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Vom Professionswissen zum kompetenten Handeln im 
Unterricht: Die Rolle der Unterrichtsplanung

Anita Stender, Maja Brückmann und Knut Neumann

Zusammenfassung  Im Fokus der Forschung zur Lehrpersonenprofessionalisierung steht derzeit 
die professionelle Handlungskompetenz der Lehrpersonen. Ziel der Forschung ist es, diejenigen 
Dispositionen einer Lehrperson zu identifi zieren, die kompetentes Handeln im Unterricht bedin-
gen. Allerdings ist mit der Identifi kation solcher Dispositionen noch nicht geklärt, wie angehende 
Lehrpersonen während des oftmals schwierigen Einstiegs in die Praxis in der Entwicklung ihrer 
professionellen Handlungskompetenz unterstützt werden können. Als theoretische Grundlage für 
eine empirische Klärung dieser Frage wird im vorliegenden Beitrag ein Transformationsmodell 
der Unterrichtsplanung entwickelt. Dieses Modell zielt auf die Beschreibung der Einfl ussfak-
toren für kompetentes Handeln im Unterricht und ihres Zusammenspiels ab. Anhand erster em-
pirischer Befunde werden die Validität und das Potenzial des Modells diskutiert. 

Schlagwörter  Unterrichtsplanung – Handlungsskripts – Handlungskompetenz – Lehrpersonen-
professionalisierung

Lesson Planning: From Professional Knowledge to Competent Classroom Tea-
ching

Abstract  Research on teacher professional development focuses on teachers’ professional te-
aching competence. The main aim of this research is to identify those cognitive and affective 
dispositions which have an effect on the development of teaching competence. However, iden-
tifying such dispositions does not provide suffi cient information on how pre-service teachers can 
best be supported in developing such competence – especially at the beginning of their teaching 
career. This article aims at providing a theoretical basis for more research on how teachers can 
best be supported in their effort to develop teaching competence by proposing the so-called trans-
formation model of lesson planning. This model describes both the crucial factors for teaching 
competence and the interplay between these factors. Based on fi rst fi ndings, the validity as well 
as the potential of this model are discussed. 

Keywords  lesson planning – teaching scripts – professional competence – teacher professional 
development

1 Einleitung

Ein zentrales Ziel der Forschung zur Lehrpersonenprofessionalisierung ist es, Infor-
mationen darüber zu gewinnen, wie die Entwicklung der professionellen Handlungs-
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kompetenz von Lehrpersonen unterstützt werden kann (Baer et al., 2011; Brunner et 
al., 2006; Kunter, Kleickmann, Klusmann & Richter, 2011). Es liegt die Annahme zu-
grunde, dass kompetentes Handeln im Unterricht prinzipiell erlernbar und nicht allein 
durch stabile Dispositionen, wie beispielsweise Flexibilität im Denken oder allgemeine 
kognitive Fähigkeiten, bestimmt sei (Kunter et al., 2011). Die Entwicklung von Hand-
lungskompetenz beginnt mit der universitären Ausbildung und setzt sich idealerwei-
se im Berufsleben fort. Aufgabe der universitären Ausbildung ist dabei vor allem die 
Vermittlung eines fundierten Professionswissens. Dieses soll die Grundlage für die 
Entwicklung der Handlungskompetenz im Berufseinstieg und darüber hinaus bilden. 
Insbesondere soll ein fundiertes Professionswissen Lehrpersonen in der Phase des Be-
rufseinstiegs zur Planung, Umsetzung und Refl exion von Unterricht befähigen (Baer et 
al., 2011). Trotzdem sehen sich angehende Lehrpersonen beim Berufseinstieg in einem 
Theorie-Praxis-Dilemma (Bromme & Tillema, 1995). Das an der Universität erwor-
bene Professionswissen wird als zu theoretisch und nicht hilfreich bei der Bewältigung 
der Anforderungen der Praxis empfunden. Handlungsroutinen zur Bewältigung dieser 
Anforderungen müssen erst in einem langfristigen und zum Teil mühevollen Prozess 
entwickelt werden. Inwieweit das Professionswissen oder andere Merkmale der Lehr-
personen dabei eine Rolle spielen, ist unklar. Dies ist auch deshalb der Fall, weil es für 
eine empirische Untersuchung bisher an einem theoretischen Rahmenmodell fehlte. 
Im vorliegenden Beitrag wird daher ein solches Modell entwickelt. Es beschreibt, wie 
Lehrpersonen aus ihrem Professionswissen professionelle Handlungskompetenz entwi-
ckeln und welche Faktoren dabei eine Rolle spielen. 

Die Grundlage für die Beschreibung dieses Transformationsprozesses ist die ACT*-
Theorie von Anderson (1983, 1996). In Kombination mit psychologischen Annahmen 
zur Erklärung, warum Wissen häufi g gerade nicht in Handeln überführt wird (Renkl, 
1996), kann mit ihr der Prozess der Transformation von Professionswissen in kom-
petentes Handeln im Unterricht beschrieben werden. Zusammen mit dem Modell der 
Entscheidungsfi ndung nach Shavelson und Stern (1981), das die Unterrichtsplanung 
als Katalysator des Transformationsprozesses versteht, ergibt sich das Transformati-
onsmodell der Unterrichtsplanung. Im Folgenden wird dieses Modell hergeleitet und 
es werden die Zusammenhänge zwischen Professionswissen und Unterrichtshandeln 
unter Berücksichtigung der Unterrichtsplanung erläutert.

2 Ein Transformationsprozess vom deklarativen Professionswissen 
zum kompetenten Handeln 

In der Forschung zur Lehrpersonenprofessionalisierung wird derzeit auf die Modellie-
rung und Erfassung des Professionswissens fokussiert (z.B. Baer et al., 2011; Baumert 
& Kunter, 2011; Blömeke, Eichler & Müller, 2003; Gramzow, Riese & Reinhold, 2013; 
Ohle, Fischer & Kauertz, 2011; Olszewski, 2010; Riese, 2009; Tepner et al., 2012). 
Dieses wird als wesentliche Voraussetzung für kompetentes Handeln im Unterricht er-
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achtet (Baumert & Kunter, 2011; Bromme, 1997; Oser & Baeriswyl, 2001). Allerdings 
berichten angehende Lehrpersonen häufi g von Schwierigkeiten, das an der Universität 
erlernte Professionswissen in der Praxis auch tatsächlich umzusetzen (Bromme & Tille-
ma, 1995). Dabei muss zwischen verschiedenen Wissenstypen unterschieden werden. 
Es lässt sich eine grosse Spannbreite bezüglich der zur Benennung bzw. Beschreibung 
verschiedener Aspekte oder Qualitäten des Professionswissens genutzten Begriffe und 
Unterteilungen beobachten (Baumert & Kunter, 2011; Fenstermacher, 1994; Neuweg, 
2011; Paris et al., 1983; Shavelson, Ruiz-Primo & Wiley, 2005; Terhart, 1991). Es 
wird unterschieden zwischen theoretisch-formalem Wissen bzw. wissenschaftlichem 
Wissen und praktischem Wissen (Baumert & Kunter, 2011; Fenstermacher, 1994; Ter-
hart, 1991) oder auch zwischen deklarativem Wissen, prozeduralem Wissen, konditi-
onalem bzw. strategischem und schematischem Wissen (Paris et al., 1983; Shavelson, 
Ruiz-Primo & Wiley, 2005). Trotz der unterschiedlichen Begriffe scheint allen Ansät-
zen gemein zu sein, dass zwischen zwei Polen von Wissenstypen unterschieden wird – 
einem an der Universität erworbenen (eher theoretischen) Wissen und einem durch 
die aktive Auseinandersetzung mit konkreten Unterrichtssituationen entwickelten (eher 
praktischen) Wissen (Baumert & Kunter, 2011; Bromme, 1997). Ersteres ist überwie-
gend als deklaratives Wissen zu verstehen; es ist nicht direkt im Unterricht anwendbar. 
Letzteres wird als prozedurales Wissen verstanden und bildet die Grundlage für (ein 
routiniertes) Handeln im Unterricht. Überträgt man diese Unterscheidung zwischen de-
klarativem und prozeduralem Professionswissen auf die Problematik der Überführung 
von Professionswissen in kompetentes Handeln, dann scheinen Berufsanfängerinnen 
und Berufsanfänger das deklarative Professionswissen noch nicht in ein prozedurales 
Professionswissen überführt zu haben, das ihnen in komplexen Unterrichtssituationen 
bei der Bewältigung der jeweiligen Anforderungen helfen könnte.

Der notwendige Transformationsprozess lässt sich mithilfe der ACT*- bzw. ACT-
R-Theorie nach Anderson (1983) beschreiben (vgl. auch Neves & Anderson, 1981). 
Anderson (1983) unterscheidet drei Phasen des Transformationsprozesses: Interpreta-
tion, Kompilierung und Feinabstimmung. In der ersten Phase muss das deklarative Pro-
fessionswissen erst über allgemeine, domänenunspezifi sche Problemlöseprozeduren 
interpretiert werden (Interpretation). Bezogen auf die universitäre Lehramtsausbildung 
bedeutet dies, dass Studierende ihr Professionswissen während Prüfungen replizieren 
und anwenden können. Sie beziehen das Professionswissen in dieser Phase nicht auf 
konkrete Handlungssituationen in der Praxis. Erst in der zweiten Phase (Kompilie-
rung), wenn das Professionswissen vermehrt in konkreten Anwendungssituationen 
genutzt wird, werden Handlungspläne generiert. Die dritte Phase dient schliesslich 
der Feinabstimmung der Handlungspläne durch den vermehrten Einsatz in konkreten 
Handlungssituationen. Diese Feinabstimmung kann entweder dazu führen, dass die 
Handlungspläne durch Generalisierungsprozesse auch auf andere Situationen ange-
wandt werden können, oder dazu, dass dieser Transfer auf andere Situationen aufgrund 
von Diskriminierungsprozessen nicht stattfi ndet und die Handlungspläne verworfen 
werden. Ebenfalls möglich sind Verstärkungsprozesse, die die Anwendung von er-
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folgreichen Handlungsplänen während des Unterrichtshandelns forcieren, sodass die-
se Handlungspläne besser abgerufen werden als diejenigen Handlungspläne, die nicht 
erfolgreich waren. Mit der Zeit werden diese Handlungspläne als Handlungsskripts 
abgespeichert. Diese Handlungsskripts können nach Schank und Abelson (1977) als 
prozedurale Repräsentationen des Wissens verstanden werden. Ein Handlungsskript 
ist demnach eine stereotypische Wissensstruktur über Handlungsabläufe. Handlungs-
skripts sind durch hierarchische Strukturen geprägt und repräsentieren räumlich-zeit-
liches Wissen über Menschen, Ereignisse, Orte sowie Objekte der Handlung. Sie reprä-
sentieren damit Teile des prozeduralen Professionswissens einer Lehrperson (vgl. auch 
Baumert & Kunter, 2011).

Eine Lehrperson müsste demnach durch die Transformation des deklarativen Profes-
sionswissens in Handlungsskripts in der Lage sein, in komplexen Unterrichtssituati-
onen angemessen – sprich: kompetent – zu handeln. Allerdings legen die Befunde von 
Bromme und Tillema (1995) nahe, dass viele Lehrpersonen diese Transformation nicht 
vollziehen (vgl. auch Fischler, 2008). Dies lässt sich durch interferierende Metapro-
zesse erklären (Renkl, 1996). Das notwendige deklarative Professionswissen ist z.B. 
vorhanden, eine Lehrperson ist aber nicht davon überzeugt, dass dieses Wissen in der 
Praxis einen positiven Nutzen zeigt. Deswegen wird das Wissen in den Handlungsplä-
nen der Lehrpersonen bewusst nicht berücksichtigt und auch nicht in Handlungsskripts 
überführt. Somit müssten neben dem deklarativen und prozeduralen Professionswis-
sen auch die Überzeugungen und Werthaltungen als weitere kognitive Dispositionen 
relevant für die Entwicklung professioneller Kompetenz sein. Zusätzlich ist denkbar, 
dass Defi zite in motivationalen und volitionalen Merkmalen der Lehrperson vorhan-
den sind. Denn die Motivation einer Lehrperson, das deklarative Professionswissen 
in Handlungen anzuwenden und sich selbst während des Transformationsprozesses zu 
regulieren, ist entscheidend (Renkl, 1996). Damit beeinfl ussen auch affektive Disposi-
tionen wie die Motivation und die selbstregulativen Fähigkeiten einer Lehrperson die 
Entwicklung professioneller Handlungskompetenz.

3 Die Unterrichtsplanung als Katalysator des Transformationspro-
zesses

Das unterrichtliche Handeln von Lehrpersonen ist «Handeln unter Druck» (Wahl, 1991). 
Die Lehrperson muss in komplexen Situationen spontan und routiniert reagieren. Damit 
schon angehende Lehrpersonen in ihren ersten Unterrichtsstunden trotz der Komple-
xität der Unterrichtssituation handlungsfähig bleiben, werden sie dazu angeleitet, ihre 
Unterrichtsstunden im Vorfeld ausführlich zu planen. Während der Unterrichtsplanung 
entwickelt eine Lehrperson Handlungspläne für ihren Unterricht. Dabei greift sie gege-
benenfalls auf ihr deklaratives Professionswissen zurück. Die Unterrichtsplanung stellt 
damit einen Katalysator für die Transformation von deklarativem Professionswissen 
in Handlungsskripts dar (Borko & Livingston, 1989; Borko, Livingston & Shavelson, 
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1990; Peterson, Marx & Clark, 1978; Shavelson & Stern, 1981). Diese Sichtweise wird 
gestützt von Baer et al. (2011), die davon ausgehen, dass sich das Wissen über guten 
Unterricht anhand der Unterrichtsplanung erfassen lässt. Sie konnten zeigen, dass eine 
kontinuierliche Auseinandersetzung mit der Unterrichtsplanung im Studium – wie sie 
im Zuge der Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung an den pädagogischen Hoch-
schulen der Schweiz realisiert wurde – zu einer Verbesserung des Wissens über guten 
Unterricht und damit zu einer Verbesserung der Unterrichtsqualität führt. Demnach 
kann angenommen werden, dass während der Unterrichtsplanung die Transformation 
eines fundierten Professionswissens in qualitativ hochwertige Handlungsskripts statt-
fi ndet. 

Der Prozess der Unterrichtsplanung lässt sich auf zwei Ebenen beschreiben (Clark, 
1983). Die eine Ebene ist die Makroebene, bei der es um die Beschreibung von äusser-
lich sichtbaren Planungshandlungen geht. Von Interesse ist hierbei z.B., wie viel Zeit 
für die Planung verwendet wird, wie lange im Voraus geplant wird, welche Materialien 
für die Planung verwendet werden und in welchen Bereichen Entscheidungen getroffen 
werden (Clark & Yinger, 1979; Haas, 1998; Peterson et al., 1978; Seel, 1997; Seifried, 
2009; Tebrügge, 2001; Zahorik, 1975). Die andere Ebene stellt die Mikroebene des Pla-
nungsprozesses dar. Hier wird der Planungsprozess als kognitiver Prozess betrachtet, 
bei dem die Lehrperson ihre zukünftigen Handlungen antizipiert. Zugrunde liegende 
Entscheidungsprozesse werden bei dieser Betrachtungsweise mithilfe von kognitions-
psychologischen Konzepten analysiert (Borko, Roberts & Shavelson, 2008; Bromme, 
1981; Clark & Peterson, 1986; Shavelson & Stern, 1981). Shavelson und Stern (1981) 
entwickelten auf der Basis eines Reviews der Literatur zur Entscheidungsfi ndung von 
Lehrpersonen ein Modell, das diesen Entscheidungsprozess beschreibt (vgl. Abbil-
dung 1).

Um bei der Unterrichtsplanung Entscheidungen treffen zu können, die das Lernen 
der Schülerinnen und Schüler begünstigen, muss die Lehrperson nach diesem Modell 
die Lernvoraussetzungen antizipieren und zugleich sowohl über die zu vermittelnden 
Inhalte und Lernziele als auch über den Schulkontext nachdenken (Vorbedingungen) 
(Shavelson & Stern, 1981; Westerman, 1991). Nach Helmke (2009) können genau 
diese Vorbedingungen auch als Einfl ussfaktoren in Bezug auf die Unterrichtsqualität 
angesehen werden. Helmke (2009) versteht dabei unter Lernvoraussetzungen z.B. die 
Vorkenntnisse, die Intelligenz, die Motivation und die Selbstwirksamkeitserwartungen 
der Schülerinnen und Schüler. Unter dem Schulkontext versteht er z.B. die Schulform, 
den regionalen Kontext, die Klassenzusammensetzung und das Schul- bzw. Klassen-
klima. Unter Berücksichtigung dieser Vorbedingungen trifft die Lehrperson nach dem 
Modell von Shavelson und Stern (1981) während des kognitiven Prozesses der Un-
terrichtsplanung (kognitiver Prozess) Entscheidungen (Konsequenzen für die Lehrper-
son), die durch ihr Wissen, ihre Erfahrungen und ihre Überzeugungen geprägt sind 
(Eigenschaften der Lehrperson). 
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Abbildung 1: Modell zur Entscheidungsfi ndung von Shavelson & Stern (1981) (übersetzt aus Borko, 
Roberts & Shavelson, 2008).
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4 Das Transformationsmodell der Unterrichtsplanung

Mithilfe des Modells der Entscheidungsfi ndung von Shavelson und Stern (1981) können 
die im Rahmen der ACT*-Theorie von Anderson (1983) vorgeschlagenen drei Phasen 
der notwendigen Transformation des deklarativen Professionswissens in Handlungs-
skripts konkretisiert werden. Durchläuft eine angehende Lehrperson den kognitiven 
Prozess der Unterrichtsplanung, fi ndet eine Kompilierung des deklarativen Professions-
wissens statt, denn dabei entwickeln Lehrpersonen erste Handlungspläne (Shavelson, 
1986). Nach dem Modell der Entscheidungsfi ndung müssen die Handlungspläne die 
Vorbedingungen der Situation mitberücksichtigen. Eine Feinabstimmung dieser Hand-
lungsskripts fi ndet durch die Refl exion des Unterrichts statt. Handlungspläne, die po-
sitive Effekte auf Motivation, Leistungsentwicklung und Emotionen von Schülerinnen 
und Schülern haben, werden gefestigt und weniger erfolgreiche werden verändert oder 
verworfen. So fi nden Generalisierungsprozesse, Diskriminierungsprozesse und Stär-
kungsprozesse statt (Anderson, 1983). Durch die Refl exion der Entscheidungen, also 
die kritische Auseinandersetzung mit den Konsequenzen der Planung und des Han-
delns, werden die Handlungspläne mit der Zeit detaillierter mit der Unterrichtssitua-
tion abgestimmt. Die Refl exion ist dabei eine wichtige Voraussetzung für die iterative 
Weiterentwicklung und Abspeicherung der Handlungspläne als Handlungsskripts. Und 
während die Refl exion möglicherweise unmittelbar nach der konkreten Umsetzung der 
Handlungspläne im Unterricht stattfi ndet, sind insbesondere diejenigen Erkenntnisse 
aus der Refl exion relevant, die bei der darauffolgenden Unterrichtsplanung zur Ent-
scheidung für einen erneuten Einsatz bestimmter Handlungspläne (gegebenenfalls in 
adaptierter Form) oder zum Verwerfen derselben führen. Somit fi nden die wichtigen 
Phasen der Kompilierung und Feinabstimmung für die Transformation von deklara-
tivem Professionswissen in Handlungsskripts (zumindest zum Teil) während der Un-
terrichtsplanung statt. Dabei kommen – wie oben beschrieben – anderen kognitiven 
und affektiven Merkmalen der Lehrpersonen moderierende Einfl üsse zu.

Die Entwicklung professioneller Handlungskompetenz lässt sich damit folgendermas-
sen beschreiben (vgl. Abbildung 2): Während der Unterrichtsplanung entwirft eine an-
gehende Lehrperson Handlungspläne, die ihr dabei helfen sollen, die Entscheidungen 
im Unterricht im Vorfeld zu strukturieren. Hierzu greift sie auf das an der Hochschu-
le erlernte Wissen zurück und wägt es mit ihren Überzeugungen und Werthaltungen 
ab (Anderson, 1983; Renkl, 1996; Shavelson & Stern, 1981). Dieser kognitive Pro-
zess der Unterrichtsplanung wird zusätzlich unterstützt durch die Motivation und die 
selbstregulativen Fähigkeiten einer Lehrperson (vgl. Renkl, 1996). Die während der 
Unterrichtsplanung entwickelten Handlungspläne sollten dabei an die Vorbedingungen 
der Unterrichtssituation angepasst sein (Helmke, 2009; Shavelson & Stern, 1981). Die 
Umsetzung des Handlungsplans im Unterricht und die Refl exion der Konsequenzen 
dieses Handlungsplans führen nach der ACT*-Theorie zu einer Verbesserung der Hand-
lungspläne und mit der Zeit zu einer Abspeicherung der Handlungspläne in Handlungs-
skripts. Diese Handlungsskripts können von erfahrenen Lehrpersonen bei schnellen 
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und routinierten Entscheidungen im komplexen Unterrichtsgeschehen herangezogen 
werden und bestimmen damit die Unterrichtsqualität. 

5 Erste Befunde zur Validität des Transformationsmodells der Unter-
richtsplanung 

Das Transformationsmodell der Unterrichtsplanung stellt zunächst ein theoretisches 
(Rahmen-)Modell dar, dessen Gültigkeit empirisch überprüft werden muss. Aufgrund 
von anzunehmenden Fach- bzw. Domänenspezifi täten der einzelnen Einfl ussfaktoren, 
die sich auf die Unterrichtsqualität auswirken, ist das Transformationsmodell der Un-
terrichtsplanung immer fachspezifi sch zu betrachten und zu überprüfen (Baumert et al., 
2009; Stender, 2014). Erste Befunde zur Gültigkeit des Modells für das Fach Physik 
liegen aus einer Querschnittstudie vor, in der die angenommenen Wirkzusammenhänge 
für verschiedene Gruppen von Lehrpersonen mit unterschiedlicher Erfahrung unter-
sucht wurden (Stender, 2014). Dabei wurden Studierende (N = 51), Referendarinnen 
und Referendare1 (N = 48) sowie Lehrpersonen (N = 49) des Fachs Physik aus sieben 
Bundesländern in Deutschland online zu ihren kognitiven und affektiven Dispositionen 
und zu ihren Handlungsskripts für die Mechanik befragt. Zur Erfassung der kognitiven 
und affektiven Dispositionen wurden bereits vorhandene Instrumente verwendet (Fach-
wissen: Hestenes, Wells & Swackhammer, 1992; fachdidaktisches Wissen: Kröger, 
Neumann & Petersen, 2013; Werthaltungen Unterrichtsplanung: Lipowsky, Rakoczy, 
Buff & Klieme, 2005; Selbstwirksamkeit und Enthusiasmus: Baumert et al., 2009; kon-

1 Das Referendariat ist eine besondere Ausbildungsphase in der deutschen Lehramtsausbildung. Hier werden 

Junglehrpersonen direkt nach dem Studium über eine Zeit von 18 bis 24 Monaten durch ein Mentorat in 

ihrem Unterricht begleitet und mit pädagogischen Seminaren in ihrer Professionalisierung unterstützt.

Abbildung 2: Transformationsmodell der Unterrichtsplanung.

Handlungs-
skripts
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struktivistische Überzeugungen: Seidel, Prenzel, Duit & Lehrke, 2006; selbstregulative 
Fähigkeiten: Schwarzer & Jerusalem, 1999). Für die Erfassung der Handlungsskripts 
wurde ein Vignettentest (zum Teil mit Videosequenzen) mit authentischen Planungssi-
tuationen zur Mechanik der 9. Jahrgangsstufe neu entwickelt.

Bei erfahrenen Lehrpersonen haben sowohl das Professionswissen, gemessen am fach-
didaktischen Wissen, als auch die Motivation und die selbstregulativen Fähigkeiten 
Einfl uss auf die Qualität ihrer Handlungsskripts. Es konnte ebenfalls gezeigt werden, 
dass die affektiven Dispositionen, wie im Transformationsmodell der Unterrichtspla-
nung angenommen, eine moderierende Funktion auf den Einfl uss des fachdidaktischen 
Wissens auf die Qualität der Handlungsskripts haben. Damit ist das Transformations-
modell der Unterrichtsplanung in der Lage, Wirkzusammenhänge zwischen den kogni-
tiven und affektiven Dispositionen und der Qualität der Handlungsskripts zu beschrei-
ben. Allerdings wird im Rahmen des Transformationsmodells auch angenommen, dass 
sich die Wirkzusammenhänge zwischen den kognitiven und affektiven Dispositionen 
erst mit der Erfahrung ausbilden. Diese Veränderung kann empirisch durch einen Ver-
gleich zwischen den drei untersuchten Gruppen erfasst werden – wobei die Ergeb-
nisse aufgrund des querschnittlichen Designs jedoch mit Vorsicht interpretiert werden 
müssen. In der genannten Untersuchung konnte für die Studierenden kein Einfl uss des 
fachdidaktischen Wissens auf die Qualität der Handlungsskripts nachgewiesen werden 
(Stender, 2014). Dies ist konform mit der Annahme, dass Studierende aufgrund von 
mangelnden Gelegenheiten für den Transformationsprozess deklaratives fachdidak-
tisches Wissen noch nicht in qualitativ hochwertige Handlungsskripts überführt haben 
(vgl. ACT*-Theorie nach Anderson, 1983). Bei Studierenden konnte allerdings ein ho-
her Einfl uss der Motivation und der selbstregulativen Fähigkeiten auf die Qualität der 
Handlungsskripts nachgewiesen werden. Dies spricht dafür, dass die Entwicklung von 
hochwertigen Handlungsskripts nicht allein vom fachdidaktischen Wissen, sondern zu-
sätzlich auch von diesen affektiven Dispositionen beeinfl usst wird (Renkl, 1996). Bei 
Referendarinnen und Referendaren zeigte sich sogar, dass der Einfl uss des fachdidak-
tischen Wissens auf die Qualität der Handlungsskripts durch diese affektiven Disposi-
tionen moderiert wird. Dieser Befund ist ein weiteres Indiz dafür, dass die Überführung 
des deklarativen Professionswissens überhaupt nur dann stattfi ndet, wenn die Studentin 
oder der Student motiviert und in der Lage ist, sich selbst zu regulieren (vgl. Metapro-
zesserklärungen von Renkl, 1996). 

Insgesamt konnten in der Untersuchung die zentralen Annahmen des Transformations-
modells belegt werden (Stender, 2014). Zusätzlich können die dem Modell zugrunde 
liegenden kognitionspsychologischen Theorien die unterschiedlichen Befunde für die 
Gruppen im Detail begründen. Die ersten Befunde bestätigen damit das Transformati-
onsmodell der Unterrichtsplanung für das Fach Physik.
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6 Potenzial des Transformationsmodells der Unterrichtsplanung 

Das Transformationsmodell der Unterrichtsplanung bietet zum einen eine empirische 
Grundlage für die Erfassung von Wirkzusammenhängen. So können notwendige ko-
gnitive und affektive Dispositionen für die Entwicklung von qualitativ hochwertigen 
Handlungsskripts bestimmt werden, womit einhergehend die Notwendigkeit der För-
derung dieser Dispositionen in der Ausbildung postuliert werden kann. Das Modell 
bietet zum anderen aber auch eine Grundlage für eine weitergehende Untersuchung der 
Entwicklung von Handlungsskripts von (angehenden) Lehrpersonen und deren Bedin-
gungsfaktoren im Verlauf der Ausbildung. Auf der Basis dieser Erkenntnisse könnten 
Vorschläge für die Optimierung von Ausbildungsprozessen abgeleitet werden. Dies 
kann ganz konkret die Evaluation von Vorgehensweisen in der Ausbildung von Lehr-
personen betreffen. So ist bisher weitgehend unklar, ob (fach)didaktische Planungsmo-
delle wie z.B. die Didaktische Rekonstruktion nach Duit, Gropengießer, Kattmann, Ko-
morek und Parchmann (2012) oder die Basismodelle nach Oser und Baeriswyl (2001), 
die in der Ausbildung angehender Lehrpersonen eingesetzt werden, einen Einfl uss auf 
die Entwicklung von qualitativ hochwertigen Handlungsskripts und damit auf die Un-
terrichtsqualität haben. Das Transformationsmodell der Unterrichtsplanung stellt einen 
theoretischen Rahmen dar, um die Wirkungen des Einsatzes dieser (fach)didaktischen 
Planungsmodelle in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu untersuchen und damit 
letztlich eine Weiterentwicklung dieser Planungsmodelle auf der Grundlage von em-
pirischen Befunden zu ermöglichen. Zusätzlich könnte, basierend auf den Annahmen 
des Transformationsmodells der Unterrichtsplanung, untersucht werden, inwieweit ein 
Einsatz von vorgefertigten, qualitativ hochwertigen Handlungsplänen, z.B. in Form 
von musterhaften Unterrichtsentwürfen in der Ausbildung, die Entwicklung von quali-
tativ hochwertigen Handlungsskripts und damit die Entwicklung professioneller Hand-
lungskompetenz fördert. 

Das Transformationsmodell der Unterrichtsplanung kann nicht nur zur Evaluation von 
konkreten Vorgehensweisen in der Ausbildung dienen, sondern auch übergreifend zur  
Evaluation von Ausbildungssystemen. Denn es betrachtet den Prozess der Transfor-
mation deklarativen Professionswissens in Handlungsskripts unabhängig davon, ob 
der Wechsel zwischen theoretischer Ausbildung und unterrichtlicher Praxis im Ausbil-
dungssystem abrupt geschieht (z.B. in Deutschland mit der strikten Trennung zwischen 
universitärer Ausbildung und Referendariat, vgl. Fussnote 1) oder durch eine starke 
Verzahnung von Theorie und Praxis während der Ausbildung geprägt ist (z.B. in pä-
dagogischen Hochschulen der Schweiz). Dank dieser Unabhängigkeit kann mithilfe 
des Transformationsmodells der Unterrichtsplanung systematisch untersucht werden, 
welche Effekte diese verschiedenen Ausbildungssysteme auf die Entwicklung profes-
sioneller Handlungskompetenz haben. Das Transformationsmodell stellt somit insge-
samt einen vielversprechenden Rahmen für die Beschreibung und die empirische Un-
tersuchung der Entwicklung professioneller Handlungskompetenz innerhalb von und 
zwischen verschiedenen Ausbildungssystemen dar.
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