuchungen Widerstinde gegen dic Methode des Lauten Denkens.
Kritisicrt wurde, dafl das laute Plancn ciner Unterrichtseinheit nicht dem realen
ProzeB entspriiche, der sich bei Studierenden iiber cine ganze Woche erstrecke und
durch ldngere Nachdcnkpauscn (»,Inkubationsphasen®) und plétzliche Einfille ge-
kennzeichnct sei. Aus diesen Griinden, aber auch aus der chrlegung heraus, da3
cs sich beim Planungsprozef um cine Handlungssituation mit geringem Hand-
lungsdruck handelt, bei denen Studierende reichlich Zeit vorfinden, die eigene Pro-
blemlése-und Entscheidungskapazitit voll ausschopfen, handlungsbeeintrichti-
gende Emotionen fernhalten und sich Automatismen entzichen kénnen, um cine
optimale Losung zu finden (vgl. WAHL 1987, 255), wurde angenommen, daB Stu-
dicrendc auch nachtréglich tiber diesen Planungsproze8 Auskiinfte geben kdnnen.
Die Gefahr, daB diese ,,Reflexion-iiber-die-Handlung™ handlungsrechtfertigende
Momente hervorbringt, wurde zudem als gering cingeschitzt, da Handlungsrecht-
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fertigungen bei der Planung von Unterricht von relativ geringer Bedeutung sind
(vgl. THONHAUSER 1987, 240).

Die verbale Datenerhebung wurde durch dic von den Studierenden im Zusammen-
hang mit der Unterrichtsplanung verwendeten, aber auch selbst hergestellten
schriftlichen Matcrialicn komplettiert. Zu dicsem Zweck wurden Schulbiicher
aber auch Stundenbilder, Arbeitsblitter, Karteikarten mit Arbeitsanweisungen
usw. gesammelt und dem Datenmaterial hinzugefiigt.

Videoaufzeichnung und Nachtrigliches Lautes Denken

Die konkrete Umsetzung der Unterrichtsplanung in die Praxis wurde von der Ver-
fasscrin auf Video aufgezeichnet. Wic bei WEIDLE & WAGNER cmpfohicen, wur-
de dieses Video noch am selben Tag mit den Studierenden zum Zwecke des Nach-
triglichen Lauten Denkens betrachtet. Damit konnte dic Hoffnung verbunden wer-
den, Interferenzen mit anderen Ercignissen moglichst gering zu halten und durch
den kurzen zeitlichen Abstand die Reproduzierbarkeit der Denkprozesse zu erhal-
ten (vgl. WEIDLE & WAGNER 1982, 98). Dic Studicrenden wurden gebeten,
sich zu erinnern, was ihnen wihrend des Unterrichtens durch den Kopf gegangen
war. Sic wurden aufgefordert, das Video immer sofort zu stoppen, wenn sic sich an
Gedanken, aber auch Gefiihle, Bilder, Vorstellungen und Assoziationen wiihrend
des Unterrichts erinnern konnten (Spontanes Nachtriigliches Lautes Denken). Zu-
dem sollte das Video in jedem Fall am Ende cines Unterrichtsabschnitts angchal-
ten werden (Initiiertes Nachtrigliches Lautes Denken). In Hinblick auf das For-
schungszicl, den Zusammenhang von Unterrichtsplanung und Umsctzung zu un-
tersuchen, wurden die Studierenden gebeten, besonders auf Situationen zu achten,

® in denen sie sich strikt an den Plan gehalten hatten,

® indcnensie dic Offenheit des Plans in konkrete Handlungen umgesetzt hatten,
® in denen sie den Plan an konkrete Gegebenheiten angepaBt hatten,

® in denen sie erwogen hatten, vom Plan abzuweichen, oder

® in dcnen Entscheidungen getroffen und der Plan tatséchlich modifiziert wurde.

Primires Zicl war cs jedoch, in cinem verstiindnisvollen und nicht-wertenden Ge-
sprichsklima cinc Offenheit bei den Studierenden zu erreichen, dic es ihnen cr-
méglichte, ohne Scheu auszusprechen, was ihnen withrend des Unterrichts durch
den Kopf gegangen war. Aus dicsem Grunde wurden beim Spontanen Nachtrigli-
chen Lauten Denken Formen non-direktiver Gespriichsfithrung angewandt, die
dic Studicrenden mdéglichst nicht von ihren Gedanken und Gefiihlen wihrend des
Unterrichts wegfiihren sollten.

Das Iniiticrte Nachtrigliche Laute Denken wurde durch cin cigens entwickeltes
Frageschema erginzt. Nach jeder Unterrichtssequenz wurden die Studierenden
mit der Frage konfrontiert, wic sic dic vorige Unterrichtssequenz im Unterricht cr-
lebt hitten, inwieweit sie sich bei ihrer Vorgangsweise an den Plan gehalten hitten
bzw. ob Handlungsaltcrnativen crwogen worden scicn. Dic Sitzungen daucrten in
der Regel zwei Stunden und wurden auf Tonband aufgezeichnet.

3. Die Datenanalyse

Die auf Tonband aufgezeichneten verbalen Daten des Planungsgespriichs und des
Nachtréglichen Lauten Denkens wurden transkribicrt. Auf der Grundlage der an-
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gefertigten Videoaufzeichnungen wurden vollstindige Protokolle der Unterrichts-
cinheiten angefertigt. Dicse bestanden aus simtlichen sprachllchen AuBerungen
der Studierenden (als Lehrerinnen) und der SchiilerInnen, sowie bei besonderen
Auffilligkeiten auch aus paralinguistischen und nonverbalen Teilen der Interak-
tion. Fiir alle 12 Fille ergab sich daraus ein Datensatz von etwa 500 Seiten verba-
fcn Daten zuziiglich der Daten aus anderen Quellen (wie schriftliche Unterrichts-
planungen usw.). In einem weiteren Schritt wurden fiir jede Unterrichtseinheit die
Transkripte der Planung, Durchfithrung und des Nachtréglichen Lauten Denkens
in cinc ,,Gleichzceitigkeit® gebracht, das heiflt vom Zeitablauf her parallelisiert. Zu
diesem Zweck wurden Planungsiiberlegungen und die im Nachtriglichen Lauten
Denken rekonstruicrten Gedanken wihrend des Unterrichts zceitlich den entspre-
chenden Geschehnissen im realen Unterrichtsverlauf zugeordnet. Dies ermdglich-
te, das konkrete Lehrerverhalten als auch die zugrundeliegenden Kognitionen zur
gleichen Zeit und in ihrer Relation zucinander zu analysicren.

Bei der Auswertung der Daten wurde besonderer Wert darauf gelegt, Planungsge-
danken, das Verhalten der Studierenden wihrend des Unterrichts und die das Han-
deln begleitenden Gedanken aufcinander zu bezichen. Dabei wurde der Versuch
unternommen, die Einzigartigkeit der erhobenen Fiile zu bewahren, nach Mog-
lichkeit aber auch zu zusammenfassenden Darstellungen und Vergleichen der cin-
zelnen Fallergebnisse zu kommen. Fiir die systematische Analyse der Aussagen
zum Planungsprozel wurde das erhobene Material den einzelnen Fragestellungen
des Gesprichsleitfadens zugcordnet und aufgrund der guten Vergleichbarkeit der
erhobenen Daten iiber alle Filie hinweg inhaltsanalytisch ausgewertet. Auch die
Darstcllung des von den Studicrenden geplanten und umgesctzten Methodenreper-
toires erfolgte in einer Zusammenschau. Dabei ging es um eine Analyse der bei
der Planung von Unterricht kognizicrten Méglichkeiten der Unterrichtsgestaltung
und darum, wie diese zumeist nur grob antizipierten und begrenzt planbaren Lehr-
Lernformen im Unterricht realisiert werden.

Die Adaption von Plinen in der interaktiven Situation des Unterrichts wurde auf-
grund der Komplexitit der Fragestellung und des hohen Individualititsgrades der
im Nachtréglichen Lauten Denken rekonstruierten Kognitionen in einzelnen Fall-
studicn analysicrt. Um dennoch cine gewisse Vergleichbarkeit der Fille zu gewihr-
leisten, kamen bei der Datenanalyse formale Auswertungsschemata zur Anwen-
dung. Um darzustellen, wic Pldnc in der intcraktiven Situation des Unterrichts
adapticrt werden, wurden fiir jede cinzelne Unterrichtscinheit geplanter und tat-
sichlicher Verlauf in Form von Diagrammen einander gegeniibergestelit. Zu die-
sem Zweck wurdce die geplante Unterrichtscinheit in Form cines zcitlichen Bal-
kens dargestellt. In diesen Balken wurden die cinzelnen Unterrichtsphasen einge-
tragen und inncrhalb der cinzelnen Phascen cine Unterteilung in Episoden (E1, E2
usw.) vorgenommen.

Unter den Zeitbalken des geplanten Verlaufs wurde jener des tatséichlichen Ver-
laufs gezcnchnet und Phasen bzw. Episoden einander durch Verbindungslinien zu-
geordnet, um cinen raschen Uberblick iiber dic zeitliche Umsctzung als auch iiber
Verinderungen im Ablauf von Ereignissen zu erhalten. Dariiber hinaus wurde in
ciner begrifflichen Anlchnung an MUHLHAUSEN (1989) beim tatséchlichen Un-
terrichtsverlauf zwischen der Ebene der Umsetzung sowie Alternativ-, Korrektur-
und Storpldncn unterschicden (siche Abb.1).
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Abb. 1: Darstellung des Zusammenhangs von
geplantem und tatséchlichem Unterrichtsvertauf (Beispicl)

Phase 1 Phase 2 Phase 3

Geplanter E1 E2 E3
Ablauf

Ebene der |#
Umsetzung |7

Alternativ-
plan

K3 K4

8182 S3 S4

Auch dic Fallbeschreibungen oricenticrten sich an den oben crwihnten Planungs-
und Handlungsebenen. Verglichen wurde der im Gesprich erhobene und auf Stun-
denbild nicdergeschricbence Plan mit dem aktuellen Unterrichtsverlauf, wobei im
besonderen auf Spezifizierungen von Details, Hlnzufugungen Weglassungen, Er-
weiterungen und Rcduz:crungcn sowic auf Andcrungen im Inhalt oder Vorgehen,
oder Verdnderungen im geplanten Ablauf von Ercignissen geachtet wurde (vgl.
BROECKMANS 1988).

Dariiber hinaus wurden jene Gedanken analysiert, die das Handeln wéhrend des
Unterrichts begleiteten. Dabei wurden die beim Nachtréglichen Lauten Denken re-
konstruierten Kognitionen in Anlehnung an BROECKMANS in orienticrende
(Studicrende generieren Ideen fiir den weiteren Stundenverlauf) und iiberwachen-
de Strategicn (Studicrende iiberpriifen, ob der Unterrichtsverlauf wic erwartet ab-
liuft) unterschieden und auf ihren Ursprung, Inhalt und ihren EinfluB auf den wei-
teren Unterrichtsverlauf untersucht.

4. Ergebnisse

4.1 Analyse des Planungsprozesses

Ein zentrales Ergebnis der Untersuchung des Planungsverhaltens der Studieren-
den licgt in der Dominanz inhaltlicher Fragen. So stchen in der iiberwicgenden
Zahl der Fille inhaltliche Entscheidungen am Beginn der Unterrichtsplanung. Die-
sc werden vorwicgend unter Zuhilfenahme des im Unterricht in Verwendung ste-
henden Schulbuchs, allenfalls unter Mitverwendung diverser anderer approbierter
Schulbiicher getroffen. Es verwundert daher auch nicht, daB3 das Schulbuch die Li-
ste der am haufigsten verwendeten Planungsunterlagen anfiihrt. Fachbiicher wer-
den verschiedentlich herangezogen, um die eigene fachliche Kompetenz zu erhé-
hen. Der Lehrplan wic auch aligemcindidaktische Litcratur werden in der vorlie-
genden Studie nicht als Planungshilfen zu Rate gezogen. Die vom Lehrplan her zu-
gestandence Entscheidungsfreiheit wird zugunsten ciner Auswabhlfreiheit aufgege-
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ben. Inhalte werden lediglich aus dem Schulbuch ausgewihlt und gegebenenfalls
in cine ncuc Rcihenfolge gebracht. Kriterien fiir die Auswahl der Inhalte werden
nur selten spezifiziert. Methodenentscheidungen werden entweder nach den In-
haltsentscheidungen getroffen oder laufen zcitlich parallel. Sie werden héufig als
spontan bezeichnet. Aussagen iiber ihr konkretes Zustandekommen kénnen nur
schwer getroffen werden. Ahnliches gilt auch fiic Ziclentscheidungen. Inter-
viewaussagen belegen hier zudem die Schwierigkeit, die Gleichzeitigkeit und In-
terdependenz von Zielentscheidungen und anderen Planungsentscheidungen in
Wortc zu fassen. Eindeutig ist nur, dal dic konkrete Zielformulicrung erst zu ei-
nem relativ spiten Zeitpunkt vorgenommen wird (vgl. dazu auch DICK 1994, 69).

Die Dominanz der Inhalte 148t sich selbst dort feststellen, wo die Studierenden ge-
beten werden, genaue Beschreibungen des Unterrichtsverlaufs zu geben. Diese
Darstellungen beschriinken sich hiufig auf inhaltliche Aufzihlungen dessen, was
im Unterricht passieren wird. Damit bestitigen sich Untersuchungsergebnisse
von HAGE (1985), dic crbracht haben, daB Planung weitgehend als Inhaltsstruktu-
rierung verstanden wird. Didaktisch-methodisches Vokabular zur Beschreibung
von Unterrichtsverldufen, Sozialformen und methodischen Grundformen wird
hingegen selten verwendet. Vielmehr kommt es zu alltagssprachlichen Umschrei-
bungen dessen, was im Unterricht passieren soll. Vergleichbare Erfahrungen be-
richtet auch WAHL, der darauf hinweist, daB dic von ihm untersuchten Studieren-
den schulische Phinomene ,,ganz selbstverstiindlich mit ihrem Alltagswissen er-
kldren und 16sen® und wisscnschaftliches Wissen nur einsetzen, ,,wenn dics aus-
driicklich verlangt wird, wie etwa in Priifungen oder schriftlichen Hausarbeiten*
(WAHL 1991, 1). Wenn didaktisches Vokabular verwendet wird, entsteht zudem
gelegentlich der Eindruck, daBl Begriffe wenig trennscharf eingesetzt werden. So
werden beispielsweise Begriffe wie Schiilergesprich, Lehrer-Schiilergesprich,
Lehrgespriich, Diskussion usw. synonym verwendet.

4.2 Das Handlungs- und Methodenrepertoire bei der Planung
und seine Umsetzung im Unterricht

Mcthodenentscheidungen werden in der vorlicgenden Untersuchung hiufig intui-
tiv getroffen und selten didaktisch begriindet, wobei die Studierenden auf ein ein-
geengtes Handlungsrepertoire zuriickgreifen. Frilhe Gewohnheitsbildungen (z.B.
der Gebrauch eines bestimmten Gliederungsmodells) engen die didaktische Phan-
tasic cin. Didaktisch wiinschcnswerte Handlungsalternativen werden hiufig aus
pragmatischen Griinden verworfen. Daraus ergibt sich in vielen Fillen eine 4u-
Berst konventionelle, wenig kreative Form der Unterrichtsgestaltung, die durch
den hiufigen Einsatz von Lehrgespriichen charakterisiert ist. Intcressanterweise
zeigt sich, daB die Studierenden trotz eingeengten Handlungsrepertoires von
Schwierigkeiten berichten, sich fiir cine Vorgangsweise zu entscheiden. Haufig
werden Planungen erst im allerletzten Moment abgeschlossen, in einigen Fillen
sogar kurz vor der Unterrichtscinheit noch einmal verdndert. Dic Inhalte von Lehr-
Lern-Folgen werden zumeist dulerst ausfihrlich iiberlegt, didaktisch jedoch nur
in ihrer Grobstruktur geplant. Als Griinde dafiir werden die Unplanbarkeit von
Lehrerhandlungen auf der Mikroebene sowic dic Angst vor Spontancititsverlust
angefiihrt. Dieses Planungsverhalten erweist sich jedoch insofern als problema-
tisch, als dic Studicrenden viclfach noch nicht iiber entsprechende Handlungskom-
petenzen und Lehrfertigkeiten verfiigen. Besonders defizitir werden beispielswei-
sc¢ Lehrgespriche im Unterricht umgesctzt. Dicse erfolgen hiufig in Form von
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»Frage-Antwort-Spielen®. Das Ausmaf} an Lehrerlenkung ist hoch, die gedankli-
che Leistung der Schiilerinnen wird auf cin Minimum herabgesetzt. Fehlformen
wie Storungen der Impulsfrequenz, aber auch zu geringe Kontaktkapazitit und
Richtungskonstanzcn lassen sich feststellen.

AbschlicBend 148t sich zur Frage des Zusammenhangs von Planung und konkreter
Umsetzung von Unterrichtsmethoden festhalten, daB3 in vielen Fillen die im Pla-
nungsgesprich genannten Intentionen im realisierten Unterricht nicht verwirk-
licht werden. Auffillig ist dabei, da dic Studicrenden ihren Unterrichtserfolg
nicht an den Planungsintentionen, sondern an eher pragmatischen Kriterien (wie
z.B. der Disziplin und Mitarbeit der SchiilerInnen, dem Vorankommen mit dem
Plan usw.) messen.

4.3 Die Adaption von Pldnen in der interaktiven Situation
des Unterrichts

Betrachtet man, wie der Gesamtplan in der interaktiven Situation des Unterrichts
angepalBt und modifiziert wird, muB zuniichst gencralisicrend festgehalten wer-
den, daf} die Studierenden um eine mdéglichst plangetreue Umsetzung bemiiht
sind. Dicse Ergebnisse stimmen mit jenen der Lehrerkognitionsforschung (vgl.
CLARK & PETERSON 1986, BROECKMANS 1988) iiberein, die erbracht ha-
ben, daf Lehrerstudentlnnen sich die meiste Zeit an ihren Unterrichtsplan halten.

Dominiert werden Planabweichungen dabei im wesentlichen durch den Faktor
Zcit. Dies verwundert nicht, als nach Ansicht der Verfasserin bercits dic Unter-
richtsplanungen eine ausgesprochen unrealistische Zeitplanung aufweisen. Dem
centsprechend stellen - iiber alle Félle hinweg betrachtet - Weglassungen dic hiufig-
ste Form von Planabweichungen dar. Am hiufigsten werden dabei einzelne Episo-
den sowie die letzte Unterrichtsphase bewul3t weggelassen. Daneben bezichen
sich Weglassungen auch auf Unterrichtsinhalte und kleinere methodische Schritte
(Auswertung der selbstiindigen Schiilerarbeit, Unterrichtsgespriich, Hefteintra-
gungen usw.). Dicsc Weglassungen wice auch dic beobachtbaren Reduzierungen
von Unterrichtsinhalten und -sequenzen sind vielfach notwendig, da die vorange-
henden Unterrichtsphasen zumeist unbeabsichtigt lidnger als geplant dauern.

Hinzufiigungen sind deutlich seltener als Weglassungen. Dabei handelt es sich im
wesentlichen um Hinzufiigungen inhaltlicher Art (Schilerbeitrige werden cr-
génzt, Beispiele werden zur Erliuterung eines Sachverhaltes gegeben usw.). Aber
auch mecthodische Schritte (wic Tafclanschriften, Auswertung cines Brainstor-
mings) und Handlungen auf der Mikroebene (z.B. Themenangabe bei der Grup-
penarbeit) werden hinzugefiigt. Erweitcrungen finden in der Weisc statt, da3 dic
Studicrenden durch ihr Frageverhalten die zeitliche Dauer von Unterrichtsphasen
hinauszégern. Dicse Planvariation findet duflerst selten statt und dient im konkre-
ten Fall nach Aussagen der Studicrenden dazu, ,, Zeit zu schinden , um nicht mchr
mit ciner weiteren Unterrichtssequenz beginnen zu miissen.

Verinderungen im Ablauf von Ereignissen finden iiber alle Fiille hinweg statt. Da-
bei werden zu erarbeitende Inhalte, einzelne Episoden und methodische Schritte
in ihrer Reihenfolge vertauscht. Aus Zeitgriinden werden des 6fteren unterrichtli-
che Handlungen, die hintereinander geplant waren, in eine Gleichzeitigkeit ge-
bracht. So crfolgen beispiclsweise Erarbeitungen, Tafclanschriften und Hefteintra-
gungen gleichzeitig, oder es werden Auswertungsgespriiche bereits wihrend der
Demonstration cines Versuchs begonnen.

264



Auch lassen sich Anderungen im Vorgehen feststellen. In der iiberwiegenden Zahl
der Fille werden dabei geplante Sozialformen durch andere ersetzt. In anderen Fil-
len wird aus einer kurzen Nachbesprechungsphase zum Film eine Phase der selb-
stindigen Erarbeitung mittels Schulbuch, aus cinem Arbeitsblatt, das der Festi-
gung dient, wird eine Hausautgabe, statt einer geplanten Wiederholung wird eine
Arbeitsanweisung fiir dic Hausaufgabe gegeben sowic cin Merktext anstelle ciner
Skizze an die Tafel geschrieben. Diese Anderungen im Vorgehen erfolgen zum
Teil aus interaktiven Planungsentscheidungen der Studierenden, zum Teil driin-
gen aber auch dic Schitlerinnen durch ihr spontanes Verhalten den Studicrenden
Planabweichungen auf, die von den Studierenden als solche akzeptiert werden.

Allgemcin kann gesagt werden, da3 die Studicrenden sich bemiihen, dic im Stun-
denbild festgelegte oder noch vor der Unterrichtseinheit verinderte Unterrichts-
planung so gcnau wic méglich umzusctzen. Planmodifikationen, wic socben be-
schrieben, stellen in vielen Fiillen Spezifikationen der doch eher allgemein gehalte-
nen Unterrichtsplanung dar und lasscn sich deshalb der Umsetzungsebene zuord-
nen. Nur in Ausnahmefillen wird dicse Umsctzungsebene verlassen und wird auf
Alternativpline umgeschwenkt, weil sich der urspriingliche Plan nicht oder nur
zum Tcil realisicren 1dBt. Dicsc Alternativplédne stellen hdufig Verdnderungen im
Vorgehen dar und werden zumeist direkt (siehe oben) oder indirekt durch Schiile-
rlnncn ausgelost. Hierbei reagicren dic Studicrenden auf Schiilerverhalten (z.B.
mangelnde Mitarbeit, Verstindnisschwierigkeiten, unerwartetes Vorwissen) mit
interaktiven Planungen.

Im Gegensatz zu den wenigen Alternativplinen, bei denen die Lehrerin den ge-
planten Unterrichtsablauf verldBt, lassen sich in den untersuchten Unterrichtsein-
heiten cine Reihe von Korrckturplinen registricren. Dicse Korrekturpline kom-
men dort zum Einsatz, wo Schiilerlnnen nicht in der bei der Planung erwarteten
Weisc handcln oder uncrwartcte Ercignisse im Unterricht cintreten. Sic filhren je-
doch nicht vom eigentlichen Plan weg, sondern dienen vielmehr dazu, die plange-
mifc Umsctzung der Unterrichtscinheit zu gewihrleisten. So ergeben sich Korrek-
turpline hiiufig aus falschen Schiilerantworten im Erarbeitungsunterricht. Dane-
ben fiibren auch jene Unterrichtssituationen zu Korrekturplinen, in denen die
Schiilerlnnen aus der Sicht der Lehrperson unpassende, weil vom cigentlichen
Ziel wegfiihrende, aber durchwegs konstruktive Beitrige liefern, in denen Schiile-
rinnen keine Antworten geben kénnen, Verstindnisschwicrigkeiten artikulicren
oder die Lehrerin etwas fragen, oder in denen Schiilerberichte unzureichend sind.
Letztere Beispicle zcigen, dal sclbst in Phascn, in dencn dic Schiilerlnnen sclb-
stindig arbcitcn, Korrckturplidne crforderlich werden kénnen, sci cs, daB sich dic
Schiilerlnnen in unerwarteter Weise verhalten, Anweisungen nicht in vorhersehba-
rer Weisc ausfiihren oder linger brauchen, als dic Studicrende in ihrer Planung vor-
gesehen hat. Auffillig ist dabei, daf3 Korrckturplidne des ofteren durch unzulingli-
ches Lehrerverhalten ausgelst werden. Konkret handelt es sich dabei um unprizi-
se Impulse, unvollstindige oder verwirrende Arbeitsanweisungen oder unver-
stindliche Erliuterungen, die Korrekturpline provozieren. Mit anderen Worten
dicnen Korrekturpline hiufig dazu, wicder auf den Weg zuriickzukommen, den
die Studierende selbst durch defizitire Planung oder mangelnde Umsetzungskom-
pctenzen verlassen hat.

Wiihrend sich Alternativ- und Korrekturpline auf das Hauptgeschehen im Unter-
richt bezichen (vgl. MUHLHAUSEN 1989, 71), ziclen Storpléinc auf das diszipli-
nire Nebengeschehen im Unterricht ab. Dieses Nebengeschehen mufl permanent
darauthin beurteilt werdcen, ob cs sich inncrhalb akzeptabler Grenzen befindet und
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ein Fortfahren des Plans angemessen erscheint oder nicht. DaB es sich bei dieser
Beurteilung um cine durchaus subjcktive handelt, wird insofern deutlich, als cs in
der vorliegenden Studie beispielsweise eine Studierende gibt, bei der simtliche
Disziplinstérungen im Unterricht zu konkreten crzicherischen Maflnahmen fiih-
ren, wihrend eine andere trotz massiver Disziplinstérungen keine Storpline ein-
sctzt, oder cine dritte Studentin Storplane zur Anwendung bringt, weil sic cin, aus
der Sicht der Verfasserin unauffilliges Verhalten der Schiilerinnen als Provoka-
tion auffa8t. Ursachen fiir zur Anwendung kommende Storpliine liegen in geziel-
ten Verweigerungen und Provokationen, in Unaufmerksamkeit und Stérungen cin-
zelner SchiilerInnen, sowie in den meisten Fiillen in einer allgemeinen Unruhe der
gesamten oder cines GroBteils der Klasse. Bei allgemceiner Unruhe treten bevor-
zugt Storpline inkraft, mit denen die Studierenden die SchiilerInnen auffordern,
ruhig/still zu scin, aufzupassen, zuzuhdren oder nicht zu sprechen. Ordnungsrufe
crfolgen aber auch durch cin cinfaches,,Pscht“. In cinigen Fillen werden den Schii-
lerInnen Auftriige erteilt (z.B. zuschauen, mitschreiben, mitstoppen), um ihre Auf-
merksamkeit zu erhéhen. In weiteren Fillen warten dic Studicrenden, bis ¢s von
selbst ruhig wird. Vereinzelt kommen auch andere MaBnahmen (persénliches An-
sprechen einzelner Schiilerinnen, AuBern positiver Erwartungen, Appellicren an
die Kameradschaft, Werben um Einsicht, Lauterwerden der Stimme, Schreien)
zur Anwendung.

Storpline sind in cinigen Fillen dadurch gekennzeichnet, dal mehrere verschicde-
ne MaBnahmen aufeinander folgen. Dicse Beobachtung stcht durchaus im Ein-
klang mit Forschungsergebnissen zum Experten-Novizen-Paradigma (z.B.
DANN 1989), in denen die schnelle Abfolge verschiedener Mal3nahmen als Cha-
rakteristikum von Lehranfingerlnnen ausgewicscen ist.

Uber Ursachen fiir Unterrichtsstorungen kénnen keine cindeutigen Aussagen ge-
troffen werden. Griinde diirften hier nur zum Teil in Planungsfehlern oder defizitii-
rem Lehrerverhalten licgen. Es sind aber sicherlich auch dic SchiilerInnen als Be-
dingungsfaktoren zu beriicksichtigen. Untersuchungen der Schiilerperspektive
konnten hicr sicherlich weitere Aufschiiisse crbringen. Was dic vorlicgende Unter-
suchung jedoch eindrucksvoli erbracht hat, ist, daB die Studierenden an vielen Stel-
len Unterrichtsstorungen ignorieren und auf Stérplanungen verzichten. Auch hier
wiren weitere Forschungsbemiihungen von Interesse, dic dic Motive und dic An-
gemessenheit dieses Verhaltens untersuchen.

Dic Haufigkeit von Alternativ-, Korrcktur- und Storpléncn variicrt im cinzelnen
Fall. Griinde dafiir kénnen vielfiltig sein und in der Eigenart der Stunde (Schwie-
rigkcit der Inhaite, Unterrichtskonzeption usw.), in der Qualitit der Planung, in
den Lehrfertigkeiten der Studicrenden, in ihrer Scnsibilitit fiir Verdnderungsbe-
darf oder in ihrer Wahrnehmung und Interpretation unterrichtlicher Situationen lie-
gen. Auch den SchiilerInnen kommt in dicsem Fall cine besondere Bedeutung zu,
als sie nicht nur auf die Umsetzungsbemiihungen der Lehrperson reagieren, son-
dern auch sclbst Ausléscr von Ubcrraschungen sind, in dem sic sclbst im Unter-
richt planen (vgl. MUHLHAUSEN 1994, 46-55).

Ebenso variieren die das unterrichtliche Handein begleitenden Gedanken wih-
rend des Unterrichts. So ergeben sich bereits gravierende Unterschicde hinsicht-
lich der Anzahl der beim Nachtriglichen Lauten Denken rekonstruierten Kognitio-
ncn, dic zwischen n=35 und n=3 licgen. Auch wenn grundsétzlich von ciner Un-
vollstindigkeit verbalisierter Kognitionen ausgegangen werden muf} (so zeigt
sich beim Initiierten Nachtriaglichen Lauten Denken, dal manche Studicrende im
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Unterricht mehr gedacht haben, als beim Spontanen Nachtréglichen Lauten Den-
ken angegeben; vgl. dazu auch die kritischen Anmerkungen zum Problem der Er-
hebung handlungsleitender Kognitionen von HUBER & MANDL 1982, 1984),
diirften diesc Unterschiede doch auch Hinweise auf den Grad der kognitiven Diffe-
renziertheit der Wahrnehmung unterrichtlicher Prozesse sein.

Versucht man iiber alle Fille hinweg Aussagen iiber die das Handeln der Studieren-
den begleitenden Gedanken zu machen, 148t sich zunichst feststellen, da die Stu-
dentinnen in der iiberwicgenden Zahl im Unterricht cine andaucrnde Wachheit auf-
rechterhalten. Dementsprechend lassen sich mehr als drei Viertel der im Nachtrig-
lichen Lauten Denken rckonstruicrten Kognitionen dem Bercich der Ubcrwa-
chung zuordnen, wiithrend nur etwa ein Viertel Gedanken mit ausschlieBlich orien-
ticrender Funktion darstellen. Dabei handelt ¢s sich um Gedanken, mit denen dic
Studicrenden den weiteren Stundenverlauf plancn. Uberwachungen crfolgen in
der iiberwiegenden Zahl der Fille reaktiv, was bedeutet, daf} die Studierenden ihre
Aufmerksamkeit an Stellen fokussicren, die sic betroffen machen. Viel seltener su-
chen Studierende absichtlich Informationen, um festzustellen, ob der Unterricht
inncrhalb geplanter Grenzen verlduft. Nur vercinzelt erhalten Studicrende dicsbe-
ziigliche verbale Nachrichten durch andere Personen (SchiilerInnen, Mentorin).
Die Ergebnisse der Studie stimmen damit in hohem Mafle mit jenen von BROECK-
MANS (1988) iiberein. Eine Ubercinstimmung crgibt sich auch insofcrn, als sich
die liberwiegende Zahl der beim Nachtriglichen Lauten Denken rckonstruierten
Gedanken auf das Schiilerverhaiten bezicht. Etwas mehr als die Hilfte der liberwa-
chenden Gedanken fihrt zu konkreten Handlungskonsequenzen im Unterricht.
Von den restlichen Uberwachungen fiihrt ctwa cin Drittel zu keinen Konsequen-
zen, da das unterrichtliche Geschehen als innerhalb tolerierbarer Grenzen befind-
lich eingeschitzt wird. Zwei Drittel fiihren hingegen trotz Grenziiberschreitung
zu keinen Konscquenzen im unterrichtlichen oder erzicherischen Handeln.

Zusammenfasscnd 146t sich feststelicn, daB dic untersuchten Studicrenden im ge-
geawiirtigen Ausbildungsstadium hinsichtlich ihres Planungsverhaltens, des situa-
tionsangemesscnen und kompetenten Einsatzes von Lehr- und Lernstrategicn und
der im Unterricht notwendigen Fihigkeit, auf situative Gegenheiten cinzugchen,
noch Defizite aufweisen. Diese Untersuchungsergebnisse stimmen in hohem Gra-
de mit dem iibercein, was dic bisher (feider noch vicl zu scltence) Forschung zu dic-
scr Thematik hervorgebracht hat. Interessant erscheint nun abschlieBend, inwie-
weit sich dicses studentische Planungs- und Unterrichtshandcln vom Handeln im
Dienst stehender Lechrerlnnen unterscheidet bzw. welche Aspekte das generelle
Handcln von Lchrenden kennzeichnen.

5. Das Planungs- und Unterrichtshandeln von in Ausbildung und im
Dienst befindlichen LehrerInnen - ein abschlieBender Vergleich

Vergleicht man das Planungshandeln von im Dienst und in der Ausbildung stehen-
den Lehrerlnnen, crscheint zunichst auffillig, daB bei beiden der Fachinhalt -
auch zcitlich geschen - dic wichtigste Planungskategorie darstellt, wihrend Zicle
die am wenigsten hiufig genannten Unterrichtsbelange sind (vgl. z.B. ZAHORIK
1970 und 1975, TAYLOR 1970, PETERSON, MARX & CLARK 1978, BUL-
LOUGH 1987, SARDO-BROWN 1988).

Griinde fiir die Dominanz inhaltlicher Fragen bei der Unterrichtsplanung kénnten
bei den von der Autorin untersuchten Studicrenden darin ticgen, da sic mit den zu
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unterrichtenden Inhalten noch nicht vertraut sind. Planung besteht daher mogli-
cherweise vor allem darin, sich Unterrichtsinhalte moglichst detaillicrt cinzupré-
gen, um diese Unsicherheitsquelle zu reduzieren. Hinweise auf diese These geben
auch informelle Gespriache mit den Studicrenden, die darauf hinweiscn, daB cs
sich dabei vorwiegend um ein Problem des Zweitfachs handelt. Im Zweitfach
giibe es weniger Stunden, daher auch weniger Fachwissen. Dariiber hinaus wiir-
den andere Inhalte, auf anderem Niveau vermittelt werden, als fiir den Schulunter-
richt notwendig. Aber auch allgemeine Bewertungen des Faches kdnnten zu sol-
chen Dominanzeffekten fithren. Neben hohen Anforderungen, dic in den Fachwis-
senschaften an die Studierenden gestellt werden, ist auch zu beobachten, dal} in
der Praxis dic Fachkompctenz als wesentliches Beurteilungskriterium herangezo-
gen wird, handelt es sich hier doch um einen Bereich, der relativ leicht zu beurtei-
len ist. Auch fillt der Verfasserin im Rahmen der Ausbildung auf, da3 Hauptschul-
studicrende dic Bedeutung der fachwissenschaftlichen Ficher hoher cinschiitzen
als jene der humanwissenschaftlichen Ficher. Méglicherweise riihrt auch aus die-
sem Desinteresse fiir humanwissenschaftliche Fragen das geringe Ausmal an pid-
agogisch-didaktischer Reflexion. So hat bereits die Studie von GNAD, KLISA &
PRASSE (1980) crbracht, daf3 dic in der Ausbildung vermittelten Modeclle cher
von jenen Studierenden praktiziert werden, die die Ausbildung als effektiv einge-
schitzt haben.

Griinde dafiir konnten aber auch in der Ausbildung selbst liegen. Méglicherweise

® werden in der Ausbildung zu wenig pidagogische und didaktische Handlungs-
alternativen angeboten,

werden Ausbildungsinhalte als von der Praxis abgehoben erlebt,
werden Denk- und Reflexionsprozesse in der Ausbildung zu wenig geférdert,

wird zu wenig an Subjektiven Theorien der Studicrenden angekniipft,

148t eine restriktive und iberwiegend traditionell gestaltete Praxis wenig Mog-
lichkeiten zum Expcrimenticren,

® fixiert diese Praxis zu sehr auf Formen lehrerzentrierten Unterrichts und im be-
sondcren auf das Lehrgesprich, das stark inhaltlich orientiert ist,

® bilden dic Studierenden dadurch frithzeitig Routinen und Automatismen aus,
die keiner weiteren Reflexion bediirfen.

Ahnliche Ergebnisse hinsichtlich der Dominanz von Unterrichtsinhalten crgeben
sich in der Untersuchung von HAGE (1985) auch fiir im Dienst stehende LehrerIn-
nen. Dabei zeigt sich, dal das methodische Repertoire von Lehrerlnnen nicht so
reichhaltig ist, daB} es stiindig variiert werden kdnnte und eine intensive Vorberei-
tung scheitert hiufig an den gegebenen Mdglichkeiten. Klassenstirke, Disziplin-
probleme und Stoffulle fithren hdufig dazu, dafl zeitaufwendige Unterrichtsverfah-
ren kaum vorkommen. Vor allem die Stoffiille der Lehrpline und Schulbiicher
fithrt dazu, dafl inhaltliche Gesichtspunkte stirker in den Vordergrund riicken als
methodische. Stoffiille wirkt sich meist in Richtung Lehrerzentriertheit aus. So
verwundert cs nicht, da in der Studic von HAGE Begriindungen der Unterrichts-
methode selten sind. Variationen werden lediglich damit begriindet, die SchiilerIn-
nen bei der Stange zu halten.

Arbeitsiiberlastung und Zeitmangel fiihren dazu, daf nur vorbereitet wird, was am
nichsten Tag unter gar keinen Umsténden unvorbereitet unterrichtet werden kann.
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Dabei zeigt sich, daf} in hdheren Klassen mehr, vor allem inhaltlich (aufgrund fach-
licher Komplexitit, héherem Interesse des Lehrers/ der Lehrerin am Lehrstoff)
vorbereitet wird, wihrend in der Mittelstufe auch methodische Uberlegungen von
Bedeutung sind (vgl PILZ 1985). Je mehr Lehrerlnnen (und vermutlich auch Leh-
rerstudentinnen) mit den zu unterrichtenden Inhalten vertraut sind, desto mehr
Aufmerksamkeit wenden sic fiir das Wic auf.

Als Grund fiir die inhaltliche Dominanz der Unterrichtsplanung muB aber auch be-
riicksichtigt werden, daf3 Inhalte und Verfahren weitgehend durch Schulbiicher
festgelegt werden. Es darf daher nicht verwundern, daB sich Unterrichtsplanung
im BewuBtsein der Lehrerlnnen weitgehend auf die Sequenzierung von Unter-
richtsstoff und auf die Frage nach der Reihenfolge der Vermittiung reduziert. Di-
daktische oder methodische Unterrichtsplanung geschieht kaum, denn Ziele, Aus-
wahlmdéglichkeiten und Verfahren sind vorgegeben.

» Unterrichtsvorbereitung ist Unterrichtsplanung ,,aus zweiter Hand*“, ist
Nach-Denken des bereits Vor-Gedachten. Es besteht kaum noch die Moglich-
keit, das Vorgedachte und Vor-Geschriebene aus guten Griinden (...) abzuleh-
nen.“ (HAGE 1985, 454)

Zusammenfassend lassen sich folgende Ahnlichkeiten im Planungs- und Unter-
richtsverhalten von Studierenden und von im Dienst stehenden Lehrerlnnen fest-
halten:

® Inhaltliche Fragen dominieren die Unterrichtsplanung.

® Lchrerhandreichungen und Schulbiicher sind die wichtigsten Planungsunterla-
gen (vgl. OEHLSCHLAGER 1978). Der Lehrplan wird nur selten zu Rate ge-
zogen.

® Dic mcthodische Planung wird von ciner Viclzahl von Lehrpersonen nur grob
nach dem Ablauf des Unterrichts gegliedert.

® Insgesamt wird der Unterricht stark durch Ichrerzentricric Stratcgien, im be-
sonderen durch das Lehrgespriich dominiert. Dieses erfolgt in vielen Féllen in
Form cines Frage-Antwort-Musters (vgl. HAGE ct al. 1985).

® Mecthodenentscheidungen werden cher intuitiv getroffen und selten didaktisch
begriindet. Bei bewuBten Auswahiprozessen werden vorwicgend solche Akti-
vitiiten ausgewiihlt, dic dic Aufmerksamkeit der SchiilerInnen erwecken (vgl.
SARDO-BROWN 1990).

® Sowohl in der Einschitzung von Lehrerlnnen als auch von LehrerstudentIn-
nen bedeutet gut laufender Unterricht, dal die Schiilerlnnen mitmachen und
daB dic Lehrperson mit der Zeit relativ zum Stoff hinkommt,

Neben diesen Gemeinsamkeiten gibt es natiirlich auch Unterschiede im Planungs-
und Unterrichtshandcln von studentischen und im Dicnst stchenden Lehrerlnnen,
dic sich in folgenden Bereichen manifesticren.

So bereiten sich Studicrende mit viel mehr Zeitaufwand vor, als erfahrene Lehre-
rinnen. Dic Planung wird mit der Zeit rationcller und automatischer. Die Stunden-
vorbereitung erweist sich dabei als ein Ausbildungsartefakt. Wihrend Junglehre-
rlnnen noch Stundenplanungen durchfiihren, spiclt diese beij erfahrenen Lehrerln-
nen eine bescheidene bis nebensiichliche Rolle. Fiir einzelne Einheiten oder einen
Tag wird sclten geplant. Bei erfahrenen Lehrerlnnen sind Entscheidungen zudem
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eingebettet in Pline, die sie auf allgemeineren Ebenen (z.B. Jahresplanungen) ge-
macht haben. Schriftliche Aufzeichnungen werden von im Dicnst stchenden Leh-
rerinnen selten gemacht und erfolgen, wenn iiberhaupt, stichwortartig (vgl. z.B.
TROXLER, PERREZ & PATRY 1981, CLARK & PETERSON 1986, SCHMI-
DINGER 1988, SARDO-BROWN 1990).

Wihrend Studierende Schwierigkeiten haben, Lernvoraussetzungen der Schiile-
rinnen bei der Unterrichtsplanung zu beriicksichtigen, stellt dicse Anforderung
fiir im Dienst stchende Lehrerlnnen kein gravierendes Problem dar. Das sclbe gilt
im wesentlichen fiir Fragen der Zeiteinteilung,.

Auch kommen Lehrerlnnen bei der Unterrichtsplanung mit zunehmender Berufs-
crfahrung mit weniger Gedankenspriingen aus. Das hciBit, ¢s wird weniger zwi-
schen verschiedenen Aspekten und alternativen Vorgangsweisen bei der Planung
gewechselt (BROMME 1980).

Das Planungsprodukt bei erfahrenen Lehrerlnnen (vereinzelt meinen Autorlnnen,
dics treffe auch auf in Ausbildung stchende Lehrerlnnen zu, vgl. JOHN 1991)
stellt ein geistiges Produkt der zu unterrichtenden Einheit, einschlie8lich der Ab-
folge von Handlungen und Schiilerreaktionen dar. In Form cines mentalen Visuali-
sierens wird die Planung in Gedanken durchgespielt, um Probleme zu antizipieren
und weiterfithrende Ideen zu entwickeln (vgl. MORINE 1976, McCUTCHEON
1980, YINGER 1980).

Wihrend des Unterrichts erleichtern Routinen bei erfahrenen Lehrerlnnen den In-
formationsverarbeitungsprozeB. Erfolgreiche Lehrerinnen besitzen zudem kom-
plexcre kognitive Strukturen, die als Basis fiir die aktive, sinnstiftende Informa-
tionsverarbeitung, Entscheidung, Problemldsung und Anpassung verstanden wer-
den kénnen. Sie verfiigen tiber cine Organisation kognitiver Strukturen, dic cin
kurzes Reagieren crmogllcht ohne dafl mehrfach aufeinanderfolgende MaBnah-
men ndtig sind und handeln in groBerer Ubcreinstimmung mit ihren Subjektiven
Theorien (vgl. DANN 1989). Hinsichtlich ihres Umgangs mit konflikttrichtigen
Situationen zeigen erfolgreiche Lehrerlnnen gréBere Gelassenheit im Umgang
mit stérenden Problemen, zichen als Ursachen fiir Schiileraggressionen stiirker Va-
riablen in Betracht, die sic selbst beeintlussen kdnnen, sind sich iiber ihre Hand-
lungszicle stirker im klaren und greifen cher zu sozial-integrativen MaBnahmen
(vgl. DANN, TENNSTADT, HUMPERT & KRAUSE 1987).

Insgesamt fillt cs erfahrenen Lehrerlnnen (wenn auch nicht immer; vgl. dazu ZA-
HORIK 1970, PETERSON & CLARK 1978 sowic PETERSON, MARX &
CLARK 1978) Icichter als Studicrenden, von ihrem urspriinglichen Plan abzuweci-
chen, wenn dies die Situation erfordert. Studicrende bemiihen sich, wie auch die
Studic von BROECKMANS (1988) bestitigte, um cinc mdglichst plangetreue
Umsetzung der Unterrichtsvorbereitung. Das Festhalten am Plan wird hiiufig iiber
den Lernprozef der SchiilerInnen gestellt. Nur in Ausnahmefillen wird auf Alter-
nativpline umgeschwenkt. Dics hingt damit zusammen, dal Studicrende noch
mehr mit der Strukturierung des Unterrichts beschiiftigt sind. Der grofite Teil der
Denk- und Wahrnchmungskapazitit dient dazu, dic Gestaltungsabsicht vor dem
Auge entstehen zu lassen. Dadurch [eidet die Umsetzung des Entwurfs, da dieser
auf cinc griindliche Analysc des Unterrichts angewicscn ist.
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