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Zusammenfassung: Dieser Beitrag widmet sich der Frage, welche Bedeutung 

die Stundenplanung für die Unterrichts- und Organisationsentwicklung hat. Abge-

leitet aus der Kulturhistorischen Theorie ergibt sich die Forderung, dass Schule 

individuelle Entwicklungswege ermöglichen sollte. Dieses Ziel lässt sich mit der 

traditionellen Stundenplanung nicht erreichen, weil der Unterricht sich in das zu-

grundeliegende starre Korsett einfügen muss. Da auch in der aktuellen Stunden-

planforschung nur unzureichend auf die individuellen Entwicklungswege der 

Schüler:innen Rücksicht genommen wird, bedarf es einer flexiblen Stundenpla-

nung, die es ermöglicht, neue Unterrichtsformate in der schulischen Praxis umzu-

setzen. Mithin wird ein Vorschlag unterbreitet, wie sich eine solche flexible Stun-

denplanung in einem iterativen Prozess zwischen den schulischen Anwen-

der:innen, der Schulforschung und den IT-Spezialisten entwickelt lässt und damit 

Schulentwicklungsprozesse unterstützt und befördert werden können.  
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1 Einleitung 

Im Diskurs der Schulpädagogik wird in vielfältiger Weise diskutiert, was gelingende 

Bedingungen für einen guten Unterricht sind (vgl. Meyer 2017) und dabei nicht selten 

auch auf äußere Rahmenbedingungen wie Zeit und Ort verwiesen. Durch die aktuell an 

Präsenz gewinnende Debatte um das personalisierte (vgl. Stebler et al. 2018) oder indi-

vidualisierte (vgl. Petko et al. 2017; Ritter 2017), digital gestützte Lernen und die For-

derungen nach Umsetzung von individuellen Lernrhythmen (vgl. Schaumburg 2021) 

stellt sich umso deutlicher die Frage, wie Lernen in Schule unter dem Einsatz von digi-

talen Tools neugestaltet und organisiert werden kann. Eine veränderte Schulorganisation 

für die Umsetzung von individualisiertem Lernen geht über den bisherigen bildungswis-

senschaftlichen Diskurs zu Fragen nach personalisierten Lehr-Lern-Formaten (vgl. Bohl 

et al. 2017; McElvany et al. 2009; Wild et al. 2017) hinaus. Bisher lag der Fokus auf der 

Entwicklung von methodisch-didaktischen oder unterstützenden Formaten für das Ler-

nen bei einzelnen Schüler:innen. Daher wird es notwendig, grundlegende schulorgani-

satorische Veränderungen, die mit einer stärkeren Öffnung und Dezentralisierung von 

Unterricht einhergehen (vgl. Breidenstein & Rademacher 2017) zu berücksichtigen. 

Schule hat die Aufgabe, Lernen zu organisieren (vgl. Terhart 2018, S. 50). Bisher erfolgt 

dieses Organisieren vornehmlich auf der Prämisse der Umsetzung der Stundentafel. Ler-

nen wird mit dem Vollzug von Unterricht gleichgesetzt, der nach Fächern differenziert 

ist. Die Intensität der Fächer wird über die geltende Stundentafel bestimmt, die Anzahl 

der Stunden ist nach Fächern pro Klassenstufe aufgeschlüsselt. Zugleich legt die Stun-

dentafel fest, dass eine Unterrichtseinheit 45 Minuten dauert oder einem Vielfachen die-

ser Zeit entspricht. Dieses beschriebene Planungsmuster stellt für die Organisation von 

Unterricht in Schule eine relevante externe Bedingung dar. Allerdings wird im Diskurs 

nicht hinterfragt, ob dies dem Gelingen von Lernprozessen zuträglich ist oder nicht. 

Hingegen kann festgehalten werden, dass diese Planungsmuster keine individuellen 

Entwicklungswege ermöglichen, sondern in der Regel zu einem Unterricht im Gleich-

schritt mit möglichst homogenen Gruppen führt. Unter den benannten Rahmenbe- 

dingungen bestehen Schwierigkeiten, andere methodisch-didaktische Formate einzuset-

zen, die besagtes individualisiertes Lernen unterstützen. Diese Bedingungen – Stunden-

anzahl, Zeiteinheit etc. – dominieren aktuell die Schulorganisation (vgl. Terhart 2018). 

Daran anschließend stellt sich die Frage: Welcher anderer Rahmenbedingungen und 

auch Daten bedarf es, um schulorganisatorisch die Umsetzung von individualisiertem 

Lernen vollziehen zu können? Dies stellt einen Ausgangspunkt des Beitrages dar, der 

Lösungsansätze für eine Flexibilisierung von Raum, Zeit und Sozialformen im Lernen 

(vgl. Dumont 2019) sucht, um Lernen in einer veränderten Schulorganisation zu indivi-

dualisieren (vgl. Steffens et al. 2019). Dabei soll maßgeblich die Stundenplanung, als 

Werkzeug zur Organisation von Lernen, im Fokus stehen, weil diese sich als ein Schlüs-

sel zur Anpassung der Organisationsstruktur erweist. Zudem lässt sich festhalten, dass 

Schulen durch die Digitalisierung über deutlich umfangreichere Daten verfügen. Diese 

Daten können im Rahmen der Organisation von Lernen und bei der Stundenplanung 

weiterverarbeitet werden. Die Entwicklung notwendiger Konzepte oder auch Instru-

mente für die Nutzung dieser vorliegenden Daten für die Schulorganisation erfolgt ide-

alerweise in einem ko-konstruktiven Entwicklungsprozess von Schulpraxis und For-

schung, um das Bedingungsgefüge von internen und externen Einflussfaktoren auf das 

Lernen der Schüler:innen berücksichtigen zu können (vgl. Maag Merki 2017). Bisher 

fehlt es an auf diesem Wege entwickelten Konzepten für die Planung des Lernens und 

der Organisation von Schule. Dies ist umso bedauerlicher, weil diese zu entwickelnden 

Konzepte eine Antwort auf die Kritik von Unterricht als „diffuse Sozialtechnik” (Kuper 

2002, S. 857) geben würden. Zudem könnten damit auch bisher nicht erfolgreiche Steu-

erungspraktiken von Schuladministration adressiert werden (vgl. Heinrich 2017; Thiel 

et al. 2013). Im Idealfall würden aus einem solchen gemeinsamen Entwicklungsprozess 



Langner, Hölscher, Buscher  3 

Spe (2022), 1 (1), 1–13 

von Schulpraxis und Forschung ein Instrument entstehen, das die Planung des Lernens 

entsprechend der individuellen Entwicklungswege der Schüler:innen unterstützt. 

 Dies greift der vorliegende Beitrag auf. Das anschließende zweite Kapitel widmet 

sich zunächst dem aktuellen Verhältnis von Organisation von Schule und Stundenplä-

nen. Im dritten Kapitel wird die Notwendigkeit von Individualisierung im Lern- und 

Entwicklungsprozess herausgearbeitet und in Form der Projektarbeit eine mögliche me-

thodisch-didaktische Antwort darauf formuliert. Im vierten Kapitel schließt sich ein 

Überblick bestehender Stundenplanungsansätze an, und es werden Anforderungen an 

Stundenpläne formuliert, die für ein individualisiertes Lernen erfüllt sein müssen. An-

hand der Schulversuchsschule Universitätsschule Dresden werden die in der Schulpraxis 

auftretenden Herausforderungen in der Stundenplanung skizziert. Anschließend wird das 

Zusammenspiel aus Stundenplanung und Organisationsentwicklung beleuchtet. Ein ers-

tes hierfür entwickeltes Modell stellt die Basis dafür dar, um die Wirksamkeit einer fle-

xibleren Stundenplanung auf die Organisationsentwicklung von Schule zu diskutieren. 

Abschließend erfolgt eine Zusammenfassung sowie ein Ausblick. 

2 Traditionelle Organisation von Unterricht mit Stundenplänen 

Ein Blick auf die Schule und den Diskurs der Unterrichtsforschung offenbart, dass der 

Unterricht den zentralen Ort des Lernens darstellt. Dieser gliedert sich in der Regel in 

Fächer, deren Lehrinhalt durch das Curriculum jahrgangsspezifisch ausdifferenziert ist. 

Die Stundentafel für die jeweiligen Jahrgänge bestimmt den wöchentlichen Umfang der 

durch die Schüler:innen zu besuchenden Fächer. So organisiert Schule das Lernen in der 

Regel entlang der geltenden Stundentafel und setzt diese als konkreten Stundenplan für 

die jeweilige Schüler:innengruppe (Klasse/Stammgruppe) um. Ein derartiger Einsatz 

von Stundentafeln findet sich im Diskurs der Bildungsforschung nur indirekt in der Dis-

kussion von Steuerungsprozessen (vgl. Feldhoff 2011; Heinrich 2008) und in der Ana-

lyse der geforderten Umsetzung von Schulqualität wieder (vgl. Heinrich 2017; Thiel et 

al. 2013).  

Die Stundentafel – bestimmt durch Schuladministration bzw. Schul- bzw. Kultusmi-

nisterien – stellt die Planungsbasis für Unterricht dar. Mit der Erfüllung der Stundentafel 

gliedert der Lehrplan die inhaltliche, also fachliche Dimension von Unterricht. Der Um-

fang, in dem die Stundentafel erfüllt wird, gibt rein quantitativ Auskunft darüber, wie 

viel formal gelernt wurde. Bei der Stundenplanung sind vielfältige Anforderungen zu 

berücksichtigen. Im Speziellen wird in der Forschungsliteratur von einem Zuordnungs-

problem mit fünf Dimensionen (vgl. Hilbert-Siekmann 2001, in Anlehnung an Krins 

1981) ausgegangen, bei dem aktive Handlungsträger („wer“ – Lehrer:innen), passive 

Handlungsträger („mit wem” – Schüler:innen), Aufträge („was” – Fächer), Orte („wo” 

– Räume) und Zeiten („wann” – Unterrichtsstunden) in Einklang zu bringen sind. Der 

Stundenplan entspricht demnach der Stundentafel des jeweiligen Jahr- 

ganges, angereichert mit der Bestimmung der jeweiligen Klassenbezeichnung und des 

Lernortes unter Zuordnung der entsprechend befähigten Lehrperson. An dieser Stelle ist 

zu konstatieren, dass bereits die aktuelle Stundenplanung in Schule einen äußerst kom-

plexen, zeitaufwändigen Planungsprozess darstellt, weil einer Vielzahl an Restriktionen 

und Wünschen Rechnung getragen werden muss. Stehen den Planern Softwarepro-

gramme zur Verfügung, so wird sich häufig darüber beklagt, dass nur auf wenig passge-

naue Funktionalitäten zurückgegriffen werden kann. Mithin bleibt nichts Anderes übrig, 

als auf manuelle Planung zurückzugreifen und in alten Mustern der Planung zu verblei-

ben. 

Terhart (2018) folgend vollzieht sich die Organisation des Lernens in der Schule ent-

lang von administrativen Regularien und systemisch-strukturellen Rahmenbedingungen 

(wie der Stundentafel). Dagegen zeigen Studien aus der Diskussion zur Schulqualität 

(u.a. Böttcher 2005), dass solche Steuerungsmechanismen keinen direkten Einfluss auf 
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die Organisation der Lernprozesse der Schüler:innen haben. Vielmehr vollziehe sich das 

Unterrichten in größter Freiheit von eben dieser durch Terhart (2018) benannten rah-

menden Schuladministration. Wenn die Organisation des Lernens in Schule über Admi-

nistration geregelt werden soll, diese aber nicht bis in Lernprozesse hineinreicht, dann 

stellt sich die Frage: Wie organisiert Schule denn dann das Lernen? 

Die Stundentafel als Grundlage für die Stundenplanung und damit dem aktuellen Kern 

der Organisation des Lernens zeigt sich auch im Zuschnitt der Unterrichtsformate. In 

vielen Schulen erfolgt der Unterricht in der Regel auf ein Fach bezogen und der zeitliche 

Umfang des Faches pro Woche entspricht der Stundentafel. Nicht selten wird auch die 

in der Stundentafel vorgegebene Zeitspanne einer Unterrichtseinheit übernommen. So 

entspricht in vielen Schulen die Unterrichtsstunde einer 45-Minuten-Einheit oder wird 

als ein Vielfaches dieser im Stundenplan abgebildet. Wenn Schulen der vorgegebenen 

Unterrichtseinheit entsprechen, ist für sie der Lehrkräfteeinsatz leichter zu berechnen 

und gegenüber der Administration abzurechnen. Gleichwohl bildet die Orientierung an 

der Stundentafel aber keinen Maßstab dafür, wie viele Lehrkräfte die Schulen benötigen, 

um das Lernen der Schüler:innen zu organisieren. Dieses beschriebene Planungsmuster 

rahmt Unterricht und damit die Lernprozesse von Schüler:innen, bestimmt damit aber 

nicht das Unterrichtsgeschehen. Die Rahmung schafft einen Handlungsraum, wobei das 

Steuerungsvermögen begrenzt bleibt (vgl. Böttcher 2005). 

Die auf der Basis der Stundentafel entwickelten Stundenpläne gelten für eine hetero-

gene Gruppe von ca. 28 Schüler:innen. Didaktische Konzepte sollen in diesem darge-

stellten Rahmen Hinweise und Strukturen geben, wie ein Unterricht für das Lernen aller 

Schüler:innen gelingen kann. Der Diskurs der Unterrichtsforschung oder auch der Di-

daktik versucht Antworten auf diese inzwischen 100-jährig gewachsene Ordnungsstruk-

tur von Schule zu geben, ohne diese Ordnung in Frage zu stellen. Aus didaktischer Per-

spektive muss konstatiert werden, dass durch die Festlegung von Zeit, Raum, Fach und 

damit auch der Inhalte (entsprechend der Stundentafel) die Lehrperson nur eingeschränkt 

für die notwendige Binnendifferenzierung sorgen kann. Differenzierungen im Unterricht 

ohne sozialen Ausschluss oder Stigmatisierung in der Lernbegleitung werden somit zu 

einer Herausforderung für die Lehrkräfte. Das vorgegebene Ordnungsraster lässt Lehr-

kräften hinsichtlich der Unterrichtsdidaktik wie auch der didaktischen Theorieentwick-

lung im Rahmen der Erziehungswissenschaft keine großen Gestaltungsräume mehr, um 

der individuellen Entwicklung der Schüler:innen zu entsprechen.  

3 Umsetzung von Individualisierung im schulischen Lernen 

3.1 Lernen aus Sicht der Kulturhistorischen Theorie 

Im Diskurs der Unterrichtsforschung und -qualität ist individualisiertes Lernen (u.a. 

McElvany et al. 2009) in den letzten 15 Jahren ein immer wiederkehrendes Thema. Die 

damit verbundenen Studien und methodisch-didaktischen Entwicklungen verbleiben 

gleichwohl den bisherigen Lehr-Lernformen wie auch der klassischen Schulorganisation 

verpflichtet. Dies ist deshalb überraschend, weil es in der Bildungsforschung als unhin-

terfragt gilt, dass die Lernergebnisse von Schüler:innen auf einem Ko-Konstruktionspro-

zess zwischen Schüler:innen und Lehrer:innen basieren (u.a. Helmke et al. 2013). An 

dieser Stelle soll nicht darüber spekuliert werden, warum es bisher zu keinen tiefgreifen-

den Veränderungen in der Schulorganisation gekommen ist, vielmehr soll ausgehend 

vom Modell des Lernens und der Entwicklung im Sinne der Kulturhistorischen Theorie 

nach der Organisation des Lernens gefragt werden. 

Unter Bezugnahme auf die Kulturhistorische Theorie lässt sich festhalten, dass Ent-

wicklung einem individuellen Prozess entspricht, der sich aber nur über die Lerntätigkeit 

vollziehen kann. Die wiederum kann nur über den Dialog mit anderen gelingen (vgl. 

Giest & Lompscher 2006). Die Notwendigkeit des Dialoges lässt sich an der Zeigegeste 
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nach Vygotskij (1992, S. 235) nachvollziehen, die sich in drei Stufen entfaltet. Das 

Kleinkind zeigt, die Geste „an sich”. Durch die Interpretation des Dialogpartners der 

Geste als ein Zeigen steht sie „für andere”. Über das Handeln des Dialogpartners erfährt 

das Kind eine Aktion und ihm wird Bedeutung vermittelt (die Geste steht „für sich”). Im 

Dialog wird Bedeutung geteilt und erfahren. In ihm kann nicht Sinnhaftigkeit vermittelt 

werden, vielmehr muss Lerntätigkeit für das Individuum sinnhaft sein, und diese Sinn-

haftigkeit kann nur für das Individuum selbst erzeugt werden. Sowohl der Bedeutung als 

auch der Sinnhaftigkeit bedarf es, um Erfahrenes oder auch Entwickeltes und Angeeig-

netes nachhaltig als Individuum abzuspeichern. Galperin (1992b) beschreibt dies als In-

teriorisation und damit als einen Verinnerlichungsprozess.  

Die Aneignung oder Verinnerlichung erfolgt nach der Kulturhistorischen Theorie auf 

der Basis der Umorganisation von höheren psychischen Funktionen. Vygotskij hat ge-

zeigt, dass diese Neustrukturierung des Psychischen sich immer in Krisen des menschli-

chen Entwicklungsprozesses verdeutlicht. So lässt sich beispielsweise die Krise des Sie-

benjährigen als Folge des Übergangs zur dominierenden Tätigkeit des Denkens erklären 

(vgl. Vygotskij 1987). Damit soll nochmals unterstrichen werden, dass der menschliche 

Entwicklungsprozess ein sozialer ist. Erst erfolgt eine Interaktion/ein Dialog zwischen 

zwei Menschen, ein interpsychischer Prozess, bevor dieser zu intrapsychischen Um-

strukturierungen führt (Galperin 1992a), die für den Entwicklungsprozess notwendig 

sind. Zugleich muss berücksichtigt werden, dass sich Lernangebote nicht nur in der Zone 

der aktuellen Entwicklung befinden dürfen, sondern immer auch im Übergang zur Zone 

der nächsten Entwicklung (ZdnE). Nur dann können Lernangebote Entwicklung unter-

stützen, da sie nicht unter-, aber auch nicht überfordern. Damit einher geht, dass sich das 

Individuum in der ZdnE nur für sich sinnhaft bewegen kann, wenn es durch einen Part-

ner/eine Partnerin begleitet wird, der/die ihm Bedeutung vermittelt. Nach der Kulturhis-

torischen Theorie lässt sich für Lernen in Schule bzw. Unterricht festhalten: Es muss ein 

individueller Prozess ermöglicht und begleitet werden, der aber nicht eine Vereinzelung 

des Schülers/der Schülerin bedeutet. Der Unterricht muss stattdessen Ko- 

operation zwischen Schüler:innen als festen Bestandteil für sich beanspruchen. Und Un-

terricht, der der Entwicklung aller dienlich sein will, muss unterschiedliche Wege der 

Verinnerlichung gewährleisten. 

Was dies für die Didaktik bedeutet, hat Georg Feuser bereits 1989 im Modell der 

Entwicklungslogischen Didaktik dargelegt. Die in dem Modell aufgezeigten Analysen 

(Sach-, Tätigkeits- und Handlungsstrukturanalyse), um Lernangebote inhaltlich entspre-

chend zu bestimmen, stehen hier weniger im Fokus der Betrachtung als das methodische 

Format der Projektarbeit als ein Lernformat, was sich Flexibilität in der Stundenplanung 

einfordert. Mit dem Format der Projektarbeit sieht Feuser die Möglichkeit, dem An-

spruch von Lern- und Entwicklungsbegleitung im Sinne der Kulturhistorischen Theorie 

gerecht werden zu können. 

3.2 Projektarbeit als methodisch-didaktische Antwort auf die Anforderun-

gen des Lernens  

Mit der Projektarbeit, auch wenn sie Feuser nicht im Detail ausführt, kann in didaktischer 

und methodischer Hinsicht der formulierten Charakteristika von Lernen in der Kultur-

historischen Theorie gerecht werden. Sie unterstützt das kooperative Arbeiten – Schü-

ler:innen lernen in Projektteams – und zugleich den individuellen Entwicklungsweg, da 

die Projektarbeit das Lernen an einem gemeinsamen Gegenstand (vgl. Feuser 1989) er-

möglicht. Individuell meint dabei nicht nur die Herstellung von Sinnhaftigkeit für jeden 

einzelnen Schüler/jede einzelne Schülerin, sondern auch das Lernen in der jeweiligen 

Zone der nächsten Entwicklung (ZdnE), was wiederum bedeutet, dass die Verinnerli-

chung je nach dominierender Tätigkeit und eigenen Bedarfen erfolgen kann. An Projek-

tarbeit wird folglich die Anforderung gestellt, Binnendifferenzierung – ein gemeinsames 
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Lernen von Schüler:innen mit heterogenen Ausgangslagen – zu ermöglichen. Damit ver-

knüpft ist die Erwartung, dass Binnendifferenzierung gelingen kann, ohne dass sie zu 

einem selektiven und stigmatisierenden Instrument wird, wie Diskussionen in der Ma-

thematikdidaktik zur natürlichen Differenzierung (vgl. Krauthausen & Scherer 2014) ge-

zeigt haben. Ebenfalls sollen Schüler:innen in Bezugnahme auf das Konzept der ZdnE 

optimal gefordert werden, damit die Wahrscheinlichkeit steigt, dass Schüler:innen in der 

Schule entsprechend der für sie gelingenden Aneignung lernen können. 

Mit Blick auf den erziehungswissenschaftlichen Diskurs gibt es nicht die eine Form 

der Projektarbeit. Differenzen in der Art der Umsetzung werden nicht zuletzt auch 

sprachlich konnotiert: Projektmethode – Projektlernen – Projektarbeit. Der Diskurs zur 

Projektarbeit ist mehr als 100 Jahre alt und seine Ursprünge liegen in der Kritik an Schule 

und mit der damit verbundenen Entstehung der Reformpädagogik. Eindrücklich steht 

dafür der Aufsatz von Kilpatrick von 1918 (vgl. Knoll 2011). Er konzipierte die vier 

Phasen des Projektablaufs: Purposing – Planning – Executing – Judging. Eine besondere 

Bedeutung ließ er dem Projektziel zukommen, denn das Projekt ist für Kilpatrick eine 

„Purposeful Activity“, also ein „absichtsvolles Tun“ (Knoll 2011, S. 137). Spätere Re-

zeptionen haben diese vier Schritte aufgegriffen und in unterschiedlicher Art und Weise 

adaptiert, indem sie diese teilweise weiter ausdifferenziert und/oder in weitere Merkmale 

eingebettet haben (vgl. z.B. Bastian et al. 2000). Allen Konzepten von Projektarbeit ist 

gemein, dass die Projekte phasenförmig ablaufen und die Begleitung von Schüler:innen 

sich an diesen Projektphasen orientieren.  

Die mögliche differente Schwerpunktsetzung in der Projektarbeit führt u.a. auch zu 

sehr unterschiedlichen Formen der Umsetzung von Projektarbeit in Schule. An erster 

Stelle sei hier die Projektwoche genannt, die ein oder zwei Mal im Laufe des Schuljahres 

stattfindet. Projektarbeit lässt sich auch epochal umsetzen: Für mehrere aufeinander fol-

gende Wochen im Schuljahr arbeiten Schüler:innen im Projekt unter einem gemeinsa-

men Motto. Auch in diesem Fall stellt die Projektarbeit eine Ausnahme oder eine beson-

dere Zeit in Schule dar, hingegen ist die Projektarbeit im Sinne der entwicklungs-

logischen Didaktik als ganzheitliche und dauerhafte Form des Lernens an der Universi-

tätsschule Dresden konzipiert (vgl. Langner et al. 2021). 

Neben der epochalen Abgrenzung zwischen Lernzeit und Projektarbeitszeit bestehen 

auch Umsetzungsmodelle, in denen Projektarbeit neben der klassischen Form von Un-

terricht z.B. im Rahmen des Ganztages eine begrenzte Phase am Schultag einnimmt. 

Diese Vielfalt in der Umsetzung der Projektarbeit ist u.a. auf unterschiedliche zur Ver-

fügung stehende Ressourcen in den Schulen zurückzuführen.  

4 Stundenplanung zur Umsetzung von Individualisierung und 

als Instrument zu Flexibilisierung von Schule 

4.1 Stundenplanungsansätze in der Literatur und Flexibilisierungsbedarf 

In der Literatur wird Stundenplanung im weiteren Sinne als die Allokation von gegebe-

nen Ressourcen zu Objekten in Raum und Zeit unter Beachtung von Nebenbedingungen 

beschrieben, wobei bestimmte Zielfunktionen so gut wie möglich erfüllt werden sollen 

(vgl. Wren, 1996). Diese Definition lässt sich auf unterschiedliche Bereiche wie die Er-

stellung von Schichtplänen, Spielplänen im Sport, Zeitplänen im Transportwesen und 

auch Stundenplänen im Bildungswesen, die im vorliegenden Fall relevant sind, übertra-

gen (vgl. Kristiansen & Stidsen 2013). Bezogen auf das zuletzt genannte Themenfeld 

wird vor allem zwischen dem High School Timetabling (HTT) für die Planung an Schu-

len, dem University Course Timetabling (CTT) für die Kursplanung an Universitäten 

und dem University Examination Timetabling (ETT) zur Prüfungsplanung an Universi-

täten unterschieden (Ceschia et al. 2022). Für das hier beschriebene Vorhaben ist das 
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ETT auszuklammern, da die Prüfungsplanung bei dem zu entwickelnden Konzept zu-

nächst keine Rolle spielt. Im HTT wird von einer festen Zuordnung von Schüler:innen 

zu Klassen ausgegangen, die dann jeweils für den Zeitraum von einem Schul(halb)jahr 

den gleichen Stundenplan zu absolvieren haben. Es gibt eine relativ enge Verknüpfung 

von Schüler:innen zu Lehrkräften, bspw. durch das Konstrukt von Klassenlehrer:innen. 

Das Lehrpersonal ist in der Regel vollzeitbeschäftigt, und bei der Planung steht eine 

Konfliktvermeidung im Fokus, so dass weder Schulklassen noch Lehrkräfte zur gleichen 

Zeit mehreren Unterrichtsstunden zugeordnet werden dürfen (vgl. Schaerf 1999). Beim 

CTT liegt der Fokus auf einer individuellen Planung, um den Studierenden zu ermögli-

chen, sich im Rahmen der Vorgaben der Studienordnungen ihre Kurse selbst zu wählen. 

Auch hier soll vermieden werden, dass Vorlesungen so geplant werden, dass es zu Über-

schneidungskonflikten bei Dozierenden und Studierenden kommt, wobei nach u.a. 

Babaei et al. (2015) zusätzlich zwischen einer Variante unterschieden wird, die sich auf 

bestehende Curricula stützt (curriculum-based course timetabling, CB-CTT) und einer 

Variante, die die Einschreibung von Studierenden berücksichtigt (post-enrolment course 

timetabling, PE-CTT). Dabei ist anzumerken, dass in der Forschung überwiegend mit 

abstrahierten Standardformulierungen für diese genannten Teilprobleme gearbeitet wird 

und im Rahmen von Wettbewerben versucht wird, die Lösungen für bestimmte Bench-

mark-Instanzen der verschiedenen Problemklassen immer weiter zu verbessern.  

Die hier im Fokus stehende Flexibilisierung von Schule sowie das individualisierte 

Lernen wird dementsprechend in der Form nicht oder nur ansatzweise in der Literatur 

abgebildet. Daher ist ein Neudenken der Stundenplanung bzw. das Verknüpfen von Teil-

aspekten bekannter Problembeschreibungen erforderlich. 

Charakteristisch für eine flexibilisierte Schule sind, wie oben beschrieben, Phasen mit 

Projektarbeit oder Epochalunterricht innerhalb des Schuljahres. Dadurch wird ein häufig 

wechselnder Stundenplan notwendig, der diese Konzepte adäquat abbilden kann (lern-

formbezogene Flexibilität). Traditionell wird ein Schulstundenplan hingegen sonst zu 

Beginn eines Schuljahres erstellt und soll möglichst ohne Anpassungen für diesen langen 

Zeitraum im Einsatz bleiben. Darüber hinaus sollen die einzelnen Schüler:innen und ihre 

individuellen Entwicklungswege nun mehr in den Fokus gerückt werden, so dass oftmals 

Wahlmöglichkeiten eröffnet werden, die die Schüler:innen entsprechend ihren Interes-

sen wahrnehmen können. Dies führt weg vom starren Klassenverbund hin zu dynami-

schen Gruppenkonstellationen, die über das Einholen von Präferenzen in die Stunden-

planung einfließen können (gruppenbezogene Flexibilität). Für bestimmte Fächer ist das 

Aufsuchen von spezifischen Fachräumen zwingend geboten. Allerdings bestehen durch 

das häufige, eigenverantwortliche Arbeiten in Kleingruppen in diesen Modellen auch 

Freiheiten im Hinblick auf die Wahl der Räumlichkeiten bzw. Arbeitsräume, die für 

diese Gruppenarbeitsphasen genutzt werden. Mithin sind sowohl zwingende Zuordnun-

gen als auch die genannten Freiheitsgrade im Rahmen der Stundenplanung zu berück-

sichtigen (raumbezogene Flexibilität). Ein Wechsel zwischen von Lehrer:innen beglei-

teten und selbstgesteuerten Lernformaten führt dazu, dass es nicht immer eine starre 

Lehrer-Fach-Zuordnung gibt. So treten neben Phasen, in denen diese fachliche Qualifi-

kation im klassischen Unterricht relevant ist, auch solche auf, in denen Betreuungsauf-

gaben während Gruppen- und Projektarbeiten übernommen werden, die dementspre-

chend von einer größeren Zahl an Lehrkräften durchgeführt werden können 

(personalbezogene Flexibilität).  

All diese Anforderungen an eine flexible Stundenplanung erhöhen den Planungsauf-

wand im Vergleich zu traditionellen Problemstellungen enorm. Bei einer Überführung 

der geltenden Restriktionen in mathematische Formulierungen entsteht ein komplexes, 

kombinatorisches Optimierungsproblem. Dieses lässt sich für moderate Problemgrößen 

mit exakten Verfahren und entsprechenden, kommerziellen Solvern lösen (vgl. 

Domschke et al. 2015). Ab bestimmten Problemgrößen führt die zugrundliegende Kom-

plexität dazu, dass auch Solver keine Lösungen mehr generieren können. Mithin erweist 
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sich der Rückgriff auf Näherungsverfahren, z.B. auf sogenannte Metaheuristiken, als 

notwendig, die in angemessener Zeit eine Lösung generieren. Allerdings besteht hier 

keine Garantie, dass das Problem optimal gelöst wird. Um einen generischen Ansatz zu 

entwickeln, wäre es denkbar, mit einem Grundmodell zu arbeiten, dem modulare Bau-

steine zugeschaltet werden können, die verschiedene Dimensionen der Flexibilität be-

rücksichtigen und auf verschiedene Organisationsstrukturen angepasst werden könnten. 

4.2 Umsetzungsbeispiel Universitätsschule Dresden 

Die Universitätsschule Dresden, ein 15-jähriger Schulversuch, bestimmt die Projektar-

beit als zentrales Lernformat der Lernprozesse von Schüler:innen (vgl. Langner et al. 

2021). Mit diesem Format verbindet sich der Anspruch individuelle Entwicklungswege 

in kooperativen Lernprozessen umzusetzen (vgl. Langner & Heß 2020). Mit der Idee, 

jeden einzelnen Schüler/jede einzelne Schülerin in den Mittelpunkt des Lernprozesses 

zu stellen, ist das Ziel verbunden, individuelle Stundenpläne zur Verfügung zu stellen 

und gleichzeitig die Projektanforderungen sowie Raum- und Personalressourcen zu be-

rücksichtigen. Es bedarf folglich einer flexiblen Stundenplanung in einer projektorien-

tierten Form (siehe Kapitel 3). Innerhalb eines solchen Planungsprozesses lassen sich die 

drei Teilprobleme Projektgruppenbildung, Raumplanung und Personalplanung identifi-

zieren, die methodisch mithilfe mathematischer Optimierungsmodelle abgebildet und 

gelöst werden können. 

Im Rahmen der Projektgruppenbildung sollen die Wünsche der Schüler:innen bzgl. 

der Projektinhalte berücksichtigt werden, weshalb es sich notwendig erweist, die Präfe-

renzen der Schüler:innen bezogen auf die angebotenen Projekte abzufragen. Anschlie-

ßend wird versucht, die Zufriedenheit der Schüler:innen bei der Zuordnung zu Projekten 

zu maximieren. Hierbei gilt es, die Kapazitäten der Projekte im Hinblick auf minimale 

und maximale Schüler:innenzahl einzuhalten. Gegebenenfalls sollen die Schüler:innen 

an mehreren Projekten innerhalb einer Planungsperiode arbeiten, was in der Planung zu 

berücksichtigen ist und die Komplexität durch potenzielle Überschneidungskonflikte zu-

sätzlich erhöht.  

Anschließend besteht die Aufgabe darin, die erstellten Projektgruppen den verfügba-

ren Räumen zuzuordnen. Eine mögliche Zielsetzung könnte sein, die Anzahl an genutz-

ten Räumen zu minimieren, da sie direkt mit dem Betreuungsaufwand korreliert. In die-

sem Planungsschritt der Zuordnung erweist es sich – unter Einhaltung der Raum-

kapazitäten – als zulässig, Räume durch mehrere Projektgruppen parallel zu belegen. Es 

bietet sich eine Unterscheidung zwischen Gruppenarbeitsräumen und Fachräumen mit 

spezieller Ausstattung an. Im Rahmen der Stundenplanung ist darauf zu achten, dass sich 

der in der Initiierungsphase der Projekte angemeldete Bedarf an Fachräumen decken 

lässt. 

Das letzte Teilproblem innerhalb der projektorientierten Stundenplanung umfasst die 

Personalplanung. Jedem belegten Raum muss eine Lehrkraft zugeordnet werden, die die 

jeweilige Betreuung übernimmt und die die individuellen An- und Abwesenheitszeiten 

innerhalb der Planungsperiode erfasst. Bei der Belegung der Fachräume liegt die Auf-

merksamkeit darauf, nur Lehrkräfte mit entsprechender fachlicher Qualifikation einzu-

planen. Im Rahmen des pädagogischen Konzepts werden Lehrkräfte jedem Projekt zu-

geordnet, die den Projektfortschritt dokumentieren und das gesamte Projekt im Sinne 

einer Lernbegleitung betreuen. Deshalb ist es notwendig dafür zu sorgen, dass die Lehr-

kräfte in ausreichender Zahl ihren jeweiligen Projekten als Betreuungspersonal zugeord-

net werden, um die Möglichkeit für notwendige Absprachen mit den Gruppenteil-        

nehmer:innen zu gewährleisten. 

Das Beispiel der Projektarbeit soll verdeutlichen, dass die Umsetzung eines stärker 

auf den individuellen Entwicklungsweg ausgerichteten Lernprozesses, nicht nur metho-

disch-didaktisch anspruchsvoll ist, sondern darüber hinaus auch weitergehende Pla-

nungsprozesse in der Organisation von Schule erfordert.  
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5 Stundenplanung und Organisationsentwicklung  

5.1 Flexible Stundenplanung eröffnet Entwicklungsoptionen 

Nach Rolff (u.a. 2016) ist die Schulentwicklung geprägt durch die Trias Organisations-, 

Unterrichts- und Personalentwicklung. Die Organisationsentwicklung kennzeichnet 

Rolff mit klassischen Elementen eines solchen Prozesses, wie das Schulprogramm (Kon-

zeption) und die Steuergruppe oder eine begleitende Evaluation. Das Schulprogramm 

wiederum ist ausgerichtet an der Schulkultur, der Kooperation, der Partizipation und 

dem Wohlbefinden aller Akteur:innen. Ein gesonderter Punkt, der im Wissenschaftsdis-

kurs zur Entwicklung von Schule, wenn es nicht um die Performance von Schulleitung 

und der Schulqualität geht, kaum Beachtung findet, ist das Schulmanagement. Vor allem 

eine Auseinandersetzung mit Instrumenten oder Werkzeugen, die ein systematisches und 

zielgerichtetes Handeln unterstützen, fehlen in diesem Diskurs.  

 

Abb. 1: Wechselseitige Verbindung von Stundenplanung und Schulentwicklung; Quelle: Eigene Dar-

stellung 

 

Die Umsetzung einer flexibleren Stundenplanung mit einem entsprechenden technisch 

gestützten Instrument leistet u.E. dazu einen Beitrag und stellt damit ein Instrument für 

die Organisationsentwicklung dar. Mit einer flexiblen Stundenplanung sind Pläne für 

kürzere Zeitintervalle als einem Schuljahr möglich. Darüber hinaus kann eine solche 

Planung abgestimmt werden auf die Individualität der Schüler:innen, indem die Daten 

zum Lernprozess des Schülers/der Schülerin mit den Informationen zu den Ressourcen 

der Schule (Räume, Personal, etc.) verbunden werden. Dies eröffnet mehr Flexibilität in 

der Organisation des schulischen Alltags und ermöglicht es, über andere Lehr-Lernfor-

mate im Unterricht nachzudenken und sie umzusetzen. Beispiele hierfür sind die er-

wähnte Projektarbeit an der Universitätsschule (vgl. Langner et al. 2021) oder auch stär-

ker schülergesteuerte Formate, die u.a. für die Etablierung einer flexiblen Oberstufe 

zentrale Bedeutung haben (vgl. Fechner 2021). Diese alternativen Unterrichtsformate, 

aber auch der häufigere Wechsel von Unterrichtsformaten schafft neue Möglichkeiten in 

der Unterrichtsentwicklung. Dies erfordert wiederum eine Personalentwicklung: Lehr-

kräfte müssen sich beispielsweise stärker in eine begleitende Rolle begeben und sind 

weniger stark mit der Wissensvermittlung betraut als im klassischen Unterricht. In die-

sem Sinne beeinflusst die Stundenplanung die Organisations-, Unterrichts- und Perso-

nalentwicklung (vgl. Abbildung 1). 
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5.2 Entwicklung des Tools für Stundenplanung mit und an schulischer  

Praxis 

An die bisherigen Darstellungen schließt sich die Frage an: Wie kann eine Stundenpla-

nung entwickelt werden, die die Bedarfe der Schule in den Mittelpunkt stellt? Es benötigt 

u.E. eine interdisziplinäre und anwendungsbezogene Forschung, für die Design Based 

Research (DBR) eine gute Grundlage bietet. Dessen Ausgangspunkt stellt eine problem-

bezogene „Intervention” in reale Bildungssettings dar, so dass ein solches Forschungs-

design für einen Schulversuch prädestiniert ist. Als konstitutiv für den DBR-Ansatz er-

weist sich die Einbindung unterschiedlicher Forschungsmethoden analog eines 

Triangulations- bzw. Mixed-Methods-Ansatzes, so dass sich Phänomene multiperspek-

tivisch betrachten lassen. Zugleich erhebt DBR den Anspruch, Theorieentwicklung und 

damit Grundlagenforschung zu leisten (vgl. Euler & Sloane 2014; Gess et al. 2014), in-

dem generalisierbare Gestaltungsprinzipien herausgearbeitet werden. Hieraus ergibt sich 

die Forderung, möglichst alle von der Intervention betroffenen Akteur:innen im Ent-

wicklungs- und Gestaltungsprozess zu berücksichtigen. 

Ausgehend von den Rahmenbedingungen der jeweiligen Schule, dessen pädagogi-

schem Konzept und der bestehenden Ressourcen wird eine erste noch stark theorieba-

sierte Lösung – ein Prototyp – für die Stundenplanung entwickelt (vgl. hier und im Fol-

genden Abbildung 2). Der Einsatz des Prototyps in der Schulpraxis wird 

wissenschaftlich sowohl aus Sicht der Schulforschung als auch aus planerischer Sicht 

begleitet, indem die Wirkung des Prototyps erhoben und die Planungsvorschläge evalu-

iert werden. D.h. zum einen werden Daten zum Planungsprozess erhoben, die sehr stark 

in das Re-Design des bestehenden Stundenplantools einfließen, und zum anderen werden 

die Perspektiven der Nutzer:innen dieser Stundenplanung analysiert. Diese Ergebnisse 

stellen die Basis für das Re-Design dar und ermöglichen die Reflektion und das kritische 

Hinterfragen des gesamten Entwicklungsprozesses. Die Erprobung und weitere Anpas-

sung des Prototyps erfolgen nicht einmalig, sondern in einem iterativen, reflektorischen 

Vorgehen. 

 

 

Abb. 2: Schematischer Entwicklungsprozess der Stundenplanung; Quelle: Eigene Darstellung 

6 Zusammenfassung und Ausblick 

In diesem Artikel wird auf Basis der Kulturhistorischen Theorie die Bedeutung von in-

dividuellen Entwicklungswegen für Schüler:innen herausgearbeitet. Hierbei stellt ein 

flexibler Stundenplan ein Werkzeug dar, mit dem die Individualisierung von Unterricht 
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organisatorisch unterstützt werden kann. Die Stundenplanung ist dabei im Vergleich zu 

bestehenden Verfahren in mehreren Dimensionen zu flexibilisieren, um die Gegebenhei-

ten und Anforderungen abbilden zu können. Dies wird am Beispiel der Universitäts-

schule Dresden aufgezeigt, die Projektunterricht als zentralen Bestandteil von Unterricht 

erprobt. Unter Bezugnahme auf die Schulentwicklungstheorie von Rolff wird argumen-

tiert, warum ein Tool der Stundenplanung zu einer veränderten und in diesem Fall einer 

flexibleren Organisation führt. Es bedarf eines anwendungsbezogenen Forschungs- und 

Entwicklungsprozesses, um die Stundenplanung so zu konzipieren, dass Gestaltungs-

räume für die Methodik und Didaktik entstehen, die individualisierte Entwicklungswege 

ermöglichen. Dabei sollten Schulen mit unterschiedlichsten Rahmenbedingungen einbe-

zogen werden und die aus dem Lernprozess abgeleiteten Bedarfe wie auch die schulisch 

verfügbaren Ressourcen jeweils optimal aufeinander abgestimmt werden. Der Stunden-

plan soll sich folglich zu einem Instrument wandeln, das mehr Flexibilität und Dynamik 

in Schule und bei der Organisation des Lernens schafft, um individualisiertes Lernen 

möglich werden zu lassen. 
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