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Erste Befunde zur Gestaltung und zu inhaltlichen Relevanzsetzungen

Die Planung von Fachunterricht gehort zweifelsohne zum Kerngeschaft professionellen Lehrer*innenhandelns.
Erste grundlegende Kenntnisse sollen bereits im Lehramtsstudium erworben werden. Das Projekt KOPPRA-D be-
arbeitet anhand von videografierten Planungsgesprachen die Frage, wie Deutschstudierende im Praxissemester
Stunden (fachdidaktisch) planen, deren Gegenstand Literatur ist. Im Beitrag werden erste Erkenntnisse im Hinblick
auf Gesprachsgestaltung und inhaltliche Schwerpunktsetzungen vorgestellt.

Unterrichtsplanung, Praxissemester, Lehramtsstudierende, Literaturunterricht, Lehrer*innenbildung

Lesson planning belongs to the everyday core business of teachers. For this reason, student teachers are expected
to be prepared for this task during their studies. The project KOPPRA-D thus deals with the question, how (domain-
specific) planning processes of future L1 German teachers actually look like. More precicesly, we analyse video-
taped planning conversations on authentic literature lessons in order to get insights into conversation patterns
and thematic emphases.

Lesson planning, field experience, teacher students, L1 literature teaching, teacher education

1| Einleitung

In der Deutschdidaktik wird bisher kaum erforscht, was Studierende des Faches Deutsch an
bestimmten Zeitpunkten ihrer Professionalisierung tatsdchlich kénnen. Besonders deutlich
zeigt sich dies im Handlungsfeld der Unterrichtsplanung: Entgegen der prominenten Rolle, die
der Planung von Unterricht im Zuge der Professionalisierung von Lehrkraften zugewiesen wird
(siehe Abschnitt 2.1), kann man die empirische Erforschung dieses Aspekts von Lehrer*innen-
professionalitat als einen bislang eher ,vergessenen Kompetenzbereich” (Wernke/Zierer
2017a) in der deutschdidaktischen Professionalisierungsforschung bestimmen. Gravierend ist
diese Forschungsliicke deshalb, weil gerade die Unterrichtsplanung Ubungsgelegenheiten zur
Durchdringung und Aufbereitung fachlicher Inhalte fir Studierende eréffnet (vertiefend dazu
Abschnitt 2.3). Das Projekt ,KOPPRA-D“ (,,Kollegiale Planungsgesprache im Praxissemester im
Fach Deutsch”) widmet sich diesem Desiderat, indem es Planungsdokumente und Planungsge-
sprache zu Literaturstunden von Praxissemesterstudierenden in den Blick nimmt. Der Beitrag
stellt erste Projektbefunde vor, die sich zundchst nur auf die Gesprache beziehen. Bevor die
ersten Ergebnisse prasentiert und diskutiert werden (Abschnitt4), stellen wir den
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Forschungsstand (Abschnitt 2) und das methodische Vorgehen dar (Abschnitt 3). Im Ausblick
werden die Ergebnisse geblndelt und Perspektiven flr weitere Forschungen eroffnet (Ab-
schnitt 5).

2 | Zur Ausgangslage: Unterrichtsplanung als Facette professionellen
Lehrer*innenhandelns

2.1 | Fachspezifische Unterrichtsplanung als Anforderung fiir Studierende

Allgemein wird die Planung von (Fach-)Unterricht als zentrales berufliches Aufgabenfeld von
(angehenden) Lehrpersonen betrachtet und als Ausweis von Lehrer*innenprofessionalitat ge-
sehen (u. a. Wernke/Zierer 2017a). Bereits im Lehramtsstudium sollen daher grundlegende all-
gemein- und fachdidaktische Fahigkeiten erworben werden, wie den KMK-Standards zu ent-
nehmen ist:

Lehrkrafte planen Unterricht unter Berlicksichtigung unterschiedlicher Lernvoraussetzungen

und Entwicklungsprozesse fach- und sachgerecht und fihren ihn sachlich und fachlich korrekt
durch. (KMK 2019a: 7)

Die Studienabsolventinnen und -absolventen [...] verfigen Uber erste reflektierte Erfahrungen

in der kompetenzorientierten Planung, Realisierung und Auswertung von Deutschunterricht

und beziehen die erreichten Lernergebnisse auf die jeweiligen Bezugswissenschaften. (KMK

2019b: 26)
Damit werden Leitperspektiven formuliert, die der Fahigkeit zur Planung von Fachunterricht
und der Reflexion von Planungen eine hohe Relevanz zugestehen. Hinsichtlich des Anspruchs
an eine fachlich adaquate Unterrichtsplanung lasst sich mit dem Modell der Didaktischen
Rekonstruktion! (Kattmann et al. 1997, Reinfried et al. 2009) herausstellen, dass die fachliche
Klarung des Inhalts und die Berlcksichtigung der Lernendenperspektive Kernelemente der Un-
terrichtsplanung darstellen, die es systematisch aufeinander zu beziehen gilt, um adaquate
Strukturierungen fir den Unterricht vorzunehmen. Demnach sind Entscheidungen zu Bildungs-
inhalten denen Uber Medien und Methoden vorangestellt, ebenso die Berlcksichtigung der
Lernendenperspektive(n):

Plant eine Lehrperson Unterricht zu einem bestimmten Thema, ohne die Vorstellungen ihrer

Schilerinnen und Schiiler zur in Rede stehenden Sache zu kennen, so lduft sie Gefahr, dass die

intendierten Lernprozesse weit hinter den Erwartungen zurlckbleiben, auch wenn sie sinn-

volle Lernziele formuliert, geeignete Methoden und Medien und motivationale Aspekte
bertcksichtigt hat. (Reinfried et al. 2009: 406)

Ausgehend von der Erlernbarkeit entsprechender Fahigkeiten zur Unterrichtsplanung gilt es
Gelegenheiten zu schaffen, die den Studierenden den Erwerb erster grundlegender Fertigkei-
ten zur Planung von Fachunterricht ermoglichen. Schulpraktische Studien setzen an diesem
Punkt an: Studierende sollen Planungsprozesse erproben, reflektieren und auf dieser Grund-
lage ihre Kenntnisse erweitern. Inwieweit dies gelingt, ist noch unklar (s. u., Abschnitt 2.2), wie
auch allgemein die Qualifikationsfunktion von schulpraktischen Phasen noch empirisch zu kla-
ren ist (Groschner/Hascher 2019, Hesse/Litgert 2020).

! Die padagogischen und fachdidaktischen Wurzeln des Modells liegen u. a. im bildungstheoretischen Ansatz der
Didaktischen Analyse von Klafki (Kattmann et al. 1997).
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2.2 | Forschung zur Planung von Fachunterricht

An dieser Stelle geben wir Einblick in einige der (wenigen) planungsbezogenen Befunde der
Professions- und Professionalisierungsforschung (vertiefend: Hesse/Schmidt, i. Vorb.). Gerade
da die Unterrichtsplanung als Kernaufgabe von Lehrer*innen angesehen wird, ist es umso be-
merkenswerter, dass das lehrer*innenseitige Planungshandeln bislang selten Gegenstand
deutschdidaktischer, aber auch fachibergreifender empirischer Untersuchungen ist (u. a.
Gassmann 2013: 116). Zum einen kann man mit Wernke/Zierer (2017b: 7, 11) argumentieren,
dass durch die starke Rezeption des sogenannten Modells professioneller (Handlungs-)Kompe-
tenz von Lehrkraften (Baumert/Kunter 2006) in den letzten Jahren ein starker Fokus auf die
Unterrichtsdurchfiihrung und somit das Lehrer*innenhandeln im Unterricht gelegt wurde.?
Zum anderen dirfte sich in dieser Vernachldssigung widerspiegeln, dass bis dato eine empirisch
fundierte Modellierung fehlt, um die lehrer*innenseitigen Planungsaktivitaten zu operationali-
sieren (Weingarten 2019: 23). Aktuell ist jedoch eine zunehmende Aufmerksamkeit fir die em-
pirische Auseinandersetzung mit der Erfassung der Fahigkeiten von Studierenden zur Unter-
richtsplanung in anderen Disziplinen erkennbar (siehe z. B. Schroder et al. 2020: 106—-108).

In fachUbergreifender Perspektive liegen einerseits Studien vor, die die Kompetenzentwicklung
der Studierenden mittels Selbsteinschatzungen messen. Beispielsweise kdnnen Bock et al.
(2017: 24) in diesem Zusammenhang zeigen, dass sich die Studierenden selbst bereits vor dem
Praktikum als gut in der Planung von Unterricht einschatzen und sich diese subjektiven Einord-
nungen nach dem Praktikum sogar nochmals signifikant steigern.

Andererseits existieren altere Studien aus dem englischsprachigen Raum, die mittels retrospek-
tiver Interviews und/oder Laut-Denk-Studien Einblicke in die Planungsprozesse von Noviz*in-
nen zu gewinnen versuchen. Hier zeigt sich, dass Studierende insbesondere zu Beginn ihrer
Professionalisierung ihren Unterricht so planen, dass sie wahrend des Unterrichts moglichst
viel Kontrolle Uber das Geschehen behalten, indem etwa lehrer*innenzentrierte Aktivitaten
(z. B. Lehrer*innenvortrag, gelenktes Lehrer*innen-Schiler*innen-Gesprach) gegenlber schii-
ler*innenzentrierten Aktivitaten (z. B. Gruppenarbeiten, Projektarbeit) praferiert werden. Ent-
sprechend spielen auch das Klassen- und Zeitmanagement in ihren Uberlegungen eine wichtige
Rolle (Bullough 1987, John 1991, Koeppen 1998). Des Weiteren wird konstatiert, dass die Be-
schaftigung mit den Unterrichtsinhalten mitunter grofen Raum in den Planungen von Noviz*in-
nen einnimmt (Seel 1997). Anders als bei Expert*innen werden diese Inhalte aber selten aus-
gehend von den Lernenden gedacht (Borko und Livingston 1989). Vielmehr steht oft zunachst
das personliche Durchdringen der Inhalte im Mittelpunkt, verbunden mit dem Ziel, ,,not to run
out of information in front of [the] students” (Koeppen 1998: 405).

Diese Befunde korrespondieren mit Annahmen zur Entwicklung professioneller Kompetenzen
von Lehrpersonen, die davon ausgehen, dass Noviz*innen zu Beginn ihrer Tatigkeit eine ,Survi-
val Stage’ durchlaufen, in der zunachst entscheidend ist, den Alltag im Klassenzimmer zu ,(ber-
leben’ und sich in der Rolle der Lehrer*in zu behaupten (Messner & Reusser 2000, 159 f.). Erst
wenn einige Routine erworben und Handlungsschemata ausgebildet wurden, verschiebt sich
der Fokus vom Selbst zur Sache und spater zu den Bedirfnissen der Lernenden (Berliner 2004).

2 Allerdings heben die Autor*innen in ihrem Beitrag die ,sorgfaltige Unterrichtsplanung” durchaus als Teil von
Lehrer*innenprofessionalitdt hervor (Baumer/Kunter 2006: 476).
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Eine neuere Studie von Knorr (2015) zur kollegialen Unterrichtsplanung von Englisch-Studie-
renden-Tandems in schulpraktischen Studien zeigt im Widerspruch zu den obigen Untersu-
chungen, dass die Auseinandersetzung mit den Inhalten der Stunde kaum eine Rolle in den
beobachteten Planungsgesprachen spielt. Dies fihrt Knorr einerseits darauf zurlick, dass sich
die Studierenden hinsichtlich der Auswahl der Inhalte auf die Vorgaben oder Vorschldge der
Mentor*innen verlassen, andererseits , ibernehmen sie vielfach die Vorgaben des Lehrwerks
und [...] vertrauen [...] vermutlich auf ihre eigenen fachlichen Kompetenzen” (ebd.: 404), ob-
wohl letztere — wie in der Untersuchung ebenfalls deutlich wird — oft lickenhaft sind. Anstelle
der inhaltlichen Auseinandersetzung dominiert stattdessen die (1) Suche und Auswahl von Un-
terrichtsaktivitaten, (2) deren Konkretisierung in Form von Arbeitsauftragen oder Methoden
sowie (3) eine Antizipation der Umsetzung dieser Aktivitdten im Unterricht — wenngleich nicht
alle drei Ebenen immer (chronologisch) auftreten mussen.

Hinsichtlich der Struktur der beobachteten Gesprache zeigt sich in Knorrs Studie (ebd.: 406—
409), dass sich die Studierenden vornehmlich an der Phasenstruktur der Unterrichtsstunden
orientieren, also erst Gber den Unterrichtseinstieg, dann tber die folgenden Phasen sprechen.
Auch regen die Gesprache zahlreiche Aushandlungsprozesse zwischen den Studierenden an,
etwa wenn es um die konkrete Gestaltung unterrichtlicher Aktivitaten geht. Zugleich wurde in
der Studie deutlich, dass viele Ideen unterhinterfragt bleiben und Entscheidungen fir oder ge-
gen eine Aktivitat oftmals ohne weiterfiihrende Uberlegungen tberstiirzt getroffen werden.

Innerhalb der Deutschdidaktik fehlen nach wie vor sowohl Studien, die Wege in der Lehrer*in-
nenprofessionalisierung im Allgemeinen in den Blick nehmen, als auch Studien, die Fahigkeiten
von Studierenden im Speziellen untersuchen (Hesse i. d. B.; Schmidt/Schindler 2020: 19f.). Aus
deutschdidaktischer Sicht kann das vorliegende Projekt daher nur auf sehr wenige und noch
recht unlbersichtliche Ergebnisse zum Planungshandeln von (angehenden) Deutschlehrkraften
aufbauen:

e Tebrigge (2001) untersucht in ihrer Dissertationsstudie das Planungsverhalten von be-
rufstatigen Deutsch-, Mathematik- und Chemielehrkraften quantitativ auf Basis einer
Fragebogenerhebung sowie qualitativ mittels Interviews und Laut-Denk-Protokollen. Im
Fachervergleich stellt sich heraus, dass berufstatige Deutschlehrkrafte zunachst im Rah-
men einer Jahresplanung die zu behandelnden Inhalte und Lernziele in Form von Un-
terrichtseinheiten bindeln und ordnen. Im laufenden Schuljahr werden diese Einheiten
dann meist als ganze geplant, wobei die Suche nach geeigneten Materialien und Aufga-
ben den groRten Raum im Planungsprozess einnimmt. Eine Feinplanung auf der Ebene
der Einzelstunde wird nicht immer realisiert, um mdglichst flexibel auf den Lernstand
der Schiler*innen reagieren zu kénnen. Wird sie dennoch angefertigt, stehen vor allem
die Formulierung von Leitfragen, die Gliederung der Stunde oder die Aufgabenstellun-
gen im Mittelpunkt (Tebrtgge 2001: 148—-155; 200-202).

e Das Projekt ,KAMA” (Heins et al. 2020) thematisiert ebenfalls Planungsaktivitaten von
berufstatigen Lehrpersonen, fokussiert dabei allerdings mit der Aufgabenkonstruktion
nur einen Teilaspekt des Planungshandelns. In einem fiktiven, standardisierten Setting
wurden Lehrkrafte gebeten, Aufgabe(n) zur Erzéhlung Eifersucht von Tanja Zimmer-
mann zu konzipieren. Die bisher publizierten Befunde zeigen zwei dominierende Rele-
vanzsetzungen der Lehrkrafte fUr den Planungsprozess: die Orientierung an der
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Stundenchoreographie und an Operatoren. Beide Ergebnisse sind dabei anschlussfahig
an die Ergebnisse von Knorr (2015) bzw. Tebriigge (2001).

e Auch das Projekt ,PlanvolLL-D“ (zuletzt Fladung 2020) untersucht mit der didaktischen
Adaptivitat eine Teilfacette der Unterrichtsplanung. Kontrastiv zur KAMA-Studie wird
hier jedoch ein authentisches Setting gewahlt, indem die schriftlichen Planungsent-
wurfe von Referendar*innen im Fach Deutsch analysiert werden. In den Planungspro-
dukten dokumentiert sich dhnlich wie bei Knorr (2015), dass die angehenden Lehrper-
sonen mehr allgemeine als fach- bzw. inhaltsspezifische Planungsentscheidungen
treffen. Zugleich ist auf methodischer Ebene zu diskutieren, ob die Erfassung der leh-
rer*innenseitigen Fahigkeit zur Unterrichtsplanung mittels dieser ,Ausbildungsarte-
fakte” (Schroder et al. 2020: 106) moglich ist, oder ob nicht doch vornehmlich die Fa-
higkeit zur Realisierung einer bestimmten Textsorte3 erfasst wird.

Aus der Sichtung der bisherigen Studien wird insgesamt deutlich, dass (doch recht) Unter-
schiedliches in den Blick genommen wird, wenn Forschung zur Unterrichtsplanung betrieben
wird. Unubersichtlichkeit im Feld wird zudem durch die verschiedenen methodischen Ansatze
generiert, die in den Studien zur Anwendung kommen. Vor diesem Hintergrund ist umso zent-
raler, dass nachfolgend expliziert wird, welche Facetten von Unterrichtsplanung mit der vorlie-
genden Studie adressiert werden, damit eine entsprechende Situierung vorgenommen werden
kann.

2.3 | Zum Verstdndnis von Unterrichtsplanung: zwischen Probleml6sen und
Ubungsgelegenheit

Mit dem Begriff der Unterrichtsplanung fassen wir die situationsspezifischen und fachspezifi-
schen Planungstatigkeiten, die der unterrichtlichen Lehr- und Lernsituation vorausgehen. Um
Einblicke in diese Planungstatigkeiten zu erlangen, nehmen wir kollegiale Planungsgesprache
von Studierendentandems in den Blick. Anders als in der Studie von Knorr (2015) geht es uns
aber nicht um Planungsgesprache, in denen zwei Studierende gemeinsam eine Stunde von
Grund auf planen. Vielmehr stehen in KOPPRA-D Besprechungen im Fokus, bei denen ein*e
Studierende*r einen vorlaufigen Planungsentwurf fur die zu haltende Stunde vorlegt und sich
Uber diesen mit einer Kommilitonin*einem Kommilitonen austauscht. Die Planungsgesprache
beruhen also auf Zwischenprodukten einer zuvor individuellen Planung und zielen auf die ge-
meinsame Uberarbeitung derselben (dazu ausfiihrlich Abschnitt 4.1).

Die individuellen Planungen und die darauf aufbauenden Planungsgesprache konnen aus zwei
verschiedenen Perspektiven betrachtet werden. Einerseits lassen sie sich im Rahmen der ,, Logik
der Schule” (Winkler 2019) als eine Form des mentalen Problemldsens beschreiben (u. a.
Broeckmans 1986; Bromme 1981). Dabei missen die Studierenden unter Einbezug unter-
schiedlicher Wissensbestande und Skripts Handlungsoptionen antizipieren und abwdagen oder
Entscheidungen zur Fokussierung von Fachinhalten treffen. In der Regel verlauft dieser Prozess
,nicht linear, sondern zirkular mit vielen Interdependenzen und Rickbezligen” (Schroder et al.
2020: 105). Gleichwohl wirken im schulischen Alltag auch pragmatische Zwénge, die kein

3 Zur Textsorte ,Ausfiihrlicher Unterrichtsentwurf” im Fach Deutsch siehe Hochstadt/Olsen (2013: 97-99).
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endloses Nachdenken erlauben, sondern eine moglichst effiziente Bewaltigung von Aufgaben
verlangen (Winkler 2019: 74).

Andererseits kann das gemeinsame Sprechen Uber Planungen auch als eine Gelegenheit zur
Ubung in der ,Logik der Universitat” (ebd.) betrachtet und untersucht werden, in der (1) Mo-
mente der Wiederholung, (2) ein Als-ob-Charakter und (3) negative Erfahrungen — verstanden
als drei zentrale Merkmale der Ubung (vgl. Brinkmann 2021) — aufscheinen kénnen.

Dabei spielt (1) die Wiederholung insofern eine Rolle, als die Studierenden im Gesprach lber
Planungen vor der Herausforderung stehen, die bereits erstellte, individuelle Planung aufzu-
greifen und erneut zur Disposition zu stellen. Genutzt wird also die ,zeitliche Differenz, um in
der Wiederholung des Alten auf Neues auszugreifen und Veranderungen, Blick- und Perspek-
tivwechsel zu erzielen” (ebd.: 31).

Die Uberlegungen, die die Studierenden im Planungsgespréach anstellen, weisen zudem einen
(2) Als-ob-Charakter auf. Anders als in Gesprachen mit Mentor*innen, die (v. a. spater im Re-
ferendariat) immer mit einem mehr oder weniger grofen Bewertungsdruck einhergehen, ist
davon auszugehen, dass in der Peer-to-Peer-Situation ,Fehler und Unvollkommenheiten”
(ebd.) weitaus eher zugestanden werden.

SchlieRlich kann sich der Ubungscharakter in Planungsgesprachen in (3) negativen Erfahrungen
ausdricken, die etwa dadurch entstehen, dass die Tandempartner*innen eine geplante Se-
guenz z. B. als kognitiv Gberfordernd, fachlich unangemessen oder zeitlich fehlkalkuliert ein-
schatzen. In diesen Momenten werden die Uberlegungen der Studierenden irritiert:
In der Erfahrung dieses Widerstreits der Perspektiven und Positionen, in der Konfrontation mit
anderen, fremden Hinsichten sowie in der Herausforderung, seine eigene Perspektive argu-
mentativ in Auseinandersetzung mit anderen zu plausibilisieren und am Beispiel zu prifen und

zu validieren —in diesen Erfahrungen werden Irritationen, Enttduschungen und gegebenenfalls
sogar Erfahrungen von Nichtkdnnen manifest. (ebd.: 34)

2.4 | Zur Ableitung der Forschungsfragen

Fasst man die bisherigen Uberlegungen zusammen, wird deutlich, dass es sich bei der Unter-
richtsplanung sowohl um eine normativ flr wichtig erachtete als auch schulpraktisch relevante
Tatigkeit handelt. Bisherige Forschungen zur Unterrichtsplanung haben nur hinsichtlich ausge-
wahlter Aspekte Ubereinstimmende Ergebnisse hervorgebracht. So zeigen bspw. mehrere Stu-
dien, dass sich (angehende) Lehrpersonen beim Planen am Phasenverlauf bzw. der Stunden-
choreografie orientieren. Widersprichlich sind die Ergebnisse mit Blick auf die Frage, welche
Aspekte des Unterrichts in der Planung als relevant gesetzt werden. Wahrend altere Studien
betonen, dass die Auseinandersetzung mit den Unterrichtsinhalten dominiert, wird diese in
neueren Studien tendenziell vermisst. Eine Erklarung fir diesen Befund kann darin gesehen
werden, dass Planungsaktivitdten sowohl konzeptionell als auch methodisch unterschiedlich
ge- und erfasst wurden.

Der vorliegende Beitrag will durch die Beantwortung zweier deskriptiver Forschungsfragen zu
weiterem Erkenntnisgewinn in diesem Forschungsfeld beitragen. Einerseits soll herausgearbei-
tet werden, 1) wie die Studierenden Gesprache lber Planungsdokumente zu Literaturstunden
gestalten. Andererseits soll analysiert werden, 2) welche Aspekte die Studierenden in diesen
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Planungsgesprachen relevant setzen. Den Planungsgesprachen kommt dabei eine Doppelrolle
zu: Einerseits geben sie als Erhebungsmethode Einblicke in die Planungsprozesse von Studie-
renden (vgl. dazu Abschnitt 3.1), andererseits sind sie auch Untersuchungsgegenstand, wenn
es darum geht, auf Basis der Rekonstruktionen und Kodierungen Chancen und Herausforde-
rungen des Settings flir das Praxissemester auszuloten.

3 | Zur Anlage des Forschungsprojekts KOPPRA-D

Aus methodischer Perspektive gilt es, zundchst vertiefend zu begrinden, warum wir uns dazu
entschieden haben, Studierende in Anlehnung an das kollegiale Unterrichtscoaching Gesprache
Uber ihre Planungen fihren zu lassen. Daran anschliefend werden zentrale Aspekte zur Daten-
erhebung, Stichprobe und zur Datenanalyse naher erlautert.

3.1 | Kollegiales Unterrichtscoaching als Forschungsmethode zur Erfassung der
Planungsprozesse von Studierenden

Beim kollegialen Unterrichtscoaching handelt es sich um ein Verfahren, dem aus lerntheoreti-
scher Perspektive ein groRRes Potenzial in der Lehrer*innenbildung zugeschrieben wird. In der
internationalen Forschung wird das Peer-Coaching als vielversprechende Ubungsgelegenheit
in schulpraktischen Phasen betrachtet, um kommunikative Kompetenzen im Rahmen der Un-
terrichtsreflexion und auch die Fahigkeit zur kritischen Unterrichtswahrnehmung zu férdern,
insbesondere auch die Planungsaktivitaten von Studierenden (im Uberblick: Hooker 2013, Lu
2010, dazu auch Jahne et al., in diesem Band). Auch im deutschsprachigen Diskurs gewinnt das
kollegiale Unterrichtscoaching an Bedeutung und hat bereits einige Forschungen motiviert
(z. B. Greiten/Trumpa 2017, Weitzel/Blanke 2019).

Mit Kreis/Staub (2017) lasst sich das kollegiale Unterrichtscoaching als Verfahren fassen, in dem
ein Coach einen Coachee wahrend eines Coachingzyklus begleitet, der die gemeinsame Unter-
richtsplanung, -durchfiihrung und -nachbesprechung umfasst. Ziel ist dabei, dass die Kommu-
nikation zwischen Coach und Coachee ko-konstruktiv erfolgen soll, d. h. beide Teilnehmenden
fihlen sich gleichermalen flir den gesamten Coachingzyklus — und damit die Unterrichts-
stunde(n) — verantwortlich.

In unserer Untersuchung wollen wir einerseits das fachspezifische Potenzial dieser Ubungsge-
legenheit ndaher ausleuchten, das Verfahren andererseits aber auch als Erhebungsmethode
nutzen, um Einblicke in die Relevanzssetzungen der Studierenden bei ihren Unterrichtsplanun-
gen zu gewinnen. Drei Aspekte waren dabei leitend:

(1) Ein Vorteil gegentber Studien, die den individuellen Planungsprozess durch Selbstein-
schatzungen oder lautes Denken in den Blick nehmen (s. 0., Abschnitt 2.2), besteht da-
rin, dass das Verfahren Moglichkeit zum Austausch Uber das Planungshandeln bietet.
Folglich kdnnen die Proband*innen die planungsrelevanten Auswahlentscheidungen
explizieren und sich hinsichtlich der Zugriffsweise positionieren. Fihrer/Heller (2018:
115) verweisen etwa darauf, dass das Reflektieren Uber unterrichtsbezogene Phano-
mene bei angehenden Lehrpersonen gerade nicht auf eine individuelle Introspektion
beschrankt ist, sondern vor allem diskursiv realisiert wird.
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(2) Mit dem kollegialen Unterrichtscoaching wird die Kommunikation unter Peers fokus-
siert. Wir gehen davon aus, dass in solchen Gesprachen (starker) die eigenen Relevanz-
setzungen der Studierenden dominieren. So haben etwa Mentor*innengesprache zur
Unterrichtsplanung den (forschungsmethodischen) Nachteil, dass Studierende sich mit-
unter stark an den Erwartungen der Mentor*innen und deren Vorstellungen von gutem
Unterricht orientieren (dazu z. B. Greiten/Trumpa 2017: 64).

(3) Zentral fur den Erhebungskontext ist, dass es sich bei allen Stunden um Realplanungen
handelt, d. h. Stunden, die von den Studierenden im Rahmen des Praxissemesters
durchgefihrt wurden. Im Gegensatz zu einem GroRteil der bestehenden Studien (s. o.,
Abschnitt 2.2) wird somit die Planungsperformanz der Studierenden in einer authenti-
schen Anforderungssituation* erfasst, die dazu geeignet(er) erscheint, Fahigkeiten zur
Unterrichtsplanung valide zu erheben.

Zur Standardisierung der Rahmenbedingungen fir die jeweiligen kollegialen Unterrichtsgespra-
che wurden den Studierenden einige verbindlichen Schritte fir die Durchfihrung vorgegeben,
die in der nachfolgenden Abbildung dargestellt sind:

1. PS-5tudent®in 1 (Coachee) schickt den Kurzentwurf [V. 1] fir die selbst
durchzufihrende Unterrichtsstunde an P5-5tudent®in 2 (Coach).

2. P5-Student®in 2 kommentiert den Kurzentwurf [V. 2].

1. Gesprach von P5-5tudent®in 1 und PS-Student*in 2 Gber die geplante
Unterrichtsstunde (Video- und Audicaufnahme des Gesprichs).

2. Schriftliche Dokumentation zentraler Ergebnisse des Gesprachs, die als Grundlage
fiir die Uberarbeitung des Kurzentwurfs genutzt werden.

lIl. Nachbereitung

P5-Student®in 1 (Coachee) dokumentiert zeitnah Erkenntnisse hinsichtlich der
Planungsentscheidungen und erstellt einen finalen Kurzentwurf [V, 3].

Abb. 1: Strukturelle Vorgaben fir die Planungsgesprache

4*Wenngleich hier einschrankend angefiihrt werden muss, dass die Studierenden orientierende Vorgaben zur Text-
form ,Kurzentwurf” durch die allgemein- und fachdidaktischen universitdren Begleitveranstaltungen erhielten,
die sie wahrend der Praxisphase besuchten (siehe Abschnitt 3.2).
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Mit Blick auf unsere Zielsetzung, einen interaktiven, authentischen und selbstlaufig gestalteten
Diskurs der Studierenden Uber die Unterrichtsstunde zu erfassen, haben wir (ber die genann-
ten Punkte hinaus keine inhaltlich-strukturellen Vorgaben (z. B. Gesprachsleitfaden mit zu be-
handelnden Themen) gemacht. Die Textform ,Stundenentwurf” —konkret war ein Kurzentwurf
gefordert (Abb. 1) — sollte nach den Vorgaben® angefertigt werden, die den Studierenden be-
reits aus ihrer deutschdidaktischen Begleitveranstaltung im Praxissemester bekannt waren.

3.2 | Anlage der Studie und Stichprobe

Die Datengrundlage fur die Untersuchung bilden Planungsgesprache von Studierenden an der
Universitat Jena, die im Sommersemester 2019 ihr finfmonatiges Praxissemester absolviert
haben. An der Studie nahmen N=14 Studierende des Faches Deutsch teil, diei. d. R. im sechsten
Fachsemester studierten. Die insgesamt sieben Tandems haben sich analog zur Schulzuweisung
gebildet, die zentral vom Jenaer Zentrum fur Lehrer*innenbildung vorgenommen wurde. Die
Studierenden in den jeweiligen Tandems haben ihr Praxissemester daher entweder paarweise
an der gleichen Schule oder an benachbarten Schulen innerhalb einer Stadt absolviert, was die
Durchfihrung der Datenerhebung erheblich erleichterte. Zugleich konnten aufgrund der zent-
ralen Zuweisungen nicht alle Gelingensbedingungen flr produktive Tandem-Partnerschaften,
wie bspw. eine langerfristig etablierte vertrauensvolle Beziehung (Hoferichter/Volkert 2020:
136), eingeldst werden.

Die Studierenden erhielten vor dem Beginn des Praxissemesters im Rahmen einer zweistiindi-
gen Veranstaltung einen Input, in dem die Grundprinzipien des kollegialen Unter-
richtscoachings vorgestellt wurden. In den einzelnen Tandems wurden mit wechselnden Rollen
(Coach, Coachee) jeweils zwei Planungsgesprache zu Beginn (t1) und zwei Planungsgesprache
zum Ende (t2) des Praxissemesters nach den in Abschnitt 4.1 dargelegten Vorgaben durchge-
fuhrt.® Mit der Vorgabe, eine Unterrichtsstunde im Gegenstandsfeld Literatur zu planen, wurde
eine leichte Standardisierung hinsichtlich der Inhalte der Unterrichtsplanungen vorgenom-
men.” Fur die Auswertung liegen damit 2 x 14 (N = 28) videografierte Planungsgesprache vor.

Zentral fur diesen Beitrag sind die Planungsgesprache zum ersten Messzeitpunkt. In vier Fallen
wurde zu t1 kein Literaturunterricht geplant, einmal fand eine Nachbesprechung zu einer be-
reits durchgefiihrten Unterrichtsstunde statt. Die neun verbleibenden Gesprache wurden nach
den Konventionen des GAT-2-Basistranskripts (Selting et al. 2009) verschriftlicht. Die Planungs-
gesprache wurden von Studierenden selbst videografiert und anschliefend forscherseitig
transkribiert. Fir die Datenanalyse liegen damit die Videografien der Planungsgesprache, deren

5> Zentrale Elemente sind hier die Formulierung von Thema und Lernziel(en) der Stunde, die Angabe der einzelnen
Phasen (Lernschritte und Lerninhalte), das geplante Lehrer*innen und Schiiler*innenhandeln, die Ausfihrung
moglicher Schwierigkeiten, die Angabe der Sozialform sowie die einzusetzenden Medien bzw. das geplante Ta-
felbild.

6 Sowohl der zweistiindige Input als auch die Durchfihrung der Planungsgespriche waren eingebettet in das pra-
xisbegleitende allgemeindidaktische Blockseminar ,Einfihrung in die Schulwirklichkeit”, das darauf zielte, Stu-
dierenden Raum zur Reflexion ausgewahlter unterrichtsbezogener Tatigkeiten (z. B. Unterrichtsplanung) zu ge-
ben. Fur die Erhebung wurde das sonst fachertbergreifende Seminar ausschlieRlich mit Deutschstudierenden
besetzt. Als Dozent fungierte der Zweitautor des Beitrages.

7 Ausgangspunkt war hier ein weiter Literaturbegriff, um die Umsetzbarkeit fiir die Studierenden an ihren jeweili-
gen Schulen zu erhéhen.
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Transkripte, die Stundenentwdrfe [V. 1 + V. 3, s. 0., Abb. 1] sowie die Anmerkungen des Coa-
ches vor [V. 2, s. 0. Abb. 1].

3.3 | Datenanalyse

Um die Planungsprozesse der Studierenden systematisch zu analysieren, wurde einerseits in-
haltsanalytisch herausgearbeitet, welche (fachlichen) Inhalte Gegenstand der Verstandigung
wurden, sowie andererseits rekonstruiert, wie die Studierenden die Gesprache selbst gestalte-
ten. Die Datenanalyse erfolgte in einem mehrschrittigen Verfahren:

(1) Die Planungsgesprdache wurden zuerst in Sequenzen gegliedert, um Gesprachsentwick-
lungen nachzuvollziehen und vergleichbare Passagen — in und zwischen den Gespra-
chen —identifizieren zu kdnnen (u. a. Deppermann 2008: 32). Wir definieren eine ,,Se-
guenz” als Abfolge von unmittelbar aufeinander folgenden und sich aufeinander bezie-
henden AuRerungseinheiten (turn constructional units, Stukenbrock 2013: 230) der Stu-
dierenden zu einem bestimmten Gesprachsgegenstand.®

(2) In einem nachsten Schritt wurde deduktiv der Modus bestimmt. Fir jede Sequenz
wurde dichotom kodiert, ob sie dialogisch oder monologisch gestaltet wurde. In mono-
logischen Sequenzen stellt lediglich einer der Gesprachsteilnehmenden ihre*seine Sicht
auf den Gesprachsgegenstand dar. Der*Die jeweils andere Gesprachspartner*in ver-
bleibt in einer passiven Rolle, die sich auf Rezeptionssignale oder Bestatigungspartikeln
beschrankte. In dialogischen Sequenzen stellen beide Studierende ihre Perspektiven auf
den Gesprachsgegenstand dar. AuRerdem wurde dichotom kodiert, welche*r der bei-
den Gesprdchsteilnehmer*innen, d. h. Coach oder Coachee, die Sequenz jeweils initi-
iert (Impulsgeber*in).

(3) Ein wesentliches Erkenntnisinteresse unserer Studie bestand darin zu ermitteln, was die
Studierenden zum Gegenstand ihrer Planungsgesprache machen. Dazu wurde jeder Se-
guenz zundchst ein Gesprdchsthema zugeordnet. Damit soll auf der Makroebene der
Frage nachgegangen werden, ob eine bestimmte Unterrichtsphase (z. B. Einstieg, Erar-
beitung), Ubergdnge zwischen Phasen innerhalb der Stunde, die Unterrichtsstunde als
Ganzes, allgemeine Angaben zur Stunde oder von der Stunde losgeldste Aspekte (,,Ge-
sprachsorganisation”, ,,Metareflexion”) besprochen werden. Die jeweiligen Kategorien
wurden in einem induktiv-deduktiven Verfahren entwickelt.

(4) Die Einheit Fokus spezifiziert, welcher Aspekt innerhalb des kodierten Gesprachsthemas
besprochen wird. Um zu einem differenzierten Bild der inhaltlichen Schwerpunktset-
zungen zu gelangen, wurden die Kategorien in einem induktiv-deduktiv Vorgehen
rekursiv anhand der Daten erweitert und an das Material angepasst. Fir sieben der vor-
ldufig 17 Kategorien (s. u., Abschnitt 5.2.2) wurden zudem weitere Subkategorien for-
muliert.

8 Der Anfang und das Ende von Sequenzen werden durch zwei komplementare Kriterien ermittelt: Inhaltlich wird
geprift, wann sich die Interaktanten einem neuen Gesprachsgegenstand widmen. Mit einer solchen themati-
schen Neuorientierung wird dabei sowohl das Ende des vorangegangen als auch der Beginn einer neuen Sequenz
markiert. Formal kénnen sprachliche Grenzmarkierungen, wie explizite Formulierungen oder bestatigende Ge-
sprachspartikeln, Hinweise auf Beginn und Ende einer Sequenz geben (Deppermann 2008: 76).
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Flr die Datenaufbereitung wurden die Sequenzen von uns zunachst individuell kodiert und bei
Abweichungen jeweils kommunikativ validiert. AnschlieRend wurde die vorlaufige Sequenzbe-
stimmung von einer weiteren Kodiererin geprift und die Sequenzeinteilung ggf. von uns erneut
konsensuell validiert.

In einem nachsten Schritt wurde die inhaltsanalytische Kodierung in den weiteren Analyse-
schritten (2) bis (4) von uns wiederum zunachst individuell vorgenommen und Abweichungen
sowie unklare Zuordnungen in der Forscher*innengruppe anschlieRend kommunikativ vali-
diert. Einschatzungen der (fachdidaktischen) Qualitat der Gesprache sind mit dem hier vorlie-
genden Kodiermanual (noch) nicht intendiert, aber perspektivisch angedacht (siehe Ab-
schnitt 6).

4 | Erste Erkenntnisse aus KOPPRA-D

Nachfolgend wollen wir erste Einblicke in Befunde der Untersuchung geben. Dazu werden wir
zunachst auf die Gesprachsgestaltung eingehen (Forschungsfrage 1), um darauf aufbauend zu
betrachten, welche inhaltlichen Schwerpunkte die Studierenden fiir das Gesprach setzen (For-
schungsfrage 2).

4.1 | Gesprachsgestaltung

Alle Gesprache eint, dass zu Gesprachsbeginn der Stundenentwurf (als Ganzes) kurz vom Coach
oder Coachee rekapituliert wird. Daran anschliefend sind in den Planungsgesprachen der Stu-
dierenden zwei Schemata der sequenziellen Organisation und der Interaktionsbeziehungen
rekonstruierbar, die wir nachfolgend anhand zweier Planungsgesprache in den Abbildun-
gen 2 und 3 aufzeigen. Die in den Abbildungen verwendeten Phasenbezeichnungen (Earbei-
tung |, Il etc.) orientieren sich dabei an den Benennungen, die die Studierenden in ihren
Kurzentwurfen verwenden. In den Abbildungen sind jeweils Gesprédchsthema (z. B. Einstieg, Er-
arbeitung) und Modus (monologisch vs. dialogisch) dargestellt:

(1) Der Grofteil der Planungsgesprache zeigt ein lineares Vorgehen, das sich am Verlauf
des jeweils vorliegenden Stundenentwurfs orientiert (Abb. 2). In diesen Gesprachen
gibt es keine inhaltlichen Rlckbezlige zu bereits Verhandeltem. Primar ist der Ge-
sprachsverlauf zudem monologisch gestaltet (dargestellt durch die geraden Pfeile).

Einstieg Erarbeitung | Erarbeitung I Erarbeitung llI Ergebnissicherung

O @ @ @ @

Abb. 2: Darstellung eines linearen Verlaufs im Planungsgesprach (02_Mdller_Bachmann_t1)

(2) Demgegenlber gibt es einige Gesprache, die sowohl monologische als auch dialogische
Sequenzen (gezackte Linien) enthalten und zudem eine zirkuldre statt einer linearen
Struktur im Gesprachsverlauf zeigen. Beispielhaft fiir mehrere in unserem Datensatz
rekonstruierte Gesprachsverldufe zeigt sich im Gesprachsverlauf in Abbildung 3, dass
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nach der linearen Besprechung der einzelnen Phasen der Unterrichtsstunde von den
Studierenden Rlckbeziige zu bereits besprochenen Gesprachsthemen — hier Einstieg
und Erarbeitung Il — vorgenommen werden.

Einstieg Erarbeitung | Erarbeitung Il Auswertung Il Ergebnissicherung
v |3 ’

-. =
-—— _———-- ==
—_— - - —— -—==

-
-
_—— -

Abb. 3: Darstellung eines zirkularen Verlaufs im Planungsgesprach (04_Huber_Zimmermann_ti)

Uber den Gesprachsverlauf und dessen monologische bzw. dialogische Gestaltung hinaus
wurde untersucht, wer (Coach oder Coachee) im Gesprach die verhandelten Themen jeweils
einbringt. Hier zeigte sich ein sehr einheitliches Bild: Sieht man von der kurzen Kontextualisie-
rung der Planung seitens des Coachees ab, brachten in 8 von 9 Gesprachen ausschlielllich die
Coaches die Themen in das Gespréach ein. Nur in einem Gespréach trat ein fortlaufender Wechsel
auf, insofern auch der Coachee gezielte Fragen an den Coach richtete.

4.2 | Inhalte der Planungsgesprache

In der Datenanalyse hat es sich als tragfahig erwiesen, zwischen Ubergeordneten Gesprachs-
themen und deren Fokussierungen zu unterscheiden (s. o., Abschnitt 4.3). Entsprechend dieser
Analyselogik werden nachfolgend erste Erkenntnisse dargestellt.

4.2.1 | Gesprachsthemen

Hinsichtlich des Gesprachsthemas ist zundchst augenfallig, dass alle Planungsgesprache eine
phasenorientierte VVorgehensweise aufweisen, sich also Uberwiegend am Stundenentwurf [V. 1]
orientieren (s. 0., Abb. 2 und 3). Demgegeniiber ist eine aspektorientierte VVorgehensweise, die
die Rolle von Aufgabenstellungen, die Textschwierigkeit o. A. zentral setzt, in unseren Daten
nicht erkennbar. Hier bestehen Parallelen zu den Befunden aus der KAMA-Studie (s. 0., Ab-
schnitt 2.2), in der sich die Proband*innen bei der Aufgabenplanung stark an einer Stunden-
choreografie orientieren. Interessant ist mit Blick auf die starke Phasenorientierung in unserer
Studie, dass die Sequenzierung, also inwieweit die einzelnen Unterrichtsphasen schlUssig auf-
einander aufbauen, hingegen nur marginal von den Studierenden besprochen wird (in 2 von
9 Gesprachen).

Ebenfalls weniger frequent, aber forschungsseitig interessant sind Sequenzen, in denen eigene
Planungs- oder Lehrerfahrungen der Studierenden in die Argumentation eingebracht werden,
die sich nicht mehr (nur) auf die konkrete Stunde beziehen (in 4 von 9 Gesprachen). Exempla-
risch soll dieser Aspekt anhand der folgenden AuRerung des Studierenden Zimmermann ge-
zeigt werden:
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Beispiel 1: Erfahrungsargument® (Gespriach 04: Huber [Coachee] — Zimmermann [Coach]; T1)

411 Zi: (-) das hatte ich namlich jetzt montag in MEIner

unterrichtsstunde-
412 (--) &h dass (-) schiller oftmals aufgaben nich verSTANden haben-
413 Hu: [<<bejahend>hm HM-> ]

414 Zi: [(-) wenn ich keine ] konkreten beispiele vorweg LIEfere,

415 (=) un das is IMmer-=

416 =also das is(--) 1s mir aufgefallen dass (-) es wirklich WICHtig
is-=

417 =wenn man (-) einfach en kleinen input denen schon vorWEG gibt-

In der weiteren Datenanalyse gilt es zu kldren, welche Rolle resp. Bedeutung solche Reflexionen
innerhalb der jeweiligen Planungsgesprache fir die Proband*innen einnehmen. Wie im hier
angeflhrten Beispiel ist es denkbar, dass bisherige Erfahrungen eine Legitimation der erdach-
ten Handlungsmoglichkeiten (s. 0., Abschnitt 2.1) fur die Studierenden darstellen. Weiterfih-
rend kdnnte es daher auch interessant sein zu fragen, ob die Studierenden in den kodierten
Erfahrungsargumentationen eher im Hinblick auf die ,Logik der Schule” — wie im obigen Bei-
spiel — argumentieren und/oder sich auf die , Logik der Deutschdidaktik” (Winkler 2019: 74) —
etwa fachdidaktische Anspriiche an Aufgabenstellungen —in ihren Ausfihrungen beziehen.

4.2.2 | Fokussierungen

Im Folgenden gilt es, differenzierter auf die (fachdidaktische) Ausgestaltung der einzelnen The-
men einzugehen. Zunachst ist festzustellen, dass innerhalb des Korpus eine starke Varianz hin-
sichtlich der angesprochenen Schwerpunkte besteht. Das vollstandige Kodiermanual enthalt in
einer ersten Fassunginsgesamt 17 Kategorien (s. u., Tab. 1). Von diesen werden im Schnitt zehn
pro Planungsgesprach diskutiert (M = 10,22, SD = 2,39). Das Minimum lag bei 6, das Maximum
bei 13. Daraus lasst sich schliefRen, dass einige Tandems in den jeweiligen Stundenplanungen
vielfaltige Aspekte fokussieren, wahrend andere sich nur auf einige wenige Kategorien zur Re-
flexion beschranken. Zugleich ist an dieser Stelle anzuflihren, dass sowohl eine niedrige als auch
hohe Anzahl an verschiedenen Codes in der Kategorie ,,Fokus” nicht zwingend einen Qualitats-
ausweis fir ein Gesprach darstellt.

Um einen Uberblick dariiber zu geben, welche Facetten wie oft in den insgesamt neun Gespra-
chen verhandelt werden, sind in der nachfolgenden Tabelle 1 die Ergebnisse!® der quantifizie-
renden Auswertung von N=223 Sequenzen mit absteigender absoluter bzw. relativer Haufigkeit
dargestellt.

% Den Ausdruck , Erfahrungsargument” wahlen wir hier als vorlaufige Bezeichnung fiir das betrachtete Phdnomen.
In den weiteren Analysen gilt es vertiefend zu prifen, welche Argumentationsmuster erkennbar werden (s. u.).

101n den Angaben sind 42 Sequenzen ausgeklammert, die sich entweder auf ,Allgemeine Angaben” oder die ,Ge-
sprachsorganisation” (s. 0., Abschnitt 4.3) beziehen, da hier jeweils kein Fokus kodiert wurde.
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Code Kurzbeschreibung Abs. Rel.

Aufgabe/n Die Aufgabe(n) fur eine bestimmte Arbeitsphase wird bzw. werden 42 18,83
thematisiert (z. B. bzgl. der Aufgabenformulierung).

Zeitmanagement Die Zeitplanung zu Inhalten, Zielsetzungen oder dem methodischen 26 11,66
Vorgehen wird besprochen.

Medien und Material Die Darstellung von Tafelbildern, Arbeitsblattern usw. wird bespro- 24 10,76
chen.

Antizipierte Schiler*in- Erwartete Gesprachsbeitrage, Verstehensprozesse und -produkte der 22 9,87

nenhandlungen Lernenden werden besprochen.

Lernziel/e Es wird besprochen, welche (Teil-)Kompetenz(en) in der Stunde bzw. 17 7,62
in einzelnen Unterrichtsphasen geférdert werden sollen.

Aktivierung Vorwissen Es wird besprochen, wie das Vorwissen der Lernenden aktiviert wer- 16 7,17
den soll.

Lernvoraussetzungen Die Fahigkeiten der Lernenden insgesamt oder einzelner Lernender 13 5,83
werden besprochen.

Sozialform Die Wahl und/oder die Gestaltung der Sozialform/Handlungsmuster 10 4,48
in der Unterrichtsstunde werden besprochen.

Differenzierung Malnahmen zur Differenzierung — auf sozialer, didaktischer, metho- 9 4,04
discher oder arbeitsorganisatorischer Ebene — werden besprochen.

Evaluation Lehrer- oder lernendenbezogene Formen der Rickmeldung zu einzel- 9 4,04
nen Unterrichtsphasen und/oder der Unterrichtsstunde werden be-
sprochen.

Motivation Es wird besprochen, wie die Lernenden zur Auseinandersetzung mit 9 4,04
dem Unterrichtsgegenstand motiviert werden sollen.

Klassenmanagement Aspekte zum Arbeitsverhalten der Lernenden, zu Regeln fir Arbeits- 6 2,69
phasen etc. werden besprochen.

Methode Die methodische Strukturierung oder die gewahlte(n) Methode(n) 6 2,69
(z. B. Meldekette, Gruppenpuzzle) werden besprochen.

Didaktische Routine Die Studierenden besprechen — aus ihrer Sicht bestehende — tra- 4 1,79
dierte Sichtweisen zur Unterrichtsgestaltung, z. B. zur Verhandlung ei-
nes Lerngegenstands oder zur Gestaltung von Lernprozessen.

Einbettung in die Es wird thematisiert, wie die geplante Unterrichtsstunde mit vorheri- 4 1,79

Unterrichtsreihe gen oder nachfolgenden Unterrichtsstunden verknUpft ist.

Fachliche Klarung Fachliche Aspekte zum Unterrichtsgegenstand (z. B. Schwierigkeit des 3 1,35
literarischen Textes) werden besprochen.

Lehrer*innenrolle Aspekte zum Lehrer*innenverhalten, zur Interaktion als Lehrkraft 3 1,35
usw. werden besprochen.

Gesamt 223 100

Tab. 1: Vorlaufige Ergebnisse zur Kategorie ,Fokus” in den Planungsgesprachen zu t1

Wie in Tabelle 1 zu sehen ist, besprechen die Studierenden sowohl eher fachibergreifende
Themen (z. B. Zeitmanagement, Klassenmanagement) als auch potenziell fachbezogene Kate-
gorien (z. B. Aufgabe/n, Lernvoraussetzungen). Allerdings muss auch hier betont werden, dass
aus der Haufigkeit der Kategorien selbst noch keine unmittelbaren Rickschlisse auf die Quali-
tat der Gesprache oder deren Fachspezifik moglich sind. Dies mochten wir im Folgenden an
zwei Transkriptauszigen zur haufig diskutierten Kategorie ,,Aufgabe/n” verdeutlichen. Konkret
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handelt es sich um Passagen, die mit der Subkategorie , Aufgabensupport” kodiert wurden.
Vordergrindig wird in beiden Beispielen die Frage verhandelt, wie die Lernenden bei der Be-
wadltigung von Anforderungen unterstitzt werden kdnnen.

Beispiel 2: Aufgabensupport (Gesprach 02: Miller [Coachee] — Bachmann [Coach]; T1)

[Kontext: In der Sequenz wird die geplante Aufgabe zum Einstieg in die Unterrichtsstunde dis-
kutiert. Die Schiler*innen sollen anhand von Abbildungen zentrale Romenfiguren aus den lite-
rarischen Texten von Astrid Lindgren erkennen und so ihr Vorwissen zum Thema prasentieren].

194 Ba: (---) ne mogliche SCHWIErigkeit is fiir mich denk ich &h-
195 (---) DASS &h:-
196 (--) dass einige der rom ah der romanfiguren halt noch NICHT

bekannt sind-=

197 =da misste man sich dann halt denk ich was zuRECHTlegen wie man in

der wie man in der situation reagiert-=
198 Mu: [<<bejahend>hm hm->]

199 Ba: =wenns einfach en GROSSteil noch nich kennt-=

200 =also ich selber hab auch &h ich bin AUCH mit astrid lindgren groB
geworden-—=

201 =aber ich kénnte mir VORstellen dass es einfach jetzt-

202 (-=) bei den jetzigen finftkldsslern en stiick weit absTRAKter is-=

203 =un dass die einfach &h mit den figuren NICHTS anfangen kd&énnen-=

204 =auBer vielleicht mit pippi LANGstrumpf-

205 (-) da misste man sich dann halt vielleicht was iberLEgen-=

206 =wenn man dann sagt oKAY das gehort alles zu astrid lindgren-=

207 =dass man eventuell noch zwei drei (-) &h: SATze hat-=

208 =was so charakteRIStisch ist fiir eben fir die romane von astrid
lindgren-=

209 =um dann halt &h sag ich ma nich so abgehackt zu zu RONja zu
kommen-=

210 =dass man halt SAGT-=

211 =so und das 1s AUCH ne figur-=

212 =die astrid LINDgren eben eingefiihrt hat-
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Beispiel 3: Aufgabensupport (Gesprach 04: Huber [Coachee] — Zimmermann [Coach]; T1)

[Kontext: In der geplanten Erarbeitungsphase sollen die Schiler*innen einen Tagebucheintrag
verfassen, den sie aus Perspektive einer der literarischen Figuren aus der Kurzgeschichte Fens-
tertheater von llse Aichinger schreiben. Student Zimmermann verweist in dieser Gesprachsse-
quenz darauf, dass die Lernenden Schwierigkeiten mit der Aufgabenanforderung haben kénn-
ten, da aus seiner Sicht der Perspektivwechsel anspruchsvoll fir die Schiler*innen sein
kdonnte.]

301 zi: (-—-) koéonnte das in ner (---) siebenten klasse vielleicht auch
(--) SCHWIErigkeiten GEben,

302 Hu: <<bejahend>hm HM->

303 Zi: (=) ALso(--) DENke ich mir (--) deswegen wollte ich einfach
nur [fragen-= ]

304 Hu: [<<bejahend>hm HM->]

305 Zi: =ob du die vielleicht (--) irgendwie nochma (-) KLEIne tipps-=

306 Hu: [ ((nickt)) ]

307 Zi: [=also jetzt NICH-]

308 (=) en kompletten MERK[zettel ] vorgeben-=

309 Hu: [<<bejahend>hm HM->]

310 zi: aber so HINweise,

311 (=) HINfihren dass-

312 Hu: JA;

313 Zi: dass en gelungener TAgebucheintrag wird-

Ausgangspunkt beider Passagen sind die potenziellen Schwierigkeiten der Lernenden bei der
Bewaltigung einer geplanten Aufgabenstellung fur die jeweilige Literaturstunde (Vorwissen
zum Werk Astrid Lindgrens in Beispiel 2; Leistungsvermdgen mit Blick auf eine Schreibaufgabe
in Beispiel 3). Wahrend in Beispiel 2 die mdglichen Verstehensschwierigkeiten der Lernenden
konkret benannt werden (Ronja Rdubertochter wird von Funfklassler*innen moglicherweise
nicht mit Astrid Lindgren in Verbindung gebracht) und in entsprechende UnterstlitzungsmaR-
nahmen Uberfiihrt werden (kurze Kontextualisierung zu Autorin und Werk, vgl. Z. 207-212),
bleiben die Diskussionspunkte in Beispiel 3 sehr allgemein. Einerseits wird nicht thematisiert
(und auch vom Coachee nicht erfragt), worin genau die potenziellen ,SCHWIERIGkeiten”
(Z.301) fur die Aufgabenbewiltigung bestehen. Andererseits spielen bei den supportbezoge-
nen Schlussfolgerungen lediglich quantitative Erwagungen eine Rolle (,,KLEIne tipps” [Z. 305]
vs. ,en kompletten MERKzettel [Z. 308]). Deutlich wird also, dass die blofRe Beschéaftigung mit
Aspekten, die aus Sicht der fachdidaktischen Forschung als bedeutsam fiir das Lernen der Sch-
ler*innen eingeordnet werden, kein zwingender Ausweis flr die (fachspezifische) Qualitat der
jeweiligen Sequenz in den Planungsgesprachen ist.



Frederike Schmidt & Florian Hesse SLLD(B)

Demgegentber kann ein deutlicheres Urteil hinsichtlich des fachdidaktischen Potenzials der
Planungsgesprache dahingehend formuliert werden, dass eine Reihe aus fachdidaktischer Per-
spektive bedeutsamer Kategorien in den Planungsgesprachen eine allenfalls marginale Stellung
einnehmen. So fand in lediglich 3 von 223 Sequenzen ein Austausch tber die fachliche Ange-
messenheit der Lerngegenstande statt (Kategorie ,Fachliche Klarung®), in nur 4 von 223 Se-
guenzen wurde Uber die Situierung der Lerngegenstiande im Unterrichtszusammenhang ge-
sprochen (Kategorie ,Einbettung in die Unterrichtsreihe).

5 | Diskussion und Ausblick

Hinsichtlich der Gesprachsgestaltung (Forschungsfrage 1) konnte rekonstruiert werden, dass
sich die meisten Studierenden in ihren Planungsgesprachen linear am Phasenverlauf der Un-
terrichtsstunde orientieren. Dieser Befund war insofern erwartbar, als der Kurzentwurf zur Un-
terrichtsstunde, der ebenfalls nach Unterrichtsphasen gegliedert ist, die Grundlage fir die Ge-
sprache bildete. Zugleich muss betont werden, dass ein phasenorientiertes Vorgehen auch in
anderen Studien beobachtet werden konnte, in denen ein solcher Kurzentwurf nicht vorlag
(etwa bei Heins et al., 2020 und Knorr, 2015). Ebenso gibt es in unseren Daten einige Gespra-
che, in denen die Studierenden vom linearen Muster abweichen, indem sie unter bestimmten
thematischen Gesichtspunkten erneut zu einzelnen Phasen zurlickgehen, die bereits verhan-
delt wurden. Dies kommt eher der theoretisch aufgezeigten Perspektive nahe, nach der Unter-
richtsplanung als zirkuldrer und rekursiver Prozess verlduft (s. o., Abschnitt 2.3). Es gilt in wei-
teren Analysen des Projekts zu Uberprifen, ob und inwiefern mit diesen Unterschieden in der
sequenziellen Organisation auch Qualitdtsunterschiede, bspw. in der Elaboration fachlicher In-
halte, verbunden sind.

Abgesehen vom Gesprachsverlauf konnte herausgearbeitet werden, dass die einzelnen Ge-
sprachssequenzen Uberwiegend monologischen Charakter aufweisen und meist vom Coach ini-
tiiert werden. Aus diesem Befund sind zwar noch keine Schlussfolgerungen hinsichtlich der Ge-
sprachsqualitat moglich, da die Anmerkungen des Coaches hilfreich sein und Reflexionen beim
Coachee ausldsen kdnnen. Dennoch wird deutlich, dass das spezifische Potenzial der Gespra-
che, diskursive Aushandlungsprozesse zu vollziehen, die dann im Sinne Brinkmanns zu einem
»,Widerstreit der Perspektiven und Positionen” fiihren (s. 0., Abschnitt 2.3), noch weitestge-
hend ungenutzt bleibt. Dieses Ergebnis ist anschlussfahig an die Befunde von Knorr (2015), die
feststellt, dass Studierende dazu neigen, bei der Unterrichtsplanung Aushandlungsprozesse zu-
gungsten schneller Entscheidungen zu meiden. Genauso ist aber auch denkbar, dass sich hier
noch nicht vorhandene Fahigkeiten und Wissensbestdnde der Studierenden zeigen, um ent-
sprechende Aushandlungsprozesse zu vollziehen.

Hinsichtlich der inhaltlichen Relevanzsetzungen in den Gesprachen (Forschungsfrage 2) konnte
zunachst festgestellt werden, dass die Studierenden eine groRRe Breite an Themen diskutieren,
die mitunter auch fachdidaktisch relevant sein kdbnnen. Zugleich muss eingeraumt werden, dass
bedeutsame Aspekte, wie die Diskussion des fachlichen Gegenstands oder dessen Einbettung
in grolRere Zusammenhange, in den Planungsgesprachen selten thematisiert werden. Diese
vorldufigen Befunde zeigen Ahnlichkeiten zu den in Abschnitt 2.2 diskutierten Studien, wonach
flr (Deutsch-)Studierende der fachliche Blick auf die Lerngegenstdande eher nachrangig gegen-
Uber allgemeindidaktischen Aspekten ist. Dies konnte die Befunde von Winkler bestatigen,
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denen zufolge ,Studierende im Praxissemester sich bei ihren deutschdidaktischen Entschei-
dungen in erster Linie an bekannten schulischen Mustern” (Winkler 2019: 73) und weniger an
fachlichen und fachdidaktischen Wissensbestdnden orientieren. DiesbezUglich ware dann aber
auch das Potenzial des kollegialen Unterrichtscoachings als Ubungsgelegenheit durchaus kri-
tisch einzuschatzen: Wenn den Studierenden das notwendige fachdidaktische und fachliche
Wissen bzw. die entsprechenden fachlichen und fachdidaktischen Praktiken der kollegialen
Aushandlung fehlen, kdnnen sie sich auch nicht gegenseitig stitzen. Im Gegenteil: Es wirde
vielmehr die Problematik bestehen, dass sich in der Wiederholung (siehe Abschnitt 2.3) prob-
lematische Muster vermutlich eher verfestigen konnen.

Einschatzungen in Bezug auf die (fachdidaktische) Elaboriertheit des Planungshandelns werden
mit den bisher vorliegenden Kodierungen noch nicht erfasst, sind aber in einem nachsten
Schritt intendiert (Schmidt/Hesse, in Vorb.). Insbesondere gilt es, dabei auch die Ebene des Be-
griindens von Handlungsentscheidungen differenzierter zu erfassen. So konnten Fiihrer/Heller
(2018) fur Unterrichtsnachbesprechungen von Tandems aus Studierenden und Mentoren zwei
Varianten des Reflektierens rekonstruieren: In der Ausbauvariante werden identifizierte Prob-
leme exploriert und Handlungsalternativen begriindet, wahrend sich das Reflektieren in der
Elementarvariante auf eine Problemdarstellung begrenzt. Diesbezlglich gilt es auch kritisch zu
diskutieren, inwiefern die theoretische Annahme, dass Formen des kollegialen Unter-
richtscoachings eine geeignete Ubungsmaoglichkeit darstellen, auch empirisch tragféhig ist.

Perspektivisch ergibt sich aus diesen ersten und den noch folgenden Befunden die Frage nach
handlungswirksamen Unterstlitzungsmechanismen in der Praxisphase. Bislang ist die deutsch-
didaktische Lernbegleitung in schulpraktischen Phasen eine Leerstelle innerhalb der Diskussion
in der Fachdidaktik Deutsch (Schmidt 2018: 13). Diesem Desiderat gilt es zu begegnen, indem
verstarkt auch Gelingensbedingungen und Wirkungen von fachdidaktischen Lernbegleitungs-
konzepten fir die Entwicklung der Studierenden diskutiert werden.
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