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Silvia Greiten

Das ,,Co-Peer-Learning-Gesprich® als Reflexions- und
Feedbackformat zur Unterrichtsplanung im
Praxissemester

1 Unterrichtsplanung als Anforderung an Studierende im
Praxissemester in Nordrhein-Westfalen

Mit der Einfiihrung des fiinfmonatigen Praxissemesters in Nordrhein-Westfalen
im Jahr 2011 erhilt die Unterrichtsplanung als Thema in der Lehramtsausbildung
eine grofle Bedeutung: Studierende sollen unter Begleitung von Fachlehrkriften
zwischen 50 und 70 Unterrichtsstunden planen und anteilig oder vollstindig
durchfithren. Dazu zihlen auch zwei komplexere Unterrichtsvorhaben mit einem
Umfang von funf bis fiinfzehn Unterrichtsstunden, die dem Charakter von Un-
terrichtsreihen entsprechen. Diese Unterrichtsvorhaben

sind schiiler- und handlungsorientierte, offene Formen der Unterrichtsgestaltung, die
die Lernenden zu einem selbstregulierten fachlichen oder tiberfachlichen Lernen in
komplexen Lernsituationen befihigen sollen und auch den Studierenden unterschiedli-
che Perspektiven auf das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler sowie Reflexionsanlisse
fir ihren eigenen Professionalisierungsprozess erdffnen. Zentrales Ziel ist es, dass die
Studierenden Unterricht als Einheit erfahren und sie Lehr- und Lernprozesse in grofle-
ren Zusammenhingen denken. In diesem Sinne umfassen Unterrichtsvorhaben, die im
Rahmen des Praxissemesters durchgefithrt werden, eine Folge von Stunden, an denen
die Studierenden mit einem hohen Eigenanteil bei der Planung und Durchfiihrung
beteiligt sind und diese gemeinsam mit den betreuenden Lehrkriften auswerten. (MSW
2016, Zusatzvereinbarungen)

Dariiber hinaus miissen sich die Studierenden an weiteren Leitlinien orientie-
ren: Durch Reformen der letzten Jahre sind Lehrkrifte in Nordrhein-Westfalen
in ihrer Unterrichtsplanung und -durchfithrung an Vorgaben zur individuellen
Forderung, Kompetenzorientierung nach Bildungsstandards, Inklusion und Ko-
operation gebunden (SchulG NRW, 2016). Vor diesem Hintergrund sind im
Vergleich zur vorhergehenden Lehramtsausbildung die Anspriiche an Studierende
zur Planung von Unterricht in Praxisphasen gestiegen und ziechen Konsequenzen
nach sich, nimlich Unterrichtsplanung im Lehramtsstudium intensiver zu the-
matisieren.
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Zur Bewiltigung dieser Anspriiche sicht die Rahmenkonzeption zum Praxisse-
mester in NRW Unterstiitzung durch die Kooperation von mehreren Akteurin-
nen und Akteuren vor: Mit unterschiedlichen Schwerpunkten werden die Stu-
dierenden durch Dozierende der Universitit aus den Fachdidaktiken und den
Bildungswissenschaften, durch Fach- und Kernseminarleitungen aus den Zentren
fir schulpraktische Lehrerausbildung (ZfSL) und Fachlehrkrifte aus den Schulen
begleitet. Ein wesentliches Ziel dieser Akteurskonstellation ist es, Theorie- und
Reflexionswissen zu verkniipfen, in schulbezogene Handlungen zu iiberfiihren
und forschendes Lernen zu fordern (vgl. MSW 2010). Der Diskurs zum Theo-
rie-Praxis-Problem ist hinlinglich thematisiert (vgl. Kessels & Korthagen 2002;
Schiipbach 2007) und wird an dieser Stelle nicht weiter ausgefiihrt.

Der Forschungsstand zur Unterrichtsplanung in lingeren Praxisphasen im
deutschsprachigen Raum ist iiberschaubar. Es dominieren Studien mit einem gro-
Ben Anteil an Daten durch Selbsteinschitzungen von Studierenden, die sich meist
zu vorgegebenen Items mit Skalierungen oder teilweise mit offenen Antworten
duflern. Die Studien kommen iiberwiegend zu dem Ergebnis, dass allgemeindi-
daktische und unterrichtsbezogene Kompetenzen sowie pidagogisches Wissen in
Praxisphasen zunehmen (vgl. Kreis & Staub 2011; Gassmann 2012) und Stu-
dierende entsprechende Kompetenzeinschitzungen auch selbst so wahrnehmen
(vgl. Schnebel & Kreis, 2014). Als Probleme sind aber zu konstatieren, dass diese
Kompetenzeinschitzungen nicht zwingend mit theoriebasiertem Wissen oder gar
einer Zunahme an Theorie korrelieren (vgl. Kénig u.a. 2012) und es aufgrund
fehlenden Wissens zu unreflektierter Praxis fithren kann (vgl. Hascher 2006).
Dies trifft auch auf das Themenfeld der Unterrichtsplanung zu: Die als Problem
beschriebene und in der Lehramtsausbildung geforderte theoretische Fundierung
der Unterrichtsplanung wird zusitzlich erschwert, wenn praxisbegleitende Akteu-
rinnen und Akteure die theoriebasierte Reflexion zu wenig einfordern (vgl. Schu-
barth u.a. 2014).

Studien zur Unterrichtsplanung im Orientierungspraktikum (vgl. Greiten &
Trumpa 2017) und im Praxissemester in Nordrhein-Westfalen (vgl. Greiten 2017)
ergaben, dass Studierende der Sekundarstufen iiber wenige Kenntnisse zu Gestal-
tungsvariationen von Lehr-Lernsettings, insbesondere zu binnendifferenzierenden
Konzeptionen, und noch weniger zu fundierten theoretischen Kenntnissen zu di-
daktischen Modellen verfiigen. Nach eigenen Angaben erleben sie in Hospitati-
onen wihrend Praxisphasen zu einem groffen Anteil gleichférmigen Unterricht
mit einem klassischen Aufbau nach dem Dreischritt Einstieg, Erarbeitung und
Sicherung. Sie beschreiben auch, dass sie durch die verschiedenen Akteurinnen
und Akteure zu diesen Stundenkonzeptionen auch angeleitet werden, eher selten
erproben sie offenere Lehr-Lernsettings. Zudem erfolgt die Ausbildung, Beglei-
tung und Reflexion zur Unterrichtsplanung und -durchfithrung durch die ver-
schiedenen Akteurinnen und Akteure ausgeprigt auf Einzelstunden hin, die sich
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iiberwiegend thematisch aneinanderreihen. Komplexere Unterrichtssettings in
mehrstiindigen Unterrichtsvorhaben werden kaum angeleitet.

Der Blick auf die Unterrichtsreihe mit Optionen, die Stunden konzeptionell zu
variieren und damit auch binnendifferenzierende Lehr-Lernsettings zu gestalten,
scheint kein relevantes Thema wihrend des Studiums und in der Begleitung durch
die verschiedenen Akteure aus Hochschule, ZfSL und Schule zu sein — mit fata-
len Folgen: Studierende, die durch ihre eigene Schulzeit iiberwiegend klassischen
Unterricht erlebt haben, in der Ausbildung auf die Phasierung von Einzelstunden
im Dreischritt und auf wenig bis gar keine Binnendifferenzierung fokussiert wer-
den und in der Praxisphase auch iiberwiegend klassische Stundenkonzeptionen
sehen, stehen vor dem Risiko der , Tradierungsfalle” (Greiten 2017, 43): nimlich
Konzepte eher klassisch strukturierten Unterrichts mit wenigen Variationen und
keinen oder wenigen binnendifferenzierten Phasen zu iibernehmen, entsprechen-
de Alternativen kaum zu durchdenken oder umzusetzen. Somit werden klassische
Unterrichtsstrukturen durch die Akteure der Lehramtsausbildung eher manifes-
tiert und Innovationen in der Unterrichtsentwicklung nur bedingt angeregt. Um
aber den aktuellen Anforderungen an Unterricht im Kontext von individueller
Férderung, Inklusion und Kompetenzorientierung begegnen zu kénnen, ist die
Planung und Umsetzung von binnendifferenzierten Settings zentral. In eng ge-
fithrten Einzelstunden lassen sich diese jedoch kaum realisieren. Modelle zur Pla-
nung binnendifferenzierter Lehr-Lernsettings, die auch individualisiertes Lernen
von Schiilerinnen und Schiilern erméglichen, sollten daher ein héheres Gewicht
in der Lehramtsausbildung erhalten, ebenso wie deren theoriebasierte Reflexion.
Letzteres erscheint als Schliissel, um die Kompetenz der Unterrichtsplanung wei-
terzuentwickeln.

Das hier vorgestellte Format zur Reflexion und zum Feedback zur Unterrichtspla-
nung ist Teil der KonUp-Studie (Konzeptverinderung zur Unterrichtsplanung)
(vgl. Greiten 2017). In der qualitativ-empirisch angelegten Studie werden u.a.
Konzepte zur Unterrichtsplanung von Lehramtsstudierenden erhoben und un-
tersucht, wie Interventionen (Bsp. Concept Maps, Vignetten zu Unterrichtsbe-
obachtungen, Co-Peer-Learning-Gespriche, Umsetzung verschiedener Planungs-
modelle fiir Unterricht mit heterogenen Lerngruppen usw.) auf die individuellen
Konzepte verindernd einwirken. Im Rahmen des vom BMBF geférderten Projek-
tes KOLBI (Kohirenz in der Lehrerbildung) an der Bergischen Universitit Wup-
pertal wurde die Intervention des Co-Peer-Learning-Gesprichs zur Unterrichtspla-
nung (vgl. Greiten & Trumpa 2017) als Reflexions- und Feedbackformat fiir eine
Begleitung im Praxissemester weiterentwickelt (vgl. Greiten 2018a) und wird ak-
tuell in einer Begleitstudie evaluiert.

211
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2 Konzept des Co-Peer-Learning-Gesprichs als
Reflexions- und Feedbackformat

Der Ansatz des Co-Peer-Learning-Gesprichs basiert darauf, dass Studierende mit-
und voneinander lernen. Studierende, die als Tandems diese Gespriche fithren,
werden als ,,Co-Peers® (Falchikov 2001, 1) bezeichnet, weil ihr Ausbildungs-,
Kenntnis- und Kompetenzstand vergleichbar ist und sie auf derselben sozialen
Ebene stehen (vgl. Treidler, Westphal & Stroot 2014).

Waihrend des Gesprichs verwendete Leitfragen und Impulse zur Unterrichtspla-
nung sollen Reflexion initiieren. Reflexion ist im wissenschaftlichen Diskurs zur
professionellen Weiterentwicklung als ein bedeutender Faktor anerkannt, wenn-
gleich unterschiedliche Konzeptualisierungen vorliegen (vgl. Korthagen 2002;
Hicker 2017). Reflexion dient dazu, implizites Wissen zu explizieren, Theorie-
wissen auf Handeln zu bezichen und im Kontext der Lehrerprofessionalisierung
pidagogisch professionell zu handeln (vgl. Korthagen 2002; Neuweg 2011). Re-
flektieren und Lernen sind somit eng verbunden.

Die Phasierung des Co-Peer-Learning-Gesprichs bietet neben der Reflexion auch
Raum fiir fokussiertes Feedback durch den Gesprichspartner oder die Gesprichs-
partnerin. Zum Feedback liegt keine einheitliche Begriffsbestimmung vor (vgl.
Miiller & Ditton, 2014). In dieser Konzeption wird Feedback verstanden als kri-
teriengeleitete Riickmeldung zu Planungsiiberlegungen und -begriindungen. Er-
folgt Feedback zielgerichtet und nicht nur als eine allgemeine Riickmeldung, zihlt
es zu den effektivsten Interventionen, um Lernprozesse anzustoflen (vgl. Hattie
& Wollenschliger 2014; Miiller & Ditton 2014). Motivation, Anstrengungsbe-
reitschaft, Leistungen, Strategien kénnen positiv beeinflusst werden (vgl. Hattie
& Wollenschliger 2014).

In der Konzeption zur Praxisbegleitung des Praxissemesters im KOLBI-Projekt
werden in einem Vorbereitungsseminar Tandems gebildet. Ein Tandem vereinbart
wihrend des Praxissemesters vier Gesprichstermine von ca. 2,30 bis 3,00 Stun-
den Dauer. Zwei Termine sollten in der Planungsphase des Unterrichtsvorhabens
liegen, ein weiterer Termin im Zeitraum des Unterrichtsvorhabens und einer im
Nachgang. Die Studierenden konnen die Termine in den Praxissemesterschulen,
in Rdumen der Universitit oder auch per Skype nutzen. Jeder Tandempartner und
jede Tandempartnerin bereitet fiir das Gesprich Material zu geplantem Unterricht
vor. Dieses dient dann im Co-Peer-Learning-Gesprich als Reflexionsgegenstand.
Je nach Absprache kénnen sich die Studierenden vorab auch Materialien per Mail
zusenden, um cine intensivere Vorbereitung auf das Gesprich zu erméglichen.
Der Ansatz, das Co-Peer-Learning-Gesprich in der Planungsphase beginnen und
im Verlauf des Praxissemesters fortfiithren zu lassen, beabsichtigt, dass die Studie-
renden sich in dem Austausch iiber Inhalte aus dem Vorbereitungsseminar und
weiteren Lehrveranstaltungen unterstiitzen und auf einer gemeinsamen Wissens-
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basis agieren. Damit unterscheidet sich dieses Setting von Vorbesprechungen mit
Fachlehrkriften als Mentoren, die in der Regel keine theoriebasierten Reflexionen
anleiten, sondern eher mit Erfahrungswissen agieren. Studien bestitigen, dass sol-
che Vorbesprechungen fiir die Lernentwicklung von Studierenden wirksam sind
(vgl. Futter & Staub 2008; Schnebel & Kreis 2014).

Das Co-Peer-Learning-Gesprich ist durch Fragen und Impulse strukeuriert, die
auf die Theorie-Praxis-Verbindung wihrend der Unterrichtsplanung fokussieren.
Die Fragen erhalten einen Aufforderungscharakter, weil die Studierenden sich in
der Rolle der Befragten dazu duflern, die Peer-Partner als Fragende/Impulsgeben-
de iiber die Antworten der Befragten nachdenken und die Reflexion durch ihre
Kommentierungen versuchen zu unterstiitzen. Die wihrend der Sitzung verwen-
deten Fragen und Impulse intendieren, dass Studierende im Studium erworbenes
theoretisch-formales Wissen mit praktischem Wissen verbinden (vgl. Baumert &
Kunter 2011). Dazu sollen sie in ihren Uberlegungen und Begriindungen zur
Unterrichtsplanung auf didaktische Modelle zuriickgreifen, die in den Fachdidak-
tiken oder den Bildungswissenschaften und vor allem im Vorbereitungsseminar
vermittelt wurden.

Eine Begriindung fiir dieses Vorgehen findet sich bei Stender, Briickmann &
Neumann (2015, 124): Sie sprechen in Anlehnung an die ACTR-Theorie nach
Anderson (1983) von einem , Transformationsprozess in Praxisphasen, wenn
Studierende Wissen replizieren, in Anwendungssituationen nutzen, daraus Hand-
lungspline entwickeln und diese dann in einer Feinabstimmung und hiufigeren
Anwendung festigen. Die Unterrichtsplanung beschreiben sie als ,,Katalysator des
Transformationsprozesses” (Stender u.a. 2015, 124). Eher theoretisches Wissen,
als deklaratives Wissen verstanden, soll so durch den Prozess der Unterrichtspla-
nung in prozedurales Professionswissen tiberfithrt werden. In diesem Sinne fokus-
sieren die Leitfragen und Impulse, zu denen sich die Studierenden im Co-Peer-
Learning-Gesprich duflern, auf die theoretisch fundierte Unterrichtsplanung.
Zudem werden die Fragenden am Ende des Gesprichs aufgefordert, ein Feedback
zu den Planungsiiberlegungen ihrer Peers zu formulieren. Ziele der Co-Peer-Lear-
ning-Gespriche sind die Unterstiitzung in der Unterrichtsplanung im Kontext
der individuellen Forderung und die theoriegeleitete Reflexion iiber das eigene
Konzept zur Unterrichtsplanung.

Der Aufbau prozeduralen Wissens fiir einen theoretisch fundierten Planungspro-
zess soll intensiv angeregt werden, indem die Studierenden die Co-Peer-Learning-
Gespriche vor, wihrend und nach dem Planungsprozess des Unterrichtsvorhabens
durchfithren und dabei im Kern dieselben Fragen verwenden. Baer u.a. (2011)
und Schnebel & Kreis (2014) konnten beispielsweise zeigen, dass die regelmifSige
Auseinandersetzung mit Unterrichtsplanung das Wissen iiber Unterrichtsqualitit
erhht. Somit kann auch fiir die aufeinanderfolgenden Co-Peer-Learning-Gespri-
che angenommen werden, dass Studierende durch die aktive Auseinandersetzung,
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durch das veranlasste Nachdenken und Sprechen tiber Unterrichtsplanung, aber
vor allem durch das Erldutern und Begriinden von Planungsoptionen und -ent-
scheidungen prozedurales Wissen aufbauen und im Sinne von Schank & Abelson
(1977) und Baumert & Kunter (2011) Handlungsskripte entwickeln. Die Refle-
xion wihrend des Co-Peer-Learning-Gesprichs soll noch vertieft werden, indem
die Studierenden ihre Gespriche audiographieren, die Aufnahmen zeitnah abhé-
ren und ihre Auflerungen ein weiteres Mal angeleitet reflektieren (vgl. Greiten
2018a).

Im Folgenden wird ein Ausschnitt aus dem Reflexions- und Feedbackformat
vorgestellt, nimlich die Strukeur der ersten zwei Co-Peer-Learning-Gespriche
wihrend der Planungsphase. Einschitzungen durch die Studierenden dienen als
Evaluation.

2.1 Ablauf des Co-Peer-Learning-Gesprichs wihrend der Planungsphase

Das Co-Peer-Learning-Gesprich ist in drei Phasen untergliedert:

I. Phase Vorbereitung

1. Rollenklirung: Die Tandempartner kliren, wer zuerst die Impulsgebung iiber-
nimmt und wer als Unterrichtsplanerin/Unterrichtsplaner die Planungsiiberle-
gungen vorstellt.

2. Organisation der Audioaufzeichnung: Die Tandempartner kontrollieren die Auf-
nahmefunktionen per Handy (,Dikterfunktion®) oder mit einem Diktiergerit.

II. Co-Peer-Learning-Gesprich
Pro Person sollte ca. eine Stunde Gesprichszeit eingeplant werden. Eine Verlinge-
rung ist moglich, wenn die Tandempartner dies wiinschen.

1. Gesprichsphase: Die Impulsgeberin/der Impulsgeber erdffnet das Gesprich
und leitet es mit vorgegebenen Fragen und Impulsen an. Die Unterrichtsplane-
rin/der Unterrichtsplaner antwortet auf diese Impulse vor dem Hintergrund des
Planungsprozesses eines Unterrichtsvorhabens und reflektiert dadurch iiber den
Prozess der Unterrichtsplanung. Fiir diese Phase ist ein Zeitfenster von ca. 40-45
Minuten vorgesehen.

2. Feedback: Die Impulsgeberin/der Impulsgeber formuliert auf der Grundlage
einer Arbeitshilfe, die Begriffe zur Thematik der individuellen Forderung enthilt
(Bsp. u.a. Lernvoraussetzungen, Diagnostik, Binnendifferenzierung), ein Feed-
back zu den Auflerungen der Unterrichtsplanerin/des Unterrichtsplaners. (Bsp.
»Zu Deinen Beschreibungen und Erliuterungen zur Unterrichtsreihenplanung fillt
mir auf;, dass. .. ). Diese Phase sollte maximal zehn Minuten dauern.

3. Fazit: Die Unterrichtsplanerin/der Unterrichtsplaner formuliert ein Fazit mit
Riickblick auf das Co-Peer-Learning-Gesprich als Konsequenz fiir die weitere
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Unterrichtsplanung (ca. zwei bis fiinf Minuten) (, Was nehme ich aus dem Gespriich
mit?“).
Anschlieffend werden die Rollen getauscht und das Co-Peer-Learning erneut

durchgefiihrt.

ITI. Nachbereitung
Die Tandempartner fiillen zeitnah nach dem Co-Peer-Learning-Gesprich einen
Bogen aus, in dem sie ihre Erkenntnisse aus dem Gesprich biindeln.

Datum des Gesprachs: Dauer des Gesprachs:

Impulsgeberin: Unterrichtsplanerin:

Anregungen fur die Unterrichtsplanung aus
dem Reflexionsgesprach

Anregungen fur die Unterrichtsplanung aus
dem Feedback

Abb. 1: Fazitbogen zum Co-Peer-Learning-Gesprich

2.2 Impulse zum Co-Peer-Learning-Gesprich wihrend der Planungsphase

Nachfolgend werden die Impulsfragen vorgestellt, die die Studierenden in den
ersten beiden Co-Peer-Learning-Gesprichen wihrend der Planungsphase zum
Unterrichtsvorhaben verwenden. Die Gespriche finden in einem Abstand von
mindestens zwei Wochen statt, innerhalb derer die Studierenden ihre Planungen
fortfithren. In den weiteren Co-Peer-Learning-Gesprichen, die die Studierenden
wihrend der Durchfithrungsphase und im Nachgang fiihren, sind die Fragen pas-
send zu diesen Planungsphasen ein wenig anders akzentuiert.

Die Studierenden erhalten vor dem ersten Gesprich den Hinweis, dass sie sich in
der Reflexion auf den Eigenanteil der Planung des Unterrichtsvorhabens beziehen
sollen, welches sie in der Verantwortung der Schule und somit in Betreuung durch
Fahlehrkrifte durchfithren. Die Studierenden werden auflerdem gebeten, in der
Rolle als Impulsgeberin und Impulsgeber ihre Fragen und Impulse wertschitzend
und konstruktiv zu formulieren. Die Fragen und Impulse beinhalten den Begriff
der ,,Unterrichtsreihe®, da dieser im Sprachgebrauch der Schulen geliufig ist. Ge-
meint sind die Unterrichtsvorhaben im Sinne der Rahmenkonzeption des Praxis-
semesters in NRW.

Mit folgenden Fragen und Impulsen setzen sich die Studierenden auseinander:

1. Wie bist Du bislang bei der Unterrichtsplanung der Unterrichtsreihe vorgegan-
gen? (Wie sah der Prozess aus?)

2. Von was hast Du Dich bei der Planung der Unterrichtsreihe leiten lassen?
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3. Inwiefern spiegelt die von Dir bislang geplante Unterrichtsreihe Kriterien der
individuellen Férderung wieder?

4. Inwiefern hast Du die Heterogenitit der Lerngruppe beriicksichtigt?

5. Erliutere, aufgrund welcher Uberlegungen du bislang Entscheidungen fiir die
Unterrichtsreihe getroffen hast. (Gab es Alternativen? Aufgrund welcher Uber-
legungen hast Du Dich gegen die Alternativen entschieden?).

6. Erldutere an einem Beispiel innerhalb des Prozesses zur Unterrichtsreihenpla-
nung, inwiefern Du eine Planungsentscheidung aufgrund bekannter (fach- oder
allgemein-)didaktischer Theorien oder didaktischer Modelle getroffen hast.

7. Erldutere an einem Beispiel innerhalb des Prozesses zur Unterrichtsreihenpla-
nung, inwiefern Du eine Planungsentscheidung aufgrund Deines weiteren
Wissens aus den Bildungswissenschaften getroffen hast.

8. Weitere Fragen: ,Mich interessiert noch...“, ,Mir ist aufgefallen ...“, ,Du hast
erwihnt, ...“ usw.

3 FEvaluation

Das Konzept des Co-Peer-Learning-Gesprichs als Reflexions- und Feedbackfor-
mat zur Unterrichtsplanung befindet sich zurzeit in der Erprobung. Die qualita-
tiv-empirische Auswertung der Gespriche steht noch aus. Bislang liegt eine Eva-
luation zur Bedeutsamkeit der Leitfragen vor: Die Studierenden wurden gebeten,
in einem anonymisierten Einschitzungsbogen anzukreuzen, inwiefern die im Co-
Peer-Learning-Gesprich verwendeten Leitfragen und Impulse dazu fithrten, iiber
ihre Unterrichtsplanung zu reflektieren.

Tab. 1: Einschitzungen Studierender zu im Co-Peer-Learning-Gesprich verwen-
deten Leitfragen und Impulsen

Leitfragen und Impulse Einschéatzung (n = 19)
sehr e weniger | gar nicht
hilfreich | MTeiCh | Witreich | hilfreich

1. Wie bist Du bislang bei der Unterrichtsplanung der

. : ; 6 13
?
Unterrichtsreihe vorgegangen? (Wie sah der Prozess 31.6% 68.4%
aus?)
2. Von was hast Du Dich bei der Planung der 8 9 2
Unterrichtsreihe leiten lassen? 42,1% 47,4% 10,5%

3. Inwiefern spiegelt die von Dir bislang geplante
Unterrichtsreihe Kriterien der individuellen Férderung
wieder?

17
10,6% 89,5%

4. Inwiefern hast Du die Heterogenitat der 16 3
Lerngruppe berlcksichtigt? 84,2% 15,8%
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Leitfragen und Impulse Einschatzung (n =19)

sehr e weniger | gar nicht
hilfreich | "IN | piigreich | hilfreich

5. Erlautere, aufgrund welcher Uberlegungen Du
bislang Entscheidungen fur die Unterrichtsreihe ge- 8 3 8
troffen hast. (Gab es Alternativen? Aufgrund welcher o o o
Uberlegungen hast Du Dich gegen die Alternativen 42.1% 15.8% 42,1%
entschieden?).

6. Erlautere an einem Beispiel innerhalb des
Prozesses zur Unterrichtsreihenplanung, inwiefern
Du eine Planungsentscheidung aufgrund bekannter
(fach- oder allgemein-)didaktischer Theorien oder
didaktischer Modelle getroffen hast.

6 1 12
31,6% 5,3% 63,1%

7. Erlautere an einem Beispiel innerhalb des Prozes-
ses zur Unterrichtsreihenplanung, inwiefern Du eine
Planungsentscheidung aufgrund Deines weiteren
Wissens aus den Bildungswissenschaften getroffen
hast.

3 7 6 3
15,8% 36,9% 31,6% 15,8%

8. Weitere Fragen: ,Mich interessiert noch ...“ , 3 4 12
,Mir ist aufgefallen ...“, ,Du hast erwahnt, ..." usw. 15,8% 21,1% 63,1%

Die Anzahl der Antworten wurde aufaddiert und in Prozentwerte umgerechnet.
Anschlieffend fanden in drei Gruppen Diskussionen iiber die Ergebnisse statt, um
deren Bedeutung einschitzen zu kénnen. Die allgemein gehaltenen Fragen nach
dem Vorgehen in der Unterrichtsplanung (Frage 1) und den handlungsleitenden
Uberlegungen (Fragen 2) wurden als sehr hilfreich oder hilfreich eingeschitzt.
Die Studierenden waren sich darin einig, dass diese Fragen dazu auffordern, sich
mit der Unterrichtsplanung auseinanderzusetzen, den Prozess der Planung zu be-
schreiben und vor allem Begriindungen zu formulieren. Sich den Planungsiiberle-
gungen bewusst zu werden, wurde als hilfreich bewertet.

Die Fragen 3 und 4 fokussieren durch die Verwendung von Fachbegriffen auf
Inhalte des Vorbereitungsseminars. Die Relevanz der Frage 3 nach Kiriterien der
individuellen Férderung wurde als sehr hilfreich (10,5%) oder hilfreich (89,5%)
beurteilt. Die meisten Studierenden argumentierten, dass im Seminar genann-
te und an Beispielen verdeutlichte Kriterien wie Planung von Binnendifferen-
zierung, Einsatz von Lernhilfen, Planung von Feedbackzeiten im Unterricht die
Unterrichtsorganisation innerhalb des Unterrichtsvorhabens erleichterten und
durch konkrete Kriterien ein Uberblick iiber Maglichkeiten der Gestaltung be-
standen habe. Von den meisten Studierenden kritisch angemerkt wurde, dass die
Umsetzung des Kriteriums der Diagnostik Schwierigkeiten bereitete, weil noch zu
wenige Erfahrung mit der Aufgabenqualitit bestiinde und ihnen noch zu wenig
klar sei, wie beispielsweise diagnostische Aufgaben und auch Beobachtungen im
Unterricht genutzt werden kénnten, um daraus Informationen fiir die weiteren
Planungen abzuleiten. Die Gestaltung und Planung binnendifferenzierter Un-
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terrichtsphasen beurteilten ungefihr die Hilfte der Studierenden als gelungen.
Allerdings bezog sich die Differenzierung iiberwiegend auf das Aufgabenniveau
und die Lernzeit. Im Praxissemester kamen Stationsbetriebe und Lerntheken mit
Wahl- und Pflichtaufgaben auf verschiedenen Kompetenzniveaus und Materiali-
en mit unterschiedlichen Lernzugingen, komplexe Lernaufgaben oder auch ecine
kleinere Projektarbeit zum Einsatz. Vier Studierende duflerten, dass ihnen die Pla-
nung solcher Formate weniger gut gelang, weil sie nicht {iber ausreichende Mate-
rialien verfiigten. Dadurch sei auch der Aufwand fiir die Unterrichtsvorbereitung
sehr hoch gewesen.

Die Frage 4 nach der Beriicksichtigung der Heterogenitit der Lerngruppe wurde
von den meisten als hilfreich bewertet. In der Diskussion dariiber zeigten sich aber
Unklarheiten in Bezug auf Heterogenititsmerkmale: Uberwiegend duferten die
Studierenden, dass sie Heterogenitit in der Leistung, ausgedriicke in Zensuren,
oder auch subjektiv wahrgenommene Leistungen aufgrund der Beteiligung am
Unterricht als Kriterium wahrnahmen. In der Rolle der Studierenden sei es ihnen
wenig gelungen, mehr Informationen iiber Lernprozesse einzelner Schiilerinnen
und Schiiler zu erhalten. Hiufig haben sie Einschitzungen ihrer Mentorinnen
und Mentoren erfragt, um planen zu kénnen.

Zu den Impulsen 5 bis 7 sollten die Studierenden Planungsprozesse erldutern.
Impuls 5 stellte Entscheidungen fiir die Unterrichtsreihe in den Mittelpunkt. Die
Einschitzungen gingen deutlich auseinander: Studierende, die diesen Impuls als
sehr hilfreich empfanden, beschrieben Entscheidungssituationen wie mogliche
Alternativen oder auch konkrete Beziige zu beispielsweise Vorgaben aus dem Cur-
riculum, zu weiteren Planungen aufgrund von Arbeitsergebnissen aus Arbeitspha-
sen oder einer schriftlichen Leistungsiiberpriifung. Die Studierenden, die diesen
Impuls als weniger hilfreich beurteilten, berichteten, dass es ihnen schwergefallen
sei, Alternativen zur Planung zu entwickeln, oder auch, dass Mentorinnen oder
Mentoren enge Vorgaben gemacht hitten. Sie hitten sich zwar fiir etwas entschie-
den, aber es seien aufgrund fehlender Alternativen hiufig keine echten Entschei-
dungen gewesen.

Die Frage 6 zur Verwendung didaktischer Theorien und Modelle wurde mit
63,2% als weniger hilfreich eingeschitzt. Die Studierenden gaben an, dass sie tiber
zu wenig didaktisches Wissen verfiigen, in den Schulen didaktische Modelle keine
Rolle spielten und auch seitens des ZfsLs wenige Alternativen angeboten wiirden.
Einige Studierende berichteten, dass ihnen Grundlagen nach der Planung von
Klatki und Hinweise zur Gestaltung von Unterrichtsentwiirfen gegeben worden
seien. Das tabellarische Phasenraster oder auch ein detaillierteres Raster zum pro-
blemorientierten Unterricht dominierten die Planungsvorschlige. Hinzukommen
verschiedene fachdidaktische Konzepte, die fachspezifisch unterschiedlich stark
ausgeprigt waren. Dies fithrte dazu, dass Studierende, die durch Dozierende der
Hochschule und der Fachleitungen an den ZfsLs fachdidaktische Konzepte ken-
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nen lernten, diesen Impuls als sehr hilfreich einschitzten, weil sie dadurch erin-
nert wurden, diese Konzepte aktiv zur Planung zu nutzen. Die Einschitzungen
zur Bedeutung des Impulses 7, iiber didaktisches Wissen hinausgehendes wei-
teres bildungswissenschaftliches Wissen zur Planung heranzuziehen, gingen weit
auseinander. Die Frage sei zu wenig konkret, kommentierten einige Studierende,
deswegen sei sie weniger oder gar nicht hilfreich. Andere konnten nach eigenen
Angaben beispielsweise Lerntheorien oder Grundlagen aus Motivationstheorien
nutzen und bezogen sich dann eng auf die ihnen bekannten Theorien. Andere
gaben an, dass sie sich zwar an Studieninhalte erinnerten, diese aber nicht hitten
aktiv zur Unterrichtsplanung nutzen zu kénnen.

Der Impuls 8 ist offen gehalten und bietet die Moglichkeit, dass der oder die Fra-
gende weitere Impulse formuliert. 36,9 % der Studierenden schitzten diese Frage
als sehr hilfreich oder hilfreich ein, 63,1 % als weniger hilfreich. In der Diskussion
tiber die unterschiedlichen Beurteilungen zeigte sich, dass bei als gut empfunde-
ner persdnlicher Passung der Tandems und auch dem Engagement in den Co-
Peer-Learning-Gesprichen, konkret das Zuhoren, Mitdenken und Aufzeigen von
Alternativen hilfreiche Fragen und Impulse gesetzt werden konnten. Aus den um-
gekehrten Griinden beurteilten andere Studierende diesen Impuls deutlich nega-
tiver und merkten an, dass hier auch deutlich wiirde, dass ihre Tandempartner im
Vergleich zu Mentorinnen und Mentoren an den Schulen oder den Fachleitungen
der ZfsLs auf weniger praxisbezogenes Wissen zuriickgreifen.

4 Ausblick

Um die Gespriche besser unterstiitzen zu konnen, wird aktuell eine Planungsland-
karte entwickelt. Diese enthilt in einer Begriffsiibersicht mégliche Planungsberei-
che und Planungsanregungen mit konkreten Hinweisen zu didaktischen Model-
len, zu Planunggshilfen wie beispielsweise dem Matrizenmodell, zu Begriffen der
individuellen Forderung, zu Organisationsformen wie Lerntheke, Stationenler-
nen, Planspiele, Wochenplan oder Kooperative Lernformen. Die fiir die Planung
von Unterrichtsreihen fiir heterogene Lerngruppen konzipierten Kernkategorien
(Greiten 2018b) werden in reduzierter Form fiir die Anwendung durch Studie-
rende in lingeren Praxisphasen adaptiert. Eine Erprobung der Planungslandkarte
und der Kernkategorien ist in Vorbereitung.
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