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Peer Coaching und
fachdidaktische Unterrichtsplanung — ein Overload?

Aus lerntheoretischer Perspektive stellt die Planung von Unterricht einen essen-
tiellen Schritt zur Verbesserung der Unterrichtskompetenz dar, insofern sie die
Voraussetzung fiir die Ausbildung automatisierter Handlungsskripte bildet, die
die Unterrichtskompetenz erfahrener Lehrkrifte auszeichnet (Stender u.a. 2015,
127). Eine hiufig praktizierte Moglichkeit, die Planungsaktivititen von Studie-
renden in Schulpraktika zu unterstiitzen, sind Reflexionsgespriche mit Mento-
ren, die hiufig nach dem Unterricht stattfinden (Staub u.a. 2014). In Mento-
rengesprichen berit eine Person mit héherem Expertisegrad einen Novizen/eine
Novizin. Reflexionsgespriche zwischen Peers, also beispielsweise zwischen Stu-
dierenden, die an einer Schule gemeinsam ein Schulpraktikum absolvieren, sind
Lerngelegenheiten, die dazu dienen, Mentorengespriche zu erginzen (Kreis &
Staub 2017). Analysen zu diesem so genannten Peer Coaching zeigen Potentiale
hinsichtlich der kommunikativen Kompetenzen der beteiligten Partner und ihrer
Fihigkeit, kritisch tiber Unterricht nachzudenken (Hooker 2013, 133). Zudem
erleben die Partner Peer Coaching als emotional unterstiitzend (Britton & An-
derson 2010, 309).

Bislang noch wenig untersucht sind die Lernprozesse, die bei Studierenden wih-
rend der gemeinsamen Planung von Unterricht ablaufen. Mit der Analyse der
Inhalte von Planungsgesprichen werfen wir in unserer Studie einen Blick auf die-
se Lernprozesse, indem wir im Rahmen einer Interventionsstudie beschreiben,
inwieweit sich Planungsgespriche von Studierenden, die eine Schulung zu einem
Peer Coaching-Verfahren durchlaufen haben, von den Planungsgesprichen einer
Kontrollgruppe unterscheiden.

Fachspezifisches Unterrichtscoaching und Kollegiales Unterrichtscoaching

Fachspezifisches Unterrichtscoaching ist ein Coaching-Verfahren mit Fokus auf
fachdidaktischem Wissen (Staub 2015), das als besonders bedeutsame Dimension
des Professionswissens von Lehrkriften gilt (Gess-Newsome 2015). Beim fach-
spezifischen Unterrichtscoaching bilden zwei Personen ein Coaching Team. Die
eine Person, der Coach, ist ein Experte im Bereich fachdidaktischen Wissens. Die
zweite Person, der Coachee, ist in der Regel eine Lehrkraft, die vom Experten zu
einem bestimmten Thema gecoacht wird.



394

Holger Weitzel und Robert Blank

Ein Coachingzyklus setzt sich aus den drei Bausteinen Planung von Unterricht,
Unterricht und anschlieflender Reflexion zusammen und kann mehrfach durchlau-
fen werden. In einem solchen Zyklus ist die Zahl reflexiver Lerngelegenheiten
gegeniiber den iiblichen Mentorengesprichen um die Reflexion bei der Planung
von Unterricht und die Reflexion wihrend des Unterrichtsgeschehens erweitert.
Beim Kollegialen Unterrichtscoaching (KUC) wird der Coachingzyklus des fach-
spezifischen Unterrichtscoachings tibernommen und auf die Arbeit zwischen
Peers iibertragen, die sich reziprok bei der Planung, Durchfithrung und Reflexion
von Unterricht unterstiitzen (Kreis & Staub 2017). Beide Partner planen gemein-
sam eine Unterrichtsstunde und iibernechmen wechselseitig die Rolle von Coach
und Coachee.
Zentral fiir KUC ist ein strukturierender Gesprichsleitfaden, der die zu bespre-
chenden Themen auflistet und an dem entlang das Planungsgesprich organisiert
wird. Der Leitfaden soll sicherstellen, dass die Partner fachdidaktisch bedeutsame
Inhalte im Gesprich aufgreifen. Thematisch ist er in vier Bereiche untergliedert:
1. Klirung der Fachinhalte und Lern-/Bildungsziele der Unterrichtssequenz
2. Einbettung der Unterrichtssequenz in die Unterrichtseinheit und der Bezug
zum Lehrplan
3. Erwartete Schiilervorstellungen und mégliche Lernhindernisse
4. Unterrichtsgestaltung zur Unterstiitczung der Lernprozesse

Kernelemente fachdidaktischer Unterrichtsqualitit

Fachdidaktisches Wissen fithre Fachwissen und pidagogisches Wissen so zusam-
men, dass Schiilerinnen und Schiiler einen fachspezifischen Inhalt erfassen kén-
nen. Es umfasst sowohl deklaratives Wissen tiber die Vermittlung eines bestimm-
ten Inhalts und cher prozedurales Wissen tiber Moglichkeiten der Umsetzung
des Inhalts in der konkreten Unterrichtsstunde (Gess-Newsome 2015). Zentrale
Elemente fachdidaktischen Wissens sind das Wissen um die Schiilervorstellungen
zu einem fachspezifischen Thema und das Wissen um geeignete Instruktionsstra-
tegien. Mit Blick auf naturwissenschaftliches Experimentieren, auf dessen Ver-
mittlung hin die Studierenden in unserem Projekt Unterricht planen sollen, sind
sowohl Schiilervorstellungen und Vermittungsstrategien in der fachdidaktischen
Forschung gut beschrieben (vgl. Ehmer 2008; Grube 2010; Bérlin 2012), sodass
die Voraussetzungen fiir eine fachdidaktisch fundierte Diskussion im Rahmen der
Planungsgespriche gegeben sind.

Ziel der Studie

Die Studie zielt darauf ab, die Inhalte von Planungsgesprichen zwischen Peers
einer Interventions- und einer Kontrollgruppe zu untersuchen. Die Interventi-
onsgruppe durchlief im Vorfeld ein Training zu Kollegialem Unterrichtscoaching
zwischen Peers. Konkret wurde gefragt:
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1. Welche Themen werden von den Studierenden der Interventions-/Kontroll-
gruppe in den Planungsgesprichen angesprochen?

2. Trigt die vorherige Schulung zu KUC dazu bei, dass die Studierenden der In-
terventionsgruppe hidufiger fachdidaktisch relevante Themen besprechen?

Methoden

Die Studie ist Teil des Projektes KUBeX (Kollegiales Unterrichtscoaching bei
Lehramtsstudierenden des Faches Biologie zur Durchfiihrung von Experimental-
unterricht). Es handelt sich um eine quasi-experimentelle, im Lingsschnitt ange-
legte Interventionsstudie (Januar 2014 bis Dezember 2015) von drei Schweizer
(PH St. Gallen, PH Thurgau, PH Ziirich) und einer deutschen Hochschule (PH
Weingarten). Hauptziel war es, die Effekte eines Ausbildungsmoduls zu KUC auf
die Planungsqualitit von Biologieunterricht zu testen. Um sowohl allgemein- wie
fachdidaktische Effekte beschreiben zu kénnen, war die Forschungsgruppe aus
Erzichungswissenschaftlerinnen und Fachdidaktikern zusammengesetzt. An der
Studie nahmen 121 Studierende des Lehramts fiir die Sekundarstufe I teil, die
an einer der vier Hochschulen als eines ihrer Ficher Biologie studierten. 75%
der Studierenden waren weiblich, 25% minnlich, der Altersdurchschnitt lag bei
22,9 Jahren (SD 3,4). 29 Studierende hatten noch nicht unterrichtet, 55 hatten
im eigenen Unterricht noch nicht experimentiert. Von 118 Studierenden liegen
Planungsgespriche vor (N, =65, N, .=53).

Alle Studierenden durchliefen vier Workshops im Umfang von jeweils 90 Minu-
ten. Sie erhielten zunichst einen Input zum Aufbau und Durchfiithrung von Ex-
perimentalunterricht in Biologie (2 x 90 min.), dessen Fokus auf der Vermittlung
wissenschaftlichen Denkens mithilfe von Experimenten lag (Mayer 2007, 1811f.).
Themenschwerpunkte waren Funktionen des Experimentierens im Biologieun-
terricht, Kompetenzstruktur und -entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern
beim Experimentieren sowie die Lehrplanverankerung des Experimentierens in
Deutschland und der Schweiz. Zusitzlich wurde anhand der Diskussion von
Unterrichtsskizzen beispielhaft mit den Studierenden erarbeitet, wie mit dem
gleichen inhaltlichen Schwerpunkt (,Visuelle Wahrnehmung®) unterschiedliche
Zielsetzungen des Experimentierens (Nutzung von Experimenten zur a. Illustrati-
on biologischer Phinomene, b. Vermittlung wissenschaftlichen Denkens) verfolgt
werden kénnen und auf welche Schwerpunktsetzungen bei der Planung jeweils
zu achten ist.

Nach dem fachdidaktischen Input erhielt die Interventionsgruppe einen Work-
shop zu KUC (2 x 90 min.) mit dem Ziel, die Studierenden zu qualifizieren,
ein Planungsgesprich nach den Regeln des Kollegialen Unterrichtscoachings zu
fihren. Im ersten Teil des Workshops wurden Tandems aus Coach und Coachee
festgelegt, anschlieffend wurden den Studierenden die Regeln eines Coachings
vermittelt und an einem Planungsgesprich geiibt. Im zweiten Teil wurde der Nu-
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merus das Gesprich strukturierende Leitfaden Kernperspektiven eingefiihrt und
erneut an einem Planungsgesprich geiibt, wobei Coach und Coachee die Rollen
gegeniiber dem ersten Gesprich tauschten. Die Kontrollgruppe erhielt zeitgleich
einen thematisch unabhingigen Input (2 x 90 min.). Alle Inputs und Interven-
tionen wurden im reguliren Semesterbetrieb zu den reguliren Zeiten abgehalten
und kénnen als 8kologisch valide im Rahmen des Lehramtsstudiums bezeichnet
werden.

Nach der Intervention wurden die Studierenden gebeten, im zuvor festgelegten
Tandem eine Biologiestunde zu planen. Thema (Visuelle Wahrnehmung) und Be-
dingungen der Klasse (Zusammensetzung der Klasse, riumliche Bedingungen und
verfligbare Geridte, Materialien, Inhalte der vorherigen Unterrichtsstunden usw.)
waren {iber eine schriftliche Vignette standardisiert. Die Studierenden waren ge-
fordert, eine Experimentalstunde zu planen, die darauf abzielt, den Schiilerinnen
und Schiilern Einblick in wissenschaftliches Denken zu geben. Die gemeinsamen
Planungssitzungen wurden videografiert und transkribiert. Fiir die Datenanalyse
lagen Videographien der Planungsgespriche, deren Transkripte, Unterrichtsskiz-
zen sowie die im Rahmen der Planung erarbeiteten Unterrichtsmaterialien vor.
Die Daten wurden inhaltsanalytisch ausgewertet (Mayring 2015), wobei alle Ma-
terialien parallel betrachtet wurden. Die Auswertung erfolgte mit MAXQDA. Die
als fachdidaktisch besonders relevant bewerteten Kategorien wurden deduktiv auf
der Grundlage einer umfassenden Literaturrecherche zur Struktur fachdidakei-
schen Wissens (vgl. Park & Oliver 2007; Gess-Newsome 2015), Kriterien fiir die
Planung von Experimentalunterricht (z.B. Borlin 2012; Hasse u.a. 2014) und un-
ter Riickgriff auf gingige fachdidaktische Lehrbiicher erstellt (vgl. Sporhase 2012;
Weitzel & Schaal 2012). Das urspriingliche Kodierungswerkzeug wurde rekursiv
anhand der Daten erweitert und an das Material angepasst. Es definiert sechs
Perspektiven (Schiilervoraussetzungen (4 Kategorien), Fachliche Klirung (6 Kate-
gorien), Didaktische Strukturierung (5 Kategorien), Methodische Strukturierung
(10 Kategorien), Unterrichtsziele (3 Kategorien) und Reflexivitit (4 Kategorien)).
Die Beurteileriibereinstimmung wurde auf der Grundlage von 30 aus IG (15)
und KG (15) zufillig ausgewihlten Gesprichen nach Cohen berechnet. Sie liegt
zwischen » = 0,71 (Zielorientierung) und » = 0,98 (Auswahl Unterrichtsziele).
Anschliefend an die videobasierte qualitative Inhaltsanalyse erfolgten eine quan-
titative Analyse der Hiufigkeit des Auftretens von Themen sowie Gruppenverglei-
che (y*Test fiir dichotomisierte Hiufigkeiten des Auftretens von Themen in den
jeweiligen Planungsgesprichen).

Ergebnisse

Die Studierenden sprachen in den Planungsgesprichen im Schnitt iiber zehn The-
men (M = 10,6, SD = 4,01), das Minimum lag bei zwei, das Maximum bei 20
Themen. IG und KG unterscheiden sich hinsichtlich der Anzahl besprochener
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Themen signifikant (MKG=8,5, MIG=12’4’ T=5,89, df=116, p=,000***, d=1,09).
Von den 32 kodierten Kategorien spricht die IG signifikant hiufiger tiber 14 The-
men, die KG beschiftigt sich hiufiger mit einem Thema (,Umgang mit Vorwis-
sen®). In Tabelle 1 sind die Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse im Detail

dargestellt.

Tab. 1: Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse der Planungsgespriche,
p:y’=(1, N=118)

Perspektive Definition % % Y
und Code IG KG p
Schiilervoraussetzungen
Schulervorwissen | Welches Vorwissen bringen die SuS in 46 34 1,80
den Unterricht mit? ,180
Schlervorstel- Mit welchen Schulervorstellungen ist im 12 2 4,50
lungen Unterricht zu rechnen? ,034*
Umgang mit Wie soll das Vorwissen der SuS in den 28 51 6,69
Schilervorwissen | Unterricht eingebunden werden? ,010*
Umgang mit Wie sollen die Schilervorstellungen in den | 15 4 4,31
Schlervorstel- Unterricht eingebunden werden? ,038*
lungen
Fachliche Klarung
Fachliche Kor- Inwieweit ist der geplante Inhalt fachlich 2 0 0,82
rektheit korrekt — wo haben sich mdglicherweise ,364
Fehler eingeschlichen?
Relevante Fach- | Welche Fachworter sind im Rahmen der 34 23 1,78
worter Unterrichtsstunde bedeutsam? ,181
Experimentaus- Welche Experimente sollen durchgefihrt 11 0 6,07
wahl werden? ,014*
UnterstUtzende Mit welchen zusétzlichen Medien soll die 45 11 15,51
Medien Planung/Durchfihrung/Auswertung des .000™**
Experiments unterstttzt werden?
Durchfuhrung Wie soll das Experiment konkret umge- 57 62 0,35
Experimente setzt werden? Wie sollen die bendtigten 500
Materialien eingesetzt werden?
Réaumliche Orga- | Wie mUssen die raumlichen Rahmenbe- 8 9 0,12
nisation dingungen geschaffen sein, um die erfolg- ,735
reiche Durchflhrung des Experiments zu
gewahrleisten?
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Definition

%

%

Perspektive %
und Code 1G KG P
Didaktische Strukturierung
Fachliche Wie knUpft das Experiment an Inhalte der | 6 4 0,34
Einbettung vorherigen Stunden der Unterrichtsse- ,658
quenz an?
Lebensweltliche | Wie knlpft das Experiment an lebenswelt- | 40 28 1,76
Einbettung liche Erfahrungen der SuS an? ,184
Kognitiver Inwieweit sind die mit dem Experiment 63 30 12,65
Anspruch verbundenen Zielsetzungen den Mog- ,000"**
lichkeiten und Voraussetzungen der SuS
angemessen?
Sequenzierung Inwieweit bauen die Unterrichtsphasen 55 26 10,03
schlUssig aufeinander auf bzw. welche ,002**
Veranderungen sollen vorgenommen
werden?
Zeitplanung Inwieweit ist die Zeitplanung den Inhalten, | 75 60 3,06
Zielsetzungen und dem methodischen ,080
Vorgehen angemessen bzw. muss veran-
dert werden?
Methodische Strukturierung
Gestaltung des Wie soll der Unterrichtseinstieg gestaltet 78 51 9,87
Unterrichts- werden? ,002**
einstiegs
Gestaltung der Wie soll von einer Unterrichtsphase zur 42 o 15,23
Phasenuber- nachsten Ubergeleitet werden, sodass ,000***
gange keine Brlche entstehen?
Uberleitung zur Wie soll inhaltlich von dieser zur ndchsten | 22 17 0,38
Folgestunde Stunde Ubergeleitet werden? Welche In- ,634
halte der Stunde kénnen in die Folgestun-
de ausgelagert bzw. wieder aufgegriffen
werden?
Wahl Sozialform/ | Welche Sozialformen/Handlungsmuster 68 47 5,06
Handlungs- werden eingesetzt, um die Ziele der Stun- ,024*
muster de zu erreichen?
Gestaltung der Wie sollen die Unterrichtsgespréache 11 6 0,98
Unterrichts- gestaltet werden, um die Ziele der Stunde ,322
gespréche zu erreichen?
Organisation der | In welcher Weise sollen die Gruppenar- 35 36 0,003
Gruppenarbeit beiten organisiert werden, wie werden die ,958

Gruppen gebildet?
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Definition

%

%

Perspektive X

und Code IG KG p

Alternative Welche alternativen Methoden/Medi- 72 55) 3,94

Methoden/ en kénnten eingesetzt werden, um die ,047*

Medien Zielsetzung des Experimentierens zu
verdeutlichen?

Arbeitsblatt- Wie sollen die Arbeitsblatter gestaltet 60 43 3,23

gestaltung werden, um die Ziele der Stunde zu ,072
erreichen?

Aufgaben- und Wie mussen Aufgaben/Fragen formu- 62 28 12,96

Fragestellungen liert werden, um die Ziele der Stunde zu ,000"**
erreichen?

Umgang mit Wie soll — mit Blick auf das geplante 54 25 10,40

Heterogenitat experimentelle Setting — auf SuS unter- ,001**
schiedlicher Leistungsstérke eingegangen
werden?

Unterrichtsziele

Auswahl der Ziele | Welche Ziele wurden fur die Unterrichts- 72 72 0,01
einheit ausgewahlt? ,942

Zielklarheit Werden die Unterrichtsziele den SuS im 26 9 5,38
Unterricht transparent? ,020*

Zielorientierung Orientiert sich der Aufbau der Unterrichts- | 25 13 2,42
stunde an den gewahlten Unterrichtszie- ,120
len?

Reflexivitét

Ergebnis- Wie sollen die Ergebnisse der Experimen- | 89 83 0,96

sicherung talstunde gesichert werden? ,327

Begriffsbildung Welche Fachworter sollen am Ende der 17 4 5,15
Stunde festgehalten werden? ,023*

Ergebnisreflexion | Wie soll reflektiert werden, in welchem 3 4 0,04
Verhaltnis die Daten zur Fragestellung/ ,835
Hypothese stehen?

Prozessreflexion | Wie soll reflektiert werden, inwieweit die 6 6 0,01
vollzogenen experimentellen Handlungen ,910

geeignet sind, die Aufgabenstellung zu
untersuchen?
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In der Perspektive Schiilervoraussetzungen dominieren Diskussionen zu Schiiler-
wissen (IG=46, KG=34) und Umgang mit Schiilerwissen (1G=28, KG=51), wih-
rend sich die Studierenden selten mit den Schiilervorstellungen (IG=12, KG=2)
(beispielsweise dem fiir Experimente relevanten konzeptuellen Verstindnis zur
Hypothesenbildung oder zur Variablenkontrollstrategie) beschiftigen. Im Rah-
men der Fachlichen Klirung steht die konkrete Ausgestaltung der Experimental-
planung, -durchfithrung und/oder -auswertung im Mittelpunkt der Gespriche
(IG=57, KG=62). Nahezu jedes zweite Gesprich — und damit signifikant hiufiger
in der IG (IG=45, KG=11) — greift zudem auf, durch welche Medien die geplan-
ten Experimente unterstiitzt werden kénnen, einer Kategorie, der eine Frage in
den Kernperspektiven zugeordnet ist. Fast vollig vernachlissigt wird der Austausch
iiber die fachliche Richtigkeit der Inhalte der geplanten Stunde (IG=2, KG=0).
Hiufig diskutiert werden Themen der Didaktischen Strukturierung der Unter-
richtsstunde. In beiden Gruppen wird die Ausgestaltung der Zeitplanung sehr oft
thematisiert (IG=75, KG=60), wihrend die Frage nach der Ankniipfung an die
vorherige Stunde nur in wenigen Gesprichen aufgegriffen wird (IG=6, KG=4).
Sowohl die Sequenzierung der Unterrichtsinhalte wie der kognitive Anspruch
werden von der IG signifikant hiufiger diskutiert. Ein zentrales Thema der Pla-
nungsgespriche ist fiir die Studierenden die Methodische Strukturierung der Unter-
richtsstunde. Sechs der zehn Kategorien werden in der IG von mehr als der Hilfte
der Studierenden aufgegriffen, der Wert fiir die KG liegt bei allen Kategorien mit
Ausnahme der Organisation der Gruppenarbeit niedriger. Ebenfalls in sechs Kate-
gorien sind die Unterschiede zwischen IG und KG signifikant. Zu den signifikant
hiufiger besprochenen Kategorien (Wahl der Sozialform/Handlungsmuster, Ge-
staltung des Unterrichtseinstiegs, Gestaltung der Aufgaben- und Fragestellungen,
Umgang mit Heterogenitit, Gestaltung der Phaseniiberginge und alternative Me-
thoden) finden sich in den Kernperspektiven konkrete Fragestellungen.
Innerhalb der Perspektive Unterrichtsziele thematisieren die Studierenden in erster
Linie die Frage nach der Auswahl der Ziele (IG=72, KG=72). Die fachdidak-
tisch besonders relevanten Kategorien — Orientierung des Stundenaufbaus an den
gewihlten Zielen (Zielorientierung, 1G=26, KG=9) und Transparenz der Ziele
fiir die Schiilerinnen und Schiiler (Zielklarheit, IG=25, KG=13) werden weitaus
seltener angesprochen, wobei sich die IG hiufiger mit der Zielklarheit beschiftige
(p=0,020").

Die Reflexion des Unterrichts beschrinke sich in beiden Gruppen weitestgehend
auf die Besprechung des Formats der Ergebnissicherung (1G=89, KG=83). Die
Aufnahme einer entsprechenden Frage in die Kernperspektiven resultiert nicht in
einer hiufigeren Thematisierung dieser Kategorie. Unterschiede zeigen sich hin-
sichdlich der Kategorie Begriffsbildung, die vergleichsweise dfter in den Gespri-
chen der IG eine Rolle spielt (IG=17, KG=4, p=0,023*) und der ebenfalls cine

Fragestellung in den Kernperspektiven zugeordnet werden kann. Wie mit den
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Experimentaldaten im Unterricht umgegangen werden soll (Ergebnisreflexion,
1G=3, KG=4) und wie die im Unterricht durchlaufenen experimentellen Hand-
lungen zu bewerten sind (Prozessreflexion, 1G=6, KG=6), wird nur sporadisch
besprochen.

Diskussion

Im Rahmen einer quasi-experimentellen Interventionsstudie wurden Gemein-
samkeiten und Unterschiede in Planungsgesprichen zwischen Peers untersucht.
Studierende der Interventionsgruppe hatten im Vorfeld der Gespriche eine Schu-
lung zu Kollegialem Unterrichtscoaching (KUC) durchlaufen und in diesem Rah-
men einen Strukturierungsleitfaden fiir die Gestaltung von Planungsgesprichen
erhalten Kernperspektiven (Kreis & Staub 2017). Studierenden der Kontrollgrup-
pe fehlte sowohl die Coaching-Schulung wie der strukturierende Leitfaden.

Die Tandems der IG besprechen in den Planungsgesprichen in der Summe im
Vergleich zur Kontrollgruppe eine groffere Bandbreite an Themen. Signifikan-
te Unterschiede zwischen den beiden Gruppen ergeben sich vornehmlich, aber
nicht ausschliefllich, bei Kategorien, denen explizit Fragestellungen im Strukeu-
rierungsleitfaden gewidmet sind. Dieses Ergebnis ist insofern bemerkenswert, als
nur ein Teil der Studierenden der IG den Strukturierungsleitfaden zum Gesprich
mitbrachte oder diesen wihrend des Gesprichs explizit zur Orientierung nutzte.
Besonders hiufig werden Themen angesprochen, die sich auf die konkrete Umset-
zung der Unterrichtsstunde beziehen. In der Perspektive Fachliche Klirung zihlen
dazu intensive Diskussionen iiber die exakte Durchfiihrung der Experimente und
tiber Medien, die bei der Umsetzung der Experimente als weitere Erklirungshilfe
herangezogen werden kénnen. Im Rahmen der Didaktischen Strukturierung sind
es die Themen Zeitplanung und Sequenzierung der Unterrichtsinhalte, bei der
Methodischen Strukturierung die Gestaltung des Unterrichtseinstiegs, die Wahl
geeigneter Handlungsmuster, methodische Alternativen und die Gestaltung von
Aufgaben- und Arbeitsblittern. Es handelt sich dabei um zentrale fachdidaktische
Themen, die die Planungsqualitit einer Unterrichtsstunde positiv beeinflussen
konnen.

Auf der anderen Seite zeigt sich, dass eine Reihe aus fachdidaktischer Perspek-
tive bedeutsamer Kategorien in den Planungsgesprichen vergleichsweise selten
thematisiert wird, obwohl zu diesen zum Teil explizit im Rahmen des Struktu-
rierungsleitfadens gefragt wird. Dazu zihlen beispielsweise die Kategorien Schii-
lervorstellungen und Umgang mit Schiilervorstellungen, deren angemessene
Berticksichtigung als essentiell fiir die Planung qualitativ hochwertiger naturwis-
senschaftlicher Unterrichtsstunden betrachtet wird (Spérhase 2012; Gess-Newso-
me 2015). Ohne Kenntnis der Schiilervorstellungen bleiben auch Uberlegungen
zum Umgang mit Heterogenitit, die von der IG signifikant hdufiger besprochen
werden, ohne Fundament und sind vor diesem Hintergrund in ihrer Bedeutung
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fiir die Qualitit des Unterrichts kritisch zu betrachten. Aus methodischer Sicht
erwies sich die getrennte Analyse der Schiilervoraussetzungen iiber die beiden un-
abhingigen Kategorien Schiilervorwissen und Schiilervorstellungen als produktiv,
da sie die Unterscheidung zwischen Uberlegungen zum vermuteten Faktenwissen
der Schiilerinnen und Schiiler (,,Sie wissen schon, dass das Auge eine Linse hat)
und konzeptuellem Wissen erlaubt (,,Sie gehen wahrscheinlich davon aus, dass
das Auge Lichtstrahlen aussendet und dadurch sieht.“). Erst durch diese Diffe-
renzierung wird deutlich, wie sehr sich die Studierenden bei der Besprechung
der Lernvoraussetzungen auf vermutetes Faktenwissen konzentrieren. Basis ihrer
Vermutungen sind Angaben aus der Unterrichtsvignette iiber zuvor vermittelte
Unterrichtsinhalte.

Ebenso selten wie die konzeptuellen Voraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiiler werden weitere fachdidaktisch bedeutsame Kategorien wie Fachliche
Richtigkeit, Fachliche Einbettung, Ziclorientierung oder Zielklarheit in den Ge-
sprichen diskutiert. Auch die Reflexion des wissenschaftlichen Vorgehens und die
Bewertung der dadurch gewonnenen Ergebnisse (Ergebnis- und Prozessreflexion),
die fiir die Vermittlung wissenschaftlichen Denkens iiber Experimente relevant
ist, werden in den Planungsgesprichen nur selten angesprochen.

In der Summe ergibt sich mit Blick auf die Frage nach der Besprechung fachdi-
daktisch besonders relevanter Themen als Folge einer KUC-Schulung ein hetero-
genes Bild. In den Planungsgesprichen der Interventionsgruppe werden fiir die
Umsetzung der Unterrichtsstunde wichtige fachdidaktische Planungsaspekte ver-
gleichsweise hiufiger thematisiert. Der Fokus der Besprechung liegt eher auf pro-
zessualen Aspekten der Unterrichtsplanung. Dadurch kann KUC potentiell dazu
beitragen, Hindernisse fiir die Durchfithrung der Unterrichtsstunde in diesem
Bereich bereits im Vorfeld auszuriumen oder zumindest zu minimieren. Dahin-
gehend stellt KUC ein geeignetes Format zur Unterstiitzung der fachdidaktischen
Lernprozesse der Studierenden dar und kann als hilfreiche zusitzliche Lerngele-
genheit fiir Studierende in Schulpraktika betrachtet werden, zumal eine Schulung
des Coaching-Verfahrens mit geringem Zeitaufwand in den Hochschulseminar-
betrieb zu integrieren ist. Andererseits finden wichtige fachdidaktische Uberle-
gungen, die insbesondere die kognitiv anspruchsvolle Auseinandersetzung mit
den Unterrichtsinhalten verlangen (wie die Auseinandersetzung mit den Schiiler-
vorstellungen), auch in den Gesprichen der IG kaum Beachtung. Die vorherige
Schulung zu KUC trigt bei diesen Kategorien nicht oder nur eingeschrinkt zu
einer hiufigeren Beschiftigung mit diesen Themen bei. Zur professionellen Ent-
wicklung der Studierenden in diesen Bereichen miissen erginzend andere Forma-
te eingesetzt werden.
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Schlussfolgerungen und Ausblick

Die Ergebnisse der Studie unterstiitzen bisherige Daten, in denen gezeigt wird,
dass tiber einen strukturierten Ansatz des Coachings zwischen Peers Planungs-
gespriche inhaltlich angereichert werden kénnen. Der Strukturierungsleitfaden
wird von den Peers als Gesprichsleitfaden genutzt und trigt zu einer thematisch
breiteren Diskussion von Planungsaspekten bei. Planungsgespriche zwischen
DPeers erweitern damit das Spektrum an Lerngelegenheiten von Studierenden im
Praktikum. Die Analyse der Planungsgespriche erméglicht Einblicke in die Lern-
prozesse von Lehramtsstudierenden, die tiber Selbsteinschitzungen hinausgehen,
wie sie bislang zu Peer Coaching Verfahren vorherrschen.

In weiteren Teilprojekten der Studie ist zu untersuchen, inwieweit sich die Un-
terschiede in den Planungsgesprichen zwischen den Gruppen auch in Verinde-
rungen der Unterrichtsplanungen niederschlagen und wie sich die intensivere
gemeinsame Planung auf die Planungsqualitit der daraus resultierenden Stunden
auswirke.

*KUBeX wurde von der Internationalen Bodenseehochschule und dem Kanton
Thurgau gefordert.
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