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Zusammenfassung

Die Planung von Physikunterricht ist insbesondere fiir angehende Lehrkréfte eine aufwendige
Handlung, da mehrere herausfordernde Aufgaben gleichzeitig berlicksichtigt werden miissen: die
sozialpéddagogische Aufgabe, die Aufgabe der Transformation fachlicher Inhalte in Inhalte fir
den Unterricht, die Aufgabe der komplexen Kommunikation und die der fachdidaktischen
Strukturierung eines Unterrichtsgeschehens. In der vorliegenden Studie geht darum, die
Aufgaben der Kommunikation und der Strukturierung in ihrer Wechselwirkung zu betrachten.
Die Strukturierung von Unterrichtsprozessen mittels fachbezogener Kommunikation kann
deutlich zur Unterrichtsqualitit beitragen, wenn Studierende und gestandene Lehrkréfte eine
Sensibilitat fur die fachbezogene strukturierende Kommunikation aufbauen.

Forschungsrahmen bildet das Fachpraktikum im ersten Semester des Master of Education Physik.
Im Begleitseminar zum Praktikum sollen sich die Studierenden ein Planungsmodell aneignen,
das die Sicht- und Tiefenstruktur des Unterrichts explizit voneinander unterscheidet, um sie dann
in systematischer Weise aufeinander beziehen zu kdnnen. Kern der Unterscheidung beider
Strukturebenen ist das Herausstellen kognitiver Prozesse bei Lernenden in Wechselbezug zu
ihren duBeren Handlungen im Unterricht. Im Sinne einer "Rickwartsplanung" wird im Seminar
propagiert, von den kognitiven Prozessen der Schilerinnen und Schiler auszugehen, sie als
Zielbereich zu definieren und zu formulieren, bevor Handlungen der Schilerinnen und Schiler
und die kommunikativen Impulse und Handlungen der Lehrkraft geplant werden, die zu den
anvisierten kognitiven Prozessen (mit hoher Wahrscheinlichkeit) fihren.

Es wird in der vorliegenden Arbeit der Frage nachgegangen, wie das Angebot dieses Konzepts
Uber Unterrichtsplanung zu denken und sie beispielhaft umzusetzen, von den Studierenden
genutzt und in das Planungshandeln (bernommen wird. Dabei werden folgende
Forschungsfragen bearbeitet:

1) Bereich Sprachsensibilitat: Inwiefern verfliigen die beteiligten Studierenden schon vor
dem Praktikum Uber eine Sprachsensibilitat gegenilber ihrer eigenen Nutzung von Sprache und
der der Schulerinnen und Schiler und inwieweit konnen die Studierenden diese
Sprachsensibilitat im Praktikum ausdifferenzieren?

2 Bereich Planungshandeln: Wie planen Fachpraktikanten kommunikative Impulse zur
fachdidaktischen Strukturierung ihres Physikunterrichts? Inwiefern zielen sie dabei Ziel-,
Prozess- und Funktionstransparenz ihrer Unterrichtsstruktur an?

€)) Bereich Kommunikatives Handeln im Unterricht: Inwiefern kodnnen die
Fachpraktikanten ihren Schulerinnen und Schilern ihre geplante Unterrichtsstruktur mithilfe
kommunikativer Impulse ,,erkldren, also auf einer Metaebene nachvollziehbar darstellen, so
dass die Schulerinnen und Schiiler sich den Unterricht zu eigen machen kénnen?

In der Studie werden die Prozesse von acht teilnehmenden Studierenden des Fachpraktikums
mittels qualitativer Fragebdgen und engmaschiger Interviews, Lerntagebiicher und begleitender
audiogestiitzter Beobachtung erhoben. Die Daten erlauben, die Einschatzungen der Studierenden
und ihrer Kompetenzentwicklung differenziert zu modellieren.

Es zeigt sich, dass die Studierenden den im Praktikum angebotenen Denkrahmen fir die
Unterrichtsstrukturierung zwar kognitiv (weitgehend) durchdringen und rekonstruieren kénnen.
Es gelingt ihnen sogar, die angebotene Begrifflichkeit dann zu nutzen, wenn sie sich gegen das
Konzept der Tiefenstruktur-orientierten Ruckwartsplanung aussprechen. Aber es gelingt ihnen



nur unzureichend, das Planungskonzept im Fachpraktikum anzuwenden. Mehrere Griinde werden
deutlich, die auch auf Uberforderung hinwiesen: Der konstruktivistisch ausgerichtete
Denkrahmen im Konzept der Ruckwértsplanung ist den Studierenden unvertraut und wird nicht
gestltzt durch Ansédtze z. B. im Allgemeinen Schulpraktikum; es besteht auBerdem ein
handwerkliches Unvermdgen, den Denkrahmen der Kommunikation fiir eine konkrete
Unterrichtsplanung einzusetzen, was mit ihrer generell geringen Ubung von Unterrichtsplanung
auch noch im siebten Fachsemester zusammenhangt; und schlieBlich besteht eine Skepsis
gegentber dem Fokussieren kognitiver Prozesse bei Schilerinnen und Schiler, was mit den
subjektiven Uberzeugungen der Studierenden zusammenhéngt, die hier erhoben wurden. Diese
sind teilweise von transmissiven epistemischen Vorstellungen geprégt, wonach Unterricht das
Ubergeben von Wissen darstellt.

Die Studie gibt begriindete Hinweise, wie das Begleitseminar zum Fachpraktikum optimiert
werden muss, um die Plausibilitdt und den Nutzen der Rickwértsplanung an best practice
Beispielen herauszustellen. Es wird auch deutlich, dass der konstruktivistische Denkrahmen
bereits in der frihen Bachelorphase aufgemacht werden muss, damit es im Fachpraktikum nicht
zu einem Bruch kommt. Somit sind curriculare MalRnahmen notwendig, um innerhalb der
Fachdidaktiken und zusammen mit den Bildungswissenschaften konsistente Standards zu
entwickeln, an die sich die Studierenden halten kénnen, um ein stringentes Bild von Lernen und
Lehren im Fach Physik und in anderen Fachern aufzubauen.



Abstract

The planning of physics lessons is especially for prospective teachers a complex action, since
several challenging tasks must be considered simultaneously: the socio-educational task, the task
of the transformation of subject content for teaching, the task of complex communication and the
didactic structuring of the lesson. In the present study it is important to consider the tasks of
communication and structuring in their interaction. The structuring of teaching processes by
means of subject-related communication can significantly contribute to the quality of teaching as
students and seasoned teachers build up a sensitivity for subject-related structuring
communication.

The research framework is the practical training in the first semester of the Master of Education
Physics. In the traineeship seminar, the students should acquire a planning model that explicitly
differentiates the visual and deep structure of the lesson to be able to relate them to each other in
a systematic way. The core of the distinction between the two structural levels is the
identification of cognitive processes in learners in relation to their external actions in the
classroom. In the sense of "backward planning” (called “Riickwértsplanung”) the seminar
advocates planning from the cognitive processes of the pupils, defining and formulating them as
a aim, before planning the actions of the pupils and the communicative impulses and actions of
the teacher leading to the intended cognitive processes (with high probability).

In the present work, the question of how to conceive this concept of lesson planning and to
exemplify it, how it is used by the students, and how it is considered in planning activities is
examined. The following research questions are dealt with:

(1) Language Sensitivity: To what extent do the participating students already have a language
sensitivity to their own use of language and that of the pupils before the practical training and to
what extent can students differentiate this language sensitivity during the practical training?

(2) Planning activities: How do the students plan communicative impulses for the didactic
structuring of their physics lessons? To what extent do they aim at transparency of lesson aims,
processes and functions of their teaching structure?

(3) Communicative action in the classroom: To what extent can the students 'explain' their
planned teaching structure to their pupils through communicative impulses, that is, to present it
comprehensibly on a meta level, so that the pupils can adopt the lessons?

In the study, the processes of eight participating students of the practical training are assessed by
means of qualitative questionnaires and close-meshed interviews, learning diaries, and
accompanying audio-based observation. The data allow to differentiate the assessments of the
students and their competence development.

It turns out that students are able to cognitively adopt and reconstruct the framework for teaching
structuring offered in the internship to a large extent. They even manage to use the offered
terminology when they oppose the concept of deep-structure-oriented backward planning. But
they succeed insufficiently to apply the planning concept in the internship. Several reasons are
obvious, which also pointed to excessive demands: The constructivist-oriented concept of
backward planning is unfamiliar to the students and is not supported by approaches such as the
first school internship (ASP); there is also an inability to use the communication framework for
concrete lesson planning, which is related to their generally minor practice in lesson planning in
the seventh semester; and, finally, there is skepticism about focusing cognitive processes on
pupils, which is related to the subjective beliefs of the students that were analyzed here. These



are partly shaped by transmissive epistemic beliefs according to which instruction is the transfer
of knowledge.

The study provides well-founded information on how to optimize the accompanying seminar for
the practical training to highlight the plausibility and benefit of backward planning using best
practice examples. It also becomes clear that the constructivist view should be opened up in the
early bachelor phase, so that there is no break in the subject placement. Thus, curricular action is
needed to develop within the physics education and in cooperation with the educational sciences
consistent standards that students can follow to build a stringent picture of learning and teaching
in physics and other disciplines.
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1 Einleitung

Die Planung von Physikunterricht ist eine aufwendige Handlung, da sie viele Anforderungen
gleichzeitig berticksichtigen muss. Aus der Perspektive angehender Lehrkrafte ist
Physikunterricht zundchst eine Interaktion im sozialen Raum der Schule und damit eine
sozialpadagogische Aufgabe. Dies muss Unterrichtsplanung ebenso beriicksichtigen wie die
notwendige Transformation fachlicher Inhalte, die von Lehrkréften fordert, tief in die fachlichen
Strukturen der physikalischen Inhalte einzutauchen, diese neu zu sehen und in einer Weise zu
rekonstruieren, wie sie fir den konkreten Unterricht bendtigt werden. Der Unterricht ist
zusétzlich eine komplexe Kommunikationssituation, die es erfordert, ein Gesplr fir die
Lernenden zu entwickeln. In der hier vorliegenden Studie geht es vorrangig um Unterricht als
eine Strukturierungsaufgabe, in der fachbezogene Kommunikation das zentrale Mittel dieser
Strukturierung darstellt.

Das engere Ziel der Arbeit ist es zu kléren, inwiefern sich Studierende ein Planungskonzept zu
eigen machen kdnnen, dass explizit auf die Unterscheidung von Sicht- und Tiefenstruktur beruht
(Kunter und Trautwein 2013). Diese Unterscheidung ist wichtig, da &uRere Handlungen im
Unterricht und innere, kognitive Prozesse auf Seiten der Schilerinnen und Schiler nicht
automatisch parallel ablaufen und sogar im Widerspruch zueinanderstehen kdnnen. Gerade
angehende Lehrkrafte sind hier in besonderer Weise gefordert, ein erweitertes Bild
unterrichtlicher Prozesse aufzubauen. Die Tiefenstruktur anzuzielen, geht mit einer
Strukturierung von Physikunterricht einher, die mit hoher Prioritdt auf die Schaffung von
Zielklarheit setzt. Aufgrund der hohen Anforderungen in der Ausbildungs- und
Berufseinstiegsphase besteht die Verfiihrung, in erster Linie die Handlungsebene des Unterrichts
im Blick zu haben. Besonders dieser Fachunterricht ist fur Schilerinnen und Schiuler
problematisch, da er oft wenig auf Kontexte und die Bedeutung der fachlichen Inhalte fur den
Alltag, fur technische Anwendungen, fir gesellschaftliche Schliisselprobleme oder fiir andere
Wissenschaften fokussiert. Fir Schiilerinnen und Schiler ist dann unklar, welches Ziel ihre
Handlungen verfolgen sollen. Desinteresse und geringe Lernleistung sind mégliche Folgen. Eine
Strukturierung des Unterrichts, die es leistet, auf den vorangegangenen Unterricht
zuriickzublicken sowie auf weitere Unterrichtsphasen eine Vorschau zu geben, schafft Prozess-
und Funktionstransparenz und bietet die Chance zur kognitiven Anregung: ,,Teachers need to
know the learning intentions [...], and know whether to go next in light of the gab between
students’ current knowledge and understanding and the success criteria of: Where are you
going?’, "How are you going?’, and "Where to next?’* (Hattie 2009).

In dieser Arbeit wird untersucht, inwieweit es Studierenden gelingt, ihre Planung so
auszurichten, dass sie von den kognitiven Prozessen ausgehen, die bei ihren Schillerinnen und
Schilern ablaufen sollen, um in einem zweiten Schritt zu tberlegen, durch welche &uReren
Handlungen und Aufgabenstellungen im Unterricht diese kognitiven Prozesse mit hoher
Wahrscheinlichkeit angeregt werden konnen. Das als Rickwértsplanung zu bezeichnende
Konzept (Richter und Komorek 2017) betrachtet schlieflich auch die Handlungen der Lehrkraft
sowie ihre kommunikativen Impulse, mit denen sie gleichermalen Schilerhandlungen
provozieren und durch diese die kognitiven Prozesse der Schilerinnen und Schiler anregt
werden.



Einleitung

Die Arbeit ist im Rahmen des Fachpraktikums im Master of Education Physik angesiedelt. Es
wird das Ziel verfolgt, die Planungsprozesse der Studierenden im Praktikum aufzukléren,
nachdem sie im vorbereitenden Seminar (dem Begleitseminar) mit dem Konzept der
Rickwartsplanung in  Kontakt gekommen sind. Auf Basis von Interviews und
Unterrichtsbeobachtungen sowie durch die Analyse von Planungsunterlagen wird untersucht,
inwieweit sich die Fachpraktikanten das Konzept der Rickwartsplanung zu eigen machen
kénnen und inwiefern es mit ihren subjektiven Vorstellungen zu der Unterrichtsstrukturierung
von Physikunterricht kompatibel ist. Da die beteiligten Studierenden tber ein grofRes Spektrum
an Vorstellungen von der Strukturierung von Unterricht verfligen und an unterschiedlichen
Schulen ihr Praktikum unter verschiedenster Betreuung durch Mentoren erfahren, ist die Studie
auf die Analyse von Einzelféllen angelegt. Obwohl durch diesen Ansatz eine Generalisierung
schwierig ist, konnen tiefe Einsichten in die Denkweise und Entscheidungen der Praktikanten
gewonnen werden, die insgesamt zu generalisierten Folgerungen insbesondere fiir die
Strukturierung von Begleitseminaren zum Fachpraktikum fiihren.

Die Carl von Ossietzky Universitdt Oldenburg (CvO) bietet fir die Studie eine geeignete
Forschungsumgebung, da ,,[die] Carl von Ossietzky Universitit [...] einer der wichtigsten
Standorte fur die Aus- und Fortbildung von Lehrkraften in Niedersachsen ist (Didaktisches
Zentrum 2018b) und zahlreichen Standorten der Lehrerbildung als Orientierung dient. Unter
diesem Blickwinkel ist es von besonderer Bedeutung, die Lehramtsausbildung an der CvO stetig
zu verbessern und mithilfe aktueller Forschungsergebnisse und Praxiserkenntnissen
weiterzuentwickeln. Hinzu kommt, dass ,,[...] ca. 40 % der Studierenden an der Carl von
Ossietzky Universitat zur Lehrerin oder zum Lehrer fur Grundschulen, Haupt- und Realschulen,
fir Gymnasien, Gesamtschulen und Férderschulen oder fir berufsbildende Schulen ausgebildet
[werden]“ (Didaktisches Zentrum 2018b). Besonders hervorzuheben ist dabei, dass ,im
deutschsprachigen Raum bislang erst wenige Uberblicksarbeiten oder Metaanalysen zur
Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen an Hochschulen vorliegen® (Fritzsche und Krdner 2015).

Das Fachpraktikum Physik hat die Aufgabe, dass Studierende hinsichtlich der Sensibilisierung
und Gestaltung von Prozessen auf der Tiefenstruktur des Unterrichts professionalisiert werden,
um im Schulalltag als Lehrkraft angemessen sowie addquat reagieren zu kénnen und einen
qualitatsvollen Unterricht umzusetzen. Dabei kommt dem Studium die Aufgabe zu, den
Studierenden vertieftes Professionswissen zu vermitteln, das sie in der zweiten Phase der
Lehramtsausbildung, dem Referendariat, einsetzen kénnen. Auf Basis eines konstruktivistischen
Paradigmas wird deutlich, dass es ein Kurzschluss ware, allein auf das Angebot von
Professionswissen zu setzen. Das Angebot ist nicht mit der "Nutzung" dieses Wissens durch
Studierende, das heif3t, mit der Umsetzung dieses Wissens in Handlungen, insbesondere beim
Planungshandeln gleichzusetzen. Ein konstruktivistisches Angebots-Nutzungs-Modell fur die
Hochschullehre (Abbildung 1) geht auf das Angebot-Nutzungs-Modell nach Helmke (2009)
zurick. Dies macht deutlich, dass ein Bedarf besteht zu prifen, inwiefern fachdidaktische
Angebote von Studierenden in Praxisphasen genutzt werden.
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Abbildung 1: Angebot-Nutzungs-Modell fiir Hochschullehre (Fritzsche und Kréner 2015)

Werden die Planungen der Studierenden in den Praxisphasen im Detail betrachtet, zeigen sich
einige Schwierigkeiten: Die Studierenden geben an, dass sie fiir die Schiilerinnen und Schiiler
,hichts vorwegnehmen mochten und setzen dadurch vor allem auf Kleinschrittigkeit ihres
Unterrichts, um die ,,Kontrolle zu behalten. Diese Herangehensweise lasst sich zu grof3en
Anteilen auf eine mangelnde sprachliche Sensibilitat und auf ein kommunikatives Unvermdgen
der Studierenden zuriickfiihren. Was auf den ersten Blick negativ klingt, ist sachlich betrachtet
Ausdruck dessen, dass der aktive Aufbau sprachlicher Sensibilitat und Kommunikationsféhigkeit
Teil des Professionalisierungsprozesses sein mussen, was allerdings nicht immer der Fall ist. Im
Studium entwickeln Studierende diese Sensibilitét nicht automatisch (Goschler und Butler 2019).
Das bedeutet, dass jene Anteile in den Begleitseminaren ausgeweitet werden miissen, in denen
sprachliche und kommunikative Sensibilitdt zum expliziten Thema gemacht und entsprechende
Akzente bei der Planung von Unterricht gesetzt werden.

Im Begleitseminar, das in dieser Arbeit beforscht wird, werden die Studierenden darin unterstiitzt
und aktiv dazu angehalten, eine geplante Unterrichtsstruktur ihren Schilerinnen und Schilern
sprachlich derart zu kommunizieren, dass Ziel-, Funktions- und Prozesstransparenz entsteht.
Dabei soll die geplante Struktur des Unterrichts in ihren Planungsunterlagen derart dargestellt
werden, dass insbesondere kommunikative Impulse integriert werden, um ihren Schiilerinnen und
Schiiler die kritischen Ubergange zwischen Unterrichtsphasen und die Bedeutung von
Experimentierphasen zu verdeutlichen. Dieses Vorgehen soll dazu dienen, dass sich die
Schulerinnen und Schiler, die sich auf unterschiedlichen Lern- und Sprachniveaus befinden, im
Physikunterricht der Fachpraktikanten besser zurechtfinden und die Absichten des Unterrichts
nachvollziehen kdnnen. Beispielsweise sollen die Schilerinnen und Schiiler die Ergebnisse eines
Experiments in den ,,groBen” Zusammenhang des Unterrichts einordnen und die Experimente
nicht nur sachgerecht, sondern auch zielfihrend durchfiihren kdnnen; sie sollen die Absicht eines
Experiments nachvollziehen, um es auf die einbettende Fragestellung der Unterrichtssequenz zu
beziehen (Richter und Komorek 2017).

Um die Ausbildung an diese Herausforderung anzupassen, ist das Begleitseminar zum
Fachpraktikum Physik an der Universitdit Oldenburg derart angelegt, dass es die
Fachpraktikanten fiir den Einsatz von Sprache zu sensibilisieren vermag und die Studierenden



Einleitung

entsprechend auf ihre kommunikativen Aufgaben im Schulpraktikum vorbereitet (Freckmann
und Komorek 2019b). Dadurch werden ihnen die Aspekte der Sprachensensibilitit, des
Planungshandelns und des kommunikativen Handelns im Unterricht (siehe Abbildung 2) als ein
operationalisierbares Konzept, das die beschriebenen Schwierigkeiten reduzieren soll, angeboten.

(1)
Sprachensensibilit
at

Professionalisierung
angehender
Physiklehrkrafte um
Unterricht ihren
Schiilerinnen und

Schillern zu erkléren 3)
(2) Kommunikatives
Planungshandeln Handeln im
Unterricht

Abbildung 2: Aspekte der Professionalisierung angehender Physiklehrkréfte in dieser Arbeit

Hier zeigt sich ein Forschungsbedarf, denn Rincke und Markic (2018) zeigen auf, dass es in dem
aktuellen Diskurs zu Sprache um zwei Perspektiven geht, ,,[die] Analyse der Problematisierung
von Diskursverldufen im Unterricht [...] und [...] die Spannungen zwischen alltaglichem und
fachlichem Sprachgebrauch (S.32). Dabei steht Sprache als Gegenstand deutlich prominenter im
Blickfeld als Sprache als ein Mittel, mit dem Unterricht strukturiert wird.

Doch wie kénnen Studierende dieses Angebot nutzen? Inwiefern mdchten sie das Uberhaupt? Bei
der Beantwortung dieser Fragen spielen vorhandene fachdidaktische Uberzeugungen und
Einstellungen der Studierenden eine besondere Bedeutung, da sie einen zentralen Einfluss auf
das Planungshandeln haben. Ortenburger und Kuper (2010) stellen dazu heraus, dass ,,in der
Lehrerbildungsforschung bislang kaum Ansatze vorliegen, in denen die professionsbezogenen
Einstellungen untersucht wurden* (S.193).

Um daran anzusetzen, gliedert sich diese Arbeit in drei Teile. Im ersten Teil wird unter einer
theoretischen Perspektive aufgefuhrt, wie versucht wird, Professionalisierung in der Physik-
Lehramtsausbildung zu erreichen und welche Ziele der Professionalisierung (Baumert und
Kunter 2006) verfolgt werden. Es wird dargestellt, wie diese umgesetzt werden und wie
Studierende in ihrer Professionalisierung unterstiitzt werden kénnen.

Im zweiten Teil der Arbeit wird die hier durchgefihrte empirische Forschung zur
Professionalisierung in der Physiklehramtsausbildung mit dem Fokus auf dem Einsatz
kommunikativer Impulse beim Planungshandeln expliziert. Die forschende Begleitung der



Praxisphase in einem bestimmten Praktikumsjahrgang wird vorgestellt, indem die bei
Studierenden ablaufenden Prozesse der Planung und ihre zugrundeliegenden Vorstellungen
rekonstruiert werden, um zu kléren, inwiefern das im Seminar propagierte und auf Gestaltung der
Tiefenstruktur angelegte Planungsmodell ibernommen bzw. zu eigen gemacht wird.

Der dritte Teil der Arbeit zeigt die Konsequenzen der Forschungsergebnisse fur die Gestaltung
des Begleitseminars zum Fachpraktikum Physik und deren Einbettung ins gesamte Curriculum
der Lehrerausbildung an der Universitdt auf. Es werden konkrete Forderungen an die
Physiklehramtsausbildung zur Professionalisierung angehender Lehrkréafte im Bereich
kommunikativer Unterrichtsplanung formuliert, wie sie sich aus den empirischen Ergebnissen
der begleitenden Forschung ergeben. Um es abschliefend plakativ zu sagen, sollen die
Begleitseminare und nachfolgend das Praktikum an den Schulen den ,,switch from teaching to
learning* (Fritzsche und Kroner 2015) realisieren zu helfen, um angehenden Lehrkréften ihre
Rolle als Unterstiitzer und Mediator nahezubringen (Niemi 2009, S. 10).
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2 Theorie- und Praxisbezug in der
Lehramtsausbildung — ein Problemaufriss

In diesem Kapitel wird vorgestellt, welche Ziele durch Praxisphasen im Lehramtsstudium
erreicht werden sollen und inwiefern Theorie und Praxis dabei eine Passung finden kénnen.
Besonderer Fokus wird daraufgelegt, an welchen Stellen Diskrepanzen zwischen den in Modulen
vermittelten Inhalten und dem vorfindlichen Wissen, dem Handeln und den Uberzeugungen der
Studierenden auftreten und zu welchen Schwierigkeiten im Prozess der Professionalisierung der
Studierenden diese fiihren konnen. Dazu wird aufgezeigt, was Professionalisierung im
Lehramtsstudium bedeuten kann und welche Rolle dabei Praxisphasen spielen. Das Kapitel
enthalt analytische Abschnitte, an denen geklart wird, inwieweit bisherige Planungsmodelle, die
ausschlieflich die Handlungsebene anzielen, zu kurz greifen.

2.1 Professionalisierung und die Notwendigkeit von Praxisphasen

Um die durch das Lehramtsstudium intendierte Professionalisierung von Lehramtsstudierenden
nachvollziehen zu konnen, wird in diesem Abschnitt zundchst untersucht, was unter
professionellem Handeln nach Baumert und Kunter (Baumert und Kunter 2006) verstanden wird
und welche Komponenten davon fiir diese Arbeit eine Rolle spielen. Hierbei soll die
Notwenigkeit von Begleitseminaren zum Fachpraktikum herausgestellt werden, die an die
Uberzeugungen der Studierenden angepasst sind.

Die Lehrerausbildung besteht aus zwei Phasen: dem Studium und dem Referendariat. Dabei geht
es im Studium darum, Wissen aufzubauen, das die Studierenden fur ihren spéteren Beruf
benodtigen. Erst im Referendariat wenden die angehenden Lehrkréfte dieses Wissen an und
gewinnen an Erfahrung im Schulalltag. Eine solche strikte Trennung wirde zum Aufbau von
tragen fachlichen und fachdidaktischen Wissen fiihren (Gruber und Renkl 2000). Fachwissen,
fachdidaktisches Wissen und pédagogisches Wissen missen bereits in der ersten
Ausbildungsphase in Verbindung mit praktischen Anwendungssituationen gedacht und
strukturell zusammengebracht werden. Makrinus (2013) zeigt auf, dass ,,Studierende immer
wieder einen mangelnden Praxisbezug beklagen (S.85). Um dieser Forderung der Verkniipfung
der Theorie mit der Praxis nachzukommen, werden im Studium an der CvO Praktika (Smoor
2018) implementiert. Die antizipierte Funktion des Praktikums ist nach Makrinus ,,[die]
Erweiterung von berufsspezifischen Kompetenzen, Personlichkeitsbildung, Ort der Vermittlung
von Theorie und Praxis, Biographischer Entwicklungs- und Gestaltungsraum,
Reflexionsausldser (Makrinus 2013, S. 85). Die Implementierung von Schulpraktika in der
ersten Phase des Studiums ist der hier formulierten Forderung nachgekommen. Es zeigt sich
zudem, ,,[...] die durchweg positive Perspektive auf das Praktikum als entwicklungsférderndes
Element” (Makrinus 2013, S. 86). Dieses Zusammenspiel von Theorie (Begleitseminare, die
fachdidaktisches Wissen vermitteln) und Praxis (die Anwendung in der realen Schulsituation
oder im Lehr-Lern-Labor) kann nur gelingen, wenn beide miteinander auf der Ebene der
(kognitiven) Tiefenstruktur der Praktikantinnen und Praktikanten verknipft ist. Denn ,,Lehrkréfte
miissen sowohl Uber fachwissenschaftliches als auch fachdidaktisches, péadagogisches und
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psychologisches Wissen verfiigen, um professionell handeln zu kénnen* (Dann 1994; Shulman
1986). Das Wissen stellt jedoch nur eine von vier Komponenten fiir professionelles Handeln dar.
Nach Baumert und Kunter (2006) sind vier Komponenten entscheidend fiir professionelles
Handeln im Unterricht ( Abbildung 3):

Abbildung 3: Komponenten der professionelle Handlungskompetenz nach Baumert und Kunter (2006)

Die Komponente Uberzeugungen/Werthaltungen beinhaltet vier Aspekte: ,,Wertbindungen
(value commitments), Epistemologische Uberzeugungen (epistemological beliefs, world views),
Subjektive Theorien iiber Lehren und Lernen, Zielsysteme fiir Curriculum und Unterricht®
(Baumert und Kunter 2006). Zur professionellen Handlungskompetenz gehort die motivationale
Orientierung, die ,,Kontrolliiberzeugungen und Selbstwirksamkeitserwartungen, Intrinsische
motivationale  Orientierung  (Lehrerenthusiasmus),  Selbstregulation (Engagement und
Distanzierungsfahigkeit)“ (Baumert und Kunter 2006). Diese Aspekte gehdren zur Komponente
Motivationale Orientierung und Selbstregulative Fahigkeiten. Die drei von Dann (1994)
bendtigten Wissensbereiche, stellen den Kern des Professionswissens nach Baumert und Kunter
dar (2006). Diese erweitern sie um die Bereiche Organisationswissen und Beratungswissen (siehe
Abbildung 4).

Padagogisches
Wissen

Beratungswissen

Fachdidaktisches
Wissen

Fachliches Wissen
wissen

{ Organisations- ‘

Abbildung 4: Komponenten des Professionswissen (Baumert und Kunter 2006)
Durch die Komplexitdt des Unterrichtens wird gefordert, dass Studierende im Studium

professionalisiert werden, um in der Planung und Umsetzung von Unterricht angemessen agieren
zu konnen.
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Dabei werden besonders zwei der vier Komponenten weiter betrachtet: Um erstens das in dieser
Studie betrachtete Planungshandeln der Studierenden im Fachpraktikum theoretisch zu
verankern, wird das Professionswissen in den Blick genommen. Zweitens werden die
Uberzeugungen/Werthaltungen in den Fokus gestellt. Diese Uberzeugungen/Werthaltungen der
Studierenden haben einen Einfluss auf ihr Handeln (siehe Abschnitt 2.5). lhr erworbenes Wissen
ist maRgeblich daran beteiligt, auf welchen Lerntheorien und didaktischen Konzepten ihr
Unterrichts- und Planungshandeln basiert.

Professionswissen

Besondere Beachtung erféhrt in der Komponente des Professionswissens das fachdidaktische
Wissen (im Englischen pedagogical content knowledge). Zu wissen, wie Unterricht geplant wird,
ist Teil des fachdidaktischen Wissens, da Unterrichtsplanung an das Fach und die entsprechenden
Bedurfnisse der Schillerinnen und Schiler angepasst werden sollte.

Um damit Klarheit von Zielen, Prozessen und Funktionen darzustellen, wird das
Planungshandeln in enger Verbindung mit dem Wissen um grundlegende Instruktionsstrategien
(knowlegde of instructional stategies) gesehen. Angelehnt wird dieser Ansatz an Magnussen et
al. (1999), der Instruktionsstrategien als einen Aspekt fachdidaktischem Wissens sieht (siehe
Abbildung 5):

Pedagogical ‘
. Content Knowledge
I
e | . L I . L I . ; . ] "
Knowledge Knowledge K"E’W'EdISE of Teaching Knowledge of
.{_-,-f of Instr uctpnal Orientation Students .
_Curriculum | |Assessment | | Strategies | | ) |_Understanding |

Abbildung 5: Komponenten fachdidaktischem Wissens (Magnusson et al. 1999)

Uberzeugungen/Werthaltungen

Allerdings sind auch Beziige zu grundlegenden Uberzeugungen der Studierenden festzuhalten,
die Einfluss auf ihr Handeln haben (siehe Abschnitt 2.5), da epistemologische Uberzeugungen
handlungsleitend sind flir das Verhalten von Lehrkraften. Baumert und Kunter (2006) fassen
darunter: Wertbindungen, epistemologische Uberzeugungen, subjektive Theorien iber Lehren
und Lernen sowie Zielsysteme fur Curriculum und Unterricht. Gleichzeitig wird deutlich, dass
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen eine entscheidende Rolle spielen: Sie beeinflussen, inwiefern
die Studierenden ihre Féhigkeiten und ihr Wissen einsetzen (Kocher 2014).

Damit angehende Lehrkréfte spéter professionell handeln kdnnen, ist es von Bedeutung diese
Komponenten in die Ausbildung zu integrieren. Es zeigt sich, dass Studierende im Laufe des
Studiums an Planungskompetenz gewinnen (Larcher et al. 2010), was auf eine erhohte
Professionalisierung schlieBen I&sst. Dies untersttzt Stender (2014), durch ihre Ansicht, dass das
Planen von Unterricht der Verstetigung des Professionswissens dient (S.35-37). Folglich ist es
besonders wichtig, fachwissenschaftliches und fachdidaktisches Wissen mdglichst frih im
Studium zu verankern, um diese Entwicklung zu unterstitzen. Dieser Aspekt der
Professionalisierung wird in der Praxisphase des Fachpraktikums angezielt.
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2.2 Bedeutung von Planung in der Professionalisierung
angehender Lehrkrafte

Im Fokus dieser Arbeit stehen die Planungsprozesse der Studierenden, denn Unterrichtsplanung
ist ein essentieller Bestandteil des Lehrerberufs. Es ist notwendig, dies bereits in der Ausbildung
als Teil der Professionalisierung angehender Lehrkréfte zu erlernen. Als eine Grundlage zum
Planen kdnnen die Prinzipien guten Unterrichtens (Meyer 2018) herangezogen werden.

Prinzipien guten Unterrichtens
Hilbert Meyer stellt zehn Prinzipien heraus, die fur gutes Unterrichten essentiell sind (Meyer
2018):

=

Klare Strukturierung des Unterrichts
Hoher Anteil echter Lernzeit
Lernférderliches Klima

Inhaltliche Klarheit

Sinnstiftendes Kommunizieren
Methodenvielfalt

Individuelles Fordern

Intelligentes Uben

. Transparente Leistungserwartungen
10. Vorbereitete Umgebung

Diese gelten fur jeden Fachunterricht und bilden eine allgemeindidaktische Grundlage fir dessen
Planung. Dabei lassen sich einige Prinzipien auch explizit fachdidaktisch interpretieren und sind
fur den jeweiligen Fachunterricht und dessen Planung anpassbar. Diese Leitlinien sollen in einer
Planung umgesetzt werden, um mdglichst qualititsvollen Unterricht zu gestalten. Doch was
beinhaltet Unterrichtsplanung? Und was genau ist ein Planungsmodell (Zinn 2018)?

©oN WD

Unterrichtsplanung und -design

Die Unterrichtsplanung gehért zu dem alltdglichen Beschéftigungsfeld einer Lehrkraft und dient
zur  Vorbereitung, Steuerung und Reflexion einer Unterrichtsstunde (Zinn 2018).
Unterrichtsplanung wird [...] als eine Form didaktischen Denkens und Handelns neben der
Analyse, Diagnose, Durchfithrung, Implementation und Evaluation* (Wernke und Zierer 2017)
angesehen. Zur Unterstitzung der Unterrichtsplanung liefern Planungsmodelle eine Basis zur
sinnvollen Strukturierung von Unterricht (Zinn 2018). Die Unterrichtsstruktur sollte schliissig
aufgebaut sein, sodass die Lehr- und Lernziele, die Lehr- und Lerninhalte und die Methoden der
Unterrichtsstunde strukturiert und stringent sind (Greimel-Fuhrmann 2017). Dies sind Aspekte
der allgemeinen Unterrichtsplanung.

Hingegen beschaftigt sich das in der fachdidaktischen Forschung vorkommende
Unterrichtsdesign in erster Linie mit der Aufbereitung von fachdidaktischen Lerninhalten und
soll darauthin hinsichtlich der ,Lehr-Lern-Sequenzen mit geeignet konstruierten Materialien,
Diagnose- und Lernaufgaben sowie Handreichungen fur Lehrkrafte ausgearbeitet werden®
(Komorek et al. 2013). Ziel ist eine neue Strukturierung der fachlichen Lerninhalte und der Ziele
erfolgen, ,,s0 dass eine Sachstruktur fiir den Unterricht entsteht (Komorek et al. 2013).
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Planungsmodelle

Unterrichtsplanung wird durch ein Planungsmodell unterstiitzt, um Unterricht unter
Beriicksichtigung péddagogischer Theorien vorzubereiten, um ,wissenschaftlich angeleitetes
Handeln“ zu ermoglichen (Arnold und Lindner-Miiller 2017). Planungsmodelle stellen eine Art
Gerust fir die Unterrichtsplanung dar, ,,um notwenige Planungsprodukte fiir den Unterricht zu
gewinnen* (Kircher et al. 2015) und den Lehrkraften die Unterrichtsplanung zu erleichtern. Dass
Lehrkréfte Planungsmodelle als Handlungsanweisungen oder Richtlinien bendtigen, deutet
daraufhin, dass dem Unterricht eine Planbarkeit zugeschrieben wird. Unterricht lauft somit nicht
automatisch ab und Lehrkréfte missen nicht ausschlieflich spontan reagieren. Es kénnen
bestimmte Strukturen in dem Unterricht voranlegt werden. Diese Uberlegungen sind notwendig,
mit Vorgriff auf die Ergebnisse unten, da es aus Sicht der Studierenden eine wichtige Frage ist,
wie viel und welche Aspekte eines Unterrichts geplant werden kénnen und welche gerade nicht.
Daraus leitet sich die Frage ab, inwieweit Flexibilitdt und Spontanitét zur Profession gehdren und
nicht durch unnétige Planungsaktivitat eher ausgebremst werden.

Fir diese Arbeit ist es notwendig, vorhandene Planungsmodelle genauer zu untersuchen, um sich
davon abzusetzen, sofern diese kognitive Prozesse der Tiefenstruktur geringfiigig
beriicksichtigen. DemgemaR folgt eine Analyse einer Auswahl an Modellen. Dabei wird
festgestellt, dass sich Planungsmodelle entweder an der allgemeinen Didaktik, an der
Fachdidaktik oder an beidem orientieren. Die allgemeine Didaktik spricht dabei nach Terhart
theoretische und praktische Probleme ,,des Lehrens und Lernens auf allen Stufen und in allen
Inhaltsbereichen des Bildungssystems* an (Terhart 2008), wohingegen nach Sandfuchs (1990)
sich mit fachspezifischen Fragen und Inhalten in der Fachdidaktik beschaftigt wird. Ergénzend
definiert Beckmann die Fachdidaktik als ,,Theorie und Lehre des Unterrichts in einem Fach unter
Beachtung des  Verhiltnisses zu einer  Fachwissenschaft®  (Beckmann  2001).
Allgemeindidaktische Planungsmodelle, die mit allen Fachkulturen kompatibel sein sollten,
werden durch padagogisch-didaktische Konzepte oder Fachdidaktiken erganzt (Arnold und
Lindner-Miller 2017). Sie bilden die Grundlage fur die Unterrichtsplanung Studierender im
Lehramtsstudium, deren Umsetzung bereits in den ersten Schulpraktika verlangt wird (Arnold
und Lindner-Miller 2017).

Jedes Planungsmodell basiert folglich auf einem pédagogisch-didaktischem Konzept, einem
didaktischen Modell und einer grundlegenden Lerntheorie. Die drei traditionellen Lerntheorien,
auf welche sich die Planungsmodelle beziehen, sind: die behavioristische, die kognitivistische
und die konstruktivistische Theorie des Lernens (Reinmann 2013). Zu den didaktischen
Modellen, an denen sich die Planungsmodelle orientieren, z&hlen die bildungstheoretische
Didaktik nach Klafki, die lern-/lehrtheoretische Didaktik nach Schulz und Heimann, die
(kognitiv-)psychologische Didaktik und die konstruktivistische Didaktik. Dabei bilden folgende
Aspekte die Grundlage der einzelnen Didaktischen Modelle.

» Bildungstheoretische Didaktik: ,.Bildung und Erziechung haben die Aufgabe, dem
unmiindigen Menschen zur Miindigkeit zu verhelfen“ (Jank und Meyer 2011).

» Lern-/Lehrtheoretische Didaktik: Bei der lerntheoretischen Didaktik werden die auf die
Lehrkraft bezogenen didaktischen Entscheidungen zur Planung und Analyse des
Unterrichts betrachtet. Wohingegen in der lehrtheoretischen Didaktik alle am Unterricht
beteiligten Personen in die Unterrichtsplanung bedacht werden (Jank und Meyer 2011).

*  (Kognitiv-) psychologische Didaktik: Es sind aus der ,,psychologischen Kenntnis der
Vorgénge geistiger Formung diejenigen methodischen MalRnahmen abzuleiten, welche
firr die Entwicklung der Prozesse am besten geeignet sind“ (Aebli 1963).

+  Konstruktivistische Didaktik: Mithilfe von drei Konzepten lasst sie sich erklaren (Reich
2004):
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a. Konstruktion: ,,Handlungen, in denen Lerner etwas selbst erfahren, [...], die fur
sie viabel [...] sind*.

b. Rekonstruktion: ,,Entdeckungen, die iiber den konstruktiven Anteil vermitteln,
an das bisherige kulturelle Wissen [...] anschlieBen®.

c. Dekonstruktion: ,,Kritikmoglichkeiten, an bisher géngigen Erklarungen, [...] sie
ermoglichen Verstdrungen, um zu neuen Losungen zu gelangen®.

Da es in dieser Studie um ein Modul im Physiklehramtsstudium geht, ist von besonderem
Interesse, Planungsmodelle zu betrachten, die fiir die Planung von Physikunterricht geeignet sind.
Daraus ist folgende Auswahl entstanden:

+ EEE-Modell

«  Artikulationsschemata

«  Basismodelle

«  PADUA-Modell

+  Kafka-Modell

* AVIVA-Modell

»  Berliner Modell

»  Hamburger Modell

»  Didaktische Rekonstruktion

Kircher et al. betonen, dass sich das Berliner Modell von Heinemann und Schulz (1969) und das
Hamburger Modell von Schulz (1980) besonders fiir den Physikunterricht eignen (Kircher et al.
2015). Dariiber hinaus wurde das Modell der didaktischen Rekonstruktion (Kattmann et al. 1997)
speziell fir die naturwissenschaftlichen Fécher entwickelt. Oser und Patry erarbeiteten die
Basismodelltheorie (Oser und Patry 1990), die zwolf Basismodelle enthélt. VVon diesen zwolf
Basismodellen sind laut Fischer et al. die Basismodelle Lernen durch Eigenerfahrungen,
Problemldsen und Konzeptbildung (Fischer et al. 2010) besonders geeignet flir die Planung von
Physikunterricht. Die weiteren Modelle sind allgemein-didaktisch ausgerichtet.

Analyse der Planungsmodelle
Mithilfe der allgemein- und fachdidaktischen Konzepte und Lerntheorien lassen sich die
vorgestellten Planungsmodelle nach folgendem Analyseraster charakterisieren (siehe Tabelle 1):

Tabelle 1: Analysekriterien fur Planungsmodelle (Zinn 2018)

Analysekriterien

Beschreibung

Erscheinungsjahr und

Herausgeber/in

In welchem Jahr wurde das Modell verdffentlicht? Wer ist
der/die Herausgeber/in des Modells?

Grundlegende
Lerntheorie

Welche grundlegende Lerntheorie steckt hinter dem Modell
(behavioristisch, kognitivistisch, konstruktivistisch)?

Didaktische
Theorie und didaktisch-
methodisches Konzept

An welcher didaktischen Theorie orientiert sich das Modell?
Wird ein entsprechendes didaktisch-methodisches Konzept
(handlungsorientiert, kompetenzorientiert, etc.) bevorzugt?

Allgemeindidaktisches
oder fachdidaktisches
Modell

Handelt es sich um ein allgemeindidaktisches oder

fachdidaktisches Modell?

Planungsstruktur/-raster

Welche Planungsstruktur gibt das Modell vor? Gibt das Modell
ein Planungsraster vor? Wenn ja, welches Ablaufschema fiir den
Stundenverlauf hat das Modell?
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Die vorgestellten Modelle bauen allesamt auf konstruktivistischen Vorstellungen von Lernen im
Unterricht auf. Dies kann aber durch die Ausrichtung nach verschiedenen didaktischen Theorien
zu unterschiedlichen Schwerpunkten und Unterstiitzungsformen fir die Planung von Unterricht
fuhren: Dadurch kann es sich um Phasen- oder um Planungsmodelle bei den oben vorgestellten
handeln. Das bedeutet, dass die Planungstiefe variiert. Bei Phasenmodellen ist die Planungstiefe
eher gering: Der Unterricht wird in Phasen mit bestimmten Zielen eingeteilt. Ein Beispiel dafir
ist das EEE-Modell: Einstiegsphase in den Unterricht, daran anschliefend gibt es eine
Erarbeitungsphase und zum Schluss eine Ergebnisphase. Inwiefern diese gestaltet werden, ist der
Lehrkraft selbst Gberlassen und kann zwei Konsequenzen haben. Zum einen ist die Lehrkraft
durch diese Phaseneinteilung des Unterrichts an keinerlei Vorgaben gebunden und kann die
einzelnen Phasen an die Lerngruppe angepasst und nach eigenen Vorstellungen gestalten, die
durch konsistente Sachstruktur und deren Planung und Umsetzung im Unterricht zu Lernzielen
bei den Schilerinnen und Schilern fihrt. Zum anderen besteht die Mdglichkeit, dass die
Lehrkraft durch die gegebenen Freiheiten in der Planung nicht ausreichend Unterstiitzung erhalt,
um Lernaktivitaten bei den Schilerinnen und Schiilern auszulgsen.

Werden die Phasen weiter ausdifferenziert, wird immer noch ein Phasenmodell zur Planung
verwendet. Dies kann dazu beitragen, dass der Unterricht mithilfe der Phasen derart eingeteilt
wird, dass die Schilerinnen und Schiller an der Sachstruktur orientiert bestimmte Aktivitaten
durchfiihren oder bestimmte Lernziele erreichen. Hier erhoht sich die Planungstiefe, da durch die
Verwendung der Phasen wiéhrend der Planung und dem Durchfuhren dieser im
Unterrichtsgeschehen eine Hilfestellung der Lehrkraft gegeben wird, welche Phase des
Unterrichts welches Ziel verfolgen soll.

Von einer hohen Planungstiefe, und somit von einem Planungsmodell, kann zum Beispiel bei den
Basismodellen gesprochen werden. Diese unterstiitzen die Lehrkrafte darin Lernschrittfolgen in
ihrem Unterricht zu implementieren, abhangig vom Ziel der Unterrichtseinheit. Dadurch sind
diese in der Durchfiihrung sehr eng mit der Planung verbunden und kénnen auf der einen Seite
helfen, Unterricht an das Ziel und die Lerngruppe angepasst zu gestalten. Auf der anderen Seite
werden durch die Vorgabe der Schrittfolgen die Lehrkréfte eventuell in ihrer Kreativitat
eingeschrankt, jedoch kénnen die einzelnen Lernschritte, genauso wie die Phasen in anderen
Modellen individuell geplant werden. Gleichzeitig werden die Studierenden durch die in den
Basismodellen vorangelegten Lernschrittfolgen darin unterstiitzt, passende Sequenzierungen des
Unterrichts vorzunehmen.

Obwohl alle Planungs- und Phasenmodelle auf konstruktivistischen Vorstellungen aufbauen,
wird in den meisten keine Differenzierung zwischen Tiefen- und Sichtstrukturen vorgenommen.
Das AVIVA-Modell, das KAFKA-Modell, die Artikulationsschemata sowie die
Basismodelltheorie sind lernprozess- oder lernziel-/kompetenzorientierte Modelle, die das
Lernen der Schilerinnen und Schiiler in den Fokus nehmen (Reusser 1999; Krabbe et al. 2015;
Futter 2011) und Kognitionen der Schilerinnen und Schiler betrachten. Die anderen Modelle
kénnen prinzipiell beim Planen in der Weise verwendet werden, dass nur die Sichtstruktur des
Unterrichts betrachtet wird. Die Basismodelle werden im Folgenden néher betrachtet, da hier die
Tiefen- und Sichtstruktur eine Rolle spielt.

Basismodelle

Die Basismodelltheorie nach Oser und Patry (Oser und Patry 1990) ist ein Planungsmodell, dass
ein ,,normativer, praskriptiver Ansatz zur Unterrichtsgestaltung® darstellt (Reyer 2004). Die
Basismodelle empfehlen bestimmte Reihenfolgen von Operationen im Unterricht anzuleiten, die
die Schilerinnen und Schiler dazu anzuregen, ein bestimmtes Lernziel zu erreichen. Die
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Lernziele innerhalb der Basismodelle variieren. Normativ betrachtet werden besonders geeignete
Wege des Lernprozesses flr die Schillerinnen und Schiiler gestaltet (Reyer 2004). Diese Art der
Unterrichtsgestaltung kann laut Oser und Sarasin die Schiilerinnen und Schiiler beim Erreichen
des Lernziels unterstiitzen (Oser und Sarasin 1995).

Es sind zwolf Basismodelle auf Grundstrukturen des Lernens mit individuellen Zielen zu
erkennen: Lernen durch Eigenerfahrungen, Entdeckendes Lernen, Entwicklungsforderndes/
strukturveranderndes Lernen, Problemlésen, Begriffshildung, Konzeptbildung, Betrachtendes
Lernen, Lernen von Strategien, Routinebildung und Training von Fertigkeiten, Mobilitdtsmodell,
Aufbau dynamischer Sozialbeziehungen, Wert- und Identitatsaufbau, Hypertextlernen und
Verhandeln lernen (Elsésser 2000). Die Modelle stellen ein allgemeindidaktisches Modell da,
wovon drei laut Krabbe von besonderer Bedeutung fiir den Physikunterricht sind: Lernen durch
Eigenerfahrungen, Problemldsen und Konzeptbildung (Krabbe et al. 2015). Reyer (2004) stellt
heraus, dass Basismodell-orientierter Unterricht sich nach finf Schritten planen lasst:

Bestimmung der Lehrinhalte und Bezugnahme auf die Lerngruppe
Entscheidung Uber den intendierten Lehrzieltyp

eindeutige Zuordnung des Basismodells

eindeutige Zuordnung der Handlungsketten

methodische Gestaltung des Unterrichtsverlaufs als Sichtstruktur

A o

Es wird deutlich, dass die Basismodelle auf konstruktivistischen Vorstellungen basieren (Krabbe
et al. 2015), u.a. da die ersten vier Schritte der Planung sich auf die Tiefenstruktur und der letzte,
die methodische Gestaltung, sich auf die Sichtstruktur des Unterrichts beziehen.

Da es sich um ein konstruktivistisch ausgerichtetes Planungsmodell handelt, und laut Reyer
(2004) Sicht- und Tiefenstruktur betrachtet werden, stellen sich folgende Fragen: In welchem
Ausmall werden in diesem Modell Kognitionen als Basis von Lernen betrachtet? Welche
Differenzierungen sind innerhalb des Modells vorhanden, um Handlungen der Schilerinnen und
Schuler, die Sichtstruktur, und die Kognitionen derselben, die Tiefenstruktur, in der Planung zu
beriicksichtigen? Oder kann die Planung der Lernschrittfolgen ohne Beachtung der einen oder
anderen vorgenommen werden?

Die Basismodelle nehmen eine noch unzureichend klare Differenzierung zwischen Tiefen- und
Sichtstruktur in den Lernschrittfolgen vor, da die Lernschritte sowohl Handlungen als auch
Kognitionen beschreiben konnen. Auch wenn intendiert ist, dass die Lernschritte der
Tiefenstruktur angehoren und die Sichtstruktur durch die Wahl der Methodik gestaltet wird, kann
Unterricht auf den Basismodellen aufbauend ohne Beachtung der Kognitionen geplant werden.
Dadurch wird die Basismodelltheorie hier im Weiteren als heuristische Strukturierungshilfe
angesehen, die Lehrkréfte darin unterstiitzt ein Gerist flr ihren Unterricht zu entwickeln.

Konsequenzen fiir die Professionalisierung des Planungshandelns

Mithilfe dieses Wissens kdnnen die angehenden, aber auch die etablierten Lehrkréafte das zu
ihrem Planungsstil und zu ihren Uberzeugungen passende Modell auswahlen, um moglichst
qualitatsvollen Unterricht aus konstruktivistischer Sicht zu gestalten. Wie Widodo (Widodo
2004) in Abschnitt 2.4 in den Annahmen zum konstruktivistisch betrachteten Lernen herausstellt,
hat die Lehrkraft die Aufgabe, die Schilerinnen und Schiler in ihrem Lernprozess zu
unterstlitzen und ihnen zu helfen, wenn es notwendig ist. Allerdings sind die Schulerinnen und
Schiler fir ihr letztlich konstruiertes Wissen selbst verantwortlich. Mit einer passenden Planung
kénnen die Lehrkrafte ein Gerlst dafiir im Unterricht schaffen. Dabei zeigt sich das Problem,
dass viele Planungsmodelle nur allgemeindidaktisch und nicht fachdidaktisch ausgerichtet sind,
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wodurch es ohne Anpassung dieser an den Fachunterricht und seine Bedurfnisse zu
Schwierigkeiten in der Strukturierung kommen kann.

Es ist fur die Professionalisierung angehender Lehrkrafte notwendig, Planungs- und
Phasenmodelle zu kennen und mit ihnen zu arbeiten, um den Schilerinnen und Schiiler ein
Geriist im Unterricht geben zu kénnen, mithilfe dessen sie lernen und Wissen aufbauen kénnen.

Zwischenfazit. Diese explizite Unterscheidung von kognitiven Prozessen und &duReren
Handlungen der Schilerinnen und Schiilern féllt vielen Studierenden schwer; sie in ihrer Planung
umzusetzen, fuhrt oft nicht zum Erfolg, wenn die Modelle dies nicht explizit differenzieren. Es
ist hiermit ein Problembereich erkannt: Modelle, die die Studierenden z. B. im Allgemeinen
Schulpraktikum kennenlernen und die vorwiegend die Handlungsebene ansprechen, greifen oft
zu kurz. Hier besteht Bedarf an einem Planungsmodell, das Studierende zwingt, die Tiefen- von
der Sichtstruktur zu unterscheiden und ihnen gleichzeitig Hilfen an die Hand gibt, diese Ebenen
wiederum systematisch aufeinander zu beziehen.

2.3 Die Unterscheidung von Sicht- und Tiefenstruktur beim Lernen
von Physik

Um den Studierenden die Mdéglichkeit zu geben, ihr professionelles Handeln auszubauen, muss
ihnen das Angebot gemacht werden, ihre Planung auf Grundlage der Unterscheidung von Sicht-
und Tiefenstruktur aufzubauen. In diesem Abschnitt wird dargelegt, inwiefern dieses Konzept fir
die Studierenden ein Angebot ist, das sie beim konkreten Planen einsetzen kénnen. Durch die
Differenzierung der Sicht- und der Tiefenstruktur kann verdeutlicht werden, wie ablaufende
Kognitionen und Handlungen der Schiilerinnen und Schiler zusammenspielen, sich gegenseitig
im Unterricht beeinflussen und warum es daher vorteilhaft ist, mit dieser konzeptuellen
Unterscheidung Unterricht zu gestalten.

Vier Inhaltsebenen im Unterricht werden nach Kunter und Trautwein beschrieben (Kunter und
Trautwein 2013, 64-67): die Organisationsformen, die Methoden, die Sozialformen und die
Lehr-Lernprozesse (siehe Abbildung 6).

Inhalte
Organisations- Methode Sozialformen Lehr-
formen Lernprozesse
Sichtstruktur Tiefenstruktur

Abbildung 6: Eine Systematisierung von Betrachtungsebenen im Unterricht (Kunter und Trautwein 2013)

Diese vier Ebenen kdnnen den Konzepten Sichtstruktur und Tiefenstruktur zugeordnet werden.
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Die Organisationsformen, die Methoden und die Sozialformen, die direkt im Unterricht zu
beobachtenden Aspekte, werden den Sichtstrukturen des Unterrichts zugeschrieben. Das
bedeutet, dass in den Sichtstrukturen des Unterrichts die Handlungen der beteiligten Akteure
dargestellt werden. Die Lehr-Lernprozesse, jedenfalls deren kognitiver Anteil, ist der
Tiefenstruktur zuzuordnen.

Lernen findet durch den aktiven Aufbau von Wissen mittels ablaufender kognitiver Prozesse
statt. Nur wenn Kognitionen durch die Prozesse, die auf der Sichtstruktur ablaufen, im Unterricht
bei den Schilerinnen und Schiilern ausgeldst werden kdnnen, kann Lernen als kognitiver Prozess
stattfinden. Es muss das Ziel einer Lehrkraft sein, mittels der Formen und Inhalte, die auf der
Sichtstruktur geplant werden, demnach als Angebot im Unterricht gemacht werden, die Prozesse
auf der Tiefenstruktur anzuregen. An dieser Stelle ist die Nutzung des angebotenen Lerninhalts
der Schilerinnen und Schiler bedeutsam, insbesondere welche Lernprozesse werden dadurch
angeregt. Beide Ebenen, Sicht- und Tiefenstruktur, missen in der Planung des Unterrichts
beriicksichtigt werden, um das intendierte Ziel von Unterricht, das Lernen der Schiilerinnen und
Schiiler, zu erreichen.

Aufgrund  seines  Vorwissens und seiner individuellen  Vorerfahrungen, seiner
"Schulervorstellungen” eines Lernenden kann nicht von den sichtbaren Handlungen auf
bestimmte ablaufende Kognitionen geschlossen werden. Sie finden nicht automatisch statt, wenn
die provozierten Handlungen z.B. in einer Experimentieraufgabe zu beobachten sind. Wenn dies
angenommen wird, greift der sogenannte didaktische Kurzschluss (Aebli 2011), wonach aus
einer erwiinschten Schilerhandlungen auf die gewollte Schilerkognition geschlossen werden
kann. Dies stellt Widodo deutlich heraus: ,,Hands on activities may support learning but from the
constructivist point of view, mental activities are what matter (Widodo 2004). Demzufolge
sollte Unterricht nicht nur von der Sichtstruktur ausgehend geplant werden.

Werden Lernprozesse im Detail betrachtet, wird konstatiert, dass diese oftmals Anteile auf
beiden Ebenen besitzen, da die Schillerinnen und Schiiler handeln und dabei gleichzeitig lernen
oder bestimmte Denkprozesse durchlaufen. Dies wird in dieser Arbeit als vielfacettige Prozesse
beschrieben.

Konsequenzen flr die Professionalisierung des Planungshandelns

Die Unterscheidung von Sichtstruktur und Tiefenstruktur ist eine notwendige Voraussetzung zur
schilerorientierten Unterrichtsplanung. Diese Unterscheidung fallt den Studierenden in ihrer
Rolle als angehende Lehrkraft besonders schwer. Damit sie nicht nur die Sichtstruktur ihres
Unterrichts planen, was bisherige Planungsmodelle nahelegen, sollte ihnen explizit die
konstruktivistische Sicht auf Lernen angeboten werden, auf der die Unterscheidung von Sicht-
und Tiefenstruktur basiert.

2.4 Konstruktivistische Sicht vom Lernen und vom Lehren von
Physik

Damit die Studierenden das Konzept der Tiefen- und Sichtstruktur anwenden kdénnen, muss
ihnen bewusst sein, dass aus der konstruktivistischen Sicht eine Unterscheidung wvon
Sichtstruktur (auf der die Angebote fur die Schiilerinnen und Schiler stattfinden) und
Tiefenstruktur (auf der die Nutzung der Schiilerinnen und Schiler bestenfalls ablauft)
vorgenommen werden muss. Es ist von Bedeutung aufzuzeigen, welche Kernelemente der
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konstruktivistische Ansatz umfasst. Die Studierenden kdnnen ihr Planungshandeln darauf
aufbauen und sowohl Kognitionen als auch Handlungen von Schilerinnen und Schilern sowie
von sich als Lehrkraft betrachten.

In der Schule treffen im Unterricht zwei Akteure aufeinander, die den Unterricht gemeinsam
gestalten: Schilerinnen und Schiler sowie die Lehrkrafte. Die Lehrkréfte sind diejenigen, die den
Unterricht bzw. eine Lerneinheit aufbauen und planen und den Schilerinnen und Schilern
anbieten. Letztere nehmen die Lernsituation wahr und bauen mit ihrer Hilfe ihr Wissen auf. Sie
nutzen das Lernarrangement (Kunter und Trautwein 2013, S. 15-17), bestenfalls regt es sie an,
bestimmte Denk- und Lernprozesse durchzufuhren. Kein Unterricht kann diese Lernprozesse
bestimmen, festlegen oder zwangslaufig herbeifilhren. ,,Unterricht ist also ein Angebot an die
Schiilerinnen und Schiiler, sich mit dem Lernstoff auseinander zu setzen* (Kunter und Trautwein
2013, S. 60). Grundsétzlich besteht ein Angebot-Nutzungs-Verhaltnis zwischen Unterricht und
den Lernprozessen der Schiilerinnen und Schiler (Helmke 2009).

Nach Kunter und Trautwein ist ,,Unterricht [...] dann qualititsvoll, wenn es Lehrkriften gelingt,
die Lehr-Lern-Situation derart zu gestalten, dass moglichst viele [Schilerinnen und] Schiiler das
Angebotene annehmen und wenn Verstehensprozesse ausgelost werden® (Kunter und Trautwein
2013, S. 61). Dies impliziert, dass im Unterricht ,,unterschiedliche Wege und Ergebnisse des
Lernens bei unterschiedlichen Lernern® (Neubert et al. 2001, S. 256) zu erwarten sind. Lernen ist
folglich die Eigenkonstruktion von Wissen der Schilerinnen und Schiler auf Basis von
Vorwissen und personlichen Erfahrungen (Neubert et al. 2001, S. 260-262).

Dieses Verstandnis von Lernen und Wissen entspricht dem konstruktivistischen Ansatz, der die
,prozessual verstandene Entstehung von Wirklichkeit zu beobachten und herauszuarbeiten®
versucht (Porksen 2014, S. 1). Dabei gibt es verschiedene Varianten des Konstruktivismus wie
den philosophischen, psychologischen oder sozialen (Pérksen 2014, S. 1). Alle streben im Kern
dieses Ziel an, sie sind allerdings auf verschiedene Ausrichtungen oder Aspekte fokussiert.
Piaget, einer der Begriinder dieser Lerntheorie, beschreibt Lernen nach Labudde wie folgt
(Labudde 2008): ,,Learning as a process of assimiliation and accomodation, which implies that
learning always means the construction of new knowledge based on already existing
knowledge.” Die grundlegenden Gedanken hinter dem Konstruktivismus werden von Widodo
(Widodo 2004) zusammengefasst. Dabei unterscheidet er Wissen (knowledge) von Lernen und
Lehren (learning and teaching) (siehe Tabelle 2):

Tabelle 2: Konstruktivistische Sicht auf Wissen und auf Lernen und Lehren nach Widodo (2004)

Constructivist view of knowledge Constructivist view of learning and teaching
1. “knowledge is a human construction” 1. “Learners have  developed  pre-
2. “knowledge is socially constructed” conceptions”

3. “knowledge is tentative” 2. “Learning is an active process of

constructing new knowledge based on
the existing knowledge”

3. “Learning is a change in the learners’
conceptions”

4. “The process of knowledge construction
is embedded within a particular social
context”

5. “Learners are purposive and ultimately
responsible for their own learning”
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Widodo zeigt auf, dass Wissen aktiv und individuell durch die Abhé&ngigkeit von Prakonzepten
und sozialer Umgebung von jeder einzelnen Person konstruiert werden kann und muss. Diese
Annahmen werden ebenfalls von Labudde aufgegriffen als vier Dimensionen des
Konstruktivismus (Labudde 2008). Dabei bezieht er diese Grundsatze des Konstruktivismus auf
das Lernen und speziell auf das Lernen im naturwissenschaftlichen Unterricht:

1. ,.The dimension of the individual”

2. ,,The dimension of social interactions”

3. ,,The dimension of the contents”

4. ,The dimension of the teaching methods”

In der ersten Dimension spricht er den Lernprozess eines jeden Individuums an, jeder konstruiert
neues Wissen auf Grundlage seines vorhandenen Wissens (Labudde 2008). Diese deckt sich mit
der zweiten und dritten Annahme Widodos.

Die zweite Dimension Labuddes und die vierte Annahme beschreiben denselben Grundsatz des
Konstruktivismus, dass Lernen und Wissenskonstruktion zwar individuell ablaufen, aber in
einem steten Austausch mit dem Umfeld stehen und dadurch beeinflusst werden (Widodo 2004;
Labudde 2008). Labudde fasst darunter auch die Rolle der Kommunikation. Kommunikation ist
im Unterricht ein Aspekt, der zur Verwendung der konstruktivistischen Lerntheorie, beachtet
werden muss. Es ist demnach von besonderer Bedeutung, die Kommunikation in Lernprozessen
zu betrachten, um méglichst qualitatsvolles Lernen anzielen zu kénnen.

Die dritte Dimension bezieht sich auf an den Lerner angepasste Inhalte (Labudde 2008), damit
die Voraussetzung fiir einen aktiven Lernprozess auf Seiten des Lerners geschaffen wird. Dieser
fur Lernen im Unterricht zentrale Aspekt ist nicht direkt auf die allgemeinen Annahmen Widodos
zu Ubertragen, hingegen lehnt es sich an die ersten vier an. Labudde beschreibt es wie folgt: ,,If
learning is an active process of constructing new knowledge based on existing knowledge, [...]
then the contents to be learned must be within the horizon of the learner* (Labudde 2008).

Die vierte Dimension der teaching methods bedenkt vor allem die Rolle der Lehrkraft als
Unterstutzer und Mediator im Lernprozess. Diese Rolle sieht auch Widodo in seinen Annahmen
und greift sie in der funften Dimension auf (Widodo 2004): Lerner sind zwar selbst fur ihren
Lernprozess verantwortlich, allerdings kénnen Lehrkréfte sie durch entsprechende Angebote
darin unterstitzen und begleiten. Diese Prinzipien werden auch von Sjoberg dargestellt (Sjoberg
2008), wodurch sich zeigt, dass die hier zusammengefiihrten Dimensionen und Annahmen Uber
den Konstruktivismus generell annehmbar sind. Fir diese Forschung wird die Definition
Labuddes fir den Konstruktivismus zugrunde gelegt, da sie alle von Widodo und Sjoberg
dargestellten Annahmen in vier differenzierbaren Dimensionen vereint, die explizit auf Lernen
im Unterricht ausgerichtet sind.

Konsequenzen fiir die Professionalisierung des Planungshandelns

Die vier oben beschriebenen Dimensionen sind gleichermal3en entscheidend fur die Planung von
Unterricht und fur die Planung eines Hochschulmoduls. Es ist notwendig, Studierende mit der
konstruktivistischen Sicht auf Lernen und auf Lehren zu konfrontieren. Die Unterscheidung von
Sicht- und Tiefenstruktur kann nur gelingen, wenn davon ausgegangen werden kann, dass duBere
Handlungen nicht automatisch zu bestimmten inneren, den kognitiven Handlungen fiihren. Hier
besteht individueller Spielraum, der von angehenden und auch von gestandenen Lehrkraften
(Richter und Komorek 2017; Richter 2018) nicht erkannt wird. Subjektive Uberzeugungen
davon, wie Lernen ablduft, was Lernen Uberhaupt ist und wie Lehren dazu im Verhéltnis steht,
stehen einer konstruktivistischen Sicht oft entgegen und sind nicht leicht zu verandern. Wie bei
fachlichen Vorstellungen von Schilerinnen und Schiiler kénnen fachdidaktische Vorstellungen
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bei Studierenden sehr stabil sein. Ahnlich wie Schilervorstellungen zu bestimmten fachlichen
Inhalten missen auch die fachdidaktischen Vorstellungen der Studierenden zunéchst ernst
genommen werden. und es muss (berlegt werden, wie konzeptuelle Weiterentwicklungen oder
sogar Konzeptwechsel induziert werden kénnen.

Insbesondere transmissive Vorstellungen von Studierenden hinsichtlich des Lernens von
Schilerinnen und Schillern sind sehr hartndckig. Dieser Ansatz vertritt die Annahme, ,,dass
Inhalte und Wissen direkt von der Lehrperson an die Lernenden tibergeben [...]* (Smoor 2018)
und von ihnen gespeichert werden koénnen. Obwohl durch viele Forschungsergebnisse der
konstruktivistische Ansatz stark untermauert ist, sind transmissive Vorstellungen oft Grundlage
des Planungshandelns. Deswegen ist es wichtig, zunachst die Subjektiven Uberzeugungen von
Studieren zum Lehr-Lern-Prozess kennenzulernen.

2.5 Subjektive Uberzeugungen zum Lernen und zum Lehren

Es ist fast trivial zu sagen, dass Studierende ihr Planungshandeln nach ihrem Wissen und ihre
Uberzeugungen ausrichten. In dieser Aussage tritt die Erkenntnis zu Tage, dass es ein Konstrukt
wie fachdidaktisches Alltagswissen gibt: Subjektive Uberzeugungen vom Lernen, vom Lehren
und von Unterrichtsprozessen. Die Subjektiven Uberzeugungen haben einen groRen Einfluss
darauf, inwiefern das Angebot eines Studienmoduls von den Studierenden genutzt wird. An
dieser Stelle ist es notwendig, Forschungen zu subjektiven Uberzeugungen von Lehrkréften,
genauer zu betrachten.

Kelly (1991) stellt sehr frih heraus, dass die Realitdt durch individuell geschaffene Muster
betrachtet wird: “Man looks at his world trough transparent patterns or templates which he
creates and then attempts to fit over the realities of which the world is composed.” Wird dieser
Aspekt auf den schulischen Kontext iibertragen, dass Lehrkréfte u.a. Subjektive Uberzeugungen
zu dem Lernprozess ihrer Schilerinnen und Schilern haben, so haben diese auch bereits die
Studierenden im Lehramtsstudium.

Subjektive Uberzeugungen ist ein Begriff, der sich an die Konzepte der Werthaltungen und
Uberzeugungen im Modell der Professionellen Handlungskompetenz nach Baumert und Kunter
(2006) (siehe Abschnitt 2.1) anlehnt. Dieses Konzept umfasst Werthindungen, epistemologische
Uberzeugungen, subjektive Theorien tiber Lehren und Lernen sowie Zielsysteme fiir Curriculum
und Unterricht (2006). Da in der vorliegenden Arbeit die Differenzierung zwischen
epistemologischen Uberzeugungen, die sich auf Einstellungen ,jiiber das Wissen und den
Wissenserwerb generell oder in spezifischen Doménen* (Baumert und Kunter 2006) beziehen
und subjektiven Theorien, in denen die Einstellungen zu Lehr- und Lerntheorien subsummiert
werden und Wertbindungen, die auf moralische und ethische Einstellungen sowie Zielsysteme
nicht vorgenommen wird, wird im nachfolgenden der Begriff der Subjektiven Uberzeugungen fiir
jegliche Art der Einstellung oder Uberzeugung der Studierenden gewahlt. Diese Reduktion
erscheint erlaubt, da die subjektiven Uberzeugungen hier nicht Hauptgegenstand des Interesses,
sondern als Moderatoren des Planungshandelns anzusehen sind.

Die Definition und zugeschriebenen Attribute gehen auf die Explikationen zu subjektiven
Theorien von Dann (Dann 1994) und Mandl und Huber (1983) zurlick. Subjektive
Uberzeugungen sind demnach:

1. Stabile kognitive Strukturen

2. Implizit, teils unbewusst vorhanden

3. Besitzen &hnlich konstruierte Argumentationsstrukturen wie wissenschaftliche Theorien
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Theorie- und Praxisbezug in der Lehramtsausbildung — ein Problemaufriss

4. Erflllen dieselben Funktionen wie wissenschaftliche Theorien
a. der Situationsdefinition i.S. einer Realitatskonstituierung,
b. der nachtréglichen Erklarung (und oft der Rechtfertigung) eingetretener
Ereignisse,
c. der Vorhersage (oder auch nur der Erwartung) kiinftiger Ereignisse
d. der Generierung von Handlungsentwirfen oder Handlungsempfehlungen zur
Herbeiflihrung erwinschter oder zur Vermeidung unerwinschter Ereignisse
(Dann 1994)
5. haben eine zusatzliche Funktion zu wissenschaftlichen Theorien: handlungsleitend
Es zeigt sich, dass die verwendeten Begrifflichkeiten zur Beschreibung der Subjektiven
Uberzeugungen nicht komplett trennscharf sind. Daher wird im Folgenden von Uberzeugungen
gesprochen.

Nach Wagner ist die Untersuchung subjektiver Unterrichtstheorien von Lehrkréften wichtig, da
»den Theorien der Lehrkréfte eine groBe Rolle bei der Erkldrung verschiedener Aspekte ihres
Unterrichtshandelns zukommt* (Wagner 2016). Es zeigt sich laut Smoor (Smoor 2018), dass
angehende Lehrkrafte nicht auf in Seminaren erworbenes Wissen zurlickgreifen, sondern auf
Grundlage ihrer Uberzeugungen handeln. Wird einen Schritt weitergegangen und nicht nur
generell Handlungen der Lehrkréfte in ihrem Unterricht, sondern explizit, inwiefern sie durch
ihre Uberzeugungen und ihr daraus resultierendes Handeln Schiilerinnen und Schiiler in ihrem
Unterricht unterstiitzen kdnnen, betrachtet, zeigt sich laut Mandl und Huber (1983) deutlich, dass
,Lehrerkognitionen iiber Schulschwierigkeiten [...] in engem Zusammenhang mit dem Handeln
des Lehrers [stehen]. (S.109). Die Unterrichtsplanung wird somit stark durch subjektive
Uberzeugungen beeinflusst. Sie bildet einen Teil zur Unterstiitzung der Schillerinnen und
Schiler, da durch die Planung das Grundgerist der Unterrichtseinheit geliefert wird und die
Lehrkraft wahrenddessen die unterstiitzenden MalRnahmen zum Erreichen der Ziele fiir ihre
Schilerinnen und Schiler plant.

Es zeigt sich (vgl. Attribut 2), dass ,subjektive Theorien gerade wegen ihres impliziten
Charakters dem Besitzer oder Benutzer einen auflerordentlich starken Eindruck der Gewil3heit
[sic!] gegeniber eigenen Wahrnehmungen, Einstellungen, Erwartungen [vermitteln], so dal
[sic!] sie durch widerspriichliche Informationen nur sehr schwer zu verdndern sind.“ (Mandl und
Huber 1983, S.100). Dadurch ist es fir Lehrkrafte notwendig, sich mit ihren subjektiven
Uberzeugungen zu befassen, da sie einen groRen Einfluss auf ihr Planungs- und
Strukturierungsverhalten haben und wéhrend des Unterrichtsgeschehen ihre ,,Wahrnehmungen,
Einstellungen, Erwartungen* (Mandl und Huber 1983, S.100) gegeniber den Schilerinnen und
Schilern und deren Lernprozess pragen. Dies lasst sich anhand des funften Attributs erklaren,
,»dal [sic!] die Art und Weise, wie ein Lehrer {iber Unterricht denkt, deutliche Auswirkungen auf
sein Verhalten haben wird.“ (Mandl und Huber 1983, S.106). Folglich sind subjektive
Uberzeugungen handlungsleitend (Helmke 2009; Wahl 2002) und die Kenntnis dariiber hilft dem
Forschenden, Griinde fir das Unterrichtshandeln der Lehrkréfte zu finden. Mandl und Huber
(1983, S.101), gehen davon aus, ,[auch] wenn die Verbalisation von handlungsrelevanten
Kognitionen uns nicht notwendig die wirklichen, objektiven Griinde einer Handlung liefert, deckt
sie doch die subjektive Sicht des Handlungszusammenhangs auf und erschliet uns daher die
Orientierung des Lehrers in vergleichbaren Situationen.*

Um mit den Uberzeugungen zu arbeiten, muss frith in der Lehrerbildung angesetzt werden, um
den nachgewiesenen ,,Stabilisierungstendenzen dieser kognitiven Systeme* (Mandl und Huber
1983, S.101) entgegenzuwirken. Es ist wichtig, diese bereits in Praktika zu integrieren und
mittels diesen das Modul an die Bedurfnisse der Studierenden anzupassen, da laut Mandl &
Huber ,,Versuche zur Verdnderung des Verhaltens von Lehrern [...] bisher nur dann erfolgreich
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[verliefen], wenn die Bedirfnisse der Trainingsteilnehmer berlicksichtigt wurden und wenn die
Ziele und Methoden der Verdnderung den Forderungen der Adressaten und ihrer Institutionen
angepalt [sic!] werden konnten.“ (1983, S.101). ,,[Es] besteht dann immerhin die Mdéglichkeit,
daB [sic!] derartige rekonstruierte Erkldrungen kiinftige Handlungen beeinflussen* (Mandl und
Huber 1983, S.102).

Konsequenzen fir die Professionalisierung des Planungshandelns und Zwischenfazit
Planungshandeln wird durch subjektive Uberzeugungen einerseits vom Lernen auf Schiilerseite
und andererseits von Lehren gepragt. Die Quellen sind vielfaltig und stammen ggf. auch aus der
Erfahrung der angehenden Lehrkrafte mit dem Unterricht, den sie selbst als Schilerin oder
Schiler erlebt haben. Subjektive Uberzeugungen sind tiefgreifend, konnen einer
konstruktivistischen Sicht vom Lernen entgegenstehen. Sie kénnen auch dazu fihren, dass eine
Unterscheidung zwischen Sicht- und Tiefenstruktur des Lernens nicht gelingt, wenn transmissive
Vorstellungen vorherrschen. In der Konsequenz sollte systematisch in allen fachdidaktischen
Modulen die konstruktivistische Sicht explizit thematisiert werden und dabei mit den
fachdidaktischen Uberzeugungen der Studierenden umgegangen werden — sie sollten zum Thema
der Seminare werden.

Insbesondere Anfénger im Lehrerberuf sind meist stark fachlich sozialisiert und sehen die
fachlichen Sachstrukturen im Vordergrund (Klinghammer et al. 2016). Dies steht zwar nicht im
Konflikt mit der konstruktivistischen Sicht auf Lernen, macht jedoch deutlich, dass transmissive
Vorstellungen von der Wissensvermittlung, wie sie auch in den fachwissenschaftlichen
Veranstaltungen der Hochschule tendenziell favorisiert werden, verbreitet und wenig veranderbar
sein kénnen. Auch diese grundlegenden epistemischen Einstellungen der Studierenden sollten in
einem Fachpraktikum bzw. in der zugehérenden Begleitveranstaltung explizit gemacht werden.
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3 Tiefenstruktur-orientiertes Modell der
Unterrichtsplanung

In diesem Kapitel wird ein Modell fir die Unterrichtsplanung vorgeschlagen, das die
Tiefenstruktur explizit von der Sichtstruktur zu unterscheiden helfen soll, um beide Ebenen
systematisch aufeinander beziehen zu kénnen. Dieses Planungsmodell wird Rickwartsplanung
genannt (Richter und Komorek 2017). Der Kernaspekt dabei ist, dass bei der Planung von den
kognitiven Prozessen, die angezielt werden, ausgegangen wird und nicht ausschliellich von der
Sachstruktur, den Aktivitaten der Schilerinnen und Schiiler oder den Aktivitaten der Lehrperson.
Das Hauptzielt ist somit bestimmte kognitive Prozesse anzuregen. Die anderen genannten Punkte
folgen im Modell der Riickwartsplanung nach, wobei fachliche Ziele der Schulcurricular
selbstredend ihre Bedeutung beibehalten. In diesem Kapitel stehen die kommunikativen Prozesse
im Fokus, die in der Planung verankert sein sollen und die Idee des Primats der kognitiven
Prozesse operationalisieren sollen. Dieses Planungsmodell soll den Studierenden ein Gerlst
liefern, mit dem sie auf einer konstruktivistischen Basis ihren Physikunterricht planen kénnen.
Wie das Modell in das Begleitseminar des Fachpraktikums implementiert wird, wird hier
ebenfalls dargestellt.

3.1 Konzept der Ruckwartsplanung

Das Modell der Rickwartsplanung (Richter und Komorek 2017) unterstitzt und fordert bei der
Vorbereitung von Unterricht, von den Kognitionen der Schilerinnen und Schiiler auszugehen.
Dabei ist die grundlegende Idee (siehe Abbildung 7), dass Handlungen und Kognitionen besser
aufeinander abgestimmt werden kdnne, wenn von den Kognitionen ausgegangen wird, um im
Anschluss zu bestimmen, mit welchen Handlungen diese am wahrscheinlichsten anzuregen sind.
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Abbildung 7: Grundlegende Idee der Riickwértsplanung

Die Planung startet bei der Uberlegung, welche kognitiven Prozesse bei den Schilerinnen und
Schilern ausgeldst bzw. welche kognitiven Lernziele in dieser Unterrichtseinheit erreicht werden
sollen. Daran ankniipfend werden die Handlungen der Schiilerinnen und Schiiler geplant, um die
Lernziele, die angezielten Kognitionen anzuregen, zu erreichen. Dieser Schritt steht niemals
losgel6st von den Kognitionen. Es koénnen viele Handlungen seitens der Schulerinnen und
Schler im Unterricht ablaufen, ohne dass die gewtnschten Kognitionen erzielt werden. Folglich
ist es fir Unterricht, der auf der von der naturwissenschaftlichen Fachdidaktik préaferierten
Lerntheorie des Konstruktivismus (Sjoberg 2008) basiert, unerldsslich, die Ebene der
Sichtstruktur sowie die der Tiefenstruktur zu betrachten. Als dritter Schritt wird in der Planung
die Lehrerhandlung berucksichtigt. Was muss die Lehrkraft in ihrem Unterricht bereitstellen und
wie muss sie handeln, damit die Schilerinnen und Schiler die Handlungen ausfithren, um die
anzuregenden kognitiven Prozesse zu durchlaufen (siehe Abbildung 7)? Durch diese
grundlegende Idee ist es ein konstruktivistischer Planungsansatz, der gezielt die Sicht- und
Tiefenstruktur in der Planung beriicksichtigt. Die Lehrerkognition besteht in diesem Modell
darin, die drei Schritte zu planen und aufeinander zu beziehen.
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kognitiven
Prozesse Aufgabe
/Lernumgebung

Handlungen

LUnterricht
erklaren”: ...

Lehrerkognitionen

Abbildung 8:Ablaufmodell der Riickwértsplanung (Freckmann und Komorek 2019a)

In Abbildung 8 wird dargestellt, wie durch diese Art der Planung den Studierenden ein Ger(st an
die Hand gegeben wird, durch das sie Kognitionen und Handeln der Schiilerinnen und Schiiler
bereits wéhrend der Planung differenzieren konnen und erstens auf die Tiefen- und
Sichtstrukturen explizit eingehen sowie zweitens den Fokus auf die Kognitionen lenken: ,,Die
Studierenden werden dadurch angehalten, neben der Seite des Lehrprozesses und seiner
Gestaltung insbesondere die auszuldsenden Lernhandlungen und kognitiven Prozesse in den
Blick zu nehmen“ (Richter und Komorek 2017). Mittels der Unterstiitzung der
Rickwartsplanung kann es Lehrkréften gelingen, den Lernprozess der Schilerinnen und Schuler
in den Mittelpunkt des Unterrichts zu stellen und ihre Schiilerinnen und Schiler wahrend des
Unterrichts bestenfalls als Mediator und Berater unterstitzen (Richter und Komorek 2017, S. 94).

Kern der Uberlegungen ist, dass der Mdglichkeitsraum der Kognitionen sehr groR ist, wenn
ausschlieBlich die Handlungen geplant werden, ohne im Detail zu Uberlegen, wie Handlungen
und Kognitionen verbunden sind. Es wird fir eine Planung immer eine Begriindung benétigt,
warum gerade diese bestimmte Handlung angeleitet wird und eine andere nicht. Oftmals sind
Traditionen im Spiel, dass eine bestimmte Handlung, z.B. eine bestimmte Experimentiersituation
" schon immer " Ublich war, um einen Sachverhalt zu erlernen. Diese Art der Argumentation
wird oft von erfahrenen Lehrkréften genutzt. Bei einem solchen Vorgehen steht jedoch nicht die
"Lernlogik™ im Vordergrund, wonach ein enger Bezug zwischen Handlung und Kognition
vorzuplanen ist. Lernen ist nicht deterministisch, aber die Wahrscheinlichkeit, mit der bestimmte
Lernprozesse ablaufen, kann durch eine passende Planung erhdht werden.

Wird der Unterricht als Verlauf nur ausgehend von der Sachstruktur des inhaltlichen
Themengebietes geplant, kdnnen eine Vielzahl an Kognitionen bei den Schilerinnen und
Schilern nicht ausgeldst werden. Auch wenn ihr Vorwissen und Vorstellungen einbezogen
werden, missen die bei der Planung im Vordergrund stehenden Handlungen letztlich nicht auf
ahnliche kognitive Prozesse hinauslaufen, wenn die notwendigen Kognitionen fiir ein gesetztes
Lernziel keine Beachtung fanden. Werden jedoch die Kognitionen geplant, werden die
moglichen Handlungsvarianten eingeengt. Daher konnen die kognitiven Lernziele
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wahrscheinlicher angeregt werden, als wenn Vorwartsplanung verwendet wird.

Die Ruckwértsplanung ist zunéchst fur Studierende nicht intuitiv. Ihre Module beziehen sich in
der Fachwissenschaft groRtenteils auf fachliches Wissen und deren Sachstrukturen. Hierdurch
haben sie ein grofles Wissen dartber erlangt. Es ist ihnen folglich ohne weitere Gedanken nicht
mehr eindeutig ersichtlich, welche Kognitionen angeregt werden miissen, um ein bestimmtes
Wissen aufzubauen. Um die Idee der Riuckwartsplanung zu operationalisieren, wurde das
Planungstool backbone (Richter und Komorek 2017) entwickelt. Es ist eine grafische Darstellung
der Grundidee der Ruckwartsplanung, die Studierende nutzen kénnen, um ihre Planungsideen
einzutragen. Dieses Tool steht unter standiger grafischer Uberarbeitung, um den Einsatz im
Seminar weiterzuentwickeln. Backbone ist weit entfernt von der Tabellendarstellung bisheriger
Planungsmodelle (siehe Anhang).

Nach Komorek und Richter (2017) ,,stellt [es] rein grafisch die Lernprozesse der Schiilerinnen
und Schiler in den Mittelpunkt; ihre kognitiven Prozesse und die dazu notwendigen Handlungen
sollen flr die Planungen der Studierenden das ,Riickgrat’ bilden und von ihnen zuerst gedacht
bzw. geplant werden* (Richter und Komorek 2017, S. 95). Die Basis besteht darin, dass
Studierende, die dieses Tool verwenden, sich zunéchst dariber Gedanken machen, welche
kognitiven Ziele bei ihren Schilerinnen und Schiler angeregt werden sollen (Richter und
Komorek 2017, S. 95). Damit die Studierenden in der Lage sind, ihren Schilerinnen und
Schilern diese Ziele transparent darzulegen und als Moderator der Lernprozesse zu fungieren,
benétigen sie eine Reihe von F&higkeiten. Eine zentrale Fahigkeit ist, die Ziele und
Anforderungen angemessen zu kommunizieren, da mithilfe dieser kommunikativen Impulse die
Schulerinnen und Schiler in ihrem Lernprozess unterstiitzt werden kdnnen (Ziel-, Prozess-,
Funktionsklarheit, s.0.) (Niemi 2009, S. 10).

Kommunikative Aspekte bekommen eine groRe Bedeutung im Rahmen der Rlckwartsplanung.
In dem Moment, in dem der Lehrkraft die Funktion einer Handlung, z.B. einer
Experimentierhandlung bewusst geworden ist, gibt es einen Kommunikationsanlass im
Klassenraum. Die Lehrkraft kann die Frage beantworten, wie die Experimentiersituation mit
bestimmten Denk- und Lernprozessen der Schilerinnen und Schiler in Beziehung stehen soll.
Diese Verknupfung der Handlung, Experimentieren und der Kognition, die Funktion, kann sie
den eigenen Schilerinnen und Schilern mittels Kommunikation verdeutlichen. Dies wiederum
kann die Qualitadt von Unterricht steigern, indem es den Schilerinnen und Schiiler erleichtert
wird, Verantwortung fur den eigenen Lernprozess zu bernehmen.

3.2 Unterricht als Kommunikationssituation

Welche Bedeutung und Einfluss hat die Sprache im Unterricht? Welchen Zusammenhang oder
Unterschied gibt es zur Kommunikation im Unterricht? Wie kann damit Transparenz im
Unterricht furr die Schilerinnen und Schiler hergestellt werden? Um diese Fragen zu kléren, wird
zunéchst dargestellt, welche Aspekte der Sprache eine besondere Stellung im Unterricht
einnehmen.

3.2.1 Sprach(en)sensibilitat

Wird das Konzept der Sprachsensibilitat im Diskurs betrachtet, wird festgestellt, dass noch keine
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einheitliche Definition vorhanden ist. Fur Leisen (2017) umfasst das Konzept der
Sprachsensibilitit ,,die Wahrnehmung, die Diagnose und das sprachliche Handeln aller Akteure
im Unterricht®. Dies impliziert, dass Lehrkrafte erstens die Bedeutung der Sprache im Unterricht
erkennen und zweitens die Konzepte verstehen missen, um diagnostizieren und anschlieend
sprachsensibel im Unterricht handeln zu kdnnen. Dazu wird zunéchst dargelegt, welche Aspekte
hier zur Sprache im Physikunterricht zahlen und wieso von einer Sprachensensibilitat gesprochen
wird und nicht von Sprachsensibilitat.

Im aktuellen Diskurs werden unter Sprachsensibilitdt vor allem zwei Dinge betrachtet: das
Bewusstsein fiir verschiedene Muttersprachen im Unterricht und darauf aufbauend der Umgang
mit den wechselnden Sprachebenen im Physikunterricht. Hier sind zu nennen Alltags-, Fach- und
Bildungssprache und besonders die Vermittlung der Fachsprache. Dies sind wichtige
Perspektiven der Sprache und stellen fir viele Lerner Schwierigkeiten im Unterricht dar, da sie
die verschiedenen Sprachebenen nicht differenzieren, Wechsel nicht erkennen und Fachsprache
oft nicht verstehen konnen (Leisen 2011).

Doch dies ist nicht nur ein Problem fir die Schilerinnen und Schiler, sondern stellt auch die
Lehrkréfte vor eine Herausforderung ihren Unterricht derart zu gestalten, dass die Schilerinnen
und Schiiler die von der Lehrkraft verwendete Sprache und somit die fachlichen Zusammenhénge
verstehen konnen (Freckmann und Komorek 2019b). Da Sprache im Unterricht nicht allein
ablauft, weder auf Seiten der Schilerinnen und Schiiler noch der Lehrkréafte, finden im Unterricht
Kommunikationsprozesse statt. Kommunikation basiert auf einer Wechselwirkung zwischen
mindestens zwei Interakteuren (Schulz von Thun 1981). Das bedeutet, dass Sprache nicht nur als
Gegenstand betrachtet werden kann, sondern auch als Mittel mit dem im Unterricht sich
Lehrkréfte und Schilerinnen und Schiiler verstdndigen. Campos fiihrt diese Idee weiter aus zu
dem Ergebnis:

As a result, communication is understood as knowledge coconstruction processes
having both form (logical systems that are abstract and universal) and content (meaning
systems that are empirically rooted and contingent). (Campos 2007, S. 387-388)

Mittels der Kommunikation kann Wissen aufgebaut werden. Lernen findet auf Basis von sozialen
Aspekten, wie Kommunikation, und von Unterstiitzung, wie Lernbegleitung, im Unterricht statt
(Reusser 2005). Das bedeutet, dass nicht nur die Sprache der Schilerinnen und Schiler, sondern
besonders auch die der Lehrkrafte betrachtet werden muss. Kommen diese beiden Ebenen
zusammen und die Beteiligten im Unterricht sind sich der Bedeutung fir ihre Kommunikation
untereinander bewusst, wird jeweils sprachsensibel gehandelt. Daher wird hier von
Sprachensensibilitat gesprochen.

Wird die Sprachsensibilitdt genauer untersucht, lassen sich zwei Ebenen aufzeigen: die der
Schulerinnen und Schiler und die der Lehrkrafte. Nicht nur die Schilerinnen und Schiler
muissen sprachliche Aspekte erlernen und verstehen, wie sich Alltags-, Fach- und
Bildungssprache differenzieren lassen, sondern auch die Lehrkréafte missen erlernen die Ebenen
passend in den Fachunterricht zu integrieren (siehe Abbildung 9) — die Sprache als Gegenstand
ist das Element der Sprachensensibilitét, das alle Beteiligten im Unterricht verbindet. Dabei wird
deutlich, dass die Kommunikation von zwei Seiten aus ablaufen kann: seitens der Schilerinnen
und Schiler (linke Seite in Abbildung 9) und seitens der Lehrkrafte (rechte Seite in Abbildung
9).
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r/ Sprach(en)sensibilitat \

Schule/Schiilerinnen Hochschule/Studierende

¢ Schiler-Schiiler- * Lehrer-Schiiler-
Kommunikation Kommunikation
- Erkléren vonInhalten
¢ Schiler-Lehrer- —> Erklédren von Unterricht
Kommunikation
* Lernmaterialien

Abbildung 9:Ubersicht zu Sprach(en)sensibilitét

Wie in Abschnitt 2.4 dargestellt, ist eine Annahme der konstruktivistischen Sicht auf Lernen laut
Widodo, dass die Wissenskonstruktion in soziale Zusammenhdnge eingebettet ist (Widodo
2004). Sie beschreibt, dass soziale Interaktionen stets mit Kommunikation verknipft sind, die
Sprache als Medium verwenden. Dadurch schreibt sie der Sprache eine besondere Rolle im
Lernprozess zu. Folglich besitzt Sprache einen grofRen Einfluss auf das Lernen der Schilerinnen
und Schiler und sollte daher genau betrachtet werden, um die Lernprozesse mittels Sprache und
somit Kommunikation zu unterstiitzen. Dies kann bei genauerer Betrachtung der Abbildung 9
sowohl verbal als auch nonverbal erfolgen (Lernmaterialien). Beispielsweise kdnnen mithilfe von
Arbeitsblattern die Lehrkréfte ihren Schilerinnen und Schiilern ihre Intentionen, Arbeitsauftrage
oder Erklarungen zu Sachverhalten ndherbringen.

Doch wie genau kann diese Unterstiitzung seitens der Lehrkrafte aussehen, wenn es nicht um
eine konkrete inhaltliche, sondern vor allem unterstlitzende Kommunikation geht, wodurch der
Unterricht als sprachsensibel, in der hier beschriebenen Version als Mittel, bezeichnet werden
kann?

3.2.2 Erklaren des Unterrichts — ein Konzept zur Erhéhung der
Transparenz hinsichtlich der Ziele und Strukturen des Unterrichts

Oftmals ist nicht nur der Inhalt und die damit verbundenen Sprachebenen fir die Schilerinnen
und Schuler ein Hindernis (Leisen 2011), sondern auch der Ablauf des Unterrichts: Sie wissen
nicht, warum Experimente gemacht werden oder welche Bedeutung das Ergebnis fiir den
fachlichen Zusammenhang hat. Dabei zeigt sich, dass den Schilerinnen und Schiilern
Transparenz im Unterrichtsgeschehen fehlt und ihnen der Unterricht erklart werden muss. Im
Unterschied zu Unterrichtserklarungen, die das Ziel verfolgen, den Schiilerinnen und Schiler
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einen Sachverhalt nahezubringen (Kulgemeyer 2016), geht es hier nicht um den fachlichen
Inhalt. Es geht um die dahinterliegenden Prozesse, die bendtigt werden, um diesen Sachverhalt
zu erarbeiten. Es handelt sich folglich um eine Metakommunikationsebene. Es ist zundchst
einleuchtend, dass den Schulerinnen und Schilern fachliche Inhalte erklért werden. In welchen
Situationen ist es jedoch fir die Schilerinnen und Schiiler wichtig, dass ihnen der Unterricht
erklart wird?

Wird den Prinzipien guten Unterrichts (siehe Abschnitt 2.2) nach Hilbert Meyer (Meyer 2018)
gefolgt, gibt es zwei Kriterien, die besonders Transparenz fordern: klare Strukturierung des
Unterrichts und inhaltliche Klarheit. Zu klare Strukturierung des Unterrichts gehort ,,Prozess-,
Ziel- und Inhaltsklarheit; Rollenklarheit, Absprache von Regeln, Ritualen und Freirdume*
(Meyer 2007). Hier wird Klarheit angesprochen, wodurch die Schiilerinnen und Schiiler den
Unterricht besser verstehen kdnnen. Zusétzlich wird ihnen ein roter Faden gegeben, der ihnen die
Prozesse und Ziele im Unterricht verdeutlicht. Nach Meyer sind fir dieses Prinzip u.a.
Indikatoren: eine verstandliche Sprache der Lehrkraft, klare Aufgabenformulierung und der
klaren Verdeutlichung einzelner Unterrichtsabschnitte (Meyer 2018). Die inhaltliche Klarheit
wird im Unterricht ,,durch Verstandlichkeit der Aufgabenstellung, Monitoring des Lernverlaufs,
Plausibilitat des thematischen Gangs, Klarheit und Verbindlichkeit der Ergebnissicherung
(Meyer 2007) erreicht. Folglich kénnen (ber eine klare Aufgabenstellung und die Transparenz
des thematischen Ganges die Ziele, aber auch die Funktionen im Unterricht veranschaulicht
werden. Die Umsetzung dieses Prinzip ist laut Meyer u.a. erkennbar durch Unterrichtseinstiege,
die einen Uberblick tiber die Stunde geben, und das Zusammentragen von Zwischenergebnissen
(Meyer 2018). Helmke (2007) stellt heraus, dass sich Klarheit und vorausschauendes Handeln
positiv auf den Unterricht auswirken. Zusatzlich zeigt er auf, dass auch Kounin diese Aspekte als
bedeutend fur die Klassenfiihrung ansieht. Bei ihm entsprechen die Begriffe ,,smoothness® (=
roter Faden; keine sachlogischen Briiche) und ,,managing transitions* (= Ubergénge zwischen
Unterrichtsphasen verdeutlichen) (Helmke 2007). Auch Labudde (2019) beschreibt die Vorteile
fiir Schalerinnen und Schiler sowie fiir die Lehrkraft durch das Setzen und Mitteilen von Zielen
(S.14).

Dennoch scheinen diese pragnanten Stellen im Unterricht den Schilerinnen und Schilern
dennoch oft nicht présent zu sein. Hierdurch mussen Transparenz der Ziele, Funktionen und
Prozesse, als Teil des geplanten Unterrichtsablaufs, im Unterricht weiter verstérkt werden, da sie,
wie von Meyer gezeigt, ein Merkmal guten Unterrichts sind (Meyer 2018). Damit der von den
Lehrkraften geplante Unterrichtsablauf und die damit verbundenen Ziele, Funktionen und
Prozesse nicht nur flr die Lehrkraft nachvollziehbar sind, kénnen durch kommunikative Impulse
den Schiilerinnen und Schiilern diese verdeutlicht und transparent dargestellt werden, um damit
ihr Verstandnis zu erhéhen.

3.2.3 An kommunikativen Impulsen orientierte Unterrichtsplanung

Zur Umsetzung dieser Kommunikation im Unterricht ist bereits eine Berlcksichtigung in der
Planung notwendig. Es werden die Ziele guter Planung wie Zielklarheit, Einbau von
Vorausschauen und Ruckblicken, Aktivierung von Vorwissen, Klarung der Funktion bestimmter
Unterrichtselemente besprochen und diskutiert. Wie und welche kommunikativen Impulse dabei
gesetzt werden missen, um diese Klarheiten und Transparenz fur die Schilerinnen und Schiiler
herzustellen wird in Tabelle 3 dargestellt.
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Tabelle 3: Arten von kommunikativen Impulsen (Freckmann und Komorek 2018)

Kommunikativer Impuls Zweck des Impulses

Zur Anregung kognitiver Schulerprozesse | Ziele,  Absichten und  Zweck von
(Tiefenstruktur) Aufgabenstellungen und die Verortung der
aktuellen Aufgabenstellung im Unterrichts-
verlauf werden explizit thematisiert und
sprachlich dargestellt. Auch ein Wechsel
zwischen  Sprachebenen (Alltagssprache,

Fachsprache, Bildungssprache) oder
Kommunikationsebenen (z.B.
Metakommunikation) wird angeregt.
Zur Anregung &aulerer Schulerhandlungen | Objekte, konkrete Handlungen,
(Sichtstruktur) Messprozeduren, Aufgaben,

Experimentierhandlungen werden explizit
thematisiert und ihre Bedeutung sprachlich

dargestellt.
Zur Anregung der Verkniipfung von inneren | Der Bezug zwischen den Kognitionen und
und &uReren Schiilerhandlungen den Handlungen wird gegeniiber den
Schiler/innen explizit angesprochen und
sprachlich dargestellt, damit die
Schuler/innen den Sinn des

Unterrichtsgeschehens und die Abfolge der
Unterrichtselemente nachvollziehen kénnen.

Diese drei Arten von Impulsen sollen in die Unterrichtsplanung integriert werden, um sowohl
den Studierenden ihre eigenen Planungsideen deutlich und begrifflich fassbar vor Augen zu
fuhren, als auch den Schulerinnen und Schilern die Strukturierung des Unterrichtsgeschehen
transparent zu machen. Die Lehrkraft muss die Impulse mit einem bestimmten Zweck verbunden
formulieren, damit diese den Schilerinnen und Schilern eine Unterstitzung sind.

Die Grundidee ist, dass die Lehrkréfte auf einer Metaebene den Schiilerinnen und Schiiler ihren
Unterricht erklaren. Hierbei wird dargelegt, welche Ziele sie als Lehrkréfte verfolgen und welche
Ziele die Schilerinnen und Schiler tbernehmen sollen. Zusétzlich wird verdeutlicht, welche
Funktionen bestimmte Unterrichtsaktivitdten auf Lehrer- und auf Schilerseite fir den
gedanklichen Fortgang des Unterrichts haben. Unterricht erklaren bedeutet dementsprechend,
neben der Kommunikation tber den fachlichen Unterricht hinaus mit den Schilerinnen und
Schiler uber die Ziele und Absichten und Funktionen einzelner Unterrichtselemente zu
kommunizieren, um insbesondere Ubergange zwischen Unterrichtsphasen nachvollziehbar zu
machen. Warum ein bestimmtes Experiment durchgefiihrt wird, wird dann versténdlicher, wenn
deutlich wird, wie es in einem gedanklichen Zusammenhang mit theoretischen Uberlegungen
zuvor und danach steht. Die Absicht dieser Kommunikation erscheint trivial, dennoch zeigt sich,
dass es fur angehende Lehrkréfte schwierig ist, diese Transparenz per kommunikativer Impulse
herzustellen.

Die hier beschriebenen kommunikativen Impulse sollen Schiillerinnen und Schiilern erméglichen,
durch den Physikunterricht kognitiv aktiviert zu werden und die inhaltliche Struktur des
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Tiefenstruktur-orientiertes Modell der Unterrichtsplanung

Unterrichts nachzuvollziehen (Adamina 2019). Weiter sollen sie den Lehrkréften helfen, eine
Zielklarheit fir sich selbst herzustellen, die ihnen im Unterrichtsgeschehen Flexibilitat
ermoglicht.

Das Konzept der kommunikativen Strukturierung fiigt sich in die Rickwartsplanung an der Stelle
ein, wenn Kognitionen und Handlungen zunéchst getrennt betrachtet werden, um sie dann
systematisch aufeinander zu beziehen. Kommunikative Impulse sind ein Teil der
Unterrichtsplanung und im backbone-Planungstool explizit zu formulieren. Die Studierenden
sollen sich die kommunikativen Impulse im Vorfeld begriindet formulieren und anschlieend im
Unterricht einsetzen. Auch wenn die Idee bestehen sollte, dass Kommunikation immer etwas
Spontanes ist und sein sollte, ist sie als kommunikatives Element, als kommunikativer Impuls
auch planbar. Die Planung von kommunikativen Impulsen wird in dieser Arbeit als ein Aspekt
von Profession angesehen.
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4 Analyse des universitaren Angebots
fachdidaktischen Professionswissens

In diesem Kapitel wird analysiert, wie die fachdidaktische Professionalisierung von Studierenden
im Lehramtsstudium Physik an der CvO zu charakterisieren ist. Diese Analyse wird benétigt, um
im empirischen Teil der Arbeit nachvollziehbarer zu machen, von welchen fachdidaktischen
Konzepten und Vorstellungen die Fachpraktikanten im siebten Fachsemester ausgehen kénnten.
Dieses Wissen ermdglicht, die Reaktion der Fachpraktikanten auf das Planungsmodell und das
Planungstool backbone zu interpretieren und ihre Umsetzung der Tiefenstruktur-orientierten
Planung mit integrierten kommunikativen Impulsen nachzuvollziehen. Dabei interessiert
insbesondere, welche lerntheoretischen Ansdtze in den Modulen vor dem Fachpraktikum
aufgegriffen werden (v.a. die Unterscheidung von Sicht- und Tiefenstruktur und die Forderung,
das Lernen von Schilerinnen und Schilern, aber auch die Sachstrukturen im Unterricht unter
konstruktivistischer Perspektive zu betrachten) werden? Welche Aspekte fligen sich curricular
passend ein? Unter welchem Paradigma werden sie angeboten und wodurch treten ggf.
problematische Disparitaten auf?

4.1 Aufbau des gymnasialen Lehramtsstudiums

Die Lehramtsaushildung besteht in Deutschland seit 2004 aus einem konsekutiven Bachelor- und
Masterstudium (Universitat Oldenburg 2018b; Didaktisches Zentrum 2018b): ein Zwei-Fécher-
Bachelorstudium mit dem Ziel Lehramt (Universitat Oldenburg 2018c) und anschliefend ein
Master of Education (Universitat Oldenburg 2018a) (siehe Abbildung 10).

[ c
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Abbildung 10: Studieniibersicht fir Lehramtsstudierende mit dem Ziel Gymnasium (Didaktisches
Zentrum 2018a)
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Analyse des universitaren Angebots fachdidaktischen Professionswissens

Die beiden Studiengdnge (Zwei-Féacher-Bachelor und Master of Education) werden im Detail
dargestellt, um die Ausbildungsinhalte der Studierenden aufzuzeigen. Daran l&sst sich erkennen,
was die Studierenden an Wissen erlernen kdnnten. Curricular gesehen wird behauptet, dass das
Lehramtsstudium ,[...] kiinftige Lehrerinnen und Lehrer auf die professionell-personale
Begegnung zwischen Lehrkraften und Schilerinnen und Schilern und weitergehende
Bildungsprozesse in der Schule fundiert vorbereitet. [Die Lehrerbildung] will die Reflexions-,
Diskurs- und Urteilsfahigkeit angehender Lehrerinnen und Lehrer férdern und sie fir die
Prozesse der eigenen professionellen Entwicklung und der Verdanderungen in Schulen
sensibilisieren* (Didaktisches Zentrum 2018b). Dieser hohe Anspruch soll erreicht werden,
indem ,,[angehende] Lehrerinnen und Lehrer [...] darin unterstiitzt [wiirden], ihren Unterricht
lernerorientiert zu denken und zu konzipieren. Dementsprechend erleben sie ihre eigene
Ausbildung als ein System abgestimmt differenzierter und individualisierter Lernangebote, die
sie bedarfsgerecht im professionellen Entwicklungsprozess nutzen konnen* (Didaktisches
Zentrum 2018b). Die Darstellung zeigt, dass die Universitat hohe MaRstébe an die Studiengange
anlegt. Insbesondere den Praxiserfahrungen wird ein hoher Stellenwert beigemessen:

Im Aufbau der Lehramtsstudiengdnge bedeutet, dass ,, [theoriegeleitet], praxisnah und auf der
Grundlage bildungswissenschaftlicher  Erkenntnisse [...]  fachwissenschaftliche — mit
fachdidaktischen Studieninhalten® vernetzt werden (Didaktisches Zentrum 2018b). [...] In der
Fachdidaktik lernen die Studierenden, wie auf Grundlage von theoretischen Erkenntnissen und
Praxiserfahrungen dieses Wissen adressaten- und sachgerecht fir die jeweiligen Lerner
aufbereitet wird. (Didaktisches Zentrum 2018b)

Insbesondere an die fachdidaktischen Ausbildungsanteile wird die Forderung gestellt,
Fachwissenschaft und Bildungswissenschaft zu verbinden.

4.1.1 Der Zwei-Facher-Bachelor

Im Bachelor werden zwei Facher im gleichen Umfang studiert (Universitdt Oldenburg 2018c)
sowie Module im Professionalisierungsbereich (siehe Abbildung 10) zur speziellen Ausrichtung
auf eine Schulform sowie Praxismodule absolviert (Universitat Oldenburg 2018d; Hinsch
2016a). Abgeschlossen wird der Zwei-Féacher-Bachelor mit einer Bachelorarbeit, die im Rahmen
des Abschlussmoduls angefertigt wird. Dieser Aufbau zeigt, dass bereits im Zwei-Féacher-
Bachelor die drei verschiedenen Wissensbereiche kombiniert werden. Im Zwei-Facher-Bachelor
Physik mit einem beliebigen Kombinationsfach werden im Bachelor folgende Module von den
Studierenden belegt (siehe Tabelle 4):
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Tabelle 4: Studienverlaufsplan Zwei-Facher-Bachelor Physik (Universitat Oldenburg 2013)

Experimentalpraktikum mit B ararbeitsmodul

Berufsbezug
- et -
- e -

Die fachdidaktischen Module werden im Folgenden dargestellt.

Physik Lehren und Lernen | und 11

In diesem Modul erhalten die Studierenden einen ersten Einblick in fachdidaktische und auch
psychologische Theorien des Physikunterrichts. Die Module sind auf zwei Semester verteilt und
zielen an, berufshezogene Kompetenzen den angehenden Physiklehrkréften zu vermitteln:
»Rezeption, Reflexion und Anwendung physikdidaktischer Forschungsergebnisse mit Bezug zur
Planung von Physikunterricht und zum Handeln als Physiklehrerin und -lehrer; grundlegende
physikdidaktische Ausbildung im Studiengang“ (Universitdt Oldenburg 2018f). Damit dies
gelingen kann, werden folgende Themenblocke thematisiert, die teilweise vorlesungsartig,
teilweise seminarartig unter wesentlicher Beteiligung der Studierenden bearbeitet werden
(Universitat Oldenburg 2018f):

»  Geschichte der Physik, Natur der Naturwissenschaften

»  Ziele von Physikunterricht, Bildungsstandards, Kerncurricula, PISA und Scientific
Literacy, BNE

»  psychologische Grundlagen des Lernens von Physik, konstruktivistische Lerntheorien,
vorunterrichtliche Vorstellungen, Interessen und Einstellungen von Lernenden

«  Experimentierprozesse

« Diagnose im Physikunterricht

*  Methoden und Medien im Physikunterricht

»  Methoden und Ergebnisse empirischer Lehr-Lern-Forschung,

*  Planung und Bewertung von Physikunterricht (Modellansétze: entdeckender,
forschender, kontextorientierter Physikunterricht)

»  Didaktische Rekonstruktion als zentrales Planungsmodell betrachtet.

Experimentalpraktikum mit Berufsbezug

Das Modul Experimentalpraktikum mit Berufsbezug baut auf den fachdidaktischen Grundlagen
aus Physik Lehren und Lernen | und Il sowie auf dem fachlichen physikalischen Wissen auf und
ermdglicht, diese beiden Bereiche gemeinsam zu betrachten und zu verknipfen. Dabei wird der
Fokus vorrangig auf drei Aspekte gelegt (Universitat Oldenburg 2018f):
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* Ausbhau der fachlichen und experimentellen Kompetenzen in Kombination zur
Schulphysik
+ didaktische Betrachtung von Experimenten im Unterricht
«  Erprobung eigener Konzepte in direktem Kontakt mit Schiilerinnen und Schiler im
Labor
Um diese Ziele erreichen zu kdnnen, ist das wochentlich stattfindende Modul unterteilt in ein
vierstlindiges Praktikum und ein zweistlindiges Seminar. An dem Tag des Praktikums werden
physikalische Themengebiete mithilfe von Schulexperimenten aufgearbeitet. Dabei werden die
Experimente fachlich analysiert und der Einsatz dieser im Schulkontext didaktisch reflektiert.
Um den Studierenden die Mdglichkeit zu geben, sich selbst auszuprobieren und Erfahrungen zu
sammeln, werden Schulklassen eingeladen, mit denen selbstkonzipierte Experimentiersituationen
durchgeflhrt und anschliefend reflektiert und adaptiert werden (Universitat Oldenburg 2018f).

Die Planung der Schilerlabore sowie die didaktische Aufbereitung der fachlichen Inhalte im
Experimentalpraktikum fihren die Studierenden heran, Sachstrukturen zu rekonstruieren und
erstmals Handlungen und Kognitionen, Prozesse auf der Tiefen- und Sichtstruktur, zu
differenzieren. Daher wird versucht, den Studierenden fachdidaktisches Planen anzubieten,
wobei kein explizites Planungsmodell verwendet wird. Studierende mit dem Ziel der Haupt- und
Realschule belegen zusétzlich ein zweites schulformspezifisches, aber sehr ahnliches Modul.

Fachdidaktische Potentialanalyse zum Zwei-Facher-Bachelor Physik

Studierende erlangen durch ihr Bachelorstudium ein grundlegendes fachdidaktisches Wissen, das
den fachdidaktischen Theorienbereich und Praxiswissen, insbesondere aus den Einbettungen von
Lehr-Lern-Labor-Aktivitaten, einschlieBt (Smoor 2018). Die Grundveranstaltungen sind hierbei
weniger tiefgehend, die Praktika hingegen komplexer, das auf das Integrieren mehrere
Anforderungsbereiche zuriickzufiihren ist. Die Praxisphase des Allgemeinen Schulpraktikums
wird nicht von den Fachdidaktiken betreut; hier wird Professionswissen vermittelt, das nicht
spezifisch auf den Physikunterricht bezogen ist. In der Fachdidaktik des zweiten Fachs werden
&hnliche Kompetenzen und &hnliches fachdidaktisches Wissen wie im Fach Physik vermittelt.
Die Vernetzungsleistung dieser drei Quellen an Professionswissen (neben der fachlichen Anteile)
liegt weitgehend bei den Studierenden selbst. Bei den Studierenden ist von Schwierigkeiten
auszugehen, ein konsistentes fachdidaktisches Bild aufzubauen, was einer (berzeugenden
Professionalisierung zunéchst widerspricht. Die CvO hat dieses Problem im Blick und ist
wahrscheinlich besser als andere Standorte aufgestellt.

4.1.2 Master-of-Education Gymnasium

Im Master of Education mit der Ausrichtung Gymnasium (M.Ed.Gym) werden in vier Semestern
Kompetenzen in beiden Fachern in fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Modulen
erworben (Universitat Oldenburg 2018a). Zusétzlich werden im Professionalisierungsbereich
durch die Belegung von bildungswissenschaftlichen Modulen und mit der Absolvierung des
Fachpraktikums und des Forschungs- und Entwicklungspraktikums ihre Kenntnisse weiter
vertieft (Universitat Oldenburg 2018a; Hinsch 2016b). Am Ende des Studiums wird im
Masterarbeitsmodul die Masterarbeit geschrieben (Universitat Oldenburg 2018a). Nachfolgend
ist ein moglicher Studienverlaufsplan (siehe Tabelle 5) fur den Master of Education Gymnasium
fur das Fach Physik (das zweite Fach wird hier auer Acht gelassen) dargestellt:
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Tabelle 5: Studienverlaufsplan Master of Education Physik Gymnasium (Universitat Oldenburg 2014;
Hinsch 2016b)

- Masterarbeitsmodul
Moderne Physik und ihre
didaktische Umsetzung
- thmkdldaktfsche Forschung fur Theorie der Schule (Teil 2)
die Praxis
Schul- und
Unterrichtsforschung oder . » Fachpraktikum und Forschungs-
Th der Schul 11
Schul- und TIREr SO 1) und Entwicklungspraktikum
Unterrichtsdiagnostik

Im Speziellen sind in Tabelle 5 auch die fachdidaktischen Module dieses Masters zu entnehmen.

Physikdidaktische Forschung fur die Praxis

Dieses Modul bietet die Moglichkeit fiir die Studierenden ,berufsbezogene Kompetenzen
zukiinftiger Physiklehrerinnen und -lehrer im Umgang mit empirischen (physikdidaktischen und
physikhistorischen) Forschungsmethoden und den Ergebnissen empirischer Forschung™
(Universitat Oldenburg 2018e) zu entwickeln. Dazu werden ,,[empirische] Forschungsmethoden
der Physikdidaktik vorgestellt und angewendet: Forschungsergebnisse werden auf der Basis
physikdidaktischer Modelle analysiert und auf Unterrichtsprozesse bezogen, physikhistorische
Methoden und Erkenntnisse werden vorgestellt und diskutiert (Universitat Oldenburg 2018e).
Thematische Schwerpunkte werden auf Diagnostik im Unterricht oder auf physikalischen
Aspekte der Bildung fur nachhaltige Entwicklung gelegt (Universitat Oldenburg 2018e).

Moderne Physik und ihre didaktische Umsetzung

Lehramtsstudierende kdnnen in dem Modul Moderne Physik und ihre didaktische Umsetzung
aktuelle physikalische Forschung der Arbeitsgruppen der Universitdt Oldenburg tiefergehend
betrachten (Komorek et al. 2018, S. 55). Dabei sind die physikalischen Bereiche ,,Astrophysik,
Medizinphysik, Rastersondenmikroskopie, Umwelt- und Meeresforschung,
Windenergieforschung und der Computational Physics“ (Komorek et al. 2018, S. 55) involviert.
Die Studierenden erarbeiten eines der Fachgebiet fiir sich selbst, ,,um dann fiir eine bestimmte
Lerngruppe [...] didaktisches Lernmaterial [...] zu entwickeln und zu erproben* (Komorek et al.
2018, S. 56).

Potentialanalyse Master of Education

Das angebotene Wissen im Master of Education soll das Basiswissen aus dem Bachelorstudium
vertiefen und arrondieren. Das konstruktivistische Grundparadigma zieht sich durch alle
Didaktik- Module. Sprache und Kommunikation sind Themen der Physikdidaktik-Module als
bestimmte Facetten neben anderen. Module, die eigens die Strukturierung von Physikunterricht
unter sprachlichen Aspekten bedienen, sind nicht vorhanden. Die Vernetzungsaufgabe liegt
weiterhin vorwiegend bei den Studierenden, auch wenn die Module dies teilweise anzielen.
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4.1.3 Praxisphasen

Die Lehramtsstudierenden in Niedersachsen missen in ihrer Ausbildung zwei Praxisphasen an
Schulen absolvieren: die erste wahrend des Bachelorstudiums, das Allgemeine Schulpraktikum,
die zweite wahrend des Masterstudium, das Fachpraktikum. Je nach Schulform unterscheidet
sich die zweite Praxisphase voneinander (Didaktisches Zentrum 2016b). Durch diese
Verkniipfung von Theorie und Praxis in der Lehramtsausbildung wird ein bedeutendes
Qualitatsmerkmal an der Universitdt Oldenburg hergestellt (Didaktisches Zentrum 2018b). Dies
unterstitzt auch Makrinus, die die Funktionen des Praktikums als Erweiterung von
berufsspezifischen Kompetenzen, Personlichkeitsbildung, Ort der Vermittlung von Theorie und
Praxis, Biographischer Entwicklungs- und Gestaltungsraum, Reflexionsausldser (Makrinus 2013,
S. 85) sowie ,[...] die durchweg positive Perspektive auf das Praktikum als
entwicklungsforderndes Element“ (Makrinus 2013, S. 86) in der ersten Phase der
Lehramtsausbildung herausstellt. Die an der Universitat Oldenburg integrierten Praxisphasen
werden im Folgenden dargestellt, um aufzuzeigen, wie diese strukturiert und welche
theoretischen Aspekte inhaltlich relevant sind.

Das Allgemeine Schulpraktikum

Die erste Praxisphase, die die Studierenden mit dem Berufsziel Lehramt absolvieren, ist das
Allgemeine Schulpraktikum (ASP). Dieses besteht aus einer auf die Praxisphase vorbereitenden
Seminar und aus dem Praktikum (Didaktisches Zentrum 2016a). Dabei konnen sich die
Studierenden ein erstes Mal im schulischen Kontext erproben und auf Grundlage von ersten
eigenen Praxiserfahrungen und Beobachtungen reflektieren, inwiefern die Arbeit einer Lehrkraft
ihren Vorstellungen entspricht (Jahnke-Klein und Wernke 2017).

Die Seminarsitzungen verfolgen das Ziel die Studierenden auf ihre ersten Unterrichtsstunden
vorzubereiten. Dabei sind folgende Themen innerhalb des Seminars verbindlich:

o, Lehrerrolle, KMK-Standards fiir die Lehrerbildung

*  Unterricht: Allgemeine Didaktik, didaktische Modelle, guter Unterricht

» Lehrplan, Bildungsstandards, Kerncurricula

*  Planung von Unterricht

»  Kurzentwurf, verschiedene Kurzraster

+ Langentwurf (mit Klassensituation, Einordnung in den Unterrichtszusammenhang,
Sachanalyse, Didaktische Analyse, Methodische Analyse, Lernziele, Verlaufsplan und

Anhang)
« Umgang mit Unterrichtstérungen (u.a. die Forschungsergebnisse von Kounin)
«  Unterrichtsprinzipien: Motivierung, Strukturierung, Differenzierung,

Veranschaulichung, Aktivierung

»  Unterrichtsbeobachtung

*  Medieneinsatz

»  Gespréchsfiihrung im Unterricht

e und ggf. Unterrichtsmethoden und Feedbackmethoden.“ (Jahnke-Klein und Wernke
2017)

Weitere Themen kénnen von den Lehrenden in dem Modul selbst bestimmt werden, da das
Seminar in ihrer Verantwortung liegt.

Theorie-Praxis-Raume an der Universitat Oldenburg
Zusétzlich zu den fest implementierten Praxisphasen an den Schulen sind je nach Fachbereich
Theorie-Praxis-R&dume an der Universitét eingerichtet. In dem Fachbereich Physik handelt es sich
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dabei vor allem um Begegnungen mit Schulerinnen und Schiilern in verschiedenen Kontexten in
Modulen, die fir die Studierenden, an den Entwicklungsstand der Schulerinnen und Schuler
angepasst, konzipiert, stetig evaluiert und Uberarbeitet werden. Es wird den Studierenden die
Gelegenheit  geboten, sich  auszuprobieren und  Praxiserfahrungen in  einem
komplexitatsreduzierten Umfeld zu machen (Smoor 2018). Dies findet im Lehr-Lern-Labor
physiXS statt, das zweierlei Ziele wverfolgt: (1) Das Schilerlabor unterstitzt die
Weiterentwicklung der experimentellen Fahigkeiten und des fachlichen Verstandnisses von
Schiilerinnen und Schiilern iiber ,.hands-on* Experimente und an die Altersgruppe angepasste
Schulexperimente. (2) Die Einbettung des Schiilerlabors in die Lehramtsausbildung férdert die
Professionalisierung der Physiklehramtsstudierenden (Didaktisches Zentrum 2019).

Potentialanalyse Praxisphasen

Hier zeigt sich, dass unterschiedliche Ausrichtungen vorgenommen werden: Im ASP setzen sich
die Studierenden vor allem mit allgemein didaktischen Ansétzen und padagogischen MaRnahmen
auseinandersetzen, die flr die Schule und die Unterrichtsumsetzung wichtig sind und groBtenteils
auf konstruktivistischen Sichtweisen zurlckgreifen. Fachdidaktische Aspekte werden auBen
vorgelassen. Im ASP sollen Studierende Schule zundchst aus einer anderen Perspektive
kennenlernen als als Schiiler. Es ist jedoch weniger das Ziel, sich selbst als Fachlehrkraft
wahrzunehmen und auszuprobieren. Im Lehr-Lern-Labor physiXS (u.a. auch eingebettet in ein
weiteres Praktikum, das Orientierungspraktikum im Bachelor) besteht die Mdglichkeit, in Form
von micro teaching mit einer kleinen Gruppe von Schilerinnen und Schilern intensiv zu
arbeiten, und das Potential, deren Gedankenwelt zu diagnostizieren und die eigenen
Lehraktivitaten zu reflektieren.
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5 Das Fachpraktikum Physik

Das Fachpraktikum umfasst das eigentliche sechswdchige Praktikum an einer Schule und das
Begleitseminar im Semester davor. Diese Begleitseminare sind fachdidaktisch ausgerichtet
(Didaktisches Zentrum 2017). GemaR Studienordnung sollen ,[die] Praxismodule [den
Studierenden] die Gelegenheit bieten, sich das Berufsfeld Schule vom Aufgabenbereich der
Fachlehrerin/des Fachlehrers zu erschlieBen und ihre im Studium erworbenen Kenntnisse mit
eigenen Lehrerfahrungen in der Schulpraxis zu verbinden; und sich mit wissenschaftlichen
Forschungsmethoden, mit Phdnomenen des Fachunterrichts oder anderen schulisch bedeutsamen
Handlungsfeldern in der Schule bzw. im schulnahen Raum auseinanderzusetzen* (Didaktisches
Zentrum 2017, S. 1).

Als Ziele des Begleitseminars werden das praktiscne Uben des Planens von
Unterrichtssequenzen, ihre Begriindung und Reflexion sowie die Reflexion der Erwartungen an
die eigene Rolle als Physiklehrkraft angefiihrt. AuBerdem sollen die Fachpraktikanten die
Umsetzung ihrer Entwirfe reflektieren. Zu diesem Zweck werden im Fach Physik alle
Praktikanten in ihren Schulen mit einer Kkleinen Zahl weiterer Praktikanten in einer
Unterrichtsstunde besucht, um diese anschliefend als Reflexions- und Gesprachsanlass zu
nehmen. Das Begleitseminar wird somit auf die Praxisphase ausgedehnt. Die hospitierten
Unterrichtsstunden werden nicht benotet. Benotet wird allein ein Bericht, der nach der
Praxisphase angefertigt wird. Dabei ist wichtig zu Kkonstatieren, dass Unterrichtsroutinen zu
entwickeln oder bereits bekanntes Unterrichtsverhalten zu reproduzieren kein Ziel des Seminars
ist (Richter und Komorek 2017, S. 92).

5.1 Struktur des Begleitseminars zum Fachpraktikum Physik

Das Modul wird in jedem Wintersemester (siche Abschnitt 4.1.2) zur Vorbereitung auf das
Fachpraktikum, das in den nachfolgenden Semesterferien durchgefiihrt wird, angeboten. Das
Fach Physik bietet das Modul im Wintersemester 2016/2017 an. Die in Kapitel 3 dargelegte
Inhalte zur Unterrichtsplanung bilden die fachliche Basis des Moduls und werden den
Studierenden in vier aufeinander aufbauenden inhaltlichen Bereichen présentiert:

»  Sicht- und Tiefenstruktur

»  Planung von Physikunterricht

»  Kommunikation im Physikunterricht

»  Situationsgebundene Kommunikation im Physikunterricht
Als wichtige Basis fur die Weiterentwicklung professionellen Handelns seitens der Studierenden
benennt Labudde (2008), dass nicht nur die Inhalte auf konstruktivistischen Ansichten basieren,
sondern auch das Modul selbst derart aufgebaut sein soll. Dadurch erfolgt die Planung fir das
Modul, in dem diese Inhalte in dem folgenden Ablauf der Seminarsitzungen eingebunden
werden, an denen die Studierenden teilnehmen. Die Seminarsitzungen sind konsekutiv aufgebaut,
sodass eine stetige Steigerung des Kompetenzausaufbaus der Studierenden angezielt ist. Es
beginnt mit einer Einfihrung zu Sicht- und Tiefenstruktur von Unterricht (Kunter und Trautwein
2013) sowie zu den Basismodellen (Oser und Sarasin 1995). AnschlieBend machen sich die
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Studierenden mit dem Konzept der Ruckwértsplanung und dem Planungstool backbone vertraut
(Richter und Komorek 2017). Die Grundlage bildet die Betrachtung des Unterrichts ausgehend
von den kognitiven Prozessen der Schiilerinnen und Schiiler. Im Rahmen der vorliegenden Studie
sind in einem Durchlauf acht Studierende von der Autorin beziglich des jeweiligen
Planungshandeln zu bestimmten Zeitpunkten befragt worden (Freckmann und Komorek 2018,
2019a).

Sitzung 1: Organisation

In der ersten Sitzung des Moduls werden den teilnehmenden Studierenden der
Seminarverlaufsplan die Ziele und Anforderungen sowie Studien- und Priifungsleistungen fur das
Seminar und das Fachpraktikum dargestellt. Dies soll Transparenz fur die Studierenden fir die
ablaufenden Prozesse und Erwartungen schaffen.

Sitzung 2: Basismodelle
Die zweite Sitzung behandelt zunédchst die Differenzierung der Sicht- und Tiefenstruktur im
Unterricht (Kunter und Trautwein 2013), um anschliefend auf diesem Wissen aufbauend die
Basismodelle nach Oser (Oser und Patry 1990) zu behandeln. Dabei wird sich auf die drei fir
den Physikunterricht geeignetsten Basismodelle beschrénkt (Krabbe et al. 2015):

a. Problemldsen

b. Lernen aus Eigenerfahrung

c. Konzeptbildung
In einem ersten Schritt werden diese den Studierenden mithilfe eines Vortrages vorgestellt. Der
Vortrag beinhaltet zu den drei genannten Basismodellen je eine Ubersicht iiber die
Lernschrittfolgen und ein Beispiel Uber den Einsatz im Unterricht. Im zweiten Schritt des
Seminars bearbeiten die Studierenden zu jedem vorgestellten Basismodell eine Ubung wie
beispielsweise: ,,Ordnet die Handlungen den Schritten des Basismodells zu.“ (Richter und
Komorek WiSe 2016/2017). Durch diese Sitzung soll den Studierenden der konstruktivistische
Ansatz des Lehrens und Lernens, den sie bereits in vorherigen Modulen kennengelernt haben
(siehe Abschnitt 4.1.1 und Abschnitt 4.1.2), erneut nahegebracht werden. Sowohl die
Differenzierung von Tiefen- und Sichtstruktur als auch die Basismodelle fulen darauf. Durch die
praxisnahen Beispiele sollen ihnen alltdgliche Bezlige zur Verfiigung gestellt werden, die ihnen
die Bedeutung der Konzepte aufzeigt und ihre Denkprozesse bezlglich der Konzepte anregt.

Sitzung 3: Ruckwartsplanung

Als nachste Erweiterung erlernen die Studierenden die Rickwartsplanung (Richter und Komorek
2017) und versuchen sie in kleinen Ubungen umzusetzen. Dies geschieht mit einer Fortsetzung
des Vortrages, wobei den Studierenden erklart wird, dass ein ,,switch from teaching to learning®
(Fritzsche und Kroner 2015) stattfinden soll, um die Lernprozesse der Schilerinnen und Schuler
starker in den Fokus zu ruicken, anstatt ausgehend von einer logisch stringenten Lehrabfolge zu
planen. Diese einzelnen Betrachtungsebenen zusammen mit der Sicht- und Tiefenstruktur werden
kombiniert, um die Studierenden schrittweise an das Planungskonzept heranzufiihren, mit der
Zielrichtung das Modell mit den Basismodellen und ihren Lernschrittfolgen zu betrachten und zu
verwenden.

Sitzung 4: backbone

In dem vierten Seminar wird das Planungstool backbone (Richter und Komorek 2017) eingefiihrt
und mithilfe dessen Unterricht auf Grundlage der Differenzierung von Sicht- und Tiefenstruktur
und der Basismodelle geplant (siehe Abschnitt 3.1). Somit werden an dieser Stelle die bisherigen
theoretischen Grundlagen und Einzelbeispiele in einem Planungskonzept mithilfe wvon
praktischen Beispielen zur Unterrichtsplanung in dem Planungskonzept umgesetzt und graphisch
im backbone (siehe Abbildung 11) veranschaulicht (siehe Abschnitt 3.1). Mithilfe dieses
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Planungstools sollen die Studierenden die kognitiven Prozesse der Schiilerinnen und Schiiler in
den Fokus nehmen und im Fachpraktikum Physik verwenden.

,backbone — das Planungsruckgrat”
4 N
Welche Ziele gemiR Wie elementarisiere Welche Methoden und
Curricula, welche gesell. ich Inhalte und Medien, welche
Schliisselprobleme Kontexte? Sozialform setze ich ein?
stehen im Fokus?

sus: Sus: AuRere LuL: AuBere Lehrer-
Kognitionen Handlungen Handlungen Kognitionen
(Tiefenstruktur) (Sichtstruktur) (Sichtstruktur) (Tiefenstruktur)

Fachbezogenes
Vorwissen: Was Vorwissen: Was Prozesse

wissen die Sus kénnen die Sus erwarte ich bei
bereits? schon? den Sus?

Welche

Methodisches Diagnostik: wie
wirken meine
Angebote, wie

lernen die Sus?

Theoretische Basis: Modell der Didaktischen Rekonstruktion

Abbildung 11: Aspekte der Riickwartsplanung (Richter und Komorek WiSe 2016/2017)

Sitzung 5: Sprachebenen
Nachdem die Planung flr die Studierenden dargelegt wurde, wird im fiinften Seminar darauf
eingegangen, welche Bedeutung die Sprache im Unterricht einnimmt, welche Sprachebenen im
Unterricht vorhanden sein kénnen, wie diese charakterisiert sind und wie diese gezielt eingesetzt
werden kdnnen. Dies wird auf Grundlage eines Fragenbogens erarbeitet, den die teilnehmenden
Studierenden im Vorfeld zum Seminar ausgefillt haben (siehe Anhang). Dabei werden
Einstellungen zum Lernen von Schilerinnen und Schiilern und zur Kommunikation im
Unterricht der Studierenden erfragt. Hierbei ist von Interesse, welche Vorstellung und
Assoziationen sie von Alltags- und Fachsprache haben. Damit kann auf den Vorerfahrungen der
Studierenden aufgebaut sowie ihre eigenen Einstellungen zu den Konzepten antizipiert werden.
Im Seminar wird mithilfe von Beispielen zu alltagssprachlichen und fachsprachlichen Texten
Gestaltungsmerkmale der jeweiligen Spracheebene herausgearbeitet, um eine Arbeits-Definition
im Seminar zu Fach- und Alltagssprache zu erhalten. Diese wird auf Rinckes Defintion (Rincke
2010) aufgebaut:

»  Alltagssprache ist ,,hochflexibel und nuanciert®

» Eigenstandig hoch entwickelte Sprache
Als Pendent wird eine fur das Seminar zugrunde gelegte Definition fur Fachsprache entwickelt
(Rincke 2010; Leisen 1998, 1999):

»  Fachsprache bedient sich eines bestimmten VVokabulars

» Sie beinhaltet ein sprachliches Inventar mit stilistischen und syntaktischen

Besonderheiten, um Fachvokabeln miteinander zu verbinden
« Die Ricksichtnahme auf die jeweils vorliegende Kommunikationssituation ist wichtig
«  Fachsprache ist abhangig von der Abbildungsfunktion, dem Sprecher, der Intention des
Sprechers und der Situation des Sprechers

Sitzung 6: Kommunikationsimpulse
In dieser Sitzung werden die zuvor erarbeiteten Definitionen aufgegriffen und diskutiert, welche
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Kommunikationssituationen im Unterricht vorkommen koénnen. Es werden exemplarisch zwei
Situationen im Seminar geschildert und mithilfe des Fragebogens QO (siehe Anhang) und den
ermittelten Einstellungen der Studierenden dazu die Situationen analysiert. Eine Situation wird
hier beispielhaft dargestellt.

Situation:

Es geht um den Beginn einer dritten Stunde und die Schilerinnen und Schiiler der 8. Klasse von
Herrn Bahlmann sitzen an ihren Tischen im Physikraum. Heute ist die erste Stunde in einer
Einheit zum Ohm ‘schen Gesetz.

Dazu werden den Studierenden drei Beispiele zur kommunikativen Gestaltung der
Unterrichtshinfiihrung gereicht

i. In den folgenden Stunden geht es um Stromkreise und darin enthaltene Geréte sowie
Gesetze, die wir uns ndher anschauen werden.

ii. In den nachsten Stunden werden wir uns mit dem Zusammenhang zwischen Spannung,
Stromstarke und Widerstand auseinandersetzen. Dazu werden wir eine Reihe von
Versuchen machen, mit denen wir diese darstellen kdnnen und GesetzmaRigkeiten
herleiten kdnnen.

iii. In den kommenden Unterrichtsstunden werden wir das Ohm’sche Gesetz kennenlernen.
Hierbei geht es mir nicht darum, dass ihr am Ende die Formel auswendig aufsagen konnt.
Mithilfe von Experimenten sollt ihr das Ohm’sche Gesetz selbst entdecken und dadurch
ein besseres Verstandnis fur das Gesetz erlangen.

Was besagt das Ohm’sche Gesetz anschaulich? Wann gilt das Ohm’sche Gesetz? Zudem
sollen durch das eigenstéandige Experimentieren eure Experimentierféhigkeiten verbessert
bzw. gestdrkt werden.

Diese Aussagen sollen die Studierenden unter folgenden Aspekten und Aufgaben betrachten und

analysieren:

«  Welche Informationen sind in den Aussagen enthalten? Worauf zielen diese ab?

*  Wie wirden die Schillerinnen und Schiiler die Aussagen verstehen?

*  Welche Teile der Aussage waren hilfreich/ schwierig/ kontraproduktiv fir Schiilerinnen
und Schiler?

Mithilfe dieser Situationen sollen die Studierenden ein Bewusstsein aktivieren, dass es

verschiedene sinnstiftende Aussagen seitens der Lehrkraft geben kann (siehe Anhang).

Dabei wird fachbezogene Kommunikation unterteilt in zwei Ebenen: Kommunikation beziglich
fachlicher Inhalte, in der die Handlungsebene im backbone-Tool angesprochen wird und Fragen
wie ,,Was ist zu tun? Womit soll etwas gemacht werden? Wie soll vorgegangen werden?
besprochen werden. Ebenfalls wird die Kommunikation beziiglich einer Meta-Ebene, die die
kognitiven Prozesse der Schillerinnen und Schiiler anspricht, aufgegriffen. Dabei werden Fragen
geklart, wie ,,Warum? Wofiir und wohin fiihrt die Unterrichtsphase? Wo sind wir mit unserem
Denk- oder Modellierungsprozess und wo wollen wir hin?*

Den Studierenden wird die Anregung gegeben, dass der Unterricht nicht nur in verschiedenen
Sprachebenen, sondern auch auf verschiedenen Kommunikationsebenen stattfinden kann. Mit
dieser Ebene soll erreicht werden, dass die Lehrkraft ihren Schilerinnen und Schiilern den
Unterricht erklaren (siehe Abschnitt 3.2.2) kann. Das neu erlernte Wissen sollen die
Studierenden in ihren zuvor angefertigten Planungen integrieren und diese mit dem Fokus auf
Kommunikationsprozesse und die Differenzierung der beiden Ebenen in der Handlungsebene der
Lehrkraft im backbone darstellen.
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Sitzung 7/8: Vorstellung Planungen

Uber das bisherige Modul hinweg haben die Studierenden Zeit gehabt, eine Planung auf
Grundlage der neu erworbenen Konzepte zu einer fiktiv ausgewahlten Lerngruppe und einem
Unterrichtsthema zu erstellen. In dieser Sitzung werden im Plenum zwei Planungen, die mittels
des backbones (siehe Abschnitt 3.1) verschriftlicht wurden, analysiert und reflektiert. Das Ziel
ist, Verbesserungsvorschlage zu geben und auf fachliche und sinnlogische Briiche aufmerksam
zu machen. Wichtig dabei ist, dass die Studierenden stets die ersten Anmerkungen und die
Lehrenden erst zum Schluss VVorschléage geben oder an problematischen Stellen eingreifen.

Sitzung 9/10: Unterrichtsvideos

Neben dem regulédren Seminar haben zwei Studierende eine Laborsituation fir zehn- bis
zwolfjéhrige Schilerinnen und Schiler zum Thema Licht und Schatten geplant und durchgefiihrt.
Die Planungen sind auf Grundlage der zuvor erlernten Theorien entstanden. Diese wurde
videografiert und Ausschnitte dessen im Seminar gezeigt. Somit kann ein Vergleich zwischen
Planung und Umsetzung erfolgen (Theorie-Praxis-Verkniipfung als Fallbeispiel).

Sitzung 11: Mentorentreffen

An jeder Schule wird den Fachpraktikanten/innen ein Mentor/eine Mentorin zugewiesen, der sie
an den Schulen unterstiitzen soll. Diese wurden zu der Modulsitzung eingeladen, um Ziele,
Winsche, Erwartungen oder Hoffnungen beider Parteien zu besprechen, um ein mdglichst
effektives Praktikum fir den Praktikanten/die Praktikantin und die Schule zu gestalten.

Sitzung 12: Besprechung zur engmaschigen Begleitung

Im Rahmen der hier vorliegenden Studie wird eine Sitzung dazu genutzt, mit acht ausgewahlten
Studierenden die Inhalte des Begleitseminars ruckblickend zu besprechen und zu reflektieren.
Diese acht Studierenden sind wahrend der Praxisphase in der Schule engmaschig begleitet
worden (siehe die folgenden Kapitel). Mithilfe einer Abbildung (siehe Abbildung 12) ist dabei
insbesondere auf das Planen von kommunikativen Impulsen eingegangen worden.
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Damit die Handlungen ablaufen,
muss ich als Lehrperson folgendes kommunizieren:

Kommunikation bzgl. kognitiver Prozesse: Lul..| Kommunikation bzgl. Handlungs-Prozesse: Lul..
..nennt Ziele ...gibt Aufgabe...
...gibt Vorausschau ...fragt nach gemachten Beobachtungen...
...gibt Ruckblick ...stellt Frage nach...
...gibt die Struktur der Stunde (roter Faden) ...gibt Hilfestellungen durch...

...erklart... ...nennt Merksatz...
...stellt Zeitplanung vor ...bezeichnet etw. als...
...moderiert die Diskussion durch...
...problematisiert das Thema...
Kommunikation bzgl. der Beziehung zwischen kognitiver und Handlungsebene der Sus:
« ..reflektiert...
e ..erklart...
« _.stellt den Sinn des Experiments dar
AuRere Handlungen der Lehrperson
« _.teilt Materialien aus...
« ..schreibt auf/an...

Abbildung 12: Mdglichkeiten der schriftlichen Planung der Lehrerhandlung in der Rickwértsplanung

5.2 Zwischenfazit

An dieser Stelle soll ein Fazit der Voraussetzungen der Studierenden gezogen werden.
Studierende des Zwei-Féacher Bachelor erfahren eine intensive fachliche Ausbildung und aus
verschiedenen Quellen fachdidaktische und pédagogische Angebote. Diese sind nicht immer
aufeinander abgestimmt, sodass kein konsistentes Bild von Lernen und von Lehren im
Unterricht, insbesondere im Physikunterricht, gegeben ist. Verstarkt wird dies dadurch, dass im
allgemeinen Schulpraktikum oft auf traditionelle Planungsmodelle zuriickgegriffen wird, die
nicht immer die kognitive Tiefenstruktur des Lernens adressieren. Subjektive Uberzeugungen,
die oftmals stark von transmissiven Vorstellungen von Lernen geprégt sind, bestimmen die Sicht
der Studierenden auf Unterricht und Unterrichtsplanung, soweit das aus anderen Modulen und
Studien (Smoor 2018) bekannt ist. Als Vorgriff auf die empirischen Teile dieser Arbeit sei
erwahnt, dass eine starke Heterogenitét bzgl. Vorstellungen von Unterricht und seiner Planung
vorhanden ist. Diese Heterogenitét zwingt das Begleitseminar zum Fachpraktikum dazu, explizit
bei der Unterscheidung von Sicht- und Tiefenstruktur zu beginnen und die Planung von
Unterricht darauf aufzubauen bzw. davon abzuleiten. Es zeigt sich in verschiedenen
Seminardurchlaufen, die nicht Teil dieser Studie sind, dass sich bei den Studierenden durchaus
auch Widerstand regt, wenn ein anderes Planungsmodell propagiert wird, das die bisherigen
studentischen Vorstellungen von Unterricht und seiner Planung herausfordert und infrage stellt
(Richter und Komorek 2017). Es stellt sich nun die Frage, wie der Umgang mit dem
Planungsmodell und dem Planungstool backbone von den Studierenden angenommen wird und
zu welchen Ergebnissen sie damit kommen.
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Teil Il: Empirische Untersuchung zum Einsatz kommunikativer Impulse beim Planungshandeln

Teil II: Empirische Untersuchung zum
Einsatz kommunikativer Impulse
beim Planungshandeln
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6 Forschungsdesiderat

Auf Grundlage langjéhriger Erfahrungen der Arbeitsgruppe Physikdidaktik der Universitat Oldenburg (Richter
und Komorek 2017) hat sich herausgestellt, dass sich Studierende im Fachpraktikum vorwiegend an der
Sichtstruktur bei der Unterrichtsplanung orientieren. Sie bauen ihren Unterricht nach sichtbaren
Unterrichtselementen wie Arbeitsblatter oder Experimente auf und achten dabei vorwiegend auf die Reihenfolge
der eigenen Handlungen und der durch das Kerncurriculum vorgegebenen inhaltlichen Themen. Dabei
betrachten sie weniger die kognitiven Aspekte des Schilers oder der Schilerin und orientieren sich eher nicht an
der ,,Lernlogik” der Schiilerinnen und Schiiler. Sie lassen damit, die Tiefenstruktur beim Planen weitgehend
auBer Acht (Richter und Komorek 2017). Diese Erkenntnisse lassen sich daraus gewinnen, dass sie in ihren
Planungsunterlagen keine stimmige Sequenzierung von Unterrichtselementen (u.a. Basismodelle nach (Oser und
Patry 1990) vornehmen (siehe Abschnitt 2.2) oder dass sie Vorwissen und die Vorstellungen der Schiilerinnen
und Schiiler nicht mit in ihre Planungen einbeziehen, da sie konstruktivistische Grundlagen nicht beachten (siehe
Abschnitt 2.4). Das bedeutet, dass vor allem ihr eigenes Handeln beim Planen von Unterricht und damit ihre
Lehrprozesse im Vordergrund stehen und auf die Lernprozesse der Schilerinnen und Schuler eher weniger
fokussiert wird (Richter und Komorek 2017). Dies deutet in erster Linie auf Unerfahrenheit und auf eine starke
fachliche Sozialisation im Studium hin sowie auf subjektive Uberzeugungen zu Unterrichtsprozessen.

In den letzten Jahren hat sich beziiglich der Umsetzung der Unterrichtsplanung deutlich gezeigt, dass die
Fachpraktikanten grole Schwierigkeiten haben, ihren Schiilerinnen und Schiilern die Ziele, die geplante
Prozesse im Unterricht und die Funktionen ihrer Unterrichtselemente (den Roten Faden) zu erkliaren und diese
transparent darzustellen (Freckmann und Komorek 2019b). Daher beinhaltet das hier genutzte Modell der
Tiefenstruktur-orientierten Planung die Idee des Unterricht erklirens (sieche Abschnitt 3.2), wonach vor allem
Vorschauen oder Riickblicke auf den Unterrichtsverlauf, Darstellung der Unterrichtsstruktur und der Ziele des
Unterrichts zum Thema im Unterricht werden sollen und wie Metakommunikation einzusetzen ist (Richter und
Komorek 2017).

Aufgrund der gemachten Erfahrungen und auf Basis der theoretischen Grundlagen ergibt sich folgendes
Forschungsdesiderat: Mit dem Begleitseminar sollen die Studierenden unterstiitzt werden, Unterrichtsplanungen
konstruktivistisch basiert mit kommunikativer Transparenz fiir die Schiilerinnen und Schiiler zu entwickeln.
Dabei soll das Seminar an den fachdidaktischen Vorstellungen der Studierenden ansetzen und diese
mitaufgreifen. Das kompetenzorientierte, zielgeleitete Begleitseminar ist dazu fiir die Studierenden konzipiert
worden (siche Kapitel 5). Um das Planungsverhalten der Studierenden, das sie im Begleitseminar und im
Fachpraktikum zeigen, zu analysieren, miissen die Studierenden detailliert wihrend einer Praxisphase beobachtet
und ihre Lernprozesse modelliert werden, um zu erfahren, welche Aspekte des Seminars sie auf welche Weise
umsetzen, integrieren oder ignorieren. Um die Defizite der Studierenden aus den letzten Jahren aufzugreifen,
wurde im Wintersemester 2016/2017 das in Kapitel 5 dargestellte Konzept des Begleitseminars fiir die
Studierenden gestaltet. Dieses hat das Ziel zu erheben, welche Prozesse in den einzelnen Bereichen der Planung
und Umsetzung von Unterricht bei den Studierenden wihrend des Begleitseminars und der Praxisphase ablaufen.
Dabei wird der Fokus auf drei komplementér vernetzte Aspekte gelegt (siehe Abbildung 2 in Kapitel 1):

(1) Sprachsensibilitit

(2) Planungshandeln

(3) kommunikatives Handeln im Unterricht

Es geht um die Frage, wie das Angebot, das durch das Begleitseminar und die Ideen im Praktikum den
Studierenden bereitgestellt wird, von den Studierenden genutzt wird, inwiefern sie auf diese vorgestellten
Konzepte eingehen und in ihr Planungshandeln bernehmen kdnnen (siehe Angebot-Nutzungsmodell in Kapitel
1). Dazu werden zu den drei betrachteten Aspekten auf Grundlage des Forschungsdesiderats und der
dargestellten Konzepte der Riickwdrtsplanung (siche Abschnitt 3.1) und Unterricht erkliren (siche Abschnitt
3.2.2) folgende Forschungsfragen in dieser Studie betrachtet:
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Forschungsdesiderat

(1) Sprachsensibilitat: Welche Sprachsensibilitét liegt bei den Fachpraktikanten vor ihrem Praktikum
vor und inwiefern kdnnen sie durch das Praktikum ihre Sprachsensibilitat ausdifferenzieren?

i Welche Rolle weisen sie Sprache und Kommunikation im Unterricht zu?

ii. Welchen kommunikativen Impulsen sprechen sie eine Bedeutung fur den Unterricht
zu?

iii. Welche Handlungsschemata bezliglich kommunikativer Impulse sind bei den
Studierenden zu erkennen?

(2) Planungshandeln: Wie planen Fachpraktikanten kommunikative Impulse zur didaktischen
Strukturierung ihres Physikunterrichts? Inwiefern zielen sie damit Ziel-, Prozess- und
Funktionstransparenz an?

i. Inwiefern unterscheiden sie die Sicht- und Tiefenstruktur?

il Inwiefern gehen sie bei der Planung riickwirts vor, ausgehend von den kognitiven
Prozessen hin zu den duleren Handlungen?

1. Inwiefern verkniipfen sie durch kommunikative Impulse Tiefen- und Sichtstrukturen?

iv. Welche fachdidaktischen Konzepte des Angebots nutzen sie zur Begriindung ihrer
Planung?

v. Welche individuellen Uberzeugungen zeigen sich beim Planen der Studierenden?

(3) Kommunikatives Handeln im Unterricht: Inwiefern konnen Fachpraktikanten ihren Schiilerinnen
und Schiilern ihre geplante Unterrichtsstruktur mithilfe kommunikativer Impulse ,,erkldren*?

i Welche geplanten Formulierungen setzen die Studierenden im Unterricht um?
ii. An welchen Stellen und aus welchen Griinden weichen sie von ihren Planungen ab?
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7 Studiendesign und Instrumente

Um die Forschungsfragen zu operationalisieren, wird ein qualitatives Design gewahlt, das
ermdglicht, individuelle Prozesse und Ansichten einzelner Personen vertiefend zu untersuchen.
Dies wird unterstrichen durch die Sichtweise von Bortz und Déring (Bortz und Déring 2006, S.
307), die herausstellen, dass im Bereich der qualitativen Sozialforschung ,,zahlreiche [...]
Verfahren entwickelt [wurden], die differenzierte Einblicke in die subjektive Weltsicht der
untersuchten Personen ermdglichen sollen“. Dazu wird in diesem Kapitel das Studiendesign
dargestellt. Zunachst werden Kriterien aufgestellt, die erfullt werden missen, um Erkenntnisse zu
den Forschungsfragen zu generieren. AnschlieRend wird ein Uberblick iiber das prinzipielle
Design und die zeitliche Struktur der Erhebungen gegeben. Um die Nachvollziehbarkeit der
Studie zu gewdhrleisten, wird jedes einzelne Instrument mit Blick auf die Forschungsfrage
beschrieben und dargestellt, inwiefern die Instrumente den zuvor aufgestellten Kriterien gentigen.
»[Qualitative] Verfahren sind zum Teil unmittelbar fur bestimmte inhaltliche Fragestellungen
entwickelt worden und nicht im selben Malle wie standardisierte Techniken auf andere Themen
Ubertragbar* (Bortz und Déring 2006, S. 308).

7.1 Operationalisierung der Forschungsfragen

Im Wintersemester 2016/2017 ist eine Kohorte von 16 Physik-Lehramtsstudierenden an der
Universitdt Oldenburg im Begleitseminar und im anschlieBenden Fachpraktikum begleitet
worden (siehe Abschnitt 5.1). Um die Prozesse der Studierenden zu untersuchen, wird ein Multi-
Method-Ansatz gewahlt (Kuckartz 2014; Creswell und Creswell 2018). Durch diesen Ansatz
kann eine methodeninterne Triangulation (Kuckartz 2014, S. 47) erreicht werden, um moglichst
detaillierte und tiefgehende Rickschlisse auf die bei den Studierenden ablaufenden Prozesse
wéhrend des Praktikums zu erhalten. Die Methoden werden auf Grundlage der Forschungsfrage
ausgewahlt (Kuckartz 2014, S. 50), um den Forschungsgegenstand abbilden und rekonstruieren
zu kdnnen. Da der Forschungsgegenstand sowohl kognitive Prozesse als auch das Verhalten der
Studierenden behandelt, mussen mehrere Methoden miteinander kombiniert werden, die
verschiedene Kriterien erfullen, um mithilfe der gewonnenen Daten anschliefend Erkenntnisse
zu den Forschungsfragen gewinnen zu kdnnen. Bei Betrachtung der einzelnen Forschungsfragen
ergeben sich darauf aufbauend nachfolgende Kriterien.

= Sprachsensibilitit: Welche Sprachsensibilitdt liegt bei den Fachpraktikanten vor ihrem
Praktikum vor und inwiefern konnen sie durch das Praktikum eine erweiterte Sicht
darauf entwickeln oder ausdifferenzieren?

Um diese Forschungsfrage zur Sprachsensibilitat (siehe Abschnitt 3.2.1) beantworten zu kénnen,
werden Einsichten in die Einstellungen zu und Benutzung von Sprache im Unterricht der
Studierenden bendtigt. Dazu ist es zunédchst wichtig, nachfragen zu kénnen, welche Ansichten
sie vertreten und wie sie Impulse formulieren. Um Antworten zu erhalten, die unabhéngig vom
Einfluss sozialer Erwiinschtheit und fur die Studie vergleichbar und gleichzeitig gut durchdacht
sind, wird hierzu eine schriftliche Befragung in Form eines halboffenen Fragebogens eingesetzt
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(Bortz und Déring 2006, S. 308; Didaktisches Zentrum 2016a, S. 2). Da die Einstellungen und
Uberzeugungen der Studierenden impliziten Charakter besitzen, ,,d.h. eine Person greift nicht
bewusst auf bestimmte Annahmen zuriick, um ein Verhalten oder eine Situation zu erkléren
[...1[,] [fassen] sich mit Hilfe verschiedener Methoden, wie z.B. Interviews, [diese] erschlieRen
und rekonstruieren [...]* (Fussangel 2008).

Eine Ergdnzung des Instruments um ein Interview ist erforderlich. Das Interview unterstiitzt
darin, Begriindungen der Studierenden zu erfragen und spontan auf Aussage des Interviewten
einzugehen. Hierbei kénnen Themen beriicksichtigt werden, die im Vorfeld eventuell nicht
bedacht worden sind (Bortz und Déring 2006, S. 314; Didaktisches Zentrum 2016a, S. 2). Fir
eine anschliefende Vergleichbarkeit sollte das Interview auf einem Leitfaden basieren. Dieser
bietet ein Gerlst, sodass die grundlegenden inhaltlichen Fragen des Interviews beantwortet
werden (Bortz und Doring 2006, S. 314; Didaktisches Zentrum 20164, S. 2)).

= Planungshandeln: Wie planen Fachpraktikanten kommunikative Impulse zur
didaktischen Strukturierung ihres Physikunterrichts? Inwiefern zielen sie damit Ziel-,
Prozess- und Funktionstransparenz an?

In dieser Forschungsfrage zum Planungshandeln der Studierenden wird die Komplexitat der
Studie deutlich.

Zum einen geht es um ihre Einstellungen zu Unterrichtsplanungen und inwiefern die
Studierenden das angebotene fachdidaktische Wissen situationsabhéngig nutzen kdnnen. Dazu
bietet sich ein Fragebogen an, der, um Vergleichbarkeit zu gewahrleisten, aus Multiple-Choice-
Fragen mit wenigen offenen Fragen als Ergénzung besteht. Hierbei kénnen Begriindungen zu
gegebenen Antworten eingeholt werden. Durch die Anonymitdt eines Fragebogens kann der
Einfluss sozialer Erwiinschtheit vernachlassigt werden. Da offene Fragen bevorzugt miindlich als
schriftlich beantwortet werden (Bortz und Déring 2006, S. 308), muss erganzend ein Interview
zu den Fragebdgen geflhrt werden, um Nachfragen zu dem Wissen der Studierenden stellen zu
kénnen und weiterer Begriindungen zu ihren Einstellungen zu erfahren. Ein leitfadengestiitztes
Interview basierend auf den Multiple-Choice-Fragen bezieht alle Wissensbereiche ein und stellt
zwischen den Studierenden Vergleichbarkeit her.

Zum anderen geht es um das Verhalten der Studierenden beim Planen. Dabei werden zwei
Ebenen unterschieden: Auf der einen Seite geht es das Planungsverhalten, das sie sich selbst
unterstellen und daher explizit &uern konnen. Auf der anderen Seite geht es um jenes Verhalten,
das von auBen wahrnehmbar ist, da Selbstwahrnehmung und beobachtbares Verhalten
(Fremdwahrnehmung) Disparitaten aufweisen kénnen. Der grundlegende Forschungsgegenstand
bei dieser Frage sind die Planungsunterlagen. Diesen kann genau entnommen werden, welche
Impulse von den Studierenden geplant sind. Das hei3t, mithilfe der Planungsunterlagen kann in
einem ersten Schritt das Verhalten dokumentiert werden, welches zur Fremdwahrnehmung
beitragt. Allerdings zeigt es nicht, warum die Studierenden ihre Planungen derart aufbauen, in
welchen Prozessen sie Tiefenstruktur und in welchen sie Sichtstrukturen erkennen und weshalb
sie die gewéhlten Impulse verwenden. Dies kann mithilfe einer Befragung erfolgen, in der sie
ihre Planungen mittels Introspektion selbst reflektieren (Bortz und Ddéring 2006, S. 324;
Didaktisches Zentrum 2016a, S. 2). Um die Studierenden dabei anzuleiten und ihnen einen
systematischen Zugang zu der Reflexion zu ermdglichen (Bortz und Ddéring 2006, S. 324;
Didaktisches Zentrum 20164, S. 2), wird an dieser Stelle ein Lerntagebuch als Methode gewahlt,
bei dem sie offene Fragen beantworten. Deren Antworten kénnen Begriindungen zu ihrem
Verhalten liefern und wodurch sie ihre Selbstwahrnehmung darlegen kénnen.
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= Kommunikatives Handeln im Unterricht: Inwiefern konnen Fachpraktikanten ihre
geplante Unterrichtsstruktur mithilfe kommunikativer Impulse ihren Schiilerinnen und
Schiilern ,, erkldren ?

Die dritte Forschungsfrage beschaftigt sich mit der Umsetzung der Planung und dem Einsatz der
kommunikativen Impulse im Unterrichtsgeschehen. Dabei wird eine Kombination aus
Beobachtungsraster und Audioaufnahme gewahlt. Um die Verhaltensweisen und insbesondere
die Verwendung der Kommunikation seitens der Studierenden zu dokumentieren, wird eine
Audioaufnahme der Studierenden wahrend des Unterrichtens erstellt. Damit kann das
Gesprochene objektiv gesichert und anschlieBend analysiert werden, um Prozesse und
Verhaltensweisen zu rekonstruieren. Flr eine Begutachtung des Geschehens im Unterricht, dass
zwar nicht im Fokus der Studie steht, aber eventuell Ruckschlusse auf der Verhalten der
Studierenden geben kénnte, muss ein Beobachtungsraster eingesetzt werden, mit dem offene
Kategorien wie Sichtstrukturen und besondere Vorkommnisse im Unterricht nachskizziert
werden konnen (Bortz und Doring 2006, S. 322). An dieser Stelle wird bewusst auf eine
Videoaufnahme verzichtet, da der Fokus dieser Studie auf dem kommunikativen Handeln der
Studierenden zur Erhéhung der Transparenz der Ziele, Prozesse und Funktionen im Unterricht
liegt und der Mehraufwand fiir die Videoaufnahmen keinen Gewinn fiir die Daten erzielen
wirde. Die Beweggrlnde fur Abweichungen im Unterricht zu den Planungen lassen sich nicht
durch Beobachtung oder Aufnahmen erfassen. Es ist notwendig explizit bei den Studierenden
nachzufragen, sodass sie diese Situationen und Abweichungen reflektieren kdnnen. Nach Bortz
und Doéring spielen ,,[haufig] [...] Gedanken eine zentrale Rolle, da sie die subjektive Weltsicht
konstituieren und wesentliche Determinanten des Handelns und Fuhlens darstellen. (Bortz und
Ddoring 2006, S. 324). Die Studierenden sollen im Anschluss an den Unterricht diesen mittels des
Lerntagebuchs, das auch zur Reflexion der Planungen eingesetzt wird, systematisch reflektieren.
Dadurch wird die komplexe Situation Unterricht aus Fremd- (Audioaufnahmen und
Beobachtungsraster) und Selbstwahrnehmung (Reflexion im Lerntagebuch) dokumentiert.

Auf Grundlage der erstellten Kriterien werden die verschiedenen Methoden miteinander
kombiniert, um die Forschungsfragen beantworten zu konnen. Diese Methoden werden nicht
jeweils den Forschungsfragen zugeordnet, sondern dienen dazu, die Daten zu den jeweiligen
Bereichen zu generieren. Durch den Einsatz dieses Multi-Methods-Ansatz wird in dieser Studie
das nachfolgende Design zugrunde gelegt (siehe Abbildung 13):
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Praktikum

Seminarsitzungen vor und wahrend der Praxisphase

Oktober 2016 April 2017

Erhebungen alle Studierenden (n = 16)

Fragebogen 1

Fragebogen
0.0g E Q1

Fragebogen 2
Q2

Abbildung 13: Studiendesign und -verlauf (Freckmann und Komorek 2018)

Alle verwendeten Erhebungsmethoden wurden mit einer Kodierung versehen. Es lassen sich
keine Riickschliisse auf einzelne Studierende schlieBen, es ist jedoch mdglich, zu einer Person
zugehdrige Dokumente zu erkennen (Tabelle 6):

Kodierung:

Der erste Buchstabe des | Der erste Buchstabe | Der Tag Deiner Geburt
Vornamens Deiner Mutter Deines Geburtsorts (z.B. 05. Juli = 05)

Klicke  hier, um  Text | Klicke hier, um Text | Klicke hier, um Text
einzugeben. einzugeben. einzugeben.

Tabelle 6: Kodierung zur Zuordnung der Daten

Da die Untersuchung von Einstellungen und Verwendung von Kommunikation stark
situationsgebunden ist, werden in den Erhebungsmethoden Fallbeispiele aufgegriffen. Diese sind
fiktiver Herkunft, schaffen den Studierenden jedoch eine greifbare Situation, auf die sie konkret
reagieren konnen. Zusatzlich werden allgemeine Wissensfragen, Erfahrungsberichte sowie
subjektive Uberzeugungen der teilnehmenden Studierenden in den verschiedenen Methoden
erhoben.

Nachfolgend werden die Methoden und ihr Bezug zu den Forschungsfragen dargelegt.

Ubersichtlichkeitshalber werden die jeweiligen Instrumente vorgestellt und begriindet, inwiefern
damit Erkenntnisse zu den Forschungsfragen generiert werden kénnen. Dabei wird zunéchst in
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Methoden wahrend des Seminars und wahrend des Praktikums unterschieden, um sich dem
zeitlichen Verlauf der Studie anzupassen.

7.2 Erhebungsmethoden wahrend des Seminars

Um die Sprachensensibilitat der Studierenden, die Verwendung fachdidaktischen Wissens zu den
im Begleitseminar behandelten Themen und ihre diesbeziiglichen Uberzeugungen sowie
Uberzeugungen zum Lernen und Lehren im Physikunterricht zu erfahren, werden seitens der
Studierenden wahrend des Seminars die zwei Frageb6gen QO und Q1 beantwortet und ein
Interview 11, gefihrt.

Mithilfe dieser drei Instrumente kénnen Daten generiert werden, die Erkenntnisse zu den ersten
beiden Forschungsfragen liefern. Da das Praktikum zu diesem Zeitpunkt noch nicht stattgefunden
hat, kann keins dieser Instrumente Daten beziiglich der dritten Forschungsfrage erheben.

7.2.1 Fragebogen QO

Zu Beginn des Begleitseminars erhalten die teilnehmenden Studierenden den Fragebogen QO,
den sie vor der ersten inhaltlichen Sitzung beantwortet haben (siehe Abschnitt 5.1). Das Ziel
dieses Fragebogens ist es, die Grundhaltung und Uberzeugungen zum Lernen von Schiilerinnen
und Schilern und zur Bedeutung von Kommunikationsprozessen im Unterricht der Studierenden
zu erfassen. Der Fragebogen (siehe Anhang) wurde den Studierenden digital zur Verfiigung
gestellt. Eine Riuicksendung erfolgte anonym, um keine Rickschlusse auf die Person zuzulassen.

Der Fragebogen deckt verschiedene inhaltliche Aspekte ab und bedient sich unterschiedlicher
Frageformen. Zwischen den inhaltlichen Fragen werden die Studierenden gebeten, semantische
Differentiale auszufiillen (siehe Anhang). Die erste Frage zielt darauf ab, allgemeine
Informationen insbesondere im Bereich Fremdsprachenerfahrung zu sammeln, um eventuelle
Rickschlisse auf vorhandene Spracherfahrungen oder auf ein ausgebildetes Bewusstsein ziehen
zu konnen. Folglich kénnen sich mithilfe dieser Frage Erklarungsmdglichkeiten fir alle drei
Forschungsfragen ergeben kénnen.

Frage 1: Allgemeines

»  Welchen Studiengang studierst du?
*  Welches Fach/ welche Fécher studierst du noch neben Physik?
»  Welche Fremdsprachen verstehst Du gut? Welche sprichst du auch gut?

Bei der zweiten Frage sind Informationen zur Denkweise von Schilerinnen und Schiiler im
Fokus (siehe Abschnitt 2.4): Wie lauft Denken bei den Schilerinnen und Schiilern ab? Was
erwarten die Studierenden von ihren Schilerinnen und Schiilern? Handeln Schulerinnen und
Schler nur oder verbergen sich dahinter auch Denk- und Lernprozesse? Dies wird erhoben, um
mogliche Zusammenhdnge zur Planung sowie zur Gestaltung und insbesondere Strukturierung
des Unterrichts durch die Studierenden erkennen zu kénnen. Daher lassen sich Begriindungen fiir
die Forschungsfragen zum Planungshandeln und zum Unterrichtshandeln (Forschungsfragen 2
und 3) ableiten. Es kdnnen Schliisse zu ihrem Verstdndnis von Lernen gezogen werden: Es kann
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angenommen werden, dass Studierende ohne die Erwartung von Schilerkognitionen keine
Tiefen- und Sichtstruktur auf den Physikunterricht projizieren (siehe Abschnitt 2.3). Dadurch,
dass diese beiden grundlegenden Merkmale der Rickwartsplanung fehlen, konnte eine
Begrindung erfolgen, warum die Studierenden die Riuckwartsplanung in ihren Planungen
vernachldssigen oder nicht verwenden (siehe Abschnitt 3.1). Gleichzeitig werden sie das Konzept
der kommunikativen Impulse zur Erklarung des Unterrichts flr nebenséchlich erachten, da der
Unterricht den Schulerinnen und Schilern nur erklart werden muss, wenn Schilerinnen und
Schiler denken und lernen, um aktiv und individuell Wissen aufzubauen (siehe Abschnitt 3.2).
Wenn aber keine Kognitionen bei den Schiilerinnen und Schilern ablaufen, kann dies nicht
geschehen.

Frage 2: Bearbeiten einer Experimentieraufgabe (adaptiert nach Smoor 2018)

Beim Ohm‘schen Gesetz wichst die Stirke des Stroms, der durch einen Leiter flieft,
proportional zur angelegten Spannung: 1(U) =U/R. Der konstante Proportionalitatsfaktor ist
1/R. Das gilt nicht bei jedem Leiter und nicht in allen Spannungsbereichen. Dass das
Ohm’sche Gesetz iiber weite Spannungsbereiche erfiillt ist, kommt eher selten vor!

Stelle dir vor, du gibst der Schilerin Anna die Aufgabe, mit einer Spannungsquelle,
Zuleitungen, einem Strommessgerdt und Metalldrdhten zu untersuchen, ob bei den
Metalldrdhten das Ohm’sche Gesetz erfiillt ist. Beschreibe detailliert, welche Prozesse Anna
durchlauft bzw. bei ihr ablaufen, wenn sie die Aufgabe umsetzt.

Die vierte Frage erfragt Einstellungen der Studierenden zu Schilerinnen und Schiler: Wie lernen
Schilerinnen und Schiler? Dabei soll in Erfahrung gebracht werden, ob die Studierenden eine
transmissive oder konstruktivistische Sichtweise auf Lernen (siehe Abschnitt 2.4) haben. Dies ist
von Bedeutung, um einen mdglichen Einfluss der Sichtweise auf ihr Planungshandeln betrachten
zu konnen. Diese Erkenntnisse sind zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage zum
Planungsverhalten der Studierenden essentiell, um die von den Studierenden zugrundeliegenden
Lerntheorie zu erkennen. Es lassen sich zum einen die Qualitat der Planung in Bezug auf die im
Modul behandelten Konzepte erldutern, warum sie Konzepte eventuell gut oder nicht so gut
anwenden konnen. Zum anderen kdnnen Schliisse darliber gezogen werden, ob die in der
Planung verwendeten Konzepte den subjektiven Planungsiberzeugungen der Studierenden
entsprechen oder ob sie diese aus der Pflicht heraus verwendet haben (siehe Abschnitt 2.5). Dies
macht vor allem fiir die Umsetzung der Planung im Unterricht einen grofRen Unterschied, da die
Studierenden in der Situation Unterricht nach ihren individuellen Planungs- und
Handlungsuiberzeugungen agieren und sich nicht an sozial erwiinschte Konzepte halten. Auf
diese Weise konnen Unterschiede zwischen Planung und Handeln auftreten, die durch die
Diskrepanz zwischen in der Planung verwendetem, aber nicht davon fiir sich selbst als sinnvoll
erachteten, Konzepten entstehen kénnen.

Frage 4: Vorstellungen vom Lernen und Lehren (adaptiert nach Smoor 2018)

Du verfolgst eine Diskussion im Lehrerzimmer zur Art und Weise, wie man sich Lernen
vorstellen kann und was daraus fiir das Planen von Physikunterricht folgt. Eine Kollegin
bittet dich schlieRlich, zu diesen Positionen Stellung zu beziehen. Frau Schmidt dreht sich zu
dir: Du hast doch sicher auch eine Meinung dazu?

Wie ist deine Sicht aufs Lernen? Welchen Positionen stimmst du zu?
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Um detaillierte Informationen zu dem Wissensstand der Studierenden bezlglich Sprache zu
erhalten, geht es in Frage 6 darum, wie die Studierenden in bestimmten Situationen reagieren und
welche Formulierungen sie dabei nutzen wiirden. Dazu werden sechs Fallbeispiele angefihrt, zu
denen sie sich jeweils auf Grundlage einer gestellten Impulsfrage auBern sollen. Uber die
Antworten kann auf den aktuellen Wissensstand der Studierenden beziglich sprachlicher
Sensibilitat (siehe Abschnitt 3.2.1) geschlossen und méglicherweise die Frage beantwortet
werden, welche Rolle sie ihren Formulierungen im Lernprozess der Schilerinnen und Schiiler
zuschreiben?

Frage 6: Sprachliche und kommunikative Situationen im Physikunterricht

Denke bitte an Unterricht, wie du ihn in deiner Schulzeit oder im ASP erlebt hast. Folgende
Situationen sollst du dir vor dein geistiges Auge fuhren:

Im siebten Teil des Fragebogens geht es um Kommunikationsprozesse im Physikunterricht (siehe
Abschnitt 3.2). Den Studierenden wird ein Fragenblock aus fiinf Fragen zu ebendiesem Thema
gestellt. Ziel ist es, herauszufinden, was fur die Studierenden Kommunikation bedeutet und
welche Art der Kommunikation sie aus welchen Griinden bevorzugen.

Dariber hinaus kann in Erfahrung gebracht werden, ob die Studierenden die Kommunikation bei
der Planung von Unterricht bereits berticksichtigen oder den Einsatz beflirworten wiirden. Es
zeigt sich hier zusétzlich, welchen Einfluss sie der Kommunikation auf den Verlauf des
Unterrichts zuschreiben. Mithilfe dieser Frage kénnen Ergebnisse gewonnen werden, die die
Forschungsfrage zu Sprachsensibilitdt beantworten, und die hier zugesprochene Rolle der
Kommunikation bei der Planung und Umsetzung von Physikunterricht betrachten.

Frage 7: Deine Sicht auf Kommunikation im Physikunterricht

»  Was verstehst du unter Kommunikation im Physikunterricht, welche Aufgaben und
Herausforderungen, aber auch Mdglichkeiten, verbindest du damit?

* In welchen Situationen im Unterricht musst du Ziele, Wege, Lernprozesse etc. aktiv
ansprechen? Wie kannst du dabei verbal vorgehen? Nutze fur deine Ausfiihrungen
Formulierungsbeispiele.

*  Wie kann dir Kommunikation, die du aktiv gestaltest, generell helfen, deinen
Physikunterricht zu organisieren und didaktisch zu strukturieren?

*  Welche kommunikativen Mittel stehen dir zur Verfugung? Lasse deine Fantasie
spielen: Wie kannst du mit deinen Schulerinnen und Schiilern kommunizieren? Was
kannst du dazu alles nutzen?

* Inwieweit sollte man Kommunikation Uberhaupt planen? Sollte sie nicht spontan
sein? Wie ist deine Einstellung hierzu?

7.2.2 Fragebogen 1 (Q1)

Begleitend zum Fachpraktikum wurde ein Fragebogen zu den Inhalten des Seminars entwickelt,
der am Ende des Begleitseminars zum Fachpraktikum, vor Beginn des Fachpraktikums, aber und
nach Beendigung des Fachpraktikums an die teilnehmenden Studierenden gegeben wurde. Der
Fragebogen soll einen Uberblick sowohl zum Wissensstand als auch zum subjektiven Erleben der
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Inhalte der Studierenden geben: Inwiefern kdnnen die Studierenden die vermittelten Inhalte
nutzen? Wie stehen sie dazu? Es soll die Mdglichkeit eines Pra-Post-Vergleichs gegeben sein.
Hierbei kann einerseits untersucht werden, ob das Fachpraktikum einen Einfluss auf den
Wissensstand und die subjektiven Empfindungen hat. Andererseits kann betrachtet werden, ob
verschiedene Studierende konsistent in ihren subjektiven Uberzeugungen sind und auch bei
mehrmaligen Fragen, dieselben Antworten geben oder ob ihr Wissen und ihre Einstellungen in
verschiedenen Situationen sich durch verschiedene Antwortschemata wiederspiegeln.

Die Beantwortung der ersten beiden Forschungsfragen werden durch den Fragebogen unterstiitzt,
da durch dieses Instrument sowohl das Wissen der Studierenden als auch ihre Einstellungen zu
Handlungsablaufen und Einsatz kommunikativer Impulse erfragt werden kénnen.

Der Fragebogen wurde in Form einer Online-Umfrage an die Studierenden gegeben
(umfrageonline.com). Die Vorteile einer Online-Umfrage liegen im Vergleich zu einem
schriftlichen Fragebogen vor allem auf der praktischen Seite. Bei der Online-Frage konnen die
Studierenden sich sicher sein, dass es anonym ist, wodurch sie ohne Befangenheit antworten
kénnen. Bei einem Fragebogen kénnten Rickschlusse auf Handschrift, Abgabezeitpunkt oder
andere personliche Aspekte gezogen werden. Darlber hinaus werden die Antwortitems pro Frage
per Zufall von dem Online-Umfrage-Tool gemischt. Somit ist keine bestimmte Sortierung der
Items vorhanden, wodurch Umgebungseinfliisse geringgehalten werden. Die Studierenden
kénnen den Fragebogen komplett, aber auch mit Unterbrechungen ausfillen. Weiterhin ist die
Handhabung im Anschluss an die Datengenerierung vereinfacht, da die Daten bereits digital
vorliegen.

Der Fragebogen Q1 wurde auf Grundlage der Inhalte im Seminar entwickelt, sodass alle im
Seminar besprochenen Themen abgedeckt werden. Es handelt sich dabei um die Themen, die in
Abschnitt 5.1 dargestellt sind. Die im Fragebogen verwendeten Fragen wurden im Laufe des
Seminars diskutiert, aber nicht wortwortlich gestellt. Der Fragebogen ist aufgeteilt in zwei
Bereiche: Multiple-Choice-Fragen und offene Fragen zur Meinungsdarstellung. Die Multiple-
Choice-Fragen wurden dabei mit unterschiedlich vielen Antwortitems entwickelt. Bei der
Entwicklung der Antwortitems wird darauf geachtet, dass die richtige Antwort eindeutig ist, aber
gleichzeitig Antwortmdglichkeiten vorliegen, die halbrichtig sind, um
Differenzierungsmoglichkeiten zwischen den Antworten der Studierenden zu erhalten. Dies
wurde (ber eine Intersubjektivitatsprifung aller drei Dozenten des Begleitseminars
vorgenommen. Die Ergebnisse dazu sind im Anhang dargestellt. Die Items samt Begriindungen
sind im aufgelistet. Richtige Antworten sind in Blau hinterlegt, halbrichtige Antworten in Turkis
und offene Fragen in Rosa markiert. Letztgenannte sind Meinungsfragen und konnen frei von
den Studierenden beantwortet werden — eine Begriindung bzw. Codierung ist in diesem Fall nicht
erforderlich. Die weiteren in schwarz gehaltenen Items sind Distraktoren. Die Fragen sind hier
nach den Themengebieten geclustert.

Sichtstruktur und Tiefenstruktur

Die Fragen zum Verstandnis der Sicht- und Tiefenstruktur sind wichtig (siehe Abschnitt 2.3), um
festzustellen, inwieweit die Studierenden das Konzept der Unterrichtsebenen und welche
Aspekte davon sie nachvollziehen kénnen. Daher ist es notwendig zundchst zu prufen, welche
Definition sie den beiden Ebenen des Unterrichts zugrunde legen und welche Prozesse der
Schiulerinnen und Schiiler ihrer Ansicht nach auf welcher Unterrichtsebene ablaufen. Aus diesem
Grund sollen sie in einem zweiten Schritt verschiedene Prozesse der Sicht- oder der
Handlungsstruktur zuschreiben. Dabei missen sie zwischen sichtbaren Handlungen, die auf der
Sichtstruktur und kognitiven Prozessen, die auf der Tiefenstruktur ablaufen, unterscheiden.
Anhand dieser Uberlegungen lassen sich Riickschlisse auf ihre Sicht von Lehren und Lernen
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ziehen, indem analysiert werden kann, inwiefern die Studierenden ihren Schilerinnen und
Schulern Kognitionen unterstellen, somit eine konstruktivistische Sicht von Lehren und Lernen
haben (siehe Abschnitt 2.4). Dabei entsprechen die Begriffe Sicht- und Tiefenebene denen der
Sicht- und Tiefenstruktur.

1. Was gehort zur so genannten Sichtstruktur des Unterrichts?

2. Welche der folgenden Prozesse ist der Sichtstruktur zuzuordnen, also den Handlungen

der Schulerinnen und Schiiler?

Was gehdrt zur so genannten Tiefenstruktur des Unterrichts?

4. Welche der folgenden Prozesse ist der Tiefenstruktur zuzuordnen, also den kognitiven
Prozessen der Schillerinnen und Schiiler?

@

Somit kénnen in diesem Schritt Erkenntnisse gewonnen werden, die Ruckschlisse auf die zweite
Forschungsfrage geben.

Planung des Physikunterrichts

Das zweite Themengebiet beschéftigt sich mit den Fragen, die auf das Planungsverhalten
eingehen. Es werden Fragen zum Verstandnis und zur Verwendung der Basismodelle sowie zur
Ruckwartsplanung gestellt, da beide Konzepte im Seminar zur Unterstiitzung beim Planen und
Unterrichten fir die Studierenden eingefiihrt werden (siehe Kapitel 5). Es kann mithilfe dieser
Fragen erstens untersucht werden, inwiefern die Studierenden die Basismodelle des Lernens und
die Ruckwartsplanung verstanden haben und welche Aspekte der Konzepte, sie als essentiell
erachten. Zweitens kénnen die Antworten Aufschluss dariiber geben, welche Rolle sie beiden
Konzepten beim eigenen Planen und Unterrichten zuschreiben (siehe Abschnitt 3.1). Die
Studierenden konnen hierbei sowohl mit Wissenselementen aus dem Begleitseminar als auch
Einstellungen zu den Konzepten konfrontiert werden. Gleichzeitig mussen sie durch die
verschiedenen Distraktoren die Konzepte reflektieren und ggf. fur sich evaluieren, um sich eine
eigene Meinung zu bilden. Dadurch kénnen sie ihr Wissen und ihre Ansichten ausschérfen, die
mithilfe dieser Fragen in Erfahrung gebracht werden sollen.

1. Welche Aussage(n) zu den Basismodellen des Lernens ist/sind richtig?
2. Was wurde im Seminar unter Ruckwértsplanung von Unterricht verstanden?

Die Fragen zu diesem Auswertebereich kdnnen den Wissensstand der Studierenden in der
Situation des Praxismoduls nachzeichnen, wodurch ihr Planungshandeln (Forschungsfrage 2)
betrachtet wird.

Kommunikation im Physikunterricht

Die Fragen zur Kommunikation zielen darauf ab, Einstellungen der Studierenden zu dem
Konzept der Kommunikationsplanung generell und im speziellen zur Strukturierung des
Unterrichts mittels Kommunikation und der kommunikativen Verknipfung der Tiefen- und
Sichtstruktur im Unterricht zu erfahren (siehe Abschnitt 3.2). Durch die Komplexitét der
einzelnen Fragen in diesem Bereich und die vielen Antwortmdglichkeiten werden die
Studierenden angeregt, ihre eventuell bereits unbewusst vorhandenen Einstellungen zu
Verwendungsmdglichkeiten der Konzepte zu reflektieren (siehe Abschnitt 2.5). Einige Fragen
sind ,,reine” Meinungsfragen, in anderen spiegelt sich die Meinung der Studierenden durch die
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Beantwortung wider. Die Inhalte werden jedoch im Seminar besprochen und unter
konstruktivistischen Sichtweisen (siehe Abschnitt 2.4) und den Prinzipien guten Unterrichts
(siehe Abschnitt 2.2) als sinnvoll erachtet. Daher handelt es sich bei den weiteren Fragen um
Meinungs- als auch Wissensfragen.

1. Wouzu ist das Planen von Kommunikation, die sich auf die Anregung der kognitiven
Prozesse der Schiilerinnen und Schiiler bezieht, wichtig?

Aus welchem Grund sollte man Kommunikation im Voraus planen?

Welche Risiken geht man ein, wenn man Kommunikation im Vorfeld nicht plant?
Den Unterricht mittels Kommunikation zu strukturieren. ..

Ist es deiner Meinung nach mdglich, mittels der von der Lehrkraft angeregten
Kommunikation die Tiefenebene mit der Sichtebene zu verkniipfen?

a0

Durch die bereits dargestellte Komplexitat der Fragen kénnen an dieser Stelle des Fragebogens
Erkenntnisse zu den subjektiven Uberzeugungen aber auch zu ihrem selbst eingeschétzten
Planungsverhalten generiert werden (siehe Forschungsfragen 1 und 2).

Situationsgebundene Kommunikation im Physikunterricht

Die Fragen, die zu diesem Themenblock gehédren, beschreiben Situationen, zu denen die
Studierenden sich &uRRern sollen, welche Art von kommunikativen Impulsen sie in der Situation
verwenden wirden. Dazu stehen ihnen pro Situation vier mdgliche Antworten zur Verfligung.
Zwei dieser Antworten verknipfen Inhalte der Sicht- und Tiefenstruktur und sind somit im Sinne
der Seminarvorstellungen besonders geeignet, um die Schilerinnen und Schiiler auf ihrem
Lernprozess zu unterstiitzen (siehe Abschnitt 2.3). Die jeweils anderen Antworten sprechen nur
eine der beiden Ebenen an. An dieser Stelle wird nicht ersichtlich, welche Antwort praferiert
werden sollte, sodass die Studierenden unabhéngig von sozialer Erwiinschtheit (Jonas et al. 2007,
S. 53) entscheiden kénnen. Es konnen folglich Erkenntnisse zu den subjektiven Uberzeugungen
der Studierenden gewonnen werden. Weiterhin sind diese Fragen besonders geeignet, um zu
analysieren, inwiefern sich trdges Wissen (Gruber und Renkl 2000) bezuglich der Verkniipfung
der Ebenen bei den Studierenden aufbaut. Als trdges Wissen wird jenes bezeichnet, das die
Studierenden reproduzieren, aber nicht anwenden kénnen (Gruber und Renkl 2000). In diesem
Teil des Fragebogens gibt es eine offene Fragestellung, bei der die Studierenden die Mdglichkeit
bekommen zu erldutern, warum sie sich fir welchen kommunikativen Impuls entschieden haben.
Damit kann untersucht werden, welche Griinde sie fiir oder gegen die verschiedenen
Antwortmdglichkeiten anfiihren. Daraus lassen sich zwei Erkenntnisse ziehen: zum einen auf
welche Aspekte eines kommunikativen Impulses sie in der jeweiligen Situation Wert legen und
mit welchem Zweck sie ihn an dieser Stelle einsetzen wiirden. Zum anderen, ob sie die Impulse
und die Verkniipfung genauso erkennen, wie sie an dieser Stelle impliziert werden (siehe
Abschnitt 3.2.3).

1. Frau Muller will mit einem Experiment verdeutlichen, dass Luft etwas wiegt, was man
ohne Experiment nicht leicht nachvollziehen kann. Welche Formulierung sollte sie am
besten nutzen?

1.1. Warum sollte Frau Miiller die von dir gewahlte Formulierung nutzen?

2. Inseiner Klasse gibt Herr Bahlmann die erste Stunde in einer Einheit zum Ohm’schen
Gesetz. Mit welchen Formulierungen sollte er die Stunde inhaltlich starten, um eine
Vorausschau auf das Kommende zu geben und seine Ziele zu verdeutlichen?
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Diese Fragestellungen kdnnen Teile der ersten beiden Forschungsfragen beantworten, da sowohl
die Uberzeugung der Studierenden zur Verkniipfung der Sicht- und Tiefenstrukturen an dieser
Stelle deutlich werden, als auch das selbst impliziertes Verhalten der Studierenden zur
Verknipfung aufgezeigt wird.

Der Fragebogen wurde in der ersten Woche nach dem Begleitseminar an die Studierenden
gegeben. Fir die Beantwortung hatten die Studierenden eine Woche Zeit. Nach Fertigstellung
wurde der Fragebogen anonym zuriickgesandt.

7.2.3 Interview 1 (I1)

Das Interview 11 wurde zu Beginn der Praxisphase gefiihrt. Grundlage ist der zuvor ausgefillte
Fragebogen Q1. Fur dieses Interview wurden die Praktikanten an ihren Schulen besucht. Ziel war
es, Begriindungen der Studierenden zu erfahren, warum sie sich fiir welche Antwortmdglichkeit
in Q1 entscheiden haben. Mit diesem Interview soll weiter ausdifferenziert werden, wie und
warum die Studierenden welches Wissen nutzen. Wie werden gegebene Antworten aus dem
Fragebogen begrindet? Inwiefern werden gegebene Antworten differenziert erlautert? Wie
wurden Fragen/ltems verstanden? Somit war gleichzeitig von Interesse, welche Schwierigkeiten
der Formulierungen aufgedeckt werden konnen, falls Studierende die Fragen oder Antwortitems
anders verstanden haben, als sie intendiert waren. Welche Reflexionen finden dazu statt?
Zusétzlich war ein Vorteil des Interviews, dass die interviewten Praktikanten Fragen aufeinander
beziehen und ihre Antworten verkniipfen kénnen, wodurch sich erkennen lasst, ob und inwiefern
sie ein Themengebiet nutzen kénnen (siehe Anhang).

Bezugnehmend auf die Forschungsfragen soll geklart werden, inwiefern die Studierenden eine
Sensibilitat bzgl. sprachlicher Kommunikation im Physikunterricht aufbauen und kommunikative
Impulse passend auswahlen. Weiter ist zu eruieren, inwiefern sie ,,kommunikative Impulse* fiir
die didaktische Strukturierung ihres Physikunterrichts nutzen wirden und welche Ziele sie dabei
verfolgen? Es konnen aus den Daten Erkenntnisse zu den Forschungsfragen bezuglich der
Sprachsensibilitdt und dem Planungsverhalten gezogen werden (siehe Kapitel 6).

Um Begrindungen zu dem Antwortverhalten der Studierenden und qualitative Aussagen zu den
Fragen und den Antwortitems zu erhalten, wurde ein leitfadengestutztes halbstandardisiertes
Interview gefuhrt (Bortz und Doring 2006, S. 308). Halbstandardisiert deshalb, da auf den
Fragebogen Q1 Riickbezug genommen wird und dessen Fragen im Mittelpunkt der Befragung
stehen. Leitfadengestitzt, damit die Befragung zu dem Fragebogen vergleichbar bleibt (Bortz
und Déring 2006, S. 314). Der Leitfaden zu dem Interview wird nachfolgend dargestellt:

1. Kannst du dich noch daran erinnern, was du bei dieser Frage angekreuzt hast?

oder als Alternative: Fir welche Antwort wirdest du dich bei dieser Frage
entscheiden?

2. Warum hast du dich fir diese Antwort entschieden?
Was heift das fiir dich genau? / Was verstehst du darunter?

61



Studiendesign und Instrumente

Die Fragen sind sehr offen gehalten, um den Interviewten genigend Spielraum fir
Antwortmdglichkeiten oder Verknupfungen zwischen den Themeninhalten zu gewéhren (Bortz
und Déring 2006, S. 309).

Da die Praktikanten an den Schulen besucht und dort die Interviews gefiihrt wurden, sind zwei
Arten von Interviews entstanden: Einzel- und Gruppeninterviews. Die Praktikanten waren zu
zweit einer Schule zugeteilt und aufgrund von zeitlicher und terminlicher Begrenzung wurden
einige Praktikanten zu zweit und einige einzeln interviewt. Dies birgt sowohl Vor- als auch
Nachteile. Da es um personliche Einstellungen und Antwortverhalten geht, kann es durch ein
Gruppeninterview fir einen oder beide Interviewten schwierig sein, seine Ansichten zu vertreten
(Bortz und Doring 2006, S. 242). Hingegen kann es durch Diskussion der Themengebiete auch
zu forderlichen Erkenntnissen zu einzelnen Standpunkten bezlglich eines Themengebietes
kommen (Bortz und Déring 2006, S. 319-320).

7.3 Erhebungsmethoden wahrend des Praktikums

Um die Erfahrungen und die Umsetzungen der Studierenden wahrend des Praktikums zu
erheben, werden auf verschiedene Weisen Daten erhoben, um breitgefachert die Prozesse der
Studierenden betrachten zu kdnnen. Welche fachbezogene kommunikative Strukturierung stellen
die Studierenden her? Welche Planungshandlungen bzgl. Tiefen- und Sichtstruktur fihren sie mit
Schwerpunkt Kommunikationsverhalten aus? Wie nutzen sie Inhalte des Seminars? Wie
reflektieren sie abgelaufene Unterrichtsprozesse vor dem Hintergrund ihrer Planungen? Da diese
Teile wéhrend des Praktikums erhoben werden, wird hier der zweite Teil der Methodik
dargestellt. In diesem werden Daten gewonnen, die Erkenntnisse zu allen drei Forschungsfragen
liefern kénnen. Dazu erstellen die Studierenden Planungsunterlagen P und reflektieren ihre
Planungen sowie ihren Unterricht in Lerntagebichern L. lhr Unterricht wird mittels eines
Beobachtungsrasters auf Sichtstrukturen analysiert und Audioaufnahmen ihres gesprochenen
Wortes erstellt. Nach Beendigung des Praktikums wird erneut ein Fragebogen Q2 ausgefullt und
ein Interview 12 mit den begleiteten Studierenden geflhrt.
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Abbildung 14: Erkenntnisgewinnung der Instrumente zu den Forschungsfragen

Die im folgenden dargestellten Erhebungsinstrumente sind derart konzipiert, dass Daten erhoben
werden kénnen, die Erkenntnisse zu allen drei Forschungsfragen liefern (Abbildung 14).

7.3.1 Planungsunterlagen

Mithilfe der Planungsunterlagen soll aufgezeigt werden, inwiefern die Studierenden das Angebot
des backbone (siehe Abschnitt 3.1), der Strukturierung und der Kommunikation (siehe Abschnitt
3.2) im Unterricht nutzen. Dafur werden die Unterrichtsplanungen von den Studierenden
verschriftlicht. Mit Blick auf die Forschungsfragen sollen hiermit die Sprachsensibilitat und das
Planungshandeln untersucht werden: Inwiefern kénnen Fachpraktikanten eine Sensibilitét bzgl.
sprachlicher Kommunikation im Physikunterricht aufbauen und kommunikative Impulse
formulieren? Wie planen sie , kommunikative Impulse fiir die didaktische Strukturierung ihres
Physikunterrichts? Inwiefern zielen sie damit Ziel-, Prozess- und Funktionstransparenz an?

Die Studierenden sollen ihre Planungen im Fachpraktikum mithilfe des backbone-Planungstools
erstellen und dabei die Riickwartsplanung anwenden (siehe Abschnitt 3.1). Um zusétzlich Sicht-
und Tiefenstrukturen im Unterricht zu betrachten, sollen die Basismodelle nach Oser und Patry
integriert werden (siehe Abschnitt 2.2). Diese Planungsunterlagen kommen vor dem Unterrichten
der jeweiligen Stunden den Betreuern zu.

7.3.2 Lerntagebuch

Das Ziel des Einsatzes des Lerntagebuches ist es, dass die Studierenden ihre Planungen
begriinden und ihre Erfahrungen reflektieren kdnnen. Dabei ist von Interesse zu erfahren, welche
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subjektiven  Einschatzungen, die Studierenden zu ihren Planungen und ihren
Unterrichtsumsetzungen haben, wie sie ihre Planungen begriinden, welche Ziele, Prozesse und
Funktionen mit den einzelnen Phasen erreicht werden sollen, wie sie diese reflektieren und
inwiefern diese eventuell von tatséchlich abgelaufenen Prozessen abweichen (siehe Abschnitt
3.2). Mittels dieser Introspektion kdnnen die Forschungsfragen zur Sprachsensibilitat, zum
Planungshandeln sowie zum Unterrichtshandeln untersucht werden: Inwiefern ké&nnen
Fachpraktikanten eine Sensibilitdt bzgl. sprachlicher Kommunikation im Physikunterricht
aufbauen und kommunikative Impulse konkret formulieren? Und wie planen sie diese
»kommunikativen Impulse fiir die Strukturierung ihres Physikunterrichts? Inwiefern sie damit
letztlich die Ebenen der Ziel-, Prozess- und Funktionstransparenz anzielen kdnnen, ist von
besonderem Interesse (siehe Kapitel 6).

Durch das Lerntagebuch haben die Studierenden Zeit sich Gedanken zu machen; mussen nicht ad
hoc, wie in einer Interviewsituation, antworten, wodurch wichtige Informationen verloren gehen
kdnnten. Weiterhin kdnnen die Studierenden mithilfe des Lerntagebuchs ihre eigene Entwicklung
verfolgen und in die Reflexion mit einbringen. Das Lerntagebuch (siehe Anhang) beinhaltet
sieben Fragen, die sich die Studierenden nach jedem Unterricht stellen kénnen.

Die Fragen 1 und 2 werden zur Unterscheidung gestellt, welchen Einfluss die betreuende
Lehrkraft in dieser Planung hatte, welche Stellen auf Grundlage ihrer Idee geéndert wurden und
welche Teile die Studierenden komplett eigenstandig erarbeitet haben. Weiterhin ist in der
Auswertung von Interesse, ob diese Stellen in Bezug auf die im Seminar gelieferten Ideen (Input)
verbessert oder verschlechtert wurden.

Frage 1:
Falls es vor der Durchfuihrung der Stunde(n) eine Besprechung zur Planung mit der
betreuenden Lehrkraft gab, ...

a. ...welche Aspekte wurden angesprochen?

b. Diese Anderungen habe ich daraufhin vorgenommen.

Frage 2:
Falls es nach der Durchfihrung der Stunde(n) eine Reflexionsbesprechung mit der
betreuenden Lehrkraft gab, ...
a. ...welche Aspekte wurden angesprochen?
b. In dieser Weise hat mir das Gesprach geholfen; so hat es mich zum
Nachdenken iber meine Unterrichtsplanung konkret angeregt.
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Um die Unterrichtsplanung nachvollziehbar zu reflektieren, stellen die Studierenden die
konkreten Planungen dar und haben die Mdéglichkeit kurz zu begriinden, warum sie in der Art

Frage 3:
Diese Lernprozesse sollten in dieser Stunde bei meinen Schulerinnen und Schiller angeregt
werden...

geplant haben. Dabei kdnnen sie direkt Riickbezug auf die Planung nehmen und diese
miteinander verknipfen. Das Sternchen (*) bei Frage 5 steht fur: Kommunikation bzgl.
Handlungen der Schilerinnen und Schiler; Kommunikation bzgl. kognitiver Prozesse der
Schulerinnen und Schiler; Kommunikation bzgl. der Beziehung der Handlungs- und kognitiver
Ebene der Schiilerinnen und Schiler (siehe Abschnitt 3.2). Daher kénnen Ergebnisse zu
Forschungsfrage 2 mithilfe dieser Fragen zur Selbstwahrnehmung gewonnen werden.

Frage 4:
So habe ich Kommunikation geplant, um die Lernprozesse meiner Schilerinnen und
Schuler anzuregen; diese Formulierungen hatte ich mir uberlegt.

Frage 5:
Diese Ebenen der Kommunikation sollten meine geplanten Formulierungen ansprechen (*).

Bei Frage 6 geht es um die Reflexion der Umsetzung: Was konnte im Unterricht aus Sicht der
Studierenden umgesetzt werden? Dabei soll die Unterscheidung von Selbst- (Studierende) und
Fremdwahrnehmung (Audio) analysiert werden. Zusatzlich kann die Diagnosekompetenz der
Studierenden untersucht werden: Woran haben sie gemerkt, dass Phasen gut umgesetzt wurden
oder die Schulerinnen und Schuler die Ziele erreicht haben, die verfolgt wurden? Beziehen die
Studierenden Uberhaupt die Aktivierung der Lernprozesse in ihre Reflexion mit ein? Damit kann
diese Frage auch als Tool zur Selbstreflexion ihrer Handlungen im Unterricht wahrgenommen
werden und liefert Erkenntnisse zur Forschungsfrage 3.

Frage 6:
Diese geplanten Formulierungen konnte ich im Unterricht einsetzen:
a. So konnte ich mit den Formulierungen (Lern-)Prozesse anregen; das habe
ich daran gemerkt...

Die letzte Frage bezieht sich darauf, was im Unterricht nicht umgesetzt werden konnte und
welche Griinde die Studierenden dafir sehen. Haben die Studierenden spontan anders gehandelt,
als zuvor geplant oder war es bewusstes Handeln? Wenn ja, welchen Grund hatte diese
Anderung? Dabei sollen sie reflektieren, was die spontanen Anderungen bewirken bzw. an
Lernprozesse anregen konnten. Dies dient zum einen der Eigenreflexion der Handlungen im
Unterricht, zur Beantwortung der Forschungsfrage 3, und zum anderen der Erkennung der
Diagnosekompetenz, wie auch schon bei Frage 6: Woran haben sie das gemerkt? Haben sie
danach geschaut, ob die Lernprozesse umgesetzt werden konnten?

Frage 7:
Diese geplanten Formulierungen konnte ich im Unterricht nicht einsetzen:
a. Als Grund dafiir sehe ich dies:
b. Stattdessen habe ich dieses gesagt:
c. Damit konnte ich diese (Lern-)Prozesse anregen; dies habe ich daran
erkannt: 6
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Die Studierenden haben das Lerntagebuch in papierbasierter Form erhalten und konnten damit
bis zu zwolf Unterrichtsstunden reflektieren. Fir die Studie mussten sie zumindest die aus zwei
Doppelstunden bestehenden Unterrichtseinheiten reflektieren. Das Lerntagebuch sollte nach
jeder Unterrichtsstunde im Laufe des jeweiligen Tages ausgefiillt werden. Dies konnte nicht
kontrolliert werden, da die Studierenden diese eigenstandig zu Hause bearbeitet haben.

Um die Fremdwahrnehmung des Unterrichts und speziell der verwendeten kommunikativen
Impulse, mit denen die Studierenden den Unterricht ihren Schiilerinnen und Schiler erklaren
maochten (siehe Abschnitt 3.2.2), objektiv darstellen zu kdnnen, wird der begleitete Unterricht
audiografiert.

7.3.3 Audioaufnahmen

Der erste Besuch der Praktikanten an den Schulen, an dem die Interviews 11 gefiihrt wurden,
wurde zeitgleich genutzt, um das Einverstdndnis der Schule und der betreuenden Lehrkrafte zur
Audiografie des Unterrichts zu erhalten.

Die Audioaufnahmen sollen dem Zweck dienen, die ablaufenden Prozesse seitens der lehrenden
Studierenden im Unterricht zu rekonstruieren, um diese mit subjektiven Sichtweisen, die in ihren
Lerntagbiichern dargelegt werden, zu vergleichen. Mit Blick auf die Forschungsfragen soll hier
vor allem das Unterrichtshandeln untersucht werden: Inwiefern gelingt es den Fachpraktikanten
ihre geplante Unterrichtsstruktur mithilfe kommunikativer Impulse ihren Schilerinnen und
Schler zu erklaren, um damit Ziel-, Prozess- und Funktionstransparenz herzustellen?

Auf Basis dieser Fragen l&sst sich ein Vergleich erstellen, wie die Studierenden die Lerneinheit
und ihre kommunikativen Impulse planen (Planungsunterlagen), welche Impulse in der Stunde
aus der objektiven Fremdwahrnehmung (Audioaufnahmen) umgesetzt werden und wie sie ihre
Stunde mit Blick auf den Einsatz der kommunikativen Impulse (Lerntagebuch) selbst
wahrnehmen und reflektieren. Wichtig dabei ist, dass diese nur sehr wenige bzw. keine weiteren
sprachlichen Elemente der Schillerinnen und Schiiler aufzeichnen.

Um nicht nur die kommunikative Gestaltung des Unterrichts nachzuzeichnen, sondern auch
weitere Elemente der Sichtstruktur des Unterrichts zu dokumentieren, wird in den
Unterrichtsstunden ein Beobachtungsraster eingesetzt.

7.3.4 Beobachtungsraster

Das Beobachtungsraster fur die Unterrichtsstunden der Praktikant/innen dient dem Ziel die
rekonstruierten ablaufenden Prozesse aufzuzeigen, um diese mit den subjektiven Sichtweisen zu
vergleichen (siehe Anhang). Mit Blick auf die Forschungsfragen soll hier vor allem das
Unterrichtshandeln untersucht werden: Inwiefern konnen Fachpraktikanten ihre geplante
Unterrichtsstruktur mithilfe kommunikativer Impulse ihren Schilerinnen und Schiiler erkléren,
um Ziel-, Prozess- und Funktionstransparenz herzustellen?

Das Beobachtungsraster dient dem Ziel, den zeitlichen Ablauf der Stunde nachzuzeichnen und

die Sichtstruktur der Schilerinnen und Schiler und der Lehrkraft darzustellen, da durch die
Audioaufnahmen nur die Kommunikation der Lehrkraft - ein Teil der Lehrer-Sichtstruktur -
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aufgenommen wird. Zusdtzlich konnen bereits wichtige kommunikative Aspekte der
Unterrichtsstunde fokussiert werden.

Um diese Ziele zu erreichen, ist das Beobachtungsraster nach folgendem Schema entworfen
worden (siehe Anhang): In einer Kopfzeile werden die Eckdaten zu der Unterrichtsstunde
festgehalten.
e Name der Fachpraktikantin/ des Fachpraktikanten (anonymisiert)
Datum der Stunde
Anzahl der bereits beobachteten Stunden, die zur Einheit gehéren
Thematischer Schwerpunkt der Unterrichtsstunde
Klassenstufe der Schilerinnen und Schiler, in der der Unterricht stattfindet
Verwendetes Basismodell, falls eines vorhanden sein sollte
Startzeitpunkt der Audioaufnahme, zum spéteren Vergleich der Zeitnahme der
Audiodatei und der auf dem Beobachtungsraster vermerkten Uhrzeit
o Dateiname, zur eindeutigen Zuordnung der Audiodatei zum Beobachtungsraster
Mit diesen Eckpunkten kann das Beobachtungsraster eindeutig zu einer Audiodatei zugeordnet
werden. Zur Protokollierung des Unterrichts unterteilt sich dieses in drei Oberthemen:
1. Verlauf der Stunde (im Raster abgekiirzt mit ,,Verlauf*),
2. die beobachtete Sichtstruktur der Schiilerinnen und Schiler sowie
3. die beobachtete Sichtstruktur der Lehrkraft.
Diese drei betrachteten Themen werden jeweils in zwei differenzierende Aspekte unterteilt.

Verlauf der Stunde

Der Stundenverlauf wird auf zwei verschiedenen Arten protokolliert. Zunachst wird passend zu
den Unterrichtsphasen die Uhrzeit notiert. Dabei wird kein bestimmtes Zeitintervall verwendet,
an dem die stattfindende Schiller- und Lehrerhandlung notiert wird, sondern es wird die Zeit an
wichtigen Stellen notiert.

Zusétzlich wird die jeweilige Unterrichtsphase protokolliert. Die Phasen werden riickblickend
wéhrend des Unterrichtsverlaufs oder nach Unterrichtsende eintragen, da ein interpretativer
Anteil vorhanden ist, welche Phase zu welchem Zeitpunkt beginnt und endet.

Sichtstruktur der Schiilerinnen und Schiler

Diese Sichtstruktur wird unterteilt in zwei Komponenten: Die Handlungsebene der Schilerinnen
und Schiler und die Kommunikation der Schilerinnen und Schiiler. Dabei geht es in der
Handlungsebene der Schiilerinnen und Schiller um die Beschreibung der &ufleren Handlungen
der ebendieser, die potentiell mit inneren Handlungen in Verbindung stehen sowie um die
Beantwortung der Frage: Welche Objekte und Materialien werden genutzt (und wie), um &uRere
und mdglicherwiese innere Handlungen zu unterstiitzen?

Bei der Protokollierung der Kommunikation der Schilerinnen und Schiler werden folgende
Aspekte  beantwortet: Welche charakteristischen, bemerkenswerten, (iberraschenden,
bestatigenden Formulierungen werden genutzt? Wie wird sich in der Gruppe ausgetauscht?
Welche Formulierungen deuten auf erfolgreiches Lernen, welche auf Lernschwierigkeiten
(Diagnose)?

Sichtstruktur der Lehrkraft

Die Sichtstruktur der Lehrkraft wird, wie die der Schilerinnen und Schiler, auf der
Handlungsebene und auf der Kommunikationsebene betrachtet. Dabei befasst sich die erste mit
der Beschreibung der &uferen Lehrerhandlungen, die potentiell darauf abzielen, innere
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Handlungen der Schulerinnen und Schiiler anzuregen und damit offenzulegen, welche Objekte
und Materialien von der Lehrkraft genutzt werden (und wie), um die Schilerinnen und Schuler
zu unterstitzen. Bei der Lehrerkommunikation werden Aspekte beantwortet, die sich auf
folgende Fragen beziehen (siehe Abschnitt 3.2.3): Welche Formulierungen werden genutzt? Wie
werden Aufgaben gestellt? Wie reagiert die Lehrkraft mit gesprochenem Wort spontan auf die
AuBerungen/Handlungen von Schiilerinnen und Schiilern?

Das Beobachtungsraster wird in jeder beobachteten Unterrichtsstunde der Fachpraktikanten
verwendet. Dabei wird der Fokus vor allem auf die Sichtstruktur der Schilerinnen und Schiler
und auf die Handlungsebene der Lehrkrafte gelegt. Diese werden in den Audioaufnahmen nicht
dargestellt. Im Anschluss an die Unterrichtsstunden wird das Raster analysiert, um die Phasen
der Stunde einzutragen. Anschlieend wird betrachtet, ob sich ein verwendetes Basismodell im
Stundenverlauf erkennen l&sst. Diese beiden Vorgehensweisen sind sehr interpretativ und haben
daher keinen absoluten Anspruch auf Richtigkeit und Vollstandigkeit.

7.3.5 Fragebogen 2 (Q2)

Im Anschluss an das Praktikum erhalten die Studierenden einen Fragebogen. Ziel dieses
Fragebogens ist es herauszufinden, inwiefern die Studierenden das Angebot wahrend des
Praktikums ,,genutzt haben: Welches Wissen und welche Vorstellung zu den Aspekten des
Seminars werden von den Studierenden vor dem Hintergrund ihrer Unterrichtserfahrung als
bedeutend angesehen? Welches Planungshandeln und Kommunikationshandeln wurden
umgesetzt? Welche Reflexionen finden dazu statt? Vor dem Hintergrund der Forschungsfragen
geht es darum, inwiefern sie eine Sensibilitdit bzgl. sprachlicher Kommunikation im
Physikunterricht aufbauen und kommunikative Impulse passend auswéhlen? Darunter féllt auch,
wie sie ,kommunikative Impulse” fiir die didaktische Strukturierung ihres Physikunterrichts
nutzen und ob sie damit Ziel-, Prozess- und Funktionstransparenz anzielen (siehe Kapitel 6).

Der Fragebogen Q2 ist ein adaptierter Fragebogen des Fragebogens Q1. Das bedeutet, dass alle
bereits im ersten Fragebogen gestellten Fragen erneut zur Bearbeitung stehen, jedoch weitere
hinzugefiigt werden. Damit kann tberpriift werden, ob die Uberzeugungen tber den Zeitraum des
Praktikums stabil sind oder sich &ndern (siehe Abschnitt 2.5). Die Erkenntnisse aus diesem
Fragebogen sind fur die Beantwortung der zweiten und dritten Forschungsfrage zum Planungs-
und Unterrichtshandeln bedeutsam. Durch die Erweiterung um Fragen bezlglich der Umsetzung
im Praktikum, kann untersucht werden, inwiefern die Studierenden die Kommunikation in der
Planung nutzen. Somit kénnen Begrindungen flr ihr Planungs- und Unterrichtshandeln erhoben
werden.

Bei den zusétzlichen Fragen handelt es sich um offene Fragen, wodurch eine Codierung nicht
erforderlich ist. Diese Art der Fragen ermdglicht den Studierenden unter selbstgewahlten
Gesichtspunkten ihr Handeln im Praktikum zu reflektieren. Das gibt Auskunft darlber, welche
Aspekte ihnen besonders wichtig sind und welche Konzepte, die zuvor im Begleitseminar
besprochen wurden, dazu gehoren.
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1. Mit dieser Intensitat und auf diese Weise habe ich Kommunikationsprozesse in meiner
Unterrichtsplanung beruicksichtigt:

2. Wie hdufig hast du den Fokus auf die Planung von Kommunikation (jenseits des von
mir besuchten Unterrichts) gelegt?

3. Die Kommunikation im Vorfeld zu planen, war fiir mich ...

4. So konnte ich geplante Formulierungen im Unterricht einsetzen (dabei gab es diese
Probleme und Erfolge):

Der Fragebogen Q2 wurde den Studierenden in der ersten Woche nach Beendigung des
Fachpraktikums zur Verfugung gestellt. Dies erfolgte erneut mithilfe des Online-Umfrage-Tools
und auch dieses Mal hatten die Studierenden eine Woche Zeit zur Beantwortung.

Um diese Aussagen der Studierenden weiter ausschérfen zu kénnen, wird im Anschluss dieses
Fragebogens ein weiteres Interview gefiihrt.

7.3.6 Interview 2 (12)

Das Interview 12 wird nach Beendigung der Praxisphase gefiihrt. Auch bei diesem Interview ist
der zuvor ausgefullte Fragebogen Q2 Grundlage. Dieses Interview verfolgt ebenso wie 11 das
Ziel zu erfahren, warum sich die Studierenden fur welche Antwort in Q2 entschieden haben.
Dabei spielen im Hintergrund folgende Fragen eine Rolle: Wie werden gegebene Antworten aus
dem Fragebogen begrindet? Inwiefern werden gegebene Antworten differenziert erlautert? Wie
wurden Fragen/ltems verstanden? Welche Reflexionen finden dazu statt? Mit Blick auf die
Forschungsfragen geht es darum, inwiefern sie eine Sensibilitit bzgl. sprachlicher
Kommunikation im Physikunterricht aufbauen und kommunikative Impulse passend auswéhlen?
Weiterhin wird betrachtet, inwiefern sie ,kommunikative Impulse* fir die didaktische
Strukturierung ihres Physikunterrichts nutzen mit welchen Zielen? Inwiefern zielen sie damit
Ziel-, Prozess- und Funktionstransparenz an? Durch diese Zielvorstellungen entwickelt sich
nachfolgender Leitfaden. Der Leitfaden zu dem Interview 12 ist derselbe wie zu Interview 11
(siehe Abschnitt 7.2.3) und besteht aus folgenden Fragen (fur weitere Ausfiihrungen und
Erklarungen zur Wahl des Erhebungsinstrumentes siehe Abschnitt 7.2.3.):

1. Kannst du dich noch daran erinnern, was du bei dieser Frage angekreuzt hast?

oder als Alternative: Fur welche Antwort wiirdest du dich bei dieser Frage
entscheiden?

2. Warum hast du dich fur diese Antwort entschieden?
Was heif3t das fir dich genau? / Was verstehst du darunter?

Durch diese Auswahl lassen sich Vergleiche der Antworten zwischen Q1 und Q2 ziehen, da
gleiche Fragen und Antwortitems verwendet wurden.

Diese zweite Befragung der Praktikanten wurde in Raumlichkeiten der Universitét durchgefihrt.

Auf Grund von terminlichen Absprachen sind auch bei diesem Interviewdurchgang zwei Arten
von Interviews entstanden: Einzel- und Gruppeninterviews (fur Vor- und Nachteile siehe
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Abschnitt 7.2.3).

Mithilfe dieser eingesetzten Methodik lassen sich innerhalb dieser Stichprobe Daten generieren,
die die Prozesse und das vorhandene Wissen und die Uberzeugungen der Studierenden zu
Sprache im Unterricht, zum Planungsverhalten und Unterrichtsverhalten mit dem Ziel der
Erhéhung der Ziel-, Funktions- und Prozesstransparenz betrachten.
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8 Data und sample

Im Folgenden wird ein Uberblick uiber die erhaltenen Daten und die Stichprobe der Probanden
gegeben. Es wird dargestellt, inwiefern diese zur Auswertung beitragen und welche Daten
welchen Zweck erfillen kénnen. Daraus lasst sich ableiten, wie Kategorien beschrieben werden
und welche Art qualitativer Inhaltsanalyse durchgefihrt wird, um zum Forschungsziel passende
Ergebnisse zu erlangen. Zundchst wird das sample der Studie vorgestellt.

8.1 Teilnehmerbeschreibung

An der Studie partizipierten die 16 in diesem Durchgang teilnehmenden Fachpraktikanten
(Tabelle 7). Daher handelt es sich um eine ausgewéhlte Zufallsstichprobe. Ausgewéhlt, da es sich
nur um die in Physik ihr Fachpraktikum absolvierenden Studierenden im Wintersemester
2016/2017 handelt. Gleichzeitig ist es eine Zufallsstichprobe, da auf diese Wahl kein Einfluss
genommen werden kann und sich die Zusammensetzung der Teilnehmenden willkirlich ergeben
hat. Alle Fachpraktikanten sind im Master of Education mit der Ausrichtung Gymnasiallehramt
eingeschrieben. Die Facherkombinationen der Studierenden sind in Tabelle 7 dargestellt sowie
welche Daten der einzelnen Studierenden erhoben werden konnten.

Tabelle 7: Ubersicht tiber die an der Studie teilnehmenden Studierenden

Studierender Fach1l Fach2 Q0 Q1 11 Fachpraktikumsbegleitung Q2 12
Student A Physik Sport X X X

Student B Physik Mathematik X

Student C  Physik Mathematik X

Student D Physik Musik

Student1 Physik Mathematik

Student2  Physik Biologie

Student3 Physik Mathematik

Student4 Physik Mathematik

Student5 Physik Mathematik

Student6 Physik Biologie

Student 7 Physik Mathematik

X| X| X| X| X| X X X
X| X X| X| X| X X X
X| X| X| X| X| X X X

Student8 Physik Mathematik

X| X| X| X| X| X| X| X| X| X| X| X
X X| X| X| X| X| X| X| X| X| X X

X| X| X| X| X| X| X| X| X

StudentE  Physik Mathematik
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Student F  Physik Mathematik X X

Student G Physik Biologie X

StudentH Physik Mathematik X

Die grau unterlegten Studierenden in Tabelle 7 sind diejenigen, die engmaschig im
Fachpraktikum begleitet wurden. Diese wurden nach einem Zufallsprinzip ausgewahlt und daher
spielen hier keine weiteren Faktoren eine Rolle fir die Auswahl.

8.2 Daten und Datenbereinigung

Die Zuteilung der Studierenden an die Schulen erfolgt durch das DiZ (siehe Abschnitt 4.1.3). Im
Vorfeld der Studie wurden mit den jeweiligen Schulleitungen Absprachen getroffen und
Genehmigung eingeholt, dass die Fachpraktikanten autographiert (siehe Abschnitt 7.3.3) sowie
engmaschig durch Hospitationen am Unterricht begleitet werden durfen. Gleichzeitig haben die
Studierenden (ber die Lerntagebiicher ihr Handeln im Unterricht, das sie zuvor in ihren
Planungsunterlagen geplant bzw. erwartet haben, reflektiert, dokumentiert. Durch den Einsatz
dieser Instrumente sind Wissen und Uberzeugungen zu Lernen von Schiilerinnen und Schiilern
im Unterricht, zu Planungen von Unterricht und zu sprachlichem und kommunikativem Einsatz
im Unterricht seitens der Lehrkraft aber auch der Schilerinnen und Schiler entstanden (siehe
Tabelle 7).

In Tabelle 7 lassen sich zwei Ebenen erkennen: Zum einen die Ebene, in der die erhobenen Daten
der nur im Begleitseminar zum Fachpraktikum begleiteten Studierenden dargestellt werden.
Diese haben jeweils den Fragebogen QO, Q1 und Q2 beantwortet. Zum anderen die acht
engmaschig begleiteten Fachpraktikanten in der zweiten Ebene (grau eingeféarbt). Diese haben
die drei Fragebdgen ebenfalls beantwortet und zusétzlich an den Interviews I1 und 12
teilgenommen, die mittels Audiodatei aufgenommen wurden, sodass 16 Audiodateien vorhanden
sein sollten. Zusétzlich dazu wurden die Studierenden im Fachpraktikum in je zwei
Unterrichtsstunden besucht. Zu jedem dieser Besuche sind die Planungsunterlagen (P), das
Beobachtungsraster (B) wahrend der Hospitation, die Audioaufnahme (A) des Fachpraktikanten
wahrend der Unterrichtsstunde und das Lerntagebuch (L), das anschlieend bearbeitet wurde,
entstanden. Somit sollten 16 Planungsunterlagen, Beobachtungsraster, Audioaufnahmen der
Stunden und Lerntagebucheintrége vorliegen.

Aufgrund von nicht wiedererhaltenen beantworteten Fragebdgen, technischen Ausfallen und in

einem Fall keine erhaltene Genehmigung fir die Audioaufnahme wéhrend der Unterrichtsstunde,
stehen fir die Analyse die in Abbildung 15 dargestellten Daten zur Verfligung.
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Abbildung 15: Detaillierte Darstellung Gber die in der Studie erhobenen Daten.

Die Buchstaben und Zahlen stehen fiir die jeweiligen Studierenden (siehe Tabelle 7). Die nicht

digitalen
dass die

Dateien wurden digitalisiert und die Audiodateien transkribiert. Kuckartz stellt heraus,
Art und Detailgenauigkeit der Transkription von Audiodateien vom Analyse- bzw.

Forschungszweck abhéngig sei (Kuckartz 2007, S. 37). Die Regeln werden an Dresing und Pohl

(Dresing

und Pehl 2011) angelehnt, da diese zum Zweck dieser Studie passend sind: Es geht

vorwiegend um den Inhalt des Gesagten und nicht um die Art und Weise des Gesagten. Regeln,
die Intonation betreffend, werden vernachldssigt, oder welche zur Glattung des wortlich
Gesagtem angefuhrt. Somit wird nach vorgegebenen Transkriptionsregeln (Dresing und Pehl
2011) gearbeitet:

1.

,»Es wird wortlich transkribiert, also nicht lautsprachlich oder zusammenfassend.
Vorhandene Dialekte werden mdglichst wortgenau ins Hochdeutsche tbersetzt.“
(Dresing und Pehl 2011)

»Wort- und Satzabbriiche sowie Stottern werden geglattet bzw. ausgelassen,
Wortdoppelungen nur erfasst, wenn sie als Stilmittel zur Betonung genutzt werden: ,Das
ist mir sehr, sehr wichtig.““ (Dresing und Pehl 2011)

»Wortverschleifungen werden nicht transkribiert, sondern an das Schriftdeutsch
angendhert. Beispielsweise wird aus ,Er hatte noch so‘n Buch genannt® wird zu ,Er hatte
noch so ein Buch genannt’ und ,hamma‘ wird zu ,haben wir‘. Die Satzform wird
beibehalten, auch wenn sie syntaktische Fehler beinhaltet, beispielsweise: ,bin ich nach
Kaufhaus gegangen.*“ (Dresing und Pehl 2011)

,Pausen werden durch drei Auslassungspunkte in Klammern (...) markiert. (Dresing
und Pehl 2011)

,Jeder Sprecherbeitrag erhélt eigene Absitze. Zwischen den Sprechern gibt es eine freie,
leere Zeile. Auch kurze Einwirfe werden in einem separaten Absatz transkribiert.
Mindestens am Ende eines Absatzes werden Zeitmarken eingefiigt. Beispielsweise:

B: Ich habe es dort #00:02:05-3#

I: Wo genau? #00:02:05-9#

B: gekauft. Im Kaufthaus um die Ecke. ...“ (Dresing und Pehl 2011)

,,JEmotionale nonverbale AuBerungen der befragten Person und des Interviewers, die die
Aussage unterstltzen oder verdeutlichen (etwa wie lachen oder seufzen), werden beim
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Einsatz in Klammern notiert. (Dresing und Pehl 2011)

7. L, Unverstindliche Worter werden mit (unv.) gekennzeichnet. Langere unversténdliche
Passagen sollen mdglichst mit der Ursache versehen werden (unv., Handystorgeréusch)
oder (unv., Mikrofon rauscht). Vermutet man einen Wortlaut, ist sich aber nicht sicher,
wird das Wort bzw. der Satzteil mit einem Fragezeichen in Klammern gesetzt. Zum
Beispiel: (Xylomethanolin?)“ (Dresing und Pehl 2011)

8. ,Die interviewende Person wird durch ein ,I:‘, die befragte Person durch ein ,B:*
gekennzeichnet. Bei mehreren Interviewpartnern (z.B. Gruppendiskussion) wird dem
Kiirzel ,B¢ eine entsprechende Kennnummer zugeordnet (z.B. ,B1:9).“ (Dresing und
Pehl 2011)

Nach diesen Regeln sind insgesamt 27 Transkripte erstellt worden: 13 Interviewtranskripte und
14 Unterrichtstranskripte. Die Diskrepanz zu den durchgefiihrten Interviews liegt darin, dass
einige Interviews aufgrund von zeitlichen und drtlichen Umsténden und Einschrénkungen der
Studierenden wéhrend des Praktikums an der Schule als auch wéhrend des Semesters als
Gruppeninterviews gefiihrt wurden (siehe Tabelle 8).

Tabelle 8: Gefilhrte Gruppeninterviews

Interview Fachpraktikanten
Interview I1 | Student 2 und Student 6
Interview I1 | Student 3 und Student 7
Interview I1 | Student 5 und Student 8
Interview 12 | Student 3 und Student 4

Um nachzuvollziehen, wie mit den Daten zur Generierung von aussagekréftigen Erkenntnissen
verfahren werden muss, wird im néchsten Abschnitt die Auswertung detailliert dargestellt.

8.3 Verfahren zur Auswertung

Mithilfe der vorliegenden Daten soll geklart werden, wie die Studierenden ihre
Unterrichtsplanungen im Praktikum erstellen, diese umsetzen und welche Rolle sprachliche
Impulse dabei spielen, ihren Schilerinnen und Schilern Ziel-, Funktions- und Prozesstransparenz
im Unterricht zu verdeutlichen und darzulegen. Somit soll im Fokus stehen, welches Planungs-
und welches Unterrichtshandeln die Studierenden einnehmen und mit welchen Argumenten sie
dieses begriinden. Ziel dabei ist es, die Erkenntnisse aus diesen Handlungsstrangen und deren
Begriindungen zu generieren, um die Professionalisierung in der Lehrerbildung mit Blick auf das
Planen von Unterricht zu verbessern und folglich, um Lehrkrdfte auszubilden, die ihren
Schulerinnen und Schilern die Unterrichtsziele und -abldufe erklaren koénnen, um fir die
Schilerinnen und Schiiler eine Kklare Strukturierung mit sinnstiftenden Impulsen herzustellen
(Meyer 2018). Meyer nimmt an, dass durch eine klare Strukturierung Ziele und Prozesse
verdeutlicht werden kénnen (Meyer 2007). Aufbauend auf diesem vorliegenden Konzept wird
hier untersucht, inwiefern Studierenden dies mithilfe von kommunikativen Impulsen gelingt.

Die Frage, die sich dabei stellt, ist, inwiefern die Studierenden ihr zuvor im Seminar erlerntes
Wissen in der Praxissituation Schule einsetzen und welche Intentionen sie diesem zugrunde
legen. Bei der Umsetzung dieses Wissens spielen die Uberzeugungen der Studierenden zu diesen
Bereichen eine entscheidende Rolle. Fir diese Studie ist nicht nur die Umsetzung und
Anwendung des Wissens von Interesse, sondern auch welche Einstellungen sie dazu haben. Nur
mit Erkenntnissen zu beiden Aspekten kann das sprachbewusste Planen von Unterricht
detaillierter und differenzierter betrachtet und die Lehrerprofessionalisierung auf Empirie
basierend weiterentwickelt werden.
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Durch die Entscheidung fiir eine qualitative Studie miissen entsprechende Auswertemethoden
verwendet werden, um aussagekraftige Erkenntnisse zu generieren. Zum Entsprechen dieses
Paradigmas werden die transkribierten Audio- und Interviewdateien sowie die Fragenbdgen,
Planungsraster und Lerntagebiicher mittels Qualitativer Inhaltsanalyse ausgewertet. Der
Gegenstand qualitativer Inhaltsanalyse ist laut Mayring die in jeglicher Form festgehaltene oder
protokollierte Kommunikation (Mayring, S. 12).

Inhaltsanalyse

Das Vorgehen zur Inhaltsanalyse wird auf den Konzepten von Philip Mayring (Mayring 2015)
und Uwe Kuckartz (Kuckartz 2007, 2018) aufgebaut. Nach Mayring bestehe ,,die Starke der
qualitativen Inhaltsanalyse gegentber anderen Interpretationsverfahren [darin], dass die Analyse
in einzelne Interpretationsschritte zerlegt wird, die vorher festgelegt werden. Dadurch wird sie
fur andere nachvollziehbar und intersubjektiv Uberpriifbar, dadurch wird sie Ubertragbar auf
andere Gegenstinde, flir andere benutzbar, wird sie zur wissenschaftlichen Methode“ (Mayring
2015). Dabei unterscheidet er drei Anteile des Interpretierens: Zusammenfassen, Explizieren,
Strukturieren (Mayring, S. 67). Angelehnt an Mayring wird hier das Ziel einer inhaltlichen
Strukturierung verfolgt, um bestimmte Aspekte zu den Vorstellungen und das Planungs- und
Unterrichtsverhalten der Studierenden bezogen auf Kommunikation zu erhalten. Dabei wird auf
den inhaltlichen Themen des Moduls aufgebaut (siehe Abschnitt 5.1), um ein Kategoriensystem
zu entwickeln, das durch Revision Uberarbeitet wird. In der vorliegenden Studie wird eine
inhaltliche Strukturierung vorgenommen. Bei der inhaltlichen Strukturierung ist es das Ziel,
"Material zu bestimmten Themen, zu bestimmten Inhaltsbereichen [zu] extrahieren und
[zusammenzufassen]" erklart Mayring (Mayring, S. 99). Es ergibt sich folgende Reihenfolge im
Ablauf der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse der Datenquellen dieser Arbeit:

1. Bestimmung der Analyseeinheiten: Die Analyseeinheiten werden durch das Ziel der
Inhaltsanalyse festgelegt, Prozesse und Einstellungen der Studierenden zu rekonstruieren, um
Angebot des Begleitseminars und Nutzen der Studierenden im Fachpraktikum zu analysieren. Es
wird sich dabei nicht auf grammatikalische Einheiten wie ein Satzsegment oder Satz beschrankt,
sondern es werden Sinneinheiten als Codiereinheit vorgegeben. Das bedeutet, dass sowohl
Stichworte als einzelne Aussagen, als auch gesamte Textpassagen, als Kontexteinheit kodiert
werden konnen. Durch diesen Ansatz soll gewdahrleistet werden, dass keine Informationen zu
komplexen oder sogar widerspriichlichen Aussagen verloren gehen.

2. Entwickeln von thematischen Kategorien zu den drei Themenbereichen
Handlungsiiberzeugungen, subjektive Uberzeugungen und Wiinsche und Bedarfe:

Auf Grundlage der Forschungsfragen, der thematischen Inhalte der Studie sowie der verwendeten
Instrumente und Datenquellen werden zundchst deduktive Oberkategorien zu verschiedenen
Themenbereichen (siehe Abschnitt 9.1) gebildet. Diese beinhalten erste Subkategorien, die
ebenfalls deduktiv entwickelt werden. Deduktiv aus dem Grund, da ,,sie auf Basis einer bereits
vorhandenen inhaltlichen Systematisierung gebildet™ werden (Kuckartz 2018). Somit werden die
deduktiv entwickelten Ober- und Subkategorien in einem ersten Kategoriensystem
zusammengestellt.

3. Formulierung der Definitionen & Codierregeln zu den Kategorien: In diesem Schritt
werden die Kategorien definiert und mittels Kodierregeln ausdifferenziert, um Trennschérfe
zwischen den einzelnen Kategorien herzustellen. Dabei werden jedoch, anders als bei Mayring,
hier keine Ankerbeispiele hinzugefiigt, da an dieser Stelle noch keine Materialsichtung mit dem
vorlaufigen Kategoriensystem stattgefunden hat.

4. Codieren des gesamten Materials/ Induktive Kategorienbildung: Auf Grundlage des

Kategorienhandbuchs, dem System samt Definitionen (Kuckartz 2018), wird das gesamte zur
Verfugung stehende Material durchlaufen und Fundstellen im Material codiert. Mithilfe dieses
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Schritts kdnnen Textsegmente den Kategorien zugeordnet werden. Die ,.fiir die Forschungsfrage
nicht [relevanten Segmente] bleiben uncodiert” (Kuckartz 2018). Wichtig zu konstatieren ist,
dass laut Kuckartz ,,bei der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse [...] innerhalb
einer Textstelle mehrere Hauptthemen und Subthemen angesprochen [...]“ werden kdnnen,
wodurch ,einer Textstelle auch mehrere Kategorien zugeordnet werden [kdnnen]. Derart codierte
Textstellen konnen sich iiberlappen oder verschaltet sein* (Kuckartz 2018). Das bedeutet, dass es
legitim ist, Mehrfachcodierungen vorzunehmen, um alle Aussagen zu den Themen zu fassen.
Auch Textsegmente, die widerspriichlichen Kategorien zugeordnet werden koénnen, kénnen
derart codiert werden. Dies wird gleichzeitig wahrend des Materialdurchlaufs aus Griinden der
maglichst groBen Néahe zu den empirischen Daten durchgefiihrt. Das bedeutet, dass induktiv
weitere Subkategorien ,direkt am Material“ (Kuckartz 2018) gebildet werden.

5. Zusammenstellen aller codierten Textstellen: Im ndchsten Schritt werden alle codierten
Textstellen, nicht wie bei Kuckartz ausschlieflich die Oberkategorien, zusammengetragen, da
hier bereits Subkategorien vorhanden sind. Durch dieses Verfahren konnen alle Kategorien
weiter ausgescharft und bisher noch fehlende oder tberfliissige Kategorien entwickelt oder durch
Vergleich mit den Zielen der Forschungsfrage dezimiert werden. Dariiber hinaus werden an
dieser Stelle die Codierregeln und Definitionen angepasst und Uberarbeitet, um Trennschérfe
herzustellen. Auch werden hier Ankerbeispiele hinzugefugt, wodurch der Kategorienleitfaden
entsteht (Kuckartz 2018).

6. Erneutes Codieren des gesamten Materials mit ausdifferenziertem Kategoriensystem:
Analog zu Mayring wird unter Zuhilfenahme des Kategorienleitfadens codiert. Dabei werden
neue Textsegmente neuen Kategorien zugeordnet oder bereits codierte Uberprift.

7. Erneutes Zusammenstellen aller codierten Textstellen: Bei beiden Herangehensweisen der
Inhaltsanalyse wird nach dem zweiten Durchgang erneut das Kategoriensystem gepruft. Ist es
konsistent zu der Forschungsfrage, kdnnen die Ergebnisse im néchsten Schritt analysiert werden.
Ist dies nicht der Fall, geht das Kategoriensystem erneut in die Revision.

8. Uberarbeitung Definitionen und Codierregeln: Alle Kategorien werden nochmals auf
Trennscharfe, aber an dieser Stelle speziell auf Eindimensionalitat geprift, damit eine Kategorie
bzw. Subkategorie nicht mehrere Aspekte beschreibt. Es werden Definitionen und Codierregeln
Uberarbeitet und Ankerbeispiele neu bestimmt.

9. AbschlieBendes Codieren des gesamten Materials: Nach Uberarbeitung des gesamten
Kategorienleitfadens auf die Variable der Eindimensionalitét, ist ein finales Kategoriensystem
entstanden, mit dem die gesamten Daten erneut analysiert werden.

10. Analyse: Abschliefend werden die analysierten Daten aufbereitet, um zu aussagekraftigen
Ergebnissen zu gelangen. Dazu werden zwei Dimensionen betrachtet (Kuckartz 2018): die Félle
und die Kategorien. Nachfolgend werden Ergebnisse zum einen als Fall dargestellt, um Prozesse
und individuelle Aspekte deutlicher werden zu lassen, und zum anderen mithilfe eines
Kategoriensystems analysiert, um alle Aussagen zu diesem Thema oder Einstellung als
Teilantwort auf die Forschungsfragen zu betrachten.

Zur Auswertung wird das Analyseprogramm MaxQDA zur Hilfe genommen, um die Transkripte
und vorliegenden Datenquellen zu strukturieren und zu analysieren. Um konkrete Ergebnisse auf
die Forschungsfragen zu erhalten, wird im néachsten Abschnitt auf gesetzte
Auswerteschwerpunkte eingegangen.

Auswerteschwerpunkte zur Einstellung und Verhalten beziiglich Kommunikationsplanung
Die hier dargestellten Auswerteschwerpunkte beziehen sich auf die zu Anfang dieser Arbeit
gestellten Forschungsfragen (siehe Kapitel 6). Da die Forschungsfragen verschiedene Ebenen des
Handelns und Denkens der Studierenden betrachten, ist es notwendig die Daten ebenfalls unter
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diesen Gesichtspunkten zu analysieren. Diese Schwerpunkte sind Ubergeordnet und werden nicht
durch thematische Bereiche, wie solche, die dem Kategoriensystem zugeordnet sind,
beschrieben. Sie betrachten die inhaltlichen Themen unter dem Blickwinkel der Fahigkeiten und
des Vermdgens der Studierenden beziglich der einzelnen Auswerteschwerpunkte. Mithilfe des
dargestellten Vergleichs in Abschnitt 7.3.3 und der Einbindung der thematischen Bereiche
kénnen daraus Verhaltensweisen der Studierenden beschrieben werden, die Ergebnisse liefern,
die die Lehrerprofessionalisierung im Bereich Planung und im Besonderen Herstellung von Ziel-,
Prozess- und Funktionstransparenz verbessern. Zusétzlich kénnen Implikationen, wie Leitlinien,
zur Weiterentwicklung der Lehramtsausbildung abgeleitet werden.

Die drei sich aus den Forschungsfragen ergebenden Auswerteschwerpunkte sind das
Sprachbewusstsein der Studierenden im Physikunterricht und flir den Physikunterricht, das
Planungshandeln der Studierenden, das heiflt, wie planen sie Unterricht und welchen Fokus
nimmt die Kommunikation dabei ein, um Ziel-, Prozesse- und Funktionstransparenz herzustellen
und das Unterrichtshandeln, inwiefern setzen sie ihre Planungen um, welche Anderungen
werden aus welchen Griinden vorgenommen.

8.4 Gltekriterien

Wiéhrend in der quantitativen Forschung Reliabilitat, Validitat und Objektivitat erreicht werden
missen, befolgt die qualitative Forschung die Kriterien der ,,Kommunikativitit und Natiirlichkeit
der Erhebungssituation (Lamnek und Krell 2010). Daher werden Teile von Mayrings
Auswertekriterien (Mayring 2002) zur qualitativen Forschung aufgegriffen:

Kriterium Auspragung

Das Codieren ist auf Basis eines Codiermanuals erfolgt, das
im Vorfeld erprobt worden ist. Dieser Prozess sowie der
Rest der qualitativen Inhaltsanalyse ist regelgeleitet und
nachvollziehbar durchgefiihrt worden. Daher gilt dieses
Kriterium als erflllt.

Regelgeleitetheit

Verfahrensdokumentation =~ Der Ablauf des Verfahrens ist ausfihrlich vorgestellt
worden. Das Modul wird in Abschnitt 5.1 und die
Auswertung in den einzelnen Schritten in Kapitel 8
dargestellt. Dadurch wird maximale Transparenz erreicht.

Gegenstandsnéahe Durch die Praxiserfahrung, die die Studierenden hier
sammeln konnen, und die Professionalisierung, die sie durch
die Praxisphase erfahren, ist den Studierenden die Relevanz
bewusst.

Triangulation Die Instrumente zur Datenerhebung betrachten die
Uberzeugungen, das Wissen und das Handeln der
Studierenden aus verschiedenen Perspektiven, wodurch eine
Methodentriangulation erfolgt.

Durch die angesprochene Methodentriangulation werden ,,vielfdltige Perspektiven auf den
Forschungsgegenstand gebracht (Kuckartz 2018). Es kann ein hoherer Grand an
Verallgemeinerung erreicht werden, wobei der Grad dieser an den Forschungsgegenstand und
das -ziel anzupassen ist. Dies und das Kriterium der Ubertragbarkeit sind externe Giitekriterien,
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die an eine qualitative Studie angelegt werden (Kuckartz 2018). Da hier eine Verallgemeinerung
der Professionalisierung der Studierenden und eine Ubertragbarkeit auf das Modul im
Allgemeinen erreicht werden soll, sind in dieser Studie externe Gutekriterien mittels der
Methodentriangulation angewendet worden.

Aufgrund des explorativen Vorgehens (Denkanregungen durch Befragungen bei den
Studierenden), der wenigen Vorkenntnisse durch Studien, das sehr individuelle Verhalten sowie
durch die vorliegenden Rahmenbedingungen ist es schwierig ein Prifungsverfahren zur
Intercoder-Reliabilitat anzulegen. Es wird im Folgenden der in dieser Studie verwendete Ansatz
zu Ubereinstimmung (Kuckartz 2018) dargelegt.

Codierungs-Ubereinstimmung

Im Zusammenhang mit den Qualitatskriterien qualitativer Forschung wird oft die Intercoder-
Reliabilitat thematisiert. Nach Kuckartz (2018) sollte von Ubereinstimmung statt von Reliabilitét
gesprochen werden, denn die Reliabilitdt von Messverfahren bezieht sich im engeren Sinne auf
quantitative Messverfahren. Doch wann ist die Forderung nach einer (hohen) Ubereinstimmung
von Codierungen angezeigt? Zunéchst einmal nur dann, wenn codiert wird, wenn folglich ein
bestehendes Kategoriensystem auf empirisches Datenmaterial angewendet wird. Dazu mdissen
Kategorien zuvor aufgestellt worden sein. Die Darstellung von Kategorien sollte dabei zwei
Aspekte umfassen (Kuckartz 2018; Edelmann und Wittmann 2012).

a) Explikation der Kategorie. Erstens muss formuliert werden, was die Kategorie aussagt.
Das ist sozusagen der Kategorie-Inhalt oder -Umfang (in Anlehnung an einen
Begriffsinhalt oder Begriffsumfang; Begriffe sind entsprechend auch Kategorien, bei
denen gepruft werden kann, ob etwas einem Begriff entspricht oder nicht). Zweitens
haben Kategorien einen Namen oder sollten ihn haben; er ist im Grunde die
Kurzfassung des Kategorie-Inhalts (der Name sollte erst nach der Formulierung des
Inhalts gesucht werden, nicht umgekehrt, da das dazu verflhrt, die Kategorie nicht zu
explizieren).

b) Operationalisierung der Kategorie. Drittens sollte es Ausflhrungen geben, die den
Prozess der Prifung einer Zuordnung unterstiitzen, folglich Anweisungen fiir einen
Codierer, der priifen soll, ob eine Aussage der Aussage der Kategorie entspricht. Diese
Ausfuhrungen enthalten Kriterien, die erfullt sein missen. Bei der Zuordnung von z.B.
Transkriptmaterial zu Kategorien kénnen das bestimmte Worter oder Formulierungen
sein, die zur Zuordnung zu einer Kategorie fiihren oder deren Fehlen zur Nicht-
Zuordnung fuhren. Die Kriterien sind aus dem Kategorie-Inhalt abzuleiten, sie sind eine
Ausscharfung der Kategorie mit Blick auf die Operationalisierung des
Zuordnungsprozesses.  Viertens  konnen  zusatzlich  bestimmte  prototypische
Formulierungen, prégnante Beispiele ("Ankerbeispiele™), die den Entscheidungsprozess
fir einen Codierer erleichtern, aufgefiihrt werden. Auch sie beziehen sich auf den
Kategorie-Inhalt, sie driicken ihn exemplarisch aus.

Kuckartz (Kuckartz 2018) unterscheidet aber deutlich zwischen der Entwicklung von Kategorien
und ihrer Anwendung. Die Entwicklung von Kategorien geschieht ebenso wie die Anwendung in
der Auseinandersetzung mit dem empirischen Material. Kuckartz argumentiert, dass bei der
Entwicklung von Kategorien die Frage nach der Ubereinstimmung nicht sinnvoll ist. Denn das
Bilden von Kategorien ist ein konstruktiver Akt, der auf Vorwissen, Zielen und Weltsicht des
jeweiligen  Forschenden beruht. Kategorienbildung am Material ist ein aktiver
Konstruktionsprozess, der theoretische Sensibilitdt und Kreativitat erfordert. Hier gelten nicht die
MaRstabe der Ubereinstimmung von Codierenden und der Anspruch der Intracoder- oder
Intercoder-Ubereinstimmung* (Kuckartz 2018). Auf dem gleichen empirischen Material kénnen
zwei Forschende mit unterschiedlichen theoretischen Ansatzen zu sehr unterschiedlicher
Kategorisierungen kommen. Kuckartz (Kuckartz 2018) argumentiert, dass ,,... ein Koeffizient der
Ubereinstimmung [...] hier wenig iber die Gite des Kategoriensystems besagen [wiirde],
stattdessen wirde vermutlich etwas gemessen, was gar nicht zu messen beabsichtigt war.* Es
kann innerhalb einer community eine bestimmte Kategorisierung diskutiert und Infrage gestellt
werden, insbesondere hinsichtlich der Frage, ob es nicht unter bestimmten theoretischen
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Annahmen eine passendere Kategorisierung gebe. Aber die Fragestellung ist keine der Codierer-
Ubereinstimmung.

In der vorliegenden Studie werden Kategorien gebildet, aber im engeren Sinne nicht angewendet
in der Weise, dass zwei Codierer das empirische Material diesen Kategorien zuordnen kénnen
sollen. Die Kategorien dienen hier in erster Linie dazu, eine (Kategorien-basierte) Begrifflichkeit
zu etablieren, mit der in den Fallbetrachtungen individuelles Planungsverhalten beschrieben und
charakterisiert werden kann. Die entwickelten Kategorien dienen nicht dazu, empirisches
Material zu codieren, sondern um in den Fallstudien eine Semantik zu nutzen, die das Verhalten
der Studierenden zu beschreiben hilft (dies allerdings auf Basis von Transkripten und
Planungsmaterialien). Es sollen in dieser Arbeit keine bestimmten Transkriptstellen bestimmten
Kategorien zugeordnet werden (dann miisste iiber konsensuelle Codierer-Ubereinstimmungen fiir
qualitative Inhaltsanalysen nachgedacht werden (Kuckartz 2018)), sondern es sollen mit
Kategorien/Begrifflichkeiten, die teilweise deduktiv, teilweise induktiv aus dem Material
entwickelt worden sind, Félle dargestellt werden. Zwar werden Transkriptstellen zur Illustration
der Falldarstellungen mit Bezug zu den entwickelten Kategorien herangezogen, dies ist aber
keine systematische Codierung. Das Ergebnis dieser Fallbeschreibungen und die damit
verbundenen Schlussfolgerungen werden dem Leser plausibilisiert und zur Diskussion gestellt
(unter bestimmten Blickwinkel tbernimmt damit der Leser die Rolle einer Person, mit der
konsensuelle Ubereinstimmung gesucht wird). Dieses Vorgehen scheint fiir explorative Studien
angemessen, da sie in erster Linie Kategorien-generierend angelegt sind.
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Ergebnisse

9 Ergebnisse

Dieses Kapitel stellt die Analyse der Daten vor. Dazu wird zunachst das durch die qualitative
Inhaltsanalyse erarbeitete Kategoriensystem dargestellt und es wird erldutert, welche
Erkenntnisse sich mithilfe der einzelnen Kategorien fiir die Forschungsfragen ergeben kénnen.
Darauf aufbauend werden in einem zweiten Schritt drei Fallbeispiele von teilnehmenden
Studierenden aufgezeigt, in denen ihre Einstellungen und Prozesse wahrend des Fachpraktikums
nachgezeichnet werden. Ergénzend wird eine vergleichende Analyse Uber alle Félle
vorgenommen.

9.1 Das Kategoriensystem

In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse der Qualitativen Inhaltsanalyse in Form eines
Kategoriensystems dargestellt. Dabei sind die nachfolgenden Auswerteschwerpunkte aufgrund
der Analyse der Daten aller acht begleiteten Studierenden entstanden. Mithilfe dieser
Auswerteschwerpunkte kdénnen die Einstellungen sowie das Verhalten der Studierenden
rekonstruiert und beschrieben werden. Innerhalb der Auswerteschwerpunkte sind verschiedene
Oberkategorien formuliert, die bestimmte Aussagen oder Verhaltensweisen der Studierenden
widerspiegeln. Zu einigen dieser Oberkategorien gehdren Subkategorien. Es konnen drei
Auswertebereiche  gebildet werden: das Verstandnis, die Verwendung und die
Handlungsuberzeugungen der Seminarinhalte seitens der Studierenden (blau), die Einstellungen
der Studierenden zu diesen Inhalten (tlrkis) und ihre Wiinsche und Bedarfe zum Begleitseminar
(rosa).
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Subjektive
Uberzeugungen zum
Lernen und Lehren im

Subjektive
Uberzeugungen zum
Planen von PU

PU
Subjektive Subjektive
Uberzeugungen zum Uberzeugungen zur
Planen von Praxistauglichkeit der
Kommunikation im PU Konzepte im PU

Die ersten vier Auswerteschwerpunkte beschreiben die thematischen Inhalte, die in den
Seminarsitzungen angeboten werden (siehe Abschnitt 5.1) und ihr aufgebautes Verstandnis
seitens der Studierenden und inwiefern sie diese Inhalte in der Praxisphase umsetzen und
anwenden. Daher werden diese Bereiche mit Verhalten oder Wissensstand bezeichnet und lassen
sich zusammengefasst als individuelle Handlungstiberzeugungen deklarieren. Die néchsten vier
aufgefiihrten Bereiche (tiirkis) beziehen sich auf subjektive Uberzeugungen der Studierenden,
folglich auf Einstellungen und Uberzeugungen, die sie zu den entsprechenden Themeninhalten
besitzen. Diese Auswerteschwerpunkte bilden die Gruppe Subjektive Uberzeugungen. Sie dienen
als Ausgangspunkt fiir weitere Betrachtungen und werden nachfolgend individuelle
Uberzeugungen der Studiereden genannt. Der dritte Auswertebereich (rosa) befasst sich mit den
Wunschen der Studierenden beziiglich des Begleitseminars, welche Aspekte sie besonders
unterstiitzt haben und welche sie weiterentwickeln oder hinzufiigen wirden, um optimale
Hilfestellung zu erhalten. Sie werden nachfolgend als Bedurfnisse fir die Praxisphase
bezeichnet.

Aussagen der Studierenden, die den einzelnen Kategorien zugeordnet werden kdnnen, kénnen
drei verschiedene Auspragungen aufweisen: Nennung/Reproduktion, Produktion und Reflexion.
Die drei Auspragungen bedeuten allerdings erstens keine graduelle Abstufung und kdnnen
gleichzeitig erfillt sein. Zweitens handelt es sich nicht um aufeinander aufbauende Kompetenzen
seitens der Studierenden. Das heifit, es ist keine Bewertung der Auspragungen vorhanden, dass
eine der Auspragungen eine hthere Kompetenz erfordert als eine andere. Die Auspragungen sind
individuell an die einzelnen Oberkategorien und Subkategorien angepasst und werden jeweils
einzeln erlautert. Um die Auswertegebiete, die zugehdrigen Kategorien, Auspradgungen und ihre
Bedeutung fiir die Beantwortung der Forschungsfragen nachvollziehen zu kénnen, werden sie im
nachfolgenden Abschnitt erldutert. Das gesamte Kategoriensystem samt Beschreibung der
Oberkategorien und Subkategorien ist im Anhang verzeichnet.

Werden die Auswertebereiche mit Blick auf die Forschungsfragen betrachtet, lassen sich durch
Kombinationen Beziehungen zu den Forschungsfragen herstellen (siehe Abbildung 17).
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9.1.1 Auswertebereich: Verhalten beim Planen von Physikunterricht

Das Verstandnis bezlglich Planungsverhalten und dem eigenen Vorgehen bei
Unterrichtsplanungen der Studierenden werden in diesem Auswertebereich in den Fokus geriickt.
Dabei konnen mithilfe der Kategorien Erkenntnisse dariber gewonnen werden, welchen
Standpunkt sie beim Planen von Unterricht zugrunde legen, bzw. ob sie ausgehend von
angezielten Handlungen oder Kognitionen planen: Riickwartsplanung vs. Vorwartsplanung
(siehe Abschnitt 3.1). Dabei werden die Informationen aus den Transkripten zu den Interviews 11
und 12, den Fragebdgen Q1 und Q2 sowie den angefertigten Planungsunterlagen der
Studierenden entnommen. Da dieser Auswertebereich Kategorien umfasst, die auf die Planung
von Unterricht abzielen, gibt es innerhalb der Kategorien nur die Auspragung Produktion. Diese
ordnet keine Ansichten oder Reflexionen zu Inhalten zu, wodurch Nennung/Reproduktion und
Reflexion an dieser Stelle nicht vorkommen.

Mithilfe der Kategorien dieses Auswertebereichs kdnnen sowohl das Verstandnis als auch der
Einsatz der Rickwartsplanung in den Unterrichtsplanungen der Studierenden dargestellt werden.
Es lassen sich hierdurch Erkenntnisse zu ihrem Wissensstand, als auch zu ihrer Fahigkeit der
Verwendung des Konzepts in ihren jeweiligen Planungen, gewinnen. Auf Basis dieses
Auswertungsschwerpunktes lassen sich Erkenntnisse zum Planungs- und Unterrichtsverhalten
der Studierenden erlangen.

Die Aussagen der Studierenden werden zur Rickwartsplanung zu den fiinf Oberkategorien
zugeordnet. Es kann dadurch differenziert werden, in wie weit die Studierenden sich das Konzept
in den Planungen und im Unterricht zu eigen machen konnen. Die funf notwendigen
Oberkategorien werden im Folgenden einzeln dargestellt.

Die Erste beschreibt die gesamte Ruckwartsplanung. Die Zweite zeigt an, dass die Studierenden
Kognitionen der Schilerinnen und Schiler in den Fokus ihrer Planung nehmen. In der dritten
Kategorie werden die ersten beiden der drei Schritte der Ruckwartsplanung bedacht und in der
vierten Kategorie die letzten beiden Schritte der Rickwartsplanung. Die letzte Kategorie
beschreibt die Vorwartsplanung. Durch diese Abfolge der Oberkategorien kann jede vorhandene
Wissensebene der Studierenden rekonstruiert und Erkenntnisse zu ihrer Wissenskonstruktion
beziiglich der Riickwartsplanung gewonnen werden.

Oberkategorie: Ruckwartsplanung

In der Oberkategorie Riickwértsplanung werden alle drei Schritte in der Planung, ausgehend von
den kognitiven Prozessen der Schilerinnen und Schilern, die dazu anregenden
Schiulerhandlungen bis hin zur Lehrerhandlung, die die Schilerhandlung auslést, gedacht. Es
wird ein Dreischritt durchgefiihrt (kognitive Operation — Handlung der Schilerinnen und Schiler
— Handlung der Lehrkraft). Die Studierenden erldutern dieses Konzept, wie es in der Planung
vorgesehen ist. Dies wird von den Studierenden in Aussagen dargelegt oder in Planungen und
Beispielen umgesetzt. Ein Beispiel, das fur diese Oberkategorie auch als Ankerbeispiel
verwendet wird, ist:

Dazu gehort dann auch, dass die Lehrkraft sich lberlegt, womit sie Handlungen der
Schilerinnen und Schiiler ausldsen kann, bei denen Schilerinnen und Schiler bestimmte
Lernprozesse provozieren, das heiflt, letztendlich habe ich immer die Kognition im
Vordergrund, die kognitiven Prozesse und tberlege ich mir dann, was kann ich tun und
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welche Handlungen benétige ich und wie kann ich diese erzielen. (Student 3_11_42)

Hier wird deutlich, dass der oder die Studierende das Konzept der Rickwértsplanung fir sich
Ubernehmen kann. Es werden die drei Schritte der Planung benannt und erldutert, wie diese
aufeinander aufbauen und zusammenhéngen. Zusatzlich wird dargestellt, dass der Fokus beim
Planen des Unterrichts auf den Kognitionen der Schiilerinnen und Schiiler liegt. Das Zitat kann
der Kategorie Riickwartsplanung zugeordnet werden.

Oberkategorie: Kognitionsfokus

Die zweite Oberkategorie Kognitionsfokus beschreibt die Kkleinschrittig in der Planung
angedachten kognitiven Prozesse der Schilerinnen und Schiler. Das bedeutet, dass zu einem
beschriebenen Handlungsaspekt (der Planung) mehrere kognitive Operationen den Schulerinnen
und Schillern zugeschrieben werden.

Oberkategorie: Kognitionsorientierung
Bei der Oberkategorie Kognitionsorientierung wird das Konzept der Rickwartsplanung
aufgegriffen. Die Studierenden gehen beim Planen zwar von den Kognitionen der Schiilerinnen
und Schler beim Planen aus, berlicksichtigen allerdings nicht alle drei Schritte: Sie planen oder
&ulern, dass bestimmte Kognitionen angeregt werden sollen durch entweder eine
Schillerhandlung oder eine Lehrhandlung.

Oberkategorie: Handlungsorientierung

Die Oberkategorie Handlungsorientierung nimmt das Konzept der Riickwartsplanung auf. Dabei
werden zwei der drei Schritte der Rickwartsplanung basierend auf den Handlungen von den
Studierenden gedacht. Die Studierenden planen erstens Handlungen der Schilerinnen und
Schiler und zweitens die Handlungen der Lehrkraft.

Oberkategorie: Vorwartsplanung

Die Planung der Studierenden besteht aus stringenten logischen Handlungsabfolgen. Es werden
Handlungsabfolgen fur den Unterricht geplant, die sich an der Sachstruktur des Unterrichts
orientieren. Diese Vorwartsplanung wird in dieser Oberkategorie beschrieben.

9.1.2 Auswertebereich: Wissensstand zu Prozessen der Tiefen- und
Sichtstruktur

Die Studierenden differenzieren zwischen Tiefen- und Sichtstruktur im Unterricht und definieren
diese innerhalb der Oberkategorien und den Subkategorien, die zum Themenbereich
Unterrichtsebenen gehdren. In diesem Themenbereich gibt es drei Oberkategorien: Sichtstruktur,
Tiefenstruktur und vielfacettige Prozesse. Die ersten beiden Oberkategorien unterteilen sich in
zwei Subkategorien: Definition der Ebene und Prozesse, die auf der jeweiligen Ebene ablaufen.
Da es hierbei um Verstandnis des Konzeptes zur Tiefen- und Sichtstruktur geht (siehe Abschnitt
2.3) und inwiefern die Studierenden durch dieses Konzept angeregt werden kénnen, kénnen ihre
Aussagen hier den Auspragungen Nennung/Reproduktion und Reflexion zugeordnet werden.
Diese Aussagen werden den Fragebdgen Q1 und Q2 und den Transkripten der Interviews 11 und
12 entnommen.

Mithilfe dieser Erkenntnisse l&sst sich reproduzieren, inwiefern die Studierenden fur diese

Konzepte ein Verstdndnis aufbauen kénnen. Dariiber hinaus kdnnen durch die Zuordnung der
Aussagen Schliisse gezogen werden, inwiefern die Studierenden eine konstruktivistische oder
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transmissive Einstellung zum Lernen der Schilerinnen und Schiiler haben. Das Konzept ist nur
anwendbar, wenn Lernen als Wissenskonstruktion mittels kognitiver Prozesse verstanden wird.
(Kunter und Trautwein 2013, S. 41). Dies hat Auswirkungen darauf, wie sie ihre Planungen fur
Lerneinheiten vornehmen und kann somit als mégliche Begriindungen fir das Planungs- und
Unterrichtsverhalten der Studierenden herangezogen werden.

Mittels der Oberkategorie Sichtstruktur und den beiden zugehdrigen Subkategorien lassen sich
genaue Erkenntnisse zu dem Wissensstand der Studierenden zu diesem Konzept gewinnen. Es
gilt, zu analysieren, welche Prozesse und Situationen die Studierenden der Sichtstruktur zu
scheiben wirden. Dies wird durch die direkte Frage der Definition sowie durch Zuordnung von
vorgegebenen Prozessen zu der Ebene gegeben.

Um die Unterscheidung zwischen den beiden Ebenen deutlich herauszustellen, wird das gleiche
Verfahren zur Tiefenstruktur wie bei der Sichtstruktur angewandt. Es sind die zwei
Oberkategorien samt den Subkategorien notwendig, um analysieren zu konnen, inwiefern die
Studierenden die Konzepte - ohne eigne Wertung — nachvollziehen und die Ebenen
differenzieren konnen. Somit beschreibt die Oberkategorie Tiefenstruktur diejenigen Prozesse im
Unterricht, die nach Ansicht der Studierenden auf der Tiefenstruktur ablaufen.

Die beschriebenen Unterrichtsprozesse lassen sich aufgrund wvon unterschiedlichen
Auslegungsmdglichkeiten nur selten in die eine oder andere Kategorie einordnen und viele
Prozesse kénnen sowohl der Tiefenstruktur als auch der Sichtstruktur zugeordnet werden und
sind damit nicht trennscharf. Daher ist es von besonderer Bedeutung, welchen Prozessen die
Studierenden sowohl Kognitionen als auch Handlungen unterstellen, die entweder immer
miteinander kombiniert sind oder die je nach Ausrichtung der Lernphase der einen oder anderen
Ebene zuzuordnen sind. Folglich kann daruber Aufschluss geben werden, wie sie die Ebenen
durch die Abgrenzungen der Prozesse zu den Ebenen in ihren Aussagen verstehen. Dies wird in
der Oberkategorie Vielfacettiger Prozess beschrieben: Die Studierenden
identifizieren/implizieren in einem Prozess sowohl Kognitionen als auch Handlungen bei
Schulerinnen und Schiilern. Oder sie sehen, dass der Prozess auf verschiedene Weisen ablaufen
kann, abhangig vom Einsatz im Unterricht.

9.1.3 Auswertebereich: Verhalten bei der Planung der Kommunikation
im Physikunterricht

Zu diesem Auswertebereich zahlen Oberkategorien und Subkategorien, die beschreiben, welches
Verstandnis die Studierenden zu dem Konzept der Kommunikationsplanung besitzen und wie sie
dieses erlautern oder reflektieren. Daher kénnen die Ausprédgungen Nennung/Reproduktion und
Reflexion auftreten. Da hier aber auch Aussagen der Studierenden angefiihrt werden, an welchen
Stellen im Unterricht und mit welchem Zweck sie die kommunikativen Impulse in ihren
Planungen verwenden, werden Beispiele oder die in Planungen vorhandenen kommunikativen
Impulse der Auspragung Produktion zugeordnet. Diese Impulse und Aussagen werden aus den
Daten der Fragebdgen Q1 und Q2, den Transkripten der Interviews 11 und 12, den
Planungsunterlagen der Studierenden zu ihren Physikstunden, den Transkripten der Audiodateien
der Unterrichtsstunde sowie den Lerntagebiichern entnommen.

Die Ergebnisse der Kategorien lassen Ruckschliisse darauf zu, welche Arten von Impulsen, die
Studierenden kennen, welche sie verwenden, und welchen Zweck sie den einzelnen Impulsen
zuschreiben. Durch diese Erkenntnisse wird die Fahigkeit der Studierenden analysiert, mittels
kommunikativer Impulse ihren Unterricht zu strukturieren und ihren Schiilerinnen und Schilern

84



den Unterricht zu erklaren. Dies wird im néchsten Auswertebereich Verkniipfung der Tiefen- und
Sichtstruktur weitervertieft. Somit kénnen hier sowohl Antworten zum Sprachbewusstsein als
auch zum Planungs- und Unterrichtshandeln der Studierenden durch die Erkenntnisse der
Verwendung und ihrer Reflexion dazu gewonnen werden.

Oberkategorie: Zweck der Verwendung von kommunikativen Impulsen in den
Unterrichtsplanungen und im Unterricht fur die Schilerinnen und Schiiler

Die Oberkategorie Zweck der Verwendung von kommunikativen Impulsen in den
Unterrichtsplanungen und im Unterricht fir die Schilerinnen und Schiler beschreibt die
verschiedenen Griinde, die die Studierenden anfiihren, warum sie Kommunikation planen. Dabei
werden Aussagen zugeordnet, die sich auf einen Zweck fiir die Schilerinnen und Schiler
beziehen. Es werden Grinde angefuhrt, die ihren Fokus auf die Schulerinnen und Schiler
richten. Daraus lassen sich Erkenntnisse ziehen, welchen Nutzen die Studierenden fur ihren
Unterricht mit Blick auf die Schilerinnen und Schiiler sehen, wenn sie kommunikative Impulse
im Vorfeld planen oder diese im Unterricht einsetzen.

Die Studierenden benennen verschiedene Zwecke, mit denen sie kommunikative Impulse
einzusetzen planen. Diese sind in den Subkategorien verordnet.

Diese Subkategorien sind notwendig, um genaue Aussagen zur Verwendung der
kommunikativen Impulse der Studierenden zu rekonstruieren, das heifst, nach welchen
Gesichtspunkten die Studierenden ihre Impulse einsetzen. Diese werden im Anhang tiefergehend
dargestellt und beschrieben.

Oberkategorie: Zweck der Verwendung von kommunikativen Impulsen in den
Unterrichtsplanungen und im Unterricht fur die Lehrkraft

In der Oberkategorie Zweck der Verwendung von kommunikativen Impulsen in den
Unterrichtsplanungen und im Unterricht fir die Lehrkraft werden die Aussagen der Studierenden
eingeordnet, in denen sie Grinde fur die Kommunikationsplanung anfiihren. Diese Aussagen
beinhalten den Zweck, den sie mit der Planung der Impulse verbinden. In der vorangegangenen
Kategorie ist der Fokus dabei auf die Schilerinnen und Schiler gesetzt, in dieser hingegen auf
die Lehrkraft selbst. Welche Vorteile sehen die Studierenden fir sich als Lehrkraft, die
Kommunikation bereits in der Planung zu berlicksichtigen? Auch hier kénnen Hinweise darauf
erhalten werden, welchen Nutzen die Studierenden fiir ihren Unterricht und fir sich selbst durch
die Planung der kommunikativen Impulse oder die Verwendung dieser im Unterricht sehen.

Dabei wird diese Oberkategorie in Subkategorien eingeteilt, um einen differenzierten Uberblick
Uber die Griinde zu erhalten, die die Studierenden anfiihren.

Mithilfe dieser Subkategorien lassen sich nicht nur Erkenntnisse zu den Vorteilen gewinnen, die
die Studierenden in der Planung und Verwendung der geplanten Impulse im Unterricht sehen,
sondern es kdnnen auch Schlisse zu ihrer eigenen Lehrerpersonlichkeit gezogen werden. Dies
hilft im weiteren Verlauf das Bild, dass die Studierenden von Schule und von Lernen und Lehren
im Unterricht haben, weiter auszuschérfen, da ihre Einstellungen zu der Wirksamkeit im
Unterricht diesbezuglich Einfluss auf ihr Handeln haben kann (Kocher 2014).

Oberkategorie: Art des Impulses

Nicht nur die Griinde fur die Planung der Impulse, die Studierende anfiihren, sind wichtig zu
erheben, sondern auch welche Arten von kommunikativen Impulsen sie einsetzen, ist von
Interesse. Ist dabei eine Vielfalt zu erkennen, oder planen sie eine Art an verschiedenen Stellen?
Oder planen sie generell nur zu bestimmten angezielten Lernprozessen Impulse? Dies sind die
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Fragen, die mithilfe der Kategorie beantwortet werden sollen.

Um diese Arten herauszustellen, ist die Kategorie in Subkategorien unterteilt, die nachfolgend
erlautert werden.

Die Subkategorien unterscheiden sich zum einen in verbale Impulse seitens der Schilerinnen und
Schiiler, die im Vorfeld Gberlegt und geplant werden, um auf diese angemessen reagieren oder
um mogliche Schwierigkeiten aufdecken zu koénnen. Zum anderen in die nonverbale
Kommunikation von Tafelbildern, die im Vorfeld geplant werden sowie die verbalen Impulse zur
Verteilung von Arbeitsauftrdgen in der Unterrichtsstunde, das Stellen von Fragen an die
Schulerinnen und Schiiler und das Formulieren von Unterrichtsgesprachsteilen.

Oberkategorie: Wiedergaben der Impulse

Mithilfe dieser Oberkategorie lassen sich Erkenntnisse zu den eingesetzten Impulsen im
Unterricht gewinnen. Ziel ist zu erfahren, inwiefern die geplanten Impulse im Unterricht
verwendet werden konnen und welche Schwierigkeiten oder Vorteile diese Art der Planung fir
die Studierenden mit sich bringt. Weiterhin ist von Bedeutung, ob die Studierenden sinngeman
ihre zuvor geplanten Impulse im Unterrichtsgeschehen wiedergeben, ob sie begriindet ihre
Impulse nicht einsetzen oder ob sie diese wortwortlich wiedergeben. Auch Aussagen, die eine
Disparitat zwischen der Planung der kommunikativen Impulse und der Verwendung dieser im
Unterricht aufzeigen, werden hier zugeordnet. Die Studierenden reflektieren den Einsatz der
kommunikativen Impulse im Unterricht. Sie zeigen Limitationen der zuvor geplanten Impulse
auf und reflektieren, warum diese nicht eingesetzt werden. Eine persénliche Wertung der
Planung der Kommunikation steht nicht im Vordergrund, sondern, dass sie auf Grundlage ihrer
Erfahrungen das Konzept reflektieren. Dennoch handelt es sich um die subjektive Wahrnehmung
der Studierenden, die in dieser Kategorie erfasst werden kann.

Oberkategorie: Spontanes Handeln

Daran anschlieBend ist es wichtig zu erfahren, warum die Studierenden von ihren Planungen der
Impulse abgewichen sind und in welchen Situationen sie die Notwendigkeit sehen, spontan zu
handeln - unabhangig davon, ob sie im Vorfeld die Lerneinheit und die dazugehérige
Kommunikation zur Erklarung des Unterrichts geplant haben. Daran lasst sich festmachen,
weshalb sie in bestimmten Situationen Kommunikation, obwohl sie es eventuell als nitzlich
ansehen, nicht im Vorfeld planen wiirden.

Dariiber hinaus kann mithilfe dieser Oberkategorie nachvollzogen werden, welche Situationen
aus Sicht der Studierenden nicht planbar sind und nur durch situationsbezogenes spontanes
Handeln gemeistert werden kdnnen und inwiefern sie dies reflektieren. Dies gibt Rickschlusse
zu ihrem Planungsverhalten und ihrer generellen Sicht auf Unterricht.

Oberkategorie: Kein Diagnosetool

Diese Kategorie beinhaltet Aussagen, die beschreiben, dass Lernprozesse der Schilerinnen und
Schiler durch eine vorhandene Planung nicht diagnostiziert werden kénnen. Dies schlief3t an den
Zweck der Planung an und zeigt Grenzen auf (siehe Abschnitt 2.2). Es lassen sich Erkenntnisse
zu dem Planungsverhalten der Studierenden, aber auch zu den Vorstellungen der Studierenden
zum Lehren im Unterricht und zum Lernen der Schiilerinnen und Schiiler gewinnen, da durch
diese Kategorie deutlich gemacht werden kann, dass die Planung der Kommunikation zur
Anregung der Lernprozesse keine Diagnose dieser gewéhrleistet.

Oberkategorie: Haufigkeit der Planung von Kommunikation
Mithilfe der letzten Kategorie in diesem Auswertebereich kann die Haufigkeit der
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Kommunikationsplanung der Studierenden innerhalb ihrer Unterrichtsplanungen betrachtet
werden. Es soll dargestellt werden, welchen zeitlichen Aufwand die Studierenden der Planung
der Kommunikation in ihren Unterrichtsplanungen widmen. Dies ist sinnvoll, um zu erfahren, ob
sie zu den hospitierten Stunden Kommunikation auf Grund von sozialer Erwiinschtheit planen
(Jonas et al. 2007, S. 53) oder ob sie auch dariiber hinaus Kommunikation in ihre Planungen
einbeziehen.

9.1.4 Auswertebereich: Verhalten beim Verknipfen der Sicht- und
Tiefenstruktur im Physikunterricht

Die Studierenden nennen Mdoglichkeiten und Anwendungsbeziige der Verknlpfung der Tiefen-
und Sichtstruktur. Diese Aussagen werden den Oberkategorien und Subkategorien dieses
Auswertebereiches zugeordnet. Dabei kénnen alle drei Auspragungen Bewusstsein, Produktion
und Reflexion vorkommen, da es sich in den Aussagen sowohl um die Reflexion der Konzepte
als auch die mdgliche Anwendung oder das beispielhafte Nutzen sowie das Verstdndnis des
Konzeptes der Verknlpfung der Tiefen- und Sichtstruktur (siehe Abschnitt 2.3) handeln kann. Es
werden die Oberkategorien Zustimmung zu Impulsen, die Verknupfung herstellen, Neue Sicht auf
Denk- und Lernprozesse, Zweck der Verknupfung und Zustimmung zu Impulsen, die keine
Verknlpfung herstellen gebildet.

Mittels der Daten aus den Fragebdgen Q1 und Q2, den Interviewtranskripten zu 11 und 12, den
Planungsunterlagen der Studierenden sowie den Lerntagebiichern kénnen Erkenntnisse zu diesen
Oberkategorien und den Subkategorien gewonnen werden, die aufzeigen, ob sie Verknipfungen
der Sicht- und Tiefenstruktur in ihren Planungen theoretisch verwenden wirden sowie ob sie
diese Verknipfung auch praktisch und mit welchem Zweck in ihren Planungen integrieren.
Folglich kann mithilfe dieser Kategorien untersucht werden, inwiefern die Studierenden ihren
Unterricht mit kommunikativen Impulsen speziell zur Verknlpfung von Tiefen- und Sichtstruktur
strukturieren kénnen, um damit ihren Unterricht zu erkléren und in welchem Umfang sie die
Verwendung reflektieren und begriinden.

Es konnen in diesem Auswertebereich Ergebnisse zu dem Sprachbewusstsein der Studierenden,
ihrem Planungs- und ihrem Unterrichtshandeln mit Blick auf die Verwendung kommunikativer
Impulse erlangt werden.

Oberkategorie: Zustimmung zu Impulsen, die Verknupfung herstellen

Mithilfe dieser Oberkategorie Zustimmung zu Impulsen, die Verknipfung herstellen l&sst sich
zeigen, inwiefern bei den Studierenden ein Bewusstsein gegeniiber Sprache und vor allem der
sprachlichen Verknlpfung der Sicht- und Tiefenstruktur vorhanden ist. Zusétzlich l&sst sich
untersuchen, ob sie diesem Konzept zustimmen und inwiefern sie dies reflektieren und ihre
Zustimmung begriinden oder Limitationen nennen kénnen.

Oberkategorie: Neue Sicht auf Denk- und Lernprozesse

Diese Oberkategorie Neue Sicht auf Denk- und Lernprozesse knupft an die vorherige an, da hier
Aussagen zugeordnet werden, die nahe legen, inwiefern das Konzept der Verknlpfung eine neue
Sicht auf Denk- und Lernprozesse der Schilerinnen und Schiiler den Studierenden gegeben hat
und erkléren, welchen Umfang oder welche Aspekte dies beinhaltet. Dadurch kdnnen
Begriindungen fur ihre Einstellungen zu dem Konzept gefunden werden sowie Erklarungsansatze
fur ihr Planungs- und Unterrichtsverhalten beziiglich der kommunikativen Verkniipfung.
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Oberkategorie: Zweck der Verknupfung

Das Planungs- und Unterrichtsverhalten der Studierenden kann an dieser Stelle noch weiter
ausgescharft werden, indem die Griinde fiir die Verwendung der Verknupfung bereits wéhrend
der Planung seitens der Studierenden rekonstruiert werden kénnen. Dazu ist diese Oberkategorie
in Subkategorien unterteilt, um die Griinde der Studierenden explizit benennen zu kénnen.

Oberkategorie: Zustimmung zu Impulsen, die keine Verkniipfung herstellen

Die Oberkategorie Zustimmung zu Impulsen, die keine Verkniipfung herstellen kann dazu genutzt
werden, um zu verstehen, warum zum einen die Studierenden dem Konzept der Verkniipfung
kritisch gegeniiberstehen und zum anderen ob die Studierenden ein Bewusstsein gegeniiber der
sprachlichen Verknlpfung der Sicht- und Tiefenstruktur aufgebaut haben, jedoch
Praxisbeispielen ohne Verknlpfung zustimmen und somit die Verknupfung ablehnen. Es wird
auch beschrieben, inwiefern sie ihr Verstdndnis beziiglich dieser Aussagen erldutern. Dies l&sst
Ruckschlisse auf ihr (trages) Wissen und ihre Einstellungen zu und kann ihr Planungshandeln
sowie ihr Handeln im Unterrichtsverlauf erklaren.

9.1.5 Auswertebereich: Subjektive Uberzeugungen zum Lernen und
Lehren im Physikunterricht

Zu diesem Auswertebereich gehdren Oberkategorien, die beschreiben, welche mdglichen
Einstellungen zum Lernen von Schiilerinnen und Schilern und zum Lehren im Physikunterricht
die Studierenden in den vorhandenen Daten duRern. Diese Informationen werden aus den
Datenquellen Fragebogen QO, Interview I1 und Interview 12 entnommen. Da es sich hierbei um
subjektive Theorien handelt, kénnen nur die Auspragungen Nennung/Reproduktion oder
Reflexion auftreten. Da die Studierenden in den seltensten Féllen ihre Einstellungen direkt
auBern, werden keine Beispiele genannt und die Auspradgung Produktion kann nicht auftreten.
Durch die Aussagen der Studierenden in Gesprachen kénnen ihre Einstellungen zum Lernen der
Schulerinnen und Schiler und zum Lehren im Unterricht rekonstruiert werden. Abhéngig von der
Aussage findet eine Zuordnung zu Nennung/Reproduktion oder Reflexion statt.

Dieser Auswertebereich umfasst Kategorien, die zum einen transmissive und zum anderen
konstruktivistische Uberzeugungen zum Lernen und Lehrern seitens der Studierenden betrachten.

Es lassen sich mithilfe dieser die Einstellungen der Studierenden zu Lernen von Schilerinnen
und Schulern und ihrem eigenen Lehren nachzeichnen. Diese kdnnen Aufschluss dartiber geben,
wie die Studierenden selbst das Konzept Lernen verstehen und welche Féhigkeiten und Prozesse
sie ihren Schulerinnen und Schiilern im Unterrichtsverlauf unterstellen.

Es kdnnen hier Erklarungen zum Verhalten oder zu Ansichten zur Planung und Kommunikation
abgeleitet werden. Diese Oberkategorien kénnen zwar nicht direkt einem der drei Schwerpunkte
zugeordnet werden, jedoch kdnnen sie fir alle drei Begrindungen liefern. Die vier zu diesem
Auswertebereich gehdrenden Oberkategorien werden im Folgenden beschrieben und erlautert.

Oberkategorie: Transmissive Uberzeugungen zum Lernen von Schiilerinnen und Schiilern
In die erste Oberkategorie Transmissive Uberzeugungen zum Lernen von Schiilerinnen und
Schillern werden Aussagen der Studierenden zugeordnet, die auf eine transmissive Einstellung
zum Lernen und Lehren schlielen lassen (siehe Abschnitt 2.5). Ist dies der Fall, duRern sie
explizit Zustimmung nur fur die Lehrperson Schmidt und/oder Miller zu den Beispielen in den
Instrumenten (siehe Q1 und I1 in Abschnitt 7.2 und Q2 und 12 in Abschnitt 7.3).
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Oberkategorie: Konstruktivistische Uberzeugungen zum Lernen von Schiilerinnen und
Schlern

Die zweite Oberkategorie Konstruktivistische Uberzeugungen zum Lernen von Schiilerinnen und
Schilern umfasst Aussagen der Studierenden, die Hinweise auf eine konstruktivistische
Einstellung zum Lernen und Lehren geben (siehe Abschnitt 2.5). Sie duBRern explizit Zustimmung
nur flr die Lehrperson Schroder und/oder Meier (siehe Q1 und 11 in Abschnitt 7.2 und Q2 und 12
in Abschnitt 7.3).

Diese beiden dargestellten Kategorien sind aus zwei Griinden wichtig zu betrachten: erstens um
die Einstellungen und das Verhalten beim Planen der Studierenden beleuchten zu kénnen und
zweitens um zu sehen, ob das Praxismodul, das einen konstruktivistischen Ansatz zugrunde legt,
an das Denken der Studiereden ankniipft oder ob eine andere Uberzeugung vorhanden ist, an die
z.B. mittels conceptual change, wie sie bei Schilervorstellungen von Duit und Treagust gesehen
werden (Duit und Treagust 2003, S. 673), angeknipft werden kann.

Oberkategorie: Es ist nicht eindeutig zuzuordnen, welche Vorstellung zum Lernen von
Schlerinnen und Schilern vorherrscht

Da sich die Studierenden im Master of Education Mitten im eignen Lernprozess befinden, kann
es vorkommen, dass sie sowohl Aspekte der einen als auch der anderen Vorstellung fiur sich in
inrer Uberzeugung vereinen kénnen. Daher wird die dritte Oberkategorie gebildet, die Aussagen
beinhaltet, die genau diese ,,Mischung™ der Vorstellungen beschreiben. Sie dulRern explizit
Zustimmung sowohl fiir mindestens eine der Lehrpersonen Schrdéder und/oder Meier und fir
mindestens eine der Lehrpersonen Schmidt und/oder Muller (siehe Q1 und I1 in Abschnitt 7.2
und Q2 und 12 in Abschnitt 7.3).

Oberkategorie: Unterstitzung durch Differenzierung Tiefen - und Sichtstruktur

In die letzte Oberkategorie Unterstitzung durch Differenzierung Tiefen - und Sichtstruktur in
diesem Auswertebereich werden Aussagen zur Reflexion der Tiefen- und Sichtstruktur
zugeordnet. Diese Kategorie gehdrt zu dem Auswertebereich, da hier das Konzept der Tiefen-
und Sichtstruktur betrachtet und reflektiert wird. Ohne eine konstruktivistische Sicht auf das
Lernen werden den Schilerinnen und Schilern beim Lernen keine Kognitionen unterstellt
(Kunter und Trautwein 2013, S. 41), wodurch die Tiefenstruktur fiir den Unterricht zur
Nebensache werden kann (Kunter und Trautwein 2013, S. 65). Somit kann diese Kategorie
dartber Aufschluss geben, ob die Studierenden Kognitionen beim Lernen der Schilerinnen und
Schiler erwarten. Im Gegensatz zu den ersten Oberkategorien in diesem Themengebiet, kdnnen
hier zwei Auspragungen auftreten, da sie zu diesem Konzept ihre Zustimmung auBern kénnen
(Nennung/Reproduktion) oder sie diese begriinden kdnnen (Reflexion).

9.1.6 Auswertebereich: Subjektive Uberzeugungen zum Planen von
Physikunterricht

Dieser Auswertebereich beinhaltet Oberkategorien, die beschreiben, welche mdglichen
Vorstellungen die Studierenden, entnommen aus den Transkripten der Interviewreihe 12, zum
Planen von Physikunterricht in den vorliegenden Daten dufRern. Aussagen, die zu diesem
Auswertebereich zugeordnet werden, kénnen alle drei Auspragungen aufweisen. Es handelt sich
zwar um subjektive Theorien, die mithilfe der Interviews der Studierenden rekonstruiert werden
kénnen, wodurch vor allem die Ausprdgungen Nennung/Reproduktion und Reflexion
angesprochen werden. Allerdings kdnnen sich diese Aussagen auch auf die Produktion beziehen,
indem Beispiele angegeben werden, um Ansichten zu untermauern, da die Studierenden sich
nicht nur indirekt, sondern direkt zu diesem Auswertebereich und ihren Einstellungen &ufern.
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Es werden in diesen Oberkategorien das Planungsverhalten der Studierenden sowie die
Einstellungen zum Planen nachgezeichnet.

Diese Einstellungen kdnnen zudem als Begrindung fir das jeweilige Verhalten herangezogen
werden. Es kann mithilfe dieser Kategorien Auskunft dartiber gegeben werden, ob und warum
die Studierenden Planungen erstellen und wie insbesondere ihre Einstellungen zur
Rickwartsplanung sind. Somit lassen sich hier Erkenntnisse zum Planungs- und
Unterrichtsverhalten der Studierenden gewinnen, da subjektive Theorien handlungsleitend sind
(Wagner 2016).

Oberkategorie: Die Planung von Unterricht wird abgelehnt

In der ersten Oberkategorie Die Planung von Unterricht wird abgelehnt werden Aussagen der
Studierenden zugeordnet, wenn sie die Planung des Unterrichts ablehnen. Dies l&sst
Rickschliisse darauf zu, welche Ansicht sie generell von Physikunterricht haben und warum sie
keine oder wenig ausgeschérfte Planungsunterlagen vorlegen. Es kdnnen alle drei Auspragungen
angenommen werden, da sie ihre Ablehnung mit und ohne Begriindung darlegen oder auch
Beispiele anfuihren kénnen, warum es nicht sinnvoll ist.

Oberkategorien: Der Ruckwartsplanung wird zugestimmt und die Rickwartsplanung wird
abgelehnt

An die erste Oberkategorie zu Planung schlieBen zwei konkretere zur Rickwartsplanung an.
Dabei geht es um die Zustimmung oder die Ablehnung (Nennung/Reproduktion) dieser
Planungsart fur Unterricht. Dies ist von besonderem Interesse, um differenzieren zu kénnen, ob
Studierende Riickwértsplanung mit Zustimmung anwenden oder nur, da es ihnen im Rahmen der
Praxisphase angeraten wird. Besonders wichtig sind auch die Begriindungen fur ihre subjektiven
Uberzeugungen (Reflexion), um nach personlichen oder professionell begriindeten bzw.
willkirlichen Aspekten unterscheiden zu kénnen. Durch die Anwendung des Konzeptes in den
Planungen oder durch dargelegte Beispiele werden die Aussagen oder Textfragmente aus den
Planungen der Auspragung Produktion zugeordnet. Dies lasst viele Erkenntnisse bezuglich ihres
Planungs- und Unterrichtsverhaltens zu.

9.1.7 Auswertebereich: Subjektive Uberzeugungen zum Planen von
Kommunikation im Physikunterricht

Dieser Auswertebereich beschéftigt sich mit den Einstellungen und Vorstellungen der
Studierenden zur Planung der Kommunikation im Physikunterricht. Dies wird hier in
verschiedenen Oberkategorien beschrieben. Diese Einstellungen lassen sich mithilfe der
Informationen aus den Datenquellen der Fragebdgen Q1 und Q2 sowie den Interviews 11 und 12
nachzeichnen.

Auch in diesem Schwerpunkt werden die subjektiven Theorien der Studierenden analysiert und
ausschlieBlich den Ausprédgungen Nennung/Reproduktion und Reflexion zugeordnet, da hier
keine Begrundungen Uber Beispielplanungen der Kommunikation erfolgen, sondern uber
Beschreibungen oder Reflexionen von Situationen. Die Anwendung der Kommunikation in der
Planung wird im Auswertebereich Kommunikationsplanung in Blick genommen. Somit 1&sst sich
die Auspragung Produktion wiederfinden.

Mithilfe der hier zugehorigen Kategorien lassen sich die Uberzeugungen der Studierenden

90



beziiglich des Einsatzes der Kommunikation in ihren Planungen fir den Physikunterricht
rekonstruieren. Dabei werden nicht nur ihre Ansichten zum Nutzen der Kommunikationsplanung,
sondern auch die implizierten Konsequenzen bei Einbindung in die Planung betrachtet.

Diese Erkenntnisse kdnnen auf zwei Arten genutzt werden: Zum einen kann auf ihre
Grundhaltung zur Kommunikationsplanung geschlossen werden und zum anderen kénnen diese
im weiteren Verlauf Hinweise darauf geben, warum die Studierenden Kommunikation in ihren
Planungen auf verschiedene Weise nutzen. Daher koénnen hier Antworten zum
Sprachbewusstsein der Studierenden, aber auch Erklarungen zu ihrem Planungs- und
Unterrichtsverhalten beziiglich der kommunikativen Impulse geliefert werden.

Oberkategorien: Die Planung der Kommunikation ist eine Unterstiitzung und die Planung
der Kommunikation wird abgelehnt

Die ersten beiden Oberkategorien, die die Zustimmung zur oder die Ablehnung der Planung der
Kommunikation beschreiben, sind notwendig, um die Einstellung der Studierenden zu
ebendiesen rekonstruieren und als Erklarung verwenden zu konnen. Weiter kann ihr
Planungsverhalten mit Blick auf Kommunikation nachvollzogen werden, wodurch sich Hinweise
fur ihr Unterrichtshandeln erkennen lassen.

Oberkategorie: Auftretende Risiken, wenn Kommunikation nicht geplant wird

Die Einstellungen der Studierenden koénnen mithilfe der Aussagen, die den weiteren
Oberkategorien zugeordnet werden, ausgescharft werden, und Erklarungen liefern, aus welchen
Grinden sie die Kommunikationsplanung beflrworten oder ablehnen. Dies wird durch die
Ausfiihrung der Studierenden zu mdglichen vorhandenen Risiken gewdhrleistet, wenn keine
Planung der Kommunikation vorgenommen wird. Dies wird in der Oberkategorie Auftretende
Risiken, wenn Kommunikation nicht geplant wird beschrieben.

Oberkategorie: Es treten keine Risiken auf, wenn Kommunikation nicht geplant wird
Deswegen ist auch das Gegenstiick wichtig zu betrachten, dass Studierende auRern, es gébe keine
Risiken, wenn Kommunikation nicht im Vorfeld geplant wird. Daraus kann geschlussfolgert
werden, aus welchen Griinden sie der Kommunikation keine Bedeutung in ihrer Planung bzw. in
ihrem Unterricht beimessen.

Oberkategorien: Kommunikationsplanung ist Gewohnheit und Kommunikation ist
Nebensache

Nicht nur die Einstellungen zu Risiken, und der Zustimmung oder Ablehnung zur
Kommunikation kénnen Erkl&rungen zu dem Verhalten der Studierenden geben, es kann auch
aus ihrer expliziten Angabe zur Vertrautheit der Verwendung der Kommunikation in der Planung
oder im Unterricht geschlossen werden. Durch Vertrautheit oder durch hdufige Verwendung, also
Ubung, kann ein Konzept anders umgesetzt werden als wenn es komplett neu ist. Daher sind die
beiden Oberkategorien bedeutsam, um hier Unterschiede bzw. Ursachen fiir das Verhalten der
Studierenden aufzeigen zu kénnen.

Oberkategorie: Vorbildfunktion

In der Oberkategorie zur Vorbildfunktion werden die Studierendenaussagen gefiltert, die sich
darauf beziehen, dass die eigene Verwendung der Kommunikation im Unterricht den
Schulerinnen und Schilern als Anhaltspunkt fir das Erlernen und Verwenden ihrer
Kommunikation und Sprache im Unterricht dienen kann. Daraus kann eine Bedeutung, die sie
der Kommunikation im Unterricht zuschreiben, erkannt werden. Gleichzeitig handelt es sich
hierbei nicht nur um eine Einstellung der Studierenden, sondern auch um einen Zweck, warum
Kommunikation geplant werden sollte: Damit die Schulerinnen und Schiler lernen
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Kommunikation besser oder angemessen einzusetzen. Dennoch ist dies in erster Linie eine
Uberzeugung der Studierenden, weshalb diese Kategorie dem Auswertebereich der subjektiven
Theorien zuzuordnen ist.

Oberkategorie: Unterstiitzung durch die Planung der Kommunikation zur Strukturierung
Dariiber hinaus ist es interessant zu erfahren, wie die Studierenden die Kommunikation nicht nur
planen, um einzelne Impulse einzusetzen, sondern inwiefern sie durch die Planung der Impulse
eine Unterstltzung erhalten, ihre Unterrichtsstunden oder Lerneinheiten zu strukturieren, um den
Schilerinnen und Schiilern den Unterricht zu erklaren (siehe Abschnitt 3.2.2). Dafir ist die
folgende Kategorie geeignet.

Oberkategorien: Zustimmung Verknupfung der Tiefen- und Sichtstruktur durch
Kommunikation und Ablehnung Verknupfung der Tiefen- und Sichtstruktur durch
Kommunikation

Nicht nur die Strukturierung ist zum Erklaren des Unterrichts wichtig, sondern auch die
kommunikative Verknupfung der Tiefen- und Sichtstruktur des Unterrichts, um den Schilerinnen
und Schilern Ziele, Funktionen und Prozesse verdeutlichen zu kénnen (siehe Abschnitt 3.2.2).
Die Einstellung der Studierenden zu diesem Konzept kann mithilfe dieser beiden Oberkategorien
beschrieben werden. Diese kénnen Ruckschlisse auf ihr Planungs- und Unterrichtsverhalten
liefern. Studierende machen kenntlich oder reflektieren, dass die Lehrkraft durch
Kommunikation die Tiefenstruktur mit der Sichtstruktur verkniipfen kann oder sollte. Oder bei
Ablehnung, dass sie die Verknipfung der Tiefen- und Sichtstruktur durch (geplante)
Kommunikation als nicht sinnvoll oder nicht nitzlich erachten.

9.1.8 Auswertebereich: Subjektive Uberzeugungen zur
Praxistauglichkeit der Konzepte im Physikunterricht

Die Studierenden &ufern in allen drei Fragebdgen Q0, Q1 und Q2 sowie in den beiden Interviews
11 und 12 Ansichten zu theoretischen Konzepten, die in Zusammenhang mit ihren Einstellungen
zu Schulalltag und -organisation stehen. In diesem Auswertebereich werden Kategorien
beschrieben, die sich darauf beziehen, ob und inwiefern die Studierenden Disparititen zwischen
dem allgemeinen Nutzen der theoretischen Konzepte - zur Planung des Unterrichts, der
Kommunikationsplanung zur Strukturierung und Verknipfung der Tiefen- und Sichtstruktur -
und der Verwendung dieser im Schullalltag sehen. Dadurch treten innerhalb dieser Kategorien
nur die Auspragungen Nennung/Reproduktion und Reflexion auf, da die Uberzeugungen der
Studierenden zum Alltag in der Schule sowie Unterricht auf theoretischer und praktischer Sicht
unterschiedlich betrachtet werden kénnen.

Durch diese Abgrenzung lassen sich Situationen bzw. Umstidnde aufzeigen, in denen die
Studierenden die einzelnen theoretischen Konzepte anwenden wirden oder welche Einstellung
sie dazu haben.

Oberkategorie: Das Konzept der Verknipfung der Sicht- und Tiefenstruktur ist
praxistauglich und das Konzept der Verknipfung der Sicht- und Tiefenstruktur ist nicht
praxistauglich

Dieses Themengebiet umfasst das Konzept der Verknipfung der Sicht- und Tiefenstruktur und ob
und aus welchen Grinden die Studierenden es in der Schule anwenden wiirden oder nicht. Dies
wird in den beiden Oberkategorien erfasst. Dies ist notwendig, um Zustimmung oder Ablehnung
des Konzeptes differenzierter betrachten zu konnen sowie Erkenntnisse zu dem Bild der
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Studierenden von Schule und Schulalltag zu gewinnen. Die Studierenden empfinden das Konzept
der Verknupfung der Tiefen- und Sichtstruktur im "realen" Schultag als sinnvoll einzusetzen
bzw. anzuwenden. Oder die Studierenden &uBern, dass die Verkniipfung der Tiefen- und
Sichtstruktur durch Kommunikation als nicht umsetzbar im Schulalltag angesehen wird.

Oberkategorie: Das Konzept der Planung der Kommunikation zur Strukturierung ist
praxistauglich und das Konzept der Planung der Kommunikation zur Strukturierung ist
nicht praxistauglich

Dazu gehort auch das Konzept der Planung der Kommunikation zur Strukturierung und die
Griinde, die die Studierenden anfiihren, warum dieses Konzept in der Schule nitzlich sei oder
nicht. Diese zwei Oberkategorien erfassen diese Aussagen und sind elementar, um Einstellungen
der Studierenden auszuscharfen sowie die Aspekte des sich vorgestellten Schullalltags der
Studierenden rekonstruieren zu kénnen.

Oberkategorie: Das Konzept der detaillierten Planung der Kommunikation ist nicht
praxistauglich

Neben der Verwendung der Konzepte im Schulalltag ist von Interesse, inwiefern die
Studierenden eine detaillierte Planung der Kommunikation in der Schule generell fir
durchfihrbar halten. Dies ist von groRRer Bedeutung, da die Aussagen in dieser Kategorie dartber
Aufschluss geben, welche Einstellung sie zu der Planungsart haben und ob sie einen Unterschied
zwischen dem generellen Nutzen und der Verwendung in der Schule sehen. Dies lasst
Erkenntnisse zu, aus welchen Griinden sie die Planung der Kommunikation detailliert wahrend
der Praktikumsphase vornehmen und ob sie dies auch nach dem Praktikum weiter fir ihre
Planung ibernehmen wirden.

Oberkategorie: Die Unterrichtserfahrung hat einen Einfluss auf die Planung der
Kommunikation zur Strukturierung

Daher ist es auch wichtig zu erfahren, ob die Studierenden einen Zusammenhang zwischen der
Planung der Kommunikation und der Unterrichtserfahrung sehen, da dies einen Einfluss auf die
Verwendung des Konzeptes nach der Praxisphase spater im Schulalltag haben kann.

9.1.9 Auswertebereich: Wiinsche und Bedirfnisse an das
Begleitseminar

Der Auswertebereich Begleitseminar beinhaltet Oberkategorien, zu denen AuRerungen
zugeordnet werden, die die Einstellungen und Wiinsche der Studierenden zum Begleitseminar
beschreiben. Dabei handelt es sich um Reflexionen des Begleitseminars aus der Retrospektive,
wodurch ausschlieRlich die Ausprdgung Reflexion in den Oberkategorien vorkommen kann. Die
Oberkategorien dieses Schwerpunktes sind Wunsch nach mehr Beispielen zu Kontexten,
Hospitationen sind sinnvoll und Wunsch nach mehr Praxisbeispielen.

Die Informationen zu diesen Oberkategorien werden aus dem zweiten Fragenbogen Q2 und dem
zweiten Interview 12 gewonnen.

Daraus lassen sich explizit Erkenntnisse zur Weiterentwicklung des Seminars durch die
personlichen Reflexionen und Erlebnisse der Studierenden formulieren. Gleichzeitig kann
zusétzlich betrachtet werden, inwiefern sich die Studierenden mit dem Modul auseinandergesetzt
haben, um das Angebot zu nutzen oder Verbesserungen aufzuzeigen. Dies lasst Riickschlisse auf
ihre Reflexionsfahigkeit und ihr Bewusstsein nicht nur gegeniber den thematischen Inhalten,
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sondern auch gegenuber dem eigenen Lernprozess zu.

Oberkategorie: Wunsch nach mehr Beispielen zu Kontexten

Die Aussagen in der Kategorie Wunsch nach mehr Beispielen zu Kontexten geben die
Reflexionen der Studierenden zum Begleitseminar und zum Fachpraktikum und den Umstand,
dass ihnen die Unterstiitzung durch zur Verfuigung gestellten oder besprochenen Kontexten eine
grolRe Hilfe sei, wieder. Dies lasst Rickschlisse darauf zu, welche thematischen Inhalte sie fir
besonders wichtig erachten in ihrem eigenen Lernprozess und gleichzeitig auch, welche
Methoden sie fir ihren Unterricht als geeignet und notwendig ansehen.

Oberkategorie: Hospitationen sind sinnvoll

Weitere Reflexionen der Studierenden werden in der Kategorie Hospitationen sind sinnvoll
aufgefiihrt. Die Aussagen zeigen den Unterstltzungsbedarf der Studierenden im Fachpraktikum
auf. Dies sollte in einer Weiterentwicklung des Moduls aufgegriffen werden. Gleichzeitig zeigt
es, den Wunsch nach der eigenen Weiterentwicklung der Studierenden.

Oberkategorie: Wunsch nach mehr Praxisbeispielen

Die letzte Kategorie schlieBt an die beiden vorherigen an. Dabei zeigt sich der Bedarf an
,2Handwerkszeug®, den die Studierenden empfinden. Hierdurch kdnnen sowohl Hinweise fiir die
Modulweiterentwicklung, als auch auf die Fahigkeit der Studierenden ihren Unterricht zu planen
gegeben werden. Weiter wird das Vorgehen beim Planen von Unterricht und damit die
Bedeutung, die sie den Methoden zuschreiben, veranschaulicht.

9.2 Ausgangssituation der Studierenden vor dem Fachpraktikum

Um die Ausgangssituation der Studierenden vor dem Begleitseminar darzustellen, wird in diesem
Abschnitt eine Beschreibung der subjektiven Uberzeugungen der Studierenden auf Grundlage
des Fragebogen QO mithilfe der Kategorien zu den epistemologischen Uberzeugungen zum
Lernen und Lehren vorgenommen. Dariiber hinaus werden die Module, die die Studierenden vor
dem Fachpraktikum absolviert haben, charakterisiert. Mit Blick auf die Forschungsfragen wird
geklart, inwiefern die subjektiven Uberzeugungen einen generellen Zusammenhang mit
Sprachsensibilitat, Planungshandeln und Unterrichtshandeln und im Speziellen mit Ziel-,
Prozess- und Funktionstransparenz besitzen.

Epistemologische Uberzeugungen zum Lernen und Lehren

Im Fragebogen QO werden die Studierenden zu dem Beginn des Moduls zu ihren
epistemologischen Uberzeugungen befragt. lhnen wird dazu die Situation einer Diskussion im
Lehrerzimmer présentiert, in der vier Kollegen ihre Ansichten zu dem Thema Lernen darlegen
und welche Konsequenzen sich daraus fiir das Planen von Physikunterricht ergeben (Q0_Frage 4:
Vorstellungen vom Lernen und Lehren). Anschlielend werden die Studierenden um
Stellungnahme gebeten. Dabei zeigt sich, dass alle Studierenden das Vorwissen als bedeutend fir
den Lernprozess und Wissen als aufzubauen ansehen, wie in folgender Aussage von Student 6
zeigt:

Zum einen wird Wissen mit Sicherheit nicht einfach ibernommen und zum anderen
arbeiten Schiller nicht wie Festplatten, in Anwendungsbeispielen in z.B. Klausuren
greifen sie oft auf ihre Prékonzepte zuriick. Herrn Meier und Frau Schréder wiirde ich
zustimmen. Wissen muss konstruiert werden und auf dem, was die Schiiler bereits wissen
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bzw. glauben zu wissen, aufbauen. Lernen ist ein aktiver Prozess. (Student 6_Q0_58)

Hier zeigt sich, dass Prakonzepte der Schilerinnen und Schiler einen Einfluss auf ihr Wissen
besitzen, wodurch diesem Vorwissen Beachtung bei der Planung geschenkt werden muss. Da
dies ein Aspekt der konstruktivistischen Sicht auf Lernen und Lehren ist, wird diese Aussage der
Oberkategorie Konstruktivistische Uberzeugungen zum Lernen von Schiilerinnen und Schiilern
zugeschrieben. Folgende Aussage betrachtet nicht nur das VVorwissen, sondern weitere Aspekte:

Ich stimme Herr Meier zu, dass physikalisches Wissen nicht einfach tibergeben werden
kann, da jeder Schuler/jeder Schilerin ein anderes Vorwissen hat, auf das aufgebaut
wird oder welches umstrukturiert werden muss. Ich denke aber nicht, dass wir in
unserem Unterricht nur Anregungen geben konnen, wir kénnen Schiler aktiv dazu
bringen ihr Wissen zu strukturieren und Uber das eigene Vorwissen nachzudenken, es
gegebenenfalls sogar umzustrukturieren. Wie Frau Schréder schon sagt, wir kdnnen die
Schiler nur dabei unterstiitzen, nitzliches Wissen aufzubauen wir kénnen ihnen kein
Wissen geben. (Student 2_Q0_58)

Auch diese Aussage zeigt eine konstruktivistische Sicht auf Lernen und wird daher derselben
Kategorie zugeordnet, da hier ausschlieBlich Aspekte dieser Sicht genannt oder reflektiert
werden, wie Vorwissen, Aufbau/Umstrukturierung von Wissen, aktiver Prozess und die
Lehrkraft als Unterstutzer.

Auf der anderen Seite werden von den Studierenden auch Aussagen gemacht wie: ,,Frau Schmidt
stimme ich allerdings nicht zu, da wir nattrlich Wissen vermitteln wollen und auch allgemeine
Gleichungen, aber es gibt nicht das ,,eine* Wissen™ (Student 5 Q0 _58). Hier zeigt sich durch den
Aspekt der Vermittlung eine transmissive Sicht auf Lernen und Lehren, wodurch diese Aussage
der Oberkategorie Transmissive Uberzeugungen zum Lernen von Schilerinnen und Schiilern
zugeordnet wird. Ein Uberblick tiber die Aspekte der epistemologischen Uberzeugungen der
Studierenden, die sie in den Fragebogen QO benennen, beschreiben oder reflektieren, sieht wie
folgt aus (siehe Tabelle 9):

Tabelle 9: Aspekte der epistemologischen Uberzeugungen der Studierenden

Studierende
1 2 3 4 5 6 7 8

Vorwissen X X X X X X X X

Wissensaufbau/- X X X X X X

umstrukturierung

Wissensverkntipfung X X X X
Aktiver Prozess X X X
Individueller Prozess X X

Kognitiver Prozess X

Lehrer = X

Moderator/Unterstiitzer

T | Konstruktivistische Aspekte

o « Speichern von Wissen X X X
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Wissensvermittlung X X X

Wissenselemente X X

aufbereiten

Lehrer = Vermittler X

Explizite Nennung der Theorien

Es zeigt sich, dass alle acht Studierenden den Einbezug von Vorwissen und den Aufbau neuen
Wissens als Merkmale von Lernprozessen ansehen. Es wird deutlich, dass die meisten
Studierenden sich beider Sichtweisen bedienen, um ihre Uberzeugung darzulegen; die
Sichtweisen stehen fir sie nicht im Widerspruch, scheinen vereinbar, was aus theoretischer Sicht
nicht madglich ist. Nur zwei der Studierenden zeigen eine klare konstruktivistische Sichtweise auf
Lernen und Lehren im Physikunterricht auf (Student 2 und Student 6). Es wird nicht immer
deutlich, ob die anderen Studierenden tatséchlich beide Sichtweisen fur sich zu einer integrieren
kdnnen, oder ob sie sich nur dem einen oder anderen zugehdrigen Wortschatz des Konzeptes
bedienen, um ihre Sichtweisen darzulegen. Dafir wirde sprechen, dass sie oftmals auf Begriffe
wie ,,speichern® oder ,,vermitteln“ zuriickgreifen, um die Prozesse zu beschreiben und weitere
Aspekte des Konstruktivismus nennen und als bedeutsam fiir den Lernprozess empfinden
(besonders Student 1, Student 4 und Student 5). Allerdings bleibt dies nur hypothetisch, da sie
die Begriffe auch bewusst wéhlen konnten. Gerade bei Mehrfachnennung wie es bei den
Studierenden Student 7 und Student 8 der Fall ist, kdnnte auch auf eine Koexistenz der beiden
geschlossen werden.

Es ist herauszustellen, dass keiner der Studierenden eine der beiden Sichtweisen explizit nennt,
wodurch auf zwei Mdglichkeiten geschlossen werden kann: Erstens keiner der Studierenden ist
sich der beiden Sichtweisen bewusst. Zweitens sie empfinden diese als selbstverstandlich,
wodurch sie diese nach einer Beschreibung nicht mehr explizit benennen missen. Allerdings ist
hervorzuheben, dass keiner der Studierenden eine rein transmissive Sicht auf Lernen und Lehren
im Physikunterricht hat.

Physikdidaktisches Wissensangebot der zurickliegenden Module

Nicht nur die epistemologischen Uberzeugungen der Studierenden kénnen einen Einfluss auf ihr
Verhalten in der Planung und im Unterricht haben, sondern auch das physikdidaktische Wissen,
das sie bis zu diesem Zeitpunkt aufgebaut haben kénnten. Auf Grundlage der Beschreibungen der
Module, die die Studierenden bis zum Fachpraktikum belegt haben missen, kann ein Profil ihres
physikdidaktischen Wissens erstellt werden, das potentiell zur Verfigung stehen misste. Dies hat
die Funktion, Auswertekategorein auf das vermeintliche fachdidaktische VVorwissen zu beziehen.
Daraus konnen mdgliche Anderungsvorschlage fiir das Modul resultieren, wenn Konflikte
zwischen Vorwissen und Ansatz des Moduls aufgedeckt werden.

In funf betrachteten Modulen kdnnen die Studierenden Wissen und Sichtweisen zu den hier
bendtigten Fahigkeiten erlernt haben. Im Bachelorstudiengang haben alle Studierenden dieser
Kohorte folgende Module absolviert (siehe Abbildung 16):

a) Physik lehren und lernen | & 11

b) Experimentalpraktikum mit Berufsbezug

c) Allgemeine Schulpraktikum
Speziell werden in den Modulen folgende fachdidaktische Konzepte oder Theorien besprochen,
die einen Einfluss auf das Planungshandeln haben kénnen (siehe Abschnitt 4.1.1):
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Experimentalpraktikum mit

Physik lehren und lernen | & 11 Allgemeine Schulpraktikum

Berufsbezug
lk I l hfiih /I
Psychologische Planung — Durchfiihnng — Erste Praxiserfahrung: Schulallta
[ Grundlagen des Lernens ] [ Reflexion von Schillerlaboren [ g g ]

[ Konstruktivistische Lerntheorie ]

[ Planung = Durchfilhrung = ]

[ Planung von Physikunterricht ] Re?e:don von Unterricht

Vorwissen und Vorerfahrungen
der Studierenden

Abbildung 16: Fachdidaktische Konzepte oder Theorien in den Bachelormodulen

In Abbildung 16 zeigt sich, dass die Studierenden in verschiedenen Module ihres Studiums nicht
nur fachdidaktisches Wissen (z. B. zur konstruktivistischen Sicht auf Lernen) und padagogisches
Wissen (z. B. zur Planung von Unterricht) aufbauen konnten, sondern auch, dass in mehreren
Modulen Unterricht oder Lehr-Lern-Sequenzen geplant, durchgefiihrt und reflektiert werden
(siehe Abschnitt 4.1.1 und 4.1.3). Das bedeutet, dass die Studierenden in diesen Modulen
Vorwissen zu den in der Abbildung dargestellten Inhalte aufbauen konnten: Psychologische
Grundlagen des Lernens, konstruktivistische Lerntheorie oder auch Planungsarten von Unterricht
und erste Praxiserfahrungen.

9.3 Falldarstellungen

Falldarstellungen haben zwei Funktionen: Sie sollen dem Leser einen Eindruck von den
rekonstruierten abgelaufenen Prozessen geben wund ihm die gebildeten Kategorien
nachvollziehbar und plausibel darstellen. In diesem Abschnitt werden die Daten in Hinblick auf
die Auswertebereiche analysiert, die sich auf die Forschungsfragen zur (1) Sprachsensibilitét,
zum (2) Planungshandeln und zum (3) Unterrichtshandeln beziehen

Die qualitative Einzelfallstudie ist ein Forschungsansatz, bei dem es nach Lamnek (2005) darum
geht, ,.ein ganzheitliches und damit realistisches Bild der sozialen Welt zu zeichnen*. Daher
eignet sie sich in dieser Studie besonders, da Unterricht an sich und die Kommunikation im
Unterricht eine soziale Interaktion sind. Diese Interaktion zu planen und umzusetzen, beinhaltet
viele Aspekte, die durch die Analyse eines Einzelfalls dargestellt werden kdnnen, wéhrend sie
bei einer rein vergleichenden Analyse mittels Kategorien verloren gehen konnten. In dieser
Studie werden beide Verfahren, die Einzelfallanalyse und die vergleichende Analyse
angewendet, um eine moglichst umfassende Sicht auf das Planen von Physikunterricht zu
erhalten. Die im Folgenden dargestellten Ergebnissen basieren auf den gewonnenen Daten und
der zuvor durchgefuhrten qualitativen Inhaltsanalyse, da durch die Methodentriangulation,
Ergebnisse aus verschiedenen Instrumenten zusammengefilhrt werden, um Aussagen zu
einzelnen Kategorien fir die Forschungsfrage zu erhalten.

Das sample in dieser Studie umfasst 16 Teilnehmende, von denen acht engmaschig durch das

Praktikum in der Schule begleitet wurden. Da aufgrund dieser Rahmenbedingungen von einer
fallorientierten Studie gesprochen werden kann, ist die Darstellung einzelner Félle kaum weiter
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zu begrunden. Ziel der Fallanalysen soll es sein, die Einstellungen und das Wissen der
teilnehmenden Studierenden zu den Inhalten der Forschungsfragen schliissig zu rekonstruieren.
Durch die enge Begleitung tber einen ldngeren Zeitraum von ca. sechs Monaten kann dieser
Studie eine hohe 6kologische Validitat zugesprochen werden. Die Darstellung von drei Fallen
soll dies belegen (Lamnek 2005). Grundlegend von Vorteil fiir die Ergdnzung der
kategoriengeleiteten Inhaltsanalyse durch die Einzelfallanalyse ist die Mdglichkeit, Analyse- und
Interpretationsproblemen zu begegnen. Durch die verwendeten Items in den Fragebdgen, die, wie
in Kapitel 7 dargestellt, nicht standardisiert sind, kénnen Items von den teilnehmenden
Studierenden anders verstanden werden als intendiert. Durch das Beschreiben der Antworten der
Teilnehmenden in den Einzelfallen kann durch die Methodentriangulation von Interviews und
Fragebdgen versucht werden, diese Art der Fehlinterpretation zu vermeiden bzw. durch beide
Techniken zu kompensieren (Lamnek 2005)

Alle Falle sind anonymisiert, neue Namen sind zugeordnet, die keinen Riickschluss auf den oder
die teilnehmenden Studierenden geben. Ziel der Fallauswahl ist, eine moglichst grole Bandbreite
des Spektrums und somit kontrastierende Falle herauszuarbeiten. Der erste Fall ist Simone, deren
Daten zu dem Synonym ,,Student 1 gehdren, der zweite Fall beschreibt Pias Handeln (Student
4) und der dritte Fall ist der von Fabian (Student 8).

9.4 Darstellung Fall Simone

Simone ist im ersten Semester des Master of Education und studiert die Fécher Physik und
Mathematik. Sie absolviert ihr Fachpraktikum an einem Gymnasium und wird wahrend einer
Unterrichtseinheit in einer sechsten Klasse begleitet. Das Thema ist die Reflexion von Licht.
Dabei wird das Reflexionsgesetz auf phdnomenologischer Ebene eingeflihrt und im weiteren
Unterrichtsverlauf rein qualitativ betrachtet.

Sie gibt an, dass sie weder eine Fremdsprache gut spricht noch versteht (Student 1_QO0). Dies
kann Aufschlisse Uber ihr weiteres Verhalten und ihre Einstellungen beziglich Sprache geben
und wird am Ende der Fallanalyse erneut aufgenommen.

9.4.1 Epistemologische Uberzeugungen zum Lernen und Lehren im PU

Zunéchst stellt sich die Frage, inwiefern Simone im ersten Schritt eine Sensibilitat bezliglich
sprachlicher Kommunikation im Physikunterricht aufbaut und in einem zweiten, kommunikative
Impulse formulieren kann, um die erste Forschungsfrage zu beantworten. Dazu werden die
individuellen Uberzeugungen von Simone zum Lernen und Lehren im Physikunterricht
betrachtet, da ihre Sicht auf Lernen und Lehren ihr VVerhalten im Unterricht beeinflusst.

Analyse

Im Vorfeld des Seminars wird Simone im Fragebogen QO (siehe Anhang) gebeten, Stellung zu
nehmen, wie ihre Vorstellung zum Lernen von Schulerinnen und Schilern ist und welche
Konsequenzen sich daraus fur das Planen von Physikunterricht ergeben (QO_Frage 4:
Vorstellungen vom Lernen und Lehren). Dazu wird ihr die Situation einer Diskussion im
Lehrerzimmer préasentiert, in der vier Kollegen ihre Ansichten zu diesem Thema darlegen und
eine von ihnen sie um Stellungnahme bittet. Simone dufert ,,[...], dass alle [Schulerinnen und
Schiler] ihr Wissen individuell aufbauen. Dies ist unter anderem aufgrund des unterschiedlichen
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Vorwissens und unterschiedlicher physikalischer Vorerfahrungen der Fall. [..] Lehrkréfte
[kénnen] die [Schulerinnen und Schiiler] nur im Prozess des Lernens unterstiitzen [...]. Dies ist
z.B. durch verschiedene Darstellungen eines Sachverhalts moglich® (Student 1 QO 58). Damit
stimmt sie mit den Aussagen zweier sich in der Situation befindenden Diskutanten im
Lehrerzimmer Uberein.

Simone nennt im vorangegangenen Zitat, dass das Wissen der Schilerinnen und Schiiler
individuell im Unterricht aufgebaut wird und dass dabei das VVorwissen und ihre Vorerfahrungen
eine Rolle spielen. Die Rolle der Lehrkraft im Lernprozess ist die des Unterstiitzers. Durch die
Nennung dieser drei Aspekte des Lernens l&sst sich diese Aussage der Oberkategorie
Konstruktivistische Uberzeugungen zum Lernen von Schiilerinnen und Schiilern zuordnen. In die
Kategorie werden nach der zugehorigen Beschreibung im Kategoriensystem Aussagen
eingeordnet, wenn die Studierenden, in diesem Fall Simone, von ,,Wissenskonstruktion®,
,Wissensaufbau“ oder ,,individuelles Lernen* sprechen und sie Vorerfahrungen/-wissen der
Schulerinnen und Schiler mit einbeziehen. Die Studierenden &uflern explizit, dass eine
Wissensvermittlung nicht méglich sei. Die Studierenden haben demnach eine konstruktivistische
Uberzeugung von Lehren und Lernen im Unterricht. Da Simone die Aspekte, die sie dem Prozess
des Lernens zuschreibt, ausschlieRlich benennt und diese Aussage nicht reflektiert, erfolgt eine
Zuordnung dieser Aussage zur Auspragung Nennung. lhre weitere Ausfiihrung zu dieser
Situation beinhaltet folgende Aussage: ,,Allerdings ist die Ansicht falsch, dass die [Schiilerinnen
und Schiler] dieses Wissen tbermittelt bekommen. Jeder verinnerlicht dieses Wissen auf seine
eigene Art und Weise. Es gibt aber auch haufig verschiedene Losungswege, sodass die
[Schiilerinnen und Schiler] ihr Wissen vollstindig individuell aufbauen koénnen® (Student
1_QO0_58). Simone beschreibt, dass Wissen nicht an die Schilerinnen und Schiler Ubermittelt
werden kann, sondern sie dieses individuell aufbauen. Die beiden Aspekte, die Simone benennt,
entsprechen der Beschreibung zu der Oberkategorie Konstruktivistische Uberzeugungen zum
Lernen von Schilerinnen und Schilern, wodurch diese Aussage der Kategorie ebenfalls
zugeordnet wird, mit der Auspragung Nennung, da sie hier explizit &uflert, dass Wissen nicht an
die Schilerinnen und Schiler Gbergeben werden kann und sie dieses stets individuell aufbauen
und sie ihre Aussage nicht weitergehend begriindet, sondern ihre Sicht nur darlegt.

Die Konzepte des individuellen Wissensaufbaus sowie den Einbezug des Vorwissens und der
physikalischen Vorerfahrung in den Lernprozess und die Lehrkraft als Unterstiitzer weisen klare
Aspekte des Konstruktivismus auf (siehe Abschnitt 2.4). Simone stimmt in ihren Ausfiihrungen
zu der Frage Frau Schmidt (eine der vier diskutierenden Lehrkraften) zu, indem sie sagt ,,[...]
dass von den Lehrkréften verlangt wird, allen Schilern dasselbe Wissen zu vermitteln und sie auf
ein Mindestniveau zu bringen. Ebenso ist es der Fall, dass es h&ufig nur ein gultiges Wissen gibt
(z.B. physikalische Gesetze), welches die Schiiler auch so lernen miissen® (Student 1_QO0 58).
Hier verwendet Simone das Wort vermitteln und beschreibt, dass es nur ein gultiges Wissen gibt,
das einen Bezug zu physikalischen Gesetzen hat. Im Konstruktivismus wird Wissen als sozial
ausgehandeltes Wissen, das allgemeingltig ist, wie Gesetze (siehe Abschnitt 2.4) beschrieben.
Da sie der Ansicht von Frau Schmidt zustimmt, kann dieser Teil der Aussage
konstruktivistischen Ansétzen zugeordnet werden. Der Aspekt der Vermittlung von Wissen l&sst
auf eine transmissive Sicht auf Lernen schliefen (siehe Abschnitt 2.5), da Vermittlung von
Wissen auf eine Ubertragung von Wissen hinweist.

Da Simone beide Sichtweisen in dieser Aussage vereint, wird sie der Oberkategorie Es ist nicht
eindeutig zuzuordnen, welche Vorstellung zum Lernen von Schilerinnen und Schilern
vorherrscht zugeordnet, da sie zum einen Frau Schmidt zustimmt, die eine konstruktivistische
Sicht auf Lernen einnimmt, aber auch die Vermittlung von Wissen an dieser Stelle thematisiert.
Somit passt die Beschreibung dieser Kategorie zu Simones Aussagen: Es wird aus den Aussagen
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der Studierenden nicht eindeutig ersichtlich, welche Uberzeugung den Studierenden beeinflusst,
da sie Schlagworte wie ,,Wissensaufbau/-konstruktion” und ,,Ubergabe von Wissen® in einem
zusammenhédngenden Kontext verwenden. Sie &ufern explizit Zustimmung sowohl fur
mindestens eine der Lehrpersonen Schréder und/oder Meier und fur mindestens eine der
Lehrpersonen Schmidt und/oder Miller. Da Simone diese Ansicht ohne weitere Begriindungen
oder Reflektionen aufert, fallt es der Auspragung Nennung zu.

Interpretation

Simones Uberzeugungen beziiglich des Lernens bei Schiilerinnen und Schiilern weisen eine
starke Tendenz zu einer konstruktivistischen Sicht auf. Dennoch zeigt sich in ihren AuRerungen,
dass Wissen vermittelt werden soll, auch Aspekte der transmissiven Sicht auf Lernen. Simone
verwendet wahrend des Moduls diese Wortwahl nur an dieser einen Stelle, um den Prozess der
Darstellung der Inhalte im Unterricht zu verbalisieren. Bei konkreter Darstellung der
Lernprozesse bezieht sie sich stets auf individuellen Wissenssaufbau und stellt die
konstruktivistischen Aspekte mehrfach dar. Daher lassen sich zwei Interpretationsmdglichkeiten
fiir ihre epistemologischen Uberzeugungen aufstellen: Erstens hat sie eine konstruktivistische
Sicht auf Lernen und Lehren und macht sich im Sprachgebrauch transmissiven Wortschatz zu
nutzen, um ihre Konzepte zu verbalisieren. Zweitens bedient sie sich beider Konzepte, um ihre
Sicht auf Lernen und Lehren darzustellen und zieht dabei keine konkreten Riickschliisse zu den
beiden Konzepten, da sie fur Simone keine ibergeordnete Rolle spielen.

9.4.2 Zusammenfassung Uberzeugungen

Simone vertritt an vielen Stellen eine konstruktivistische Sicht auf Lernen, I&sst allerdings auch
transmissive Zuge in ihren Aussagen erkennen. Da sie weder die eine noch andere
epistemologische Uberzeugung zum Lernen konkret nennt oder in ihren Ausfiihrungen
differenziert darlegt, kann davon ausgegangen werden, dass diese Differenzierung bzw.
Entscheidung fiir die eine oder andere Uberzeugung fiir Simone kein grundlegendes Merkmal fiir
die Planung von Unterricht darstellt. Gleichzeitig wird hier deutlich, dass epistemologische
Uberzeugungen fiir Simone beim Lernen und Lehren im Physikunterricht randsténdig sind. Sie
wird durch die Fragebdgen und Interviews dahin gefihrt, dariiber nachzudenken und zeigt durch
ihr Antwortverhalten, dass sie noch sehr unvertraut mit diesen Konzepten ist und sich ihrer
eignen Uberzeugungen nicht bewusst ist. Vielmehr zeigt sich, dass Simone konstruktivistische
Annahmen fur das Lernen im Physikunterricht macht und ausschlieBlich bei der eigenen
Verbalisierung zum Unterrichtshandeln zu einer transmissiven Ausdrucksweise greift.

9.4.3 Sprachsensibilitat

9.4.3.1 Verhalten bei der Planung und Verwendung der Kommunikation im
Physikunterricht

Im Bereich der Sprachsensibilitat (siehe Abschnitt 3.2.1) ist es zunéchst von Interesse, ob Simone

der Sprache in ihrer Planung eine Bedeutung beimisst. Dies kann dadurch bestimmt werden, ob

sie generell kommunikative Impulse in ihrer Planung fir den Physikunterricht einsetzt.

Analyse

In der Planung fur die Unterrichtsstunde, in der das Reflexionsgesetz erarbeitet wird, stellt sie
eingangs folgende Frage an die Schilerinnen und Schiler: "Stellt euch vor, ihr seid in einer
Disco. An den Wénden auf der Tanzflache hangen uberall Spiegel und an der Decke hangen
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Lichtstrahler, die sich bewegen kdnnen. Nun passiert es manchmal, dass Personen, die nicht auf
der Tanzflache stehen, geblendet werden, wenn sie in Richtung Tanzflache schauen, ohne direkt
in die Lichtstrahler zu gucken. Wie kann das sein? (Student 1_Planung 2_1:308). Dies ist ein
Beispiel fur die Impulse, die Simone in ihren Planungen formuliert und fallt der Oberkategorie
Art des Impulses zu, in der die verschiedenen Arten der kommunikativen Impulse zugeordnet
werden. Als Subkategorie lasst sich Kommunikative Planung von Arbeitsauftragen zuordnen, da
Simone in diesem Impuls eine Frage an die Schilerinnen und Schiler formuliert, die zunéchst
einmal eine Kognition bei ihnen auslésen soll. Die Beschreibung zu der Subkategorie fasst
zusammen, dass Beispiele oder geplante Impulse, wie Arbeitsauftrdge oder Fragen fir die
Schulerinnen und Schiler in der Planung oder im Unterricht verwendet werden kdnnen,
angegeben werden. Dazu gehdren Aufgabenstellungen mit Operatoren, aber auch Fragen, die
eine Kognition oder Handlung seitens der Schilerinnen und Schiller anstreben. Welchen Zweck
Simone mit der Planung der Impulse verfolgt, l&sst sie offen, daher kann dieser Impuls keinem
Zweck zugeordnet werden. Bei den Auspragungen gehdort diese Zuordnung zur Produktion, da es
ein von ihr in den Planungsunterlagen niedergeschriebener Impuls ist, also ein in der Planung
verwendeter kommunikativer Impuls.

Interpretation

Simones vorherige Aussagen lassen auf eine konstruktivistische Sicht auf Lernen schlieRen. Dies
kdnnte auch der Grund dafir sein, dass Simone kommunikative Impulse in ihren Planungen
formuliert, da die Impulse den Lernprozess der Schilerinnen und Schiler unterstiitzen sollen. Die
Unterstitzung ist ein Aspekt des Konstruktivismus (siehe Abschnitt 2.4). Weiterhin l&asst sich
festhalten, dass sie durch die generelle Verwendung kommunikativer Impulse in ihren Planungen
eine Sensibilitat fir Sprache (siehe Abschnitt 3.2.1) aufweist, da sie Impulse in den Planungen
einsetzt (Produktion von Impulsen). Sie versucht zu jedem Lernschritt des Basismodells in ihren
Planungen mindestens einen Impuls zu verwenden. Es kann somit angenommen werden, dass sie
den kommunikativen Impulsen eine Bedeutung fur die Planung und die Umsetzung von
Physikunterricht zuschreibt — welcher Art bleibt an dieser Stelle noch offen.

9.4.3.2 Individuelle Uberzeugungen zum Planen von Kommunikation im
Physikunterricht

Analyse

Simone &uRert sich an keiner Stelle der verschiedenen Datenerhebungen dazu, ob sie sich als
Vorbild fir die Verwendung der Kommunikation im Physikunterricht sieht. Zu dieser Ansicht
kdnnte sie durch das in den Fragebdgen Q1 und Q2 verwendete Antwortitem kommen, dass
Planen von Kommunikation wichtig ist, damit Schilerinnen und Schiler lernen, besser zu
kommunizieren. Zu diesem Konzept macht sie keine Aussagen.

Interpretation

Daher kann nicht nachgewiesen werden, ob sie der Kommunikation diese besondere Rolle fir
ihre Funktion als Lehrkraft zuspricht (siehe Abschnitt 3.2.1). Hypothetisch kommen drei
Erklarungen in Betracht: Erstens scheint ihr diese Funktion nicht bewusst zu sein. Zweitens
&uRert sie diese nicht explizit, da es fiir sie selbstverstandlich ist. Drittens verbindet Simone ihre
kommunikativen Impulse nicht mit der Kommunikation der Schlerinnen und Schiiler.

9.4.4 Zusammenfassung Sprachsensibilitat

Simone formuliert fiir jeden Lernschritt der Basismodelle mindestens einen kommunikativen
Impuls in ihren Planungen und zeigt dadurch eine Sensibilitat gegenuber Sprache. Aufgrund ihrer
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explizit konstruktivistischen Uberzeugung kann geschlussfolgert werden, dass sie in den
geplanten Impulsen eine Unterstiitzung fir die Schilerinnen und Schiler fir den
Physikunterricht sieht. Allerdings wird nicht deutlich, ob sie sich selbst als Vorbild fir
Kommunikationsverwendung im Physikunterricht empfindet. Die weiter zu verfolgende Frage
ist, ob sie gezielt und mit welchem Zweck Impulse in ihrer Unterrichtsplanung einsetzt und wie
sich die Sprachsensibilitat in ihrem Planungsverhalten widerspiegelt.

9.4.5 Planungshandeln

In der Planung soll Simone , kommunikative Impulse® fiir die didaktische Strukturierung ihres
Physikunterrichts vorbereiten. Es ist zu Kldren, wie sie dies umsetzt und inwiefern sie damit Ziel-
, Prozess- und Funktionstransparenz anzielt, da dies das Hauptziel von Unterricht erkléren fir
ihre Schulerinnen und Schuler ist. Dazu werden zwei Ebenen in Bezug auf das Planungshandeln
von Simone betrachtet:

e lhre Uberzeugungen zum Planungshandeln

e lhr Wissen zu Inhalten der Planung und ihre Umsetzung in den Planungsunterlagen
Es wird im Folgenden dargestellt, welche Uberzeugungen Simone zu der Planung von
Physikunterricht, dem Konzept der Tiefen- und Sichtstruktur fir die Planung von
Physikunterricht sowie dem Einsatz der kommunikativen Impulse in der Planung entwickelt hat.

9.4.5.1 Individuelle Uberzeugungen zum Lernen und Lehren im Physikunterricht

Zu den Uberzeugungen zum Lernen und Lehren im Physikunterricht gehort das Konzept der
Tiefen- und Sichtstruktur (siehe Abschnitt 2.3). Im Folgenden wird dargelegt, welche
Uberzeugung Simone zu diesem Konzept hat.

Analyse

Auf die Frage im zweiten Interview 12, inwiefern Simone die Seminarinhalte geholfen haben im
Praktikum Kommunikation zu berlicksichtigen (Student 1_12_46/48), gibt Simone an, dass sie
zundchst Schwierigkeiten hatte, die beiden Ebenen getrennt voneinander zu betrachten und im
weiteren Verlauf kommunikative Impulse der einen oder anderen zuzuschreiben. Durch die letzte
Seminarsitzung (siehe Abschnitt 5.1), in der die Anregung der Sichtstruktur oder die der
Tiefenstruktur durch kommunikative Impulse mittels Operatoren fiir den Physikunterricht
betrachtet worden ist, fallt ihr die Differenzierung der ablaufenden Prozesse auf den beiden
Ebenen leichter.

[...] Was ich aber nochmal gut fand war auch, dass wir, wo nur wir acht da waren, bei
dir in dem Seminar, haben wir nochmal diese Operatoren besprochen, das ist ja sehr,
also nicht eindeutig ist, ob es Tiefenebene oder Sichtebene ist. Fand ich nochmal, also
jetzt so im Nachhinein relativ hilfreich, weil einem doch vorher nicht so klar war, wie
wurdest du das denn jetzt zuordnen, auch weil es ja im Lerntagebuch ja auch nochmal
zugeordnet werden sollte. Ich glaube, wenn wir das nicht gemeinsam gemacht hétten,
ware mir das wesentlich schwieriger gefallen, weil man ja auch jeder so eine eigene
Sichtweise darauf hat, was man jetzt zum Beispiel, planen hatten wir jetzt als
grundlegend, also als explizites Beispiel und versteht jeder etwas Anderes drunter. Also
das hat mir da schon geholfen, dass es da nicht dieses richtig oder falsch gibt, sondern
dass es wirklich auch ein bisschen individuell ist. (Student 1_12_53)

Diese Aussage von Simone kann der Oberkategorie Unterstlitzung durch Differenzierung der
Sicht- und Tiefenstruktur zugeordnet werden, da hier Aussagen eingeordnet werden, die Nutzen
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und Vorteile der Differenzierung der beiden Ebenen beschreiben: Die Studierenden geben eine
Begriindung, warum sie die Differenzierung von Tiefen- und Sichtstruktur im Unterricht und die
Zuordnung von Prozessen als sinnvoll fir den Unterricht oder fiir die Schiilerinnen und Schiiler
erachten bzw. inwiefern es fur sie selbst von Nutzen ist. Es werden subjektive Einstellungen zu
dem Konzept aufgezeigt und Aspekte wie ,Zuordnung zu den Ebenen“, ,,Operatoren
zuordnen/besprechen in Zusammenhang mit den Ebenen‘ mit einer Begriindung oder Limitation
betrachtet. Simone gibt an, dass es hilfreich war, die Operatoren den beiden Ebenen
zuzuschreiben. Dies sind Kernaspekte der Kategorie: die Nennung der Operatoren in
Kombination mit der Nennung der Sicht- und Tiefenstruktur oder der Herstellung eines
Zusammenhangs zwischen den beiden Aspekten. Sie begrindet, warum die Differenzierung der
Ebenen fur sie von Nutzen ist, folglich wird die Aussage der Ausprédgung Reflexion zugeordnet
und nicht Nennung.

Interpretation

Simone zeigt Nutzen des Konzepts der Tiefen- und Sichtstruktur fiir das Planen des Unterrichts
auf, das fur sie personliche Vorteile bringt. Durch diese reflektierte Aussage zeigt sich eine
Tendenz zu einer konstruktivistischen Sicht zum Lernen. Es muss bedacht werden, dass Simone
dies ausschlieBlich zur Reflexion der Seminarinhalte wiedergibt und es eine einmalige AuBerung
ist. Daher stellt sich die Frage, welches Gewicht dieser Aussage beigemessen werden darf, um
auf eine konstruktivistische Sicht zu schlieRen.

Deutlich zeigt sich in ihren Aussagen, dass fir Simone das Konzept der Tiefen- und Sichtstruktur
eine neue Denkweise beinhaltet und es nicht ohne weitere Probleme auf ihre Planungen zu
ibertragen ist. Die im Seminar durchgefiihrte Ubung hilft ihr, ihre Unsicherheit gegeniiber dem
Konzept generell und dessen Verwendung in den Planungsunterlagen zu reduzieren.

Es gilt jedoch zu bedenken, dass Simone die Unterscheidung der beiden Ebenen nach der Ubung
zu den Operatoren leichter féallt. Daraus ergeben sich zwei Interpretationsansatze: Erstens,
Simone unterstellt den Schiilerinnen und Schilern Kognitionen beim Lernen im Physikunterricht,
da sie eine Differenzierung zwischen Sicht- und Tiefenstruktur vornimmt und angibt, dass es ihr
leichter fallt (siehe Abschnitt 2.3). Zweitens, sie nimmt die Zuordnung zu den beiden Ebenen
aufgrund von sozialer Erwinschtheit vor, da es sich um eine Aufgabenstellung im Seminar
handelt und keinerlei Riickschluss zu ihren Uberzeugungen zum Lernen und Lehren gezogen
werden kann.

Zu erkennen ist dennoch, dass Simone einen Nutzen in dieser Ubung fiir sich selbst und fiir ihre
Planungen sieht und setzt diesen in Zusammenhang zum Begleitseminar. Es kann als Hypothese
aufgestellt werden, dass dieser Aspekt des Begleitseminars als sinnvoll angesehen wird. Auffallig
ist, dass Simone keine Begriindung angibt, inwiefern die Differenzierung der Ebenen eine
Unterstltzung fur ihre Schulerinnen und Schiler im Unterricht ist.

9.4.5.2 Individuelle Uberzeugungen zum Planen von Physikunterricht

Analyse

Simone filhrt die Ideen des Seminars zusétzlich an der Stelle an, an der es um ihre personliche
Ansicht zur Rickwértsplanung (Abschnitt 3.1), dem Planen von Physikunterricht mithilfe des
Konzepts, geht. Simone beschreibt auf die Frage nach der Hilfestellung durch die Seminarinhalte
im zweiten Interview 12 (Student 1_12_46/48) nicht nur die zuvor vorgestellte Sicht auf die
Differenzierung der Tiefen- und Sichtstruktur, sondern auch ihre Uberzeugung zur
Rlckwartsplanung.
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Also das Seminar hat mir insofern geholfen, dass man halt diese neue Sichtweise auch
bekommen hat, also dass diese Riickwartsplanung zwar schwierig ist, also man héngt da
manchmal schon, dann féallt man wieder zuriick und hat sich dann doch (berlegt ok, das
ware schon, wenn die das machen und ja, was passiert denn da kognitiv, ach ja, dass
passt ja. Da erwischt man sich schnell bei. Aber sich, also diese Sichtweise zu kriegen,
dass es ja schon sinnvoll ist, riickwarts zu planen und sich da dran zu halten, diese
Sichtweise hatte man vorher einfach nicht. Und ich wusste aus dem ASP vorher schon,
dass man sich so Ubergénge, so die Scharnierstellen oder auch so Fragen notieren
sollte. Aber hier war das nochmal irgendwie, dadurch, dass dann auch mehr Wert auf
diese kognitiven Prozesse gelegt wurde, dass man nochmal verdeutlicht, was ist jetzt
eigentlich grade das Ziel, dass man da nochmal drauf achtet, dass das auch formuliert
wird. (Student 1_12_53)

In dem Zitat stellt Simone heraus, dass es sinnvoll ist Rickwartsplanung fir ihren Unterricht zu
verwenden, um die Kognitionen in den Blick zu nehmen (siehe Abschnitt 3.1). Sie zeigt ebenso
Schwierigkeiten in der Umsetzung auf und verweist auf ihre bisherige Sozialisation im Umgang
mit Planung (,,[...] also man hangt da manchmal schon, dann féllt man wieder zurlck und hat sich
dann doch Uberlegt ok, das ware schon, wenn die das machen und ja, was passiert denn da
kognitiv, ach ja, dass passt ja. Da erwischt man sich schnell bei. [...]* (Student 1_12_53)).

Diese Aussage wird der Oberkategorie Der Rickwartsplanung wird zugestimmt zugeordnet, da
Simone sich explizit positiv zu dem Konzept &uBert, indem sie Rlckwartsplanung in
Kombination mit ihrer Sicht, dass es sinnvoll ist, benennt und die kognitiven Prozesse in den
Vordergrund der Planung stellt. Die Beschreibung dieser Kategorie beinhaltet, dass die
Studierenden  entweder Begrindungen angeben, warum sie dieses Konzept der
Rickwartsplanung sinnvoll oder niitzlich finden. Oder sie geben reflektierte Limitationen des
Konzeptes trotz ihrer subjektiven Zustimmung an. Der Aspekt ,Ruckwartsplanung“ oder
»Planung ausgehend von den kognitiven Prozessen* wird genannt in Kombination mit einer
positiven begriindeten AuRerung. Zusitzlich erliutert Simone ihre Sicht und gibt an, welche
Schwierigkeiten auftreten kénnen, wodurch es zu der Auspragung Reflexion zugeordnet wird.

Interpretation

Es zeigt sich eindeutig in Simones Aussagen, wie wichtig es ist, friihzeitig in der Ausbildung der
Studierenden diese Konzepte einzufiihren, damit solche Schwierigkeiten, wie Simone sie
beschreibt, reduziert oder vermieden werden konnen (siehe Abschnitt 2.5). Durch ihre
Ausfuhrungen zeigen sich zwei Sachen: Zum einen wird deutlich, dass fiur Simone das Konzept
der Rickwartsplanung neu ist und sie sich erst zurechtfinden muss, um ausgehend von den
Kognitionen zu planen. Zum anderen macht Simone sehr deutlich, dass der Einsatz des Konzepts
zur Rickwartsplanung beim Planen von Physikunterricht sinnvoll ist.

9.4.5.3 Individuelle Uberzeugungen zum Planen von Kommunikation im
Physikunterricht

Analyse
Simone stellt die Bedeutung der kommunikativen Impulse in der Planung fiir sich bei
Beantwortung derselben Frage (siehe Abschnitt 9.4.5.2) heraus:

[...] Und ich wusste aus dem ASP vorher schon, dass man sich so Ubergange, so die
Scharnierstellen oder auch so Fragen notieren sollte. Aber hier war das nochmal
irgendwie, dadurch, dass dann auch mehr Wert auf diese kognitiven Prozesse gelegt
wurde, dass man nochmal verdeutlicht, was ist jetzt eigentlich grade das Ziel, dass man
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da nochmal drauf achtet, dass das auch formuliert wird. [....] (Student 1_12_53)

Dieses Zitat wird der Oberkategorie Zweck der Verwendung von kommunikativen Impulsen in
den Unterrichtsplanungen und im Unterricht fir Schilerinnen und Schiiler zugeordnet, da es sich
bei dieser Aussage um einen Grund handelt, warum Simone kommunikative Impulse in der
Planung beriicksichtigt und welchen Nutzen dies fiir die Schiilerinnen und Schiler hat. Simone
nennt als Zweck die Verdeutlichung des Ziels, wodurch es der Subkategorie Zur Erhéhung der
Zieltransparenz und der Auspragung Reflexion zugeordnet wird. Sie erldutert, dass es durch die
Planung von Ubergingen, Scharnierstellen und Fragen umgesetzt werden kann. Diese Zuordnung
wird vorgenommen, da die Kategorienbeschreibung beinhaltet, dass die Studierenden begriinden
und reflektieren, inwiefern die Planung der Kommunikation zur Erhéhung der Zieltransparenz
verwendet werden kann. Dabei kénnen Limitationen des Konzeptes betrachtet werden.

Interpretation

Es zeigt sich, dass Simone die Bedeutung von Zieltransparenz bereits vor dem Modul bekannt ist,
dennoch kann sie diese trennscharfer durch die Betrachtung der Kognitionen (Tiefenstruktur) im
Begleitseminar darstellen und deutlicher durch die kommunikativen Impulse formulieren (siehe
Abschnitt 3.2.3). Simone ist vertraut mit der Verwendung von Impulsen fir die Darstellung von
Zielen. Flr Simone ist ein Zweck des Einsatzes der Impulse in den Planungen die Erhéhung der
Zieltransparenz fir die Schiilerinnen und Schiiler.

Analyse

Simone macht den persénlich empfundenen Nutzen deutlich, indem sie im Fragebogen Q2 auf
die offene Frage zum Weiterfiihren ,,Die Kommunikation im Vorfeld zu planen, war fiir mich...
das Konzept der Planung von kommunikativen Impulsen (siehe Abschnitt 3.2.3) beschreibt als

[...] eine grofe Hilfe, da ich mir dadurch viele Gedanken dariibergemacht habe, an
welchen Stellen Schwierigkeiten auftreten konnen und wie ich an diesen Punkten
agieren kann, um die [Schilerinnen und Schiler] angemessen zu unterstiitzen. Dadurch
habe ich mich automatisch tiefer mit den fachlichen Inhalten beschéftigt. Ebenso habe
ich mich mit der Zeit immer mehr bemiht, Fragen zu formulieren, anhand derer ich
erkennen konnte, ob die [Schilerinnen und Schiller] die Inhalte verstanden haben.
Dadurch war mir vor jeder Stunde genau bewusst, was die zentralen Aspekte und die
wichtigsten Erkenntnisse in dieser Stunde sind. Insgesamt habe ich mich durch die
Planung der Kommunikation sicherer und besser vorbereitet gefuhlt. (Student
1 Q2 13:85)

Die Aussage wird der Oberkategorie Die Planung der Kommunikation ist eine Unterstiitzung
zugeordnet, da Simone einen personlichen Nutzen fir sich in der Verwendung des Konzeptes
sieht und sich explizit positiv mittels der Aspekte ,.eine groBe Hilfe“ und ,,der Sicherheit und
besseren Vorbereitung fiir die Stunde* duflert. Die Beschreibung der Kategorie beinhaltet, dass
die Studierenden entweder Begriindungen, warum sie dieses Konzept der Planung der
Kommunikation sinnvoll, nitzlich oder als Unterstiitzung empfinden oder dass sie reflektierte
Limitationen des Konzeptes trotz ihrer subjektiven Zustimmung zur Planung der Kommunikation
angeben, indem sie ,hilfreich®, ,unterstiitzend®, ,Erfolg/erfolgreich” oder dhnlich assoziierte
Worte in Kombination mit der Planung der Kommunikation verwenden. Da dies bei Simones
Aussage der Fall ist, wird sie dieser Kategorie zugeordnet. Da sie ihre Uberzeugung durch die
beiden zuvor genannten Aspekte begriindet, erfolgt eine Zuordnung dieser Aussage zu der
Ausprégung Reflexion.
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Ergebnisse

Interpretation

Simone zeigt eine hohe Affinitdt zum Konzept der Planung von kommunikativen Impulsen (siehe
Abschnitt 3.2). Es zeigt sich deutlich, dass sie nicht nur fir die Schiilerinnen und Schiiler einen
Vorteil sieht, wenn sie Kommunikation im Unterricht plant, sondern auch fur sich selbst. Fir die
Schilerseite ist ihr die unterstiitzende Funktion der Kommunikation wichtig (,,[...] an welchen
Stellen Schwierigkeiten auftreten kénnen und wie ich an diesen Punkten agieren kann, um die
[Schilerinnen und Schiiler] angemessen zu unterstiitzen. [...] (Student 1 Q2 13:85)). Das
bedeutet, dass sie Hilfestellung mittels der Impulse fir den Lernprozess der Schiilerinnen und
Schiler geben mdéchte. Dabei bleibt unklar, welche Art von Schwierigkeiten Simone beschreibt:;
in der Sachlogik der fachlichen Inhalte oder im Verlauf des Lernprozesses. Sie legt in ihrer
Ausfuhrung das Konzept der Zieltransparenz dar (,,[...] Dadurch war mir vor jeder Stunde genau
bewusst, was die zentralen Aspekte und die wichtigsten Erkenntnisse in dieser Stunde sind. [...]*
(Student 1_Q2 13:85)), an dieser Stelle jedoch fir sich als Lehrkraft und nicht fur die
Schulerinnen und Schiiler. Die Planung der Kommunikation empfindet sie fir sich selbst als
unterstitzend und erhdlt ein Gefihl von guter Vorbereitung, verstarkt durch die erhdhte
Auseinandersetzung mit den fachlichen Inhalten durch die Planung der Impulse. Diese Aspekte
zeigen die Vorteile flr Lehrkréfte, die Simone der Planung der Kommunikation zuschreibt.

Hier wird deutlich, dass Simone erstens der fachlichen Planung des Physikunterrichts eine
besondere Bedeutung zuschreibt und zweitens, dass das Verstandnis des fachlichen Inhalts fiir
Simone nicht trivial in der Vorbereitung ist. Das bedeutet, dass die fachlichen Inhalte fir sie in
jeder Planung neu auf- und vorbereitet werden missen.

Analyse

Noch deutlicher macht Simone ihre Argumentation fiir die Planung von Impulsen durch die
Risiken, die sie aufzdhlt auf die Frage ,,Welche Risiken geht man ein, wenn man die
Kommunikation nicht im Vorfeld plant?* hin in dem Interview I1:

Auf jeden Fall das Letzte [Anmerkung: Hier bezieht Simone sich auf den Fragebogen
und die aufgelisteten Items], die Schiler verstehen nicht, was das Ziel des Unterrichts
ist, passt ja zu dem, was ich eben gesagt habe, dass man durch die Planung der
Metakommunikation ja zumindest versuchen kann, dass es verstanden wird, wie gesagt,
sicher sein kann man sich nicht. Es kann natirlich auch ein Risiko sein, dass die Schiiler
die Erklarung der Lehrkraft nicht verstehen, also es ist ja ein Risiko, man kann sich wie
gesagt trotzdem nicht sicher sein, dass es verstanden wird, auch wenn man es plant. Die
Schiler wissen nicht, was sie im Unterricht machen missen, kann auch sein, wenn man
unvollstdndige Satze anbringt oder sich einfach nicht klar ausdrickt, dann hatte die
Planung der Kommunikation dies vielleicht verhindern konnen. (Student 1_11_47)

Drei Risiken fiihrt Simone an, wenn kommunikative Impulse im Vorfeld nicht geplant werden:
erstens mogliche Intransparenz der Ziele, zweitens der Prozesse und drittens unklare Erklarungen
seitens der Lehrkraft. Diese Aussage wird der Oberkategorie Auftretende Risiken, wenn
Kommunikation nicht geplant wird und der Auspragung Reflexion zugeordnet, da Simone eine
Begriindung fir die Risiken gibt und zusétzlich Limitation der Risiken nennt.

Interpretation

Es wird deutlich, dass Simone ein Bewusstsein aufgebaut hat fur die Zwecke der
kommunikativen Impulse. Es kann Ziel- und Prozesstransparenz in der Planung fiir den
Unterricht hergestellt werden, wenn diese in den Planungsunterlagen berticksichtigt werden. Sie
bezeichnet dieses Konzept als Metakommunikation. Durch die Verwendung dieses Begriffes
zeigt sich, dass sie die geplanten Impulse als eine Kommunikation Uber die
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Unterrichtskommunikation versteht, als eine zusétzliche Ebene im Unterrichtsgeschehen. Es
kann geschlussfolgert werden, dass Simone mit den Impulsen ihren Unterricht erklaren (siehe
Abschnitt 3.2.2) mdchte.

Gleichzeitig kann sie ihre Aussagen reflektieren und schrénkt ein, dass nicht nur durch die
Planung der Impulse verhindert werden kann, dass die Schilerinnen und Schiler die Lehrkraft
nicht verstehen, sondern es kann eventuell reduziert werden. Diese detaillierte
Auseinandersetzung zeigt ein hohes MalR an Reflexion. Das Aufzeigen der Zwecke der
kommunikativen Impulse zur Erhéhung der Ziel- und Prozesstransparenz im Unterricht illustriert
Simones Zustimmung, dass sie mithilfe der Kommunikationsplanung ihren Unterricht fir die
Schulerinnen und Schiler strukturieren (siehe Abschnitt 3.2.3) und erklaren kann. Die Planung
der Kommunikation stellt fur Simone eine neue Ebene dar. Sie empfindet diese als bedeutsam,
um ihren Schilerinnen und Schiler das Unterrichtsgeschehen und —intentionen naher zu bringen,
da sie viele Risiken bei Nichtbeachtung sieht.

Analyse
Auf die Frage im Interview 2, wie Simone die Erfahrung des Strukturierens mittels
Kommunikation im Unterricht sieht, antwortet sie:

[...] Also vor dem Praktikum war es so, ok, das ist so das, was wir ja hier im Seminar
gelernt haben. Und jetzt finde ich das auch wirklich, dass ich das selber erfahren habe
und das so sinnvoll finde, dass auch wirklich anzukreuzen [Anmerkung: Hier bezieht
Simone sich auf den Fragebogen und das aufgelistete Item zur Strukturierung mittels
Kommunikation], nicht nur weil man das gelernt hat. (Student 1_12_28)

Simone nennt, dass es sinnvoll ist, Kommunikation zur Strukturierung zu verwenden, wodurch es
der Oberkategorie Unterstiitzung durch Planung der Kommunikation zur Strukturierung
zugeordnet wird. Die Beschreibung dieser Kategorie beinhaltet den Aspekt, dass die
Strukturierung als Nutzen wahrgenommen wird und dass die vorherige Planung dieser
kommunikativen Impulse im Unterricht unterstitzt. Die Studierenden geben eventuell die Art der
Unterstiitzung oder den Vorteil explizit an. Sie auflern sich explizit positiv dazu, indem sie
LHhilfreich®, | unterstiitzend®, ,,sinnvoll”, ,Erfolg/erfolgreich® oder dhnlich assoziierte Worte in
Kombination mit der Planung der Kommunikation zur Strukturierung verwenden. Simone geht
nicht weiter darauf ein, welchen genauen Nutzen sie sieht. Die Aussage fallt unter die
Auspragung Nennung und nicht Reflexion wie das nachfolgende Zitat von Simone. Durch die
Frage, inwiefern die Verknlpfung der Sicht- und Tiefenstruktur fir die Umsetzung hilfreich ist
(Student 1_12_31), nennt Simone folgende Aspekte:

Ich wiirde sagen, dass es [Anmerkung: die Verkniipfung] eher hilfreich ist, weil man den
ganzen Unterricht noch transparenter fir die Schiilerinnen und Schiler macht. Es wird
dann ja nicht nur klar, welche Ziele habe ich, sondern auch noch mal, was hat das jetzt
alles, was wir jetzt insgesamt gemacht haben, wenn ich das jetzt verknipfe, die Stunde
nochmal reflektiere oder so, dass die Stunde einfach transparenter wird, dass die
Schiler besser verstehen, wie hangt das jetzt alles grof? zusammen und nicht nur diese
einzelnen Aspekte sehen. (Student 1_12_31)

Simone empfindet die Verknupfung der Sichtstruktur und mit der Tiefenstruktur als hilfreich, da

das Unterrichtshandeln und die Ziele, die damit erreicht werden sollen, fir die Schiler und
Schulerinnen transparenter werden.
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Ergebnisse

Interpretation

Simone vertritt die Uberzeugung, dass die Verwendung der Kommunikation im Unterricht (siehe
Abschnitt 3.2) als strukturgebendes Mittel fur die Schulerinnen und Schiler sinnvoll ist. Sie stellt
im ersten Zitat deutlich heraus, dass dies nicht auf sozialer Erwiinschtheit hin erfolgt, sondern
aufgrund ihrer Erfahrung im Anschluss an das Praktikum der Fall ist. Durch das zweite Zitat wird
deutlich, dass sie diese Sensibilitat zusatzlich reflektieren und die Ziele der Verknipfung, die
Erhéhung der Transparenz im Unterricht, nachempfinden kann. Gleichzeitig stellt Simone einen
Zusammenhang zwischen sprachlicher Verknipfung der Tiefen- und Sichtstruktur und
Transparenz im Physikunterricht her (siehe Abschnitt 3.2).

An dieser Stelle zeigt sich, dass das Seminar ihr eine neue Perspektive auf das Planungshandeln
gegeben hat und dass die Umsetzung der theoretischen Konzepte zur Planung im Praktikum von
groRer Bedeutung fur die Studierenden ist. Nur dadurch kann ein conceptual change (siehe
Abschnitt 2.5) ausgeldst werden.

Wird Simone explizit auf das Konzept der kommunikativen Verknipfung angesprochen, kann sie
Vorteile nennen und reflektieren. Es zeigt sich ein situationsbedingtes Antworten, da sie von sich
aus das Konzept nicht anspricht. Es kann davon ausgegangen werden, dass sie das Konzept
generell als wichtig und sinnvoll ansieht, es flr sie personlich jedoch entweder keine Prioritét
besitzt oder sie es noch nicht komplett fur sich Gbernehmen konnte.

Diese Uberzeugungen zeigen ein groRes Bewusstsein gegeniiber sprachsensiblem Handeln in der
Planung, das an vielen Stellen reflektiert dargelegt werden kann. Als néchstes stellt sich die
Frage, inwieweit Simone ihre Uberzeugungen in Wissensdarbietungen und im Planungshandeln
umsetzen kann.

9.4.5.4 Wissensstand zu Prozessen auf der Tiefen- und Sichtstruktur

Analyse

Simones konstruktivistische Sicht auf Unterricht geht von Tiefen- und Sichtstruktur im
Unterricht aus. Welches Verstéandnis der beiden legt sie dabei zugrunde? Nach dem Seminar und
vor dem Fachpraktikum definiert sie im Interview I1 die Sichtstruktur, die sie hier als Sichtebene
bezeichnet, auf die Frage, welche Aspekte zur Sichtstruktur gehoren (Student 1_11_2), wie folgt:

Alle Gedanken von Schilerinnen und Schillern und Lehrkréften definitiv nicht, weil das
im Kopf abgeht, weil man das einfach nicht sehen kann. Ich glaube, dass Sichtebene
alles, was man im Unterricht sehen kann, also die Sichtebene ist erst mal das, was man
sehen kann, und dann, darunter fallen unter anderem die Handlungen von den Schilern
und Lehrkréften und aber ja auch Mimik und Gestik, kann man auch sehen, [...].
(Student 1_11_5)

Dabei fiihrt sie auf Nachfrage ihr Verstandnis von Handlungen aus:

Spontan wirde ich alles, was mir gerade einfallt, eher zu Handlungen packen, also
wenn sie experimentieren, wenn sie jetzt dann doch ein Arbeitsblatt oder so ausfiillen,
das sind ja auch alles eher jetzt Handlungen, wo man dann doch was sehen kann,
inwiefern die Schiiler was verstanden haben. (...) Ich wiirde sagen, das sind so, (...) so
Handlungen sind eigentlich so das GroRte, was man dann noch unter Kategorien bilden
konnte. (Student 1_11_9)

Da sie die Sichtstruktur definiert, wird diese Aussage zu der Oberkategorie Sichtstruktur und der
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Subkategorie Definition der Sichtstruktur zugeordnet. Die Beschreibung dieser Kategorie
beinhaltet die Definitionen zur Sichtstruktur und die Abgrenzung dieser zur Tiefenstruktur. Es
werden Aussagen der Studierenden eingeordnet, in denen sie Merkmale der Sichtstruktur
identifizieren. Dabei kann nur die Auspragung Nennung auftreten, worunter diese Aussage fallt,
da sie die Definition ausschlieBlich benennen kénnen. Auf dieselbe Frage antwortet Simone nach
dem Praktikum im Interview 12:

Ja, und zwar die Handlungen von Schiilerinnen und Lehrkraften. Weil das die Dinge
sind, die man halt, wie dieses Wort Sichtebene es schon sagt, sehen kann, was man
wirklich sieht und was gesagt wird oder Gedanken, kann man halt nicht sehen. Mimik,
Gestik gehdrt jetzt halt nicht zur Sichtebene dazu und ja, alles, was man im Unterricht
sieht, das ware ja zum Beispiel auch Mimik und Gestik, da das halt nicht dazu gehort,
dass halt auch nicht. (Student 1_12_3)

Auch diese Aussage wird aus den zuvor genannten Grinden der Subkategorie Definition der
Sichtstruktur zugeordnet mit der Auspragung Nennung. Auf die Frage in dem Interview I1
danach, wie Simone die Tiefenstruktur definiert, die sie als Tiefenebene bezeichnet, und welche
Aspekte des Unterrichts sie ihr zuschreibt, benennt Simone folgende:

Die Ebene der Denk- und Lernprozesse. Denn in der Sichtebene war es ja eher so, es
geht darum, was machen die Schiler, was sieht der Lehrer auch wirklich, was kann er
wahrnehmen, woraus kann er irgendwie schlussfolgern, das etwas gelernt wurde und in
der Tiefenebene ist es ja, dass alles etwas versteckter ist, also das Denken und das
Lernen was man jetzt nicht direkt irgendwo rausziehen kann, sondern wo man vielleicht
auch eher was interpretieren muss aus anderen Sachen, oder in andere Sachen etwas
reininterpretieren muss um zu sehen auf welchem Lernstand sind die jetzt. (Student
1 11 19; siehe auch Student 1_Q1_3:144, Student 1_Q1 3:288)

Nach dem Praktikum antwortet sie im Interview 12 auf dieselbe Frage zu der Definition der
Tiefenstruktur mit: ,,Die Ebene der Denk- und Lernprozesse, ist halt so das Pendant zur
Sichtebene, da geht es jetzt halt nicht darum, was man sehen kann, sondern, was halt nicht
sichtbar ist, wie sie halt lernen, was sie denken.” (Student 1 _I2 7). Alle vier Aussagen von
Simone werden der Oberkategorie Tiefenstruktur zugeschrieben und der Subkategorie Definition
der Tiefenstruktur, da sie Merkmale der Tiefenstruktur beschreibt.

Zusétzlich wird Simone in allen Fragebdgen und Interviews gebeten, verschiedene Prozesse den
beiden Ebenen zuzuordnen. Im Interview 12 (Student 1_12_8) werden folgende Zuordnungen von
Simone dargeboten:

Also auf jeden Fall einen Zusammenhang begrunden, weil es bei diesen Begriindungen
ja um die Denkprozesse geht. Also man denkt ja die Begriindungen und das Aussprechen
nachher wére dann die Sichtebene. Das ist ja immer so ein bisschen schwierig, wie man
dann diese Operatoren dann interpretiert. Zum Beispiel auch einen Messvorgang
planen, wenn man zu dem Planen allein nur die Denkprozesse z&hlt, dann ist es
Tiefenebene, wenn man dabei schon irgendwie handelt oder schon was ausprobiert oder
so, dann wére es halt schon wieder Sichtebene. Eine GesetzméaRigkeit herausarbeiten
wirde ich auch dazu z&hlen. Weil es ja auch mehr was ist, was kognitiv ablauft. Und ich
glaube ein Modell mit einer realen Situation vergleichen wére fir mich auch eher
Tiefenebene. Weil dieser Vergleich ja auch auf kognitiven Prozessen beruht. (Student
1.12_9)
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Ergebnisse

Simone ordnet Handlungen, wie das Aussprechen, der Sichtstruktur und Kognitionen, wie das
Begriinden, das als Prozess im Kopf ablauft, der Tiefenstruktur zu. Wird das erste Aspekt von
Simone beschrieben, wird die Aussage zur Subkategorie Prozesse, die der Sichtstruktur
zugeordnet werden zugeschrieben. Daflir muss Simone explizit die Prozesse nennen und diese als
Handlung bezeichnen. Es erfolgt eine Zuordnung zur Auspragung Nennung. Da sie hier
zuséatzlich expliziert, dass das Aussprechen der Begriindung die Handlung ist, gibt Simone eine
Begriindung an und dieser Teil der Aussage wird der Auspragung Reflexion zugeordnet. Genauso
verhalt es sich mit dem Teil, dass die Begrindung an sich ein Denkprozess ist, der in der
Subkategorie Prozesse, die der Tiefenstruktur zugeordnet werden mit der Auspragung Reflexion
eingeordnet wird.

Gleichzeitig zeigt Simone an dieser Stelle auf, dass es Prozesse gibt, die nicht trennscharf der
einen oder anderen Ebene zugeordnet werden kdnnen, wie einen Messvorgang planen. Dieser
Prozess beinhaltet sowohl Handlungen als auch Kognitionen. Diese werden der Kategorie
vielfacettige Prozesse zugeordnet und konnen ausschlieBlich der Ausprédgung Reflexion
zugeordnet werden, da nur durch Erlauterung diese Kategorie verstandlich gemacht werden kann.
Die Kategorie beschreibt, dass die Studierenden in einem Prozess sowohl Kognitionen als auch
Handlungen bei Schiilerinnen und Schilern identifizieren oder implizieren. Alternativ sehen sie,
dass der Prozess auf verschiedene Weisen ablaufen kann, abhangig vom Einsatz im Unterricht.

Interpretation

Durch Simones Aussagen zu der Sichtstruktur wird deutlich, dass sie einen Lernprozess zu
diesem fachlichen Inhalt Uber das Modul hinweg durchlauft. Es zeigt sich, dass sie das
grundlegende Konzept der Sichtstruktur, die beobachtbaren Merkmale wvon Unterricht,
verstanden hat. Allerdings weitet sie dieses Konzept nach dem Begleitseminar und vor dem
Fachpraktikum noch aus und verbindet damit alle sichtbaren Handlungen im Unterricht -
ebenfalls die, die keinen Bezug zum Lernprozess der Schilerinnen und Schiler aufweisen. Diese
falsche Zuordnung (siehe Abschnitt 2.3) revidiert sie nach dem Praktikum, indem sie die
Sichtstruktur von Unterricht (siehe Abschnitt 2.3) korrekt definiert.

Das gleiche Verhalten zeigt Simone bei der Definition der Tiefenstruktur. Es wird ebenfalls
deutlich, dass Simon die Differenzierung zwischen Tiefenstruktur und Sichtstruktur im
Unterricht flr sich nachvollziehen kann. Simone schreibt jedoch auch allen nicht sichtbaren
Prozessen eine Bedeutung auf der Tiefenstruktur zu (siehe Abschnitt 2.3). Nach dem Praktikum
beschreibt sie die Tiefenstruktur von Unterricht ausschlieBlich durch die Ebene der Denk- und
Lernprozesse. Dennoch zeigt sich in dieser Aussage zur Tiefenstruktur ,,[...] was halt nicht
sichtbar ist, wie sie halt lernen, was sie denken* (Student 1 12 7) die Unsicherheit beim Begriff
des ,,Denkens®. Beinhaltet ,,Denken* fir Simone automatisch den Lernprozess der Schiilerinnen
und Schuler oder werden weitere Gedanken, die keinen Zusammenhang dazu aufweisen, darunter
gefasst? Das fiihrt sie nicht aus. Da sie die Tiefenstruktur als ,Pendant zur Sichtebene*
bezeichnet, kann eher davon ausgegangen werden, dass sie Gedanken als Kognitionen beziglich
des Unterrichts versteht, da sie die Sichtstruktur zu diesem Zeitpunkt korrekt definiert. Dieser
Wissensstand zur Tiefen- und Sichtstruktur zeigt, dass das Konzept fiir Simone im
Begleitseminar zundchst neu ist, sie es aber fiir sich ibernehmen kann.

Doch nicht nur definiert Simone die Sicht- und Tiefenstruktur des Unterrichts in der Weise, wie
es im Seminar angeboten wurde, korrekt (siehe Abschnitt 2.3), sondern kann auch vorgegebene
Prozesse den Ebenen passend zuordnen. Sie hat ein starkes Bewusstsein sowie
Reflexionsvermdgen, das heif’t, sie kann ihre Zuordnung begriinden, dafiir aufgebaut. Als stark
wird das Vermdgen beschrieben, sobald sie mehr als funf Prozesse passend zuordnet oder
begrindet darlegt. Sie argumentiert Uber Handlungen, wie das Aussprechen, und Uber
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Kognitionen, wie das Begrunden, das zuvor als Prozess im Kopf abl&uft, um eine Zuordnung zu
den beiden Ebenen durchzufiihren. Gleichzeitig zeigt sie an dieser Stelle auf, dass es Prozesse
gibt, die nicht trennscharf der einen oder anderen Ebene zuzuordnen sind und Komponenten
besitzen, die sowohl Handlungen als auch Kognitionen beinhalten. Diese werden als vielfacettige
Prozesse bezeichnet (siehe Abschnitt 2.3). Fir diese hat Simone ein starkes Reflexionsvermdgen
aufgebaut und belegt ihre Argumentationslinien nachvollziehbar.

Inwiefern setzt Simone dieses Wissen in der Planung um? Oder bleibt es bei tragem Wissen?
Dazu werden die Ergebnisse der Analyse ihrer Planungsunterlagen im Folgenden dargelegt.

9.4.5.5 Verhalten beim Planen von Physikunterricht

Analyse

Zunéchst wird das generelle Planungsverhalten von Simone betrachtet. In Fragebogen Q1
benennt und beschreibt Simone das Konzept der Rlckwartsplanung auf die Frage ,,Was wurde
im Seminar unter der "Rickwartsplanung" von Unterricht verstanden?“ korrekt: ,,Dass die
Lehrkraft sich Uberlegt, womit sie Handlungen der Schilerlnnen auslésen kann, die bei den
Schilerinnen bestimmte Denk- und Lernprozesse provozieren.“ (Student 1 Q1 4:886). Es
werden alle drei Schritte der Rickwartsplanung bedacht (siehe Abschnitt 3.1). Simone stimmt
allen weiteren korrekten Items zur Rickwartsplanung in Fragebdgen und Interviews zu. Daher
wird diese Aussage der Kategorie Rickwartsplanung zugeordnet mit der Auspréagung
Produktion, da sie das Konzept reproduziert. Eine andere Auspragung ist nicht moglich, wie es in
Abschnitt 9.1 deutlich wird, denn die Beschreibung der Kategorie ist folgende: Die Planung
beinhaltet alle drei Schritte ausgehend von den kognitiven Prozessen. Die Planungsschritte der
Studierenden werden ausgehend von den kognitiven Prozessen der Schiilerinnen und Schilern,
den dazu anregenden Schiilerhandlungen bis hin zur Lehrerhandlung, die die Schilerhandlung
auslost, gedacht. Die Studierenden erldutern, wie dieses Konzept in der Planung vorgesehen ist.
Das wird von den Studierenden in Aussagen dargelegt oder in Planungen und Beispielen
umgesetzt. Simone beschreibt jedoch teilweise die Rickwartsplanung nicht vollstandig und lasst
einen der drei Schritte aus, fokussiert allerdings immer auf die Kognitionen.

In den beiden vorliegenden Planungen l&sst sich feststellen, dass Simone Uberwiegend die
Ruckwartsplanung verwendet hat. Ein Beispiel ist aus der zweiten Planung, in der das
Reflexionsgesetzes eingefiihrt wird. Es wird der Einstieg in der Planung und der erste Lernschritt
des Basismodells Konzeptbildung (siehe Abschnitt 2.2) vorgestellt:

Tabelle 10: Aktivierung des Vorwissens (Student 1_Planung 2_2:43|270)

Diese Kognitionen
sollen bei den
Schilerinnen und
Schilern angeregt
werden...

Dazu sollen die
Schiilerinnen und
Schiiler folgende
Handlungen
ausfiihren...

Um dies zu erreichen, muss die Lehrkraft
folgende Lernumgebung/Impulse bereitstellen..

- Die [Schulerinnen
und Schuler]
aktivieren ihr
Alltagswissen zum
Thema Reflexion.

- Die [Schulerinnen
und Schiler] héren
zu.

- Die Lehrkraft stellt das Thema der heutigen
Stunde vor:

3. ,In der heutigen Stunde wollen wir uns
genauer mit der Reflexion des Lichtes
beschéftigen und herausfinden, ob Licht immer
gleich reflektiert wird oder ob die Reflexion
von Licht immer anders verlduft. Habt ihr
schon eine Vermutung?‘
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- Die Lehrkraft halt das Thema der Stunde als
Uberschrift fest.

- Die [Schulerinnen
und Schiiler] stellen
Vermutungen auf.

Es ist zunachst aufgrund des verwendeten backbone-Tools in allen Planungen ein Dreischritt
vorangelegt (siehe Abschnitt 3.1). Dieser ist in dem Beispiel zu erkennen (siehe Tabelle 10). Die
Aktivierung des Vorwissens ist die Kognition, die bei den Schilerinnen und Schilern angeregt
werden soll. Damit dies geschieht, sollen die Schilerinnen und Schiler zundchst die Handlung
des Zuhdrens durchfiihren. Wie kann die Lehrkraft, in diesem Fall Simone, das erreichen? Indem
sie den geplanten Impuls in die Stunde gibt und eine Frage stellt, die die Schulerinnen und
Schiler anregt. Dadurch wird die zweite Handlung ausgefiihrt, dass die Schiilerinnen und Schuler
Vermutungen aufstellen. An dieser Stelle wird mittels Rickwartsplanung die Aktvierung des
Vorwissens geplant (siehe Abschnitt 3.1). Es wird hier die Kategorie Rickwartsplanung mit der
Auspragung Produktion zugeordnet, da sie in der Planung die Ruckwértsplanung anwendet.

In den Planungsunterlagen ldsst sich bei Simone in der vorgestellten Planung zum
Reflexionsgesetz folgender Teil (siehe Tabelle 11 und Tabelle 12) finden:

Tabelle 11: Durcharbeiten eines Prototypens I11 (Student 1_Planung 2_6:38|153

- Die [Schilerinnen und - Die [Schilerinnen und ,Unsere Vermutung ist immer
Schiler] entdecken, dass Schiler] beobachten das noch nicht bestétigt oder

der Einfallswinkel gleich Demonstrationsexperiment. widerlegt. Dazu miissen wir
dem Ausfallswinkel ist. uns die Reflexion nochmal

genauer anschauen.

- Die Lehrkraft fuhrt
Demonstrationsexperiment
- [Schiilerinnen und Schuler] vor. (An Magnettafel

lesen Winkel ab. Einfallswinkel auf Spiegel
verdndern)

Tabelle 12: Beschreibung der wichtigsten Merkmale des neuen Konzepts

- Die [Schulerinnen und - Die [Schulerinnen und - Die Lehrkraft fiihrt das
Schuler] entdecken, dass Schuler] schildern ihre Unterrichtsgesprach.
der Einfallswinkel gleich Beobachtungen.
dem Ausfallswinkel ist.
Madgliche Schilerantworten:

* Wenn sich der Einfallswinkel
&ndert, andert sich auch der
Ausfallswinkel.

* Wenn der Einfallswinkel

groRer wird, wird auch der - Die Lehrkraft ergdnzt einen
Ausfallswinkel groRer. weiteren Merksatz an der
* Einfallswinkel Tafel.

=Ausfallswinkel
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- Die [Schilerinnen und
Schiiler] schreiben ab.

Diese beiden Lernschritte (siehe Tabelle 11 und Tabelle 12) sind der zweite und dritte in der
Lernschrittfolge (siehe Abschnitt 2.2). Es ist zu beachten, dass Simone an diesen beiden Stellen
in den Planungsunterlagen die Handlung in den Vordergrund stellt. Laut Planung soll nur eine
Kognition ablaufen: Die Schilerinnen und Schiiler entdecken, dass der Einfallswinkel gleich dem
Ausfallswinkel ist. Fir die Anbahnung der Kognition werden mehrere Handlungen bei ihnen
durch die geplante Durchfiihrung des Experiments und durch den Impuls ausgelést. Simone
schreibt an dieser Stelle den Kognitionen eine nebenséchliche Rolle zu und die Beobachtungen
und das Experiment rlicken in den Fokus (siehe Abschnitt 3.1). Dies entspricht der Kategorie der
Handlungsorientierung: Der Fokus liegt auf den Handlungen der Schilerinnen und Schiler
und/oder der Lehrkraft. Dieser Teil der Planung gehort zur Ausprégung Produktion der
Kategorie, da die Umsetzung der Handlungsorientierung in der Planung von Simone umgesetzt
wird. Das Konzept der Handlungsorientierung beschreibt sie in den Interviews korrekt und
ordnet es bei Nachfrage, was Rickwartsplanung beinhaltet, als Teil des Konzeptes ein.

Simone verwendet an keiner Stelle Vorwartsplanung flr ihre Unterrichtseinheit in den
Planungsunterlagen. Sie beschreibt das Konzept der Vorwartsplanung in den Interviews, wie hier
im Interview 2 auf die Frage ,,Was wiirde im Seminar unter Riickwirtsplanung verstanden?
(Student 1_12_18):

Also zum Beispiel, dass die Lehrkraft erst iberlegt, was im mit dem Unterricht erreichen
will und dann Experimente und Aufgaben (iberlegt war mir zu unspezifisch, also zu
ungenau. Ich kann dieses mit dem Unterricht erreichen. Ok, konnten die kognitiven
Operationen sein und ok, ich dberleg mir dann vielleicht auch Experimente und
Aufgaben dazu, aber das wére fir mich erst, also da fehlt mir dieser Zwischenschritt,
dass ich die dann auch die Schilerhandlungen genauer plane und dann erst welche
Ex(...) also fand ich zu ungenau einfach. (Student 1 12 _19)

Simone verwendet das Konzept der Vorwartsplanung zur Differenzierung in den Erklarungen,
benennt dieses jedoch nicht explizit (siehe Abschnitt 3.1). Die Aussage wird der Kategorie
Vorwartsplanung zugeordnet mit der Auspragung Produktion, da sie das Konzept reproduziert,
dass als Planung aus stringenten logischen Handlungsabfolgen beschrieben wird: Es werden
Handlungsabfolgen fur den Unterricht geplant, die sich an der Sachstruktur des Unterrichts
orientieren. Dies wird von Simone in ihrer Aussage dargelegt.

Interpretation

Simone verwendet (berwiegend Rickwartsplanung in ihren Planungen und kann diese auf
explizite und implizite Nachfragen korrekt reproduzieren und erkldren. Die Umsetzung der
Ruckwartsplanung konnte allerdings wie in dem zuvor dargestellten Einstieg in die Stunde noch
detaillierter durchgefiihrt werden, indem Simone Kklarere Vorstellungen zum benétigten
Vorwissen an dieser Stelle ergénzt. Die Handlung kdnnte nicht anders angeregt werden, jedoch
koénnte das entsprechende Vorwissen durch einen spezifischeren Impuls gezielt aktiviert werden.
Der von den Kognitionen ausgehende geplante Einstieg in die Stunde wird die Schilerinnen und
Schuler wahrscheinlich gezielt zum Nachdenken anregen.

Weiterhin sind in Simones Planungen wenige Stellen auf Kognitionsfokus ausgerichtet. Das
zeigt, wie stark sie Kognitionen in den Vordergrund stellt. Sie verwendet an einigen Stellen auch
Handlungsorientierung in den Planungen. Trotz der im backbone angelegten Riickwartsplanung,
die die Kognitionen in den Vordergrund stellt, kénnen Handlungen im Fokus stehen. Dies ist bei

113



Ergebnisse

Simone an wenigen Stellen der Fall. Es konnte eine Erkl&rung dafiir sein, warum Simone sowohl
Kognitionsorientierung als auch Handlungsorientierung bei expliziter Nachfrage der
Riickwartsplanung zuordnet, aber nur die Kognitionsorientierung als erstens nicht vollstandig fur
die Ruckwartsplanung beschreibt und zweitens dieses Konzept benennt als die ersten beiden
Schritte der Ruickwartsplanung.

Aufféllig ist, dass Simone an keiner Stelle in den Planungsunterlagen Vorwartsplanung
verwendet und das Konzept ausschlielich zur trennscharfen Darstellung der Riickwartsplanung
verwendet. Es konnte darauf schlieBen, dass Simone die beiden Konzepte klar trennen kann.
Simones Planungsverhalten zeigt, dass sie die Ruckwartsplanung in ihren Planungen einsetzen
kann, auch wenn sie an wenigen Stellen dieses Konzept nicht durchgehend verwendet.

Als ndchsten Schritt ist es von Bedeutung, wie Simone in ihren Unterlagen kommunikative
Impulse plant und welche Zwecke sie diesen zuschreibt.

9.4.5.6 Verhalten bei der Planung und dem Einsatz der Kommunikation fur den
Physikunterricht

Analyse

Simone gibt an, Kommunikation zu planen, um Zieltransparenz und Funktionstransparenz fur die
Schilerinnen und Schiler im Unterricht herzustellen. Dies l&sst sich in den beiden Aussagen von
Simone erkennen. Die erste ist die Antwort auf die im Interview 12 gestellte Frage ,,Wozu ist das
Planen von Kommunikation, die sich auf die Anregung der kognitiven Prozesse der Schilerinnen
und Schuler bezieht, wichtig?* (Student 1 _12_20).

Also damit die Funktion dessen, was gerade bearbeitet wird, fur den folgenden
Unterrichtsabschnitt deutlich wird. Also, dass den Schiilerinnen und Schilern klar wird,
was ist eigentlich das Ziel und ,Warum mache ich das iiberhaupt und was bringt mir
das?‘ und wenn ich das halt vorher plane, dann ist zwar immer noch nicht
gewahrleistet, dass das auch wirklich klar wird, aber es ist auf jeden Fall schon mal
wahrscheinlicher, dass das klar wird, also wenn ich das einfach spontan mache.
(Student 1_12_21)

Durch die Verwendung der Begriffe Funktion fur den néchsten Unterrichtsabschnitt in
Kombination zum Aspekt der Kommunikationsplanung wird diese Aussage von Simone der
Subkategorie Zur transparenten Darstellung der Funktion des Unterrichtsabschnittes
zugeordnet, da die Kernaussagen zu der Beschreibung der Kategorie passen: Die Studierenden
begriinden und reflektieren, inwiefern die Planung der Kommunikation zur transparenten
Darstellung der Funktion verwendet werden kann. Es kdnnen auch Limitationen des Konzeptes
betrachtet werden. Satzsegmente wie ,,Funktionstransparenz, ,,Verdeutlichung der Funktion®
werden in Kombination mit dem Aspekt der Kommunikationsplanung oder semantisch ahnlichen
Verkntpfungen verwendet, die begriindet dargestellt werden. Simone gibt zusatzlich die
Limitation an, dass das Verstdndnis des Ziels im Unterricht nicht gewéhrleistet werden kann,
wodurch die Aussage der Auspragung Reflexion zugeordnet wird. Mit dieser Aussage geht
Simone auf die Funktionstransparenz ein und zeigt die Bedeutung, die sie Impulsen fir die
Erhdhung dieser zuschreibt.

Diese Bedeutung macht sie ebenfalls fiir die Zieltransparenz deutlich. Sie beschreibt ihre Planung
auf die Frage im Interview 12 ,Mit welcher Intensitét hast du dich mit Kommunikationsprozessen
in deiner Planung auseinandergesetzt?“ (Student 1 I2 32) folgendermalen: ,.Dass ich mir
Uberlegt habe, ja, was sage ich zum Anfang der Stunde, was ist eigentlich unser Ziel jetzt dieser
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Stunde, dass ich das wirklich einmal konkret formuliere, was wollen wir erreichen.“ (Student
1 12_41). Simone nennt in dieser Aussage, dass sie Ziele plant. Die beiden Aspekte des Ziels und
der Planung der Kommunikation in Kombination l&sst diese Aussage zur Subkategorie Zur
Erhéhung der Zieltransparenz gehéren, die zur Oberkategorie Zweck der Verwendung von
kommunikativen Impulsen in den Unterrichtsplanungen und im Unterricht fiir die Schilerinnen
und Schiler zahlt. Simone fihrt dieses Verhalten nicht weiter aus, daher zéhlt die Aussage zur
Ausprégung Nennung.

Auf die offene Frage, bei der sie folgenden Satz beenden soll ,Den Unterricht mittels
Kommunikation zu strukturieren...* (Student 1 I1 49), antwortet Simone: ,,[...] es hilft einem
sehr, die Kommunikation zu planen und sodass man vielleicht jetzt nicht sich (ber jede
Kleinigkeit wirklich die Gedanken machen kann, aber (ber die groRen Knackpunkte auf jeden
Fall.“ (Student 1 _I1_49). Durch ihre Wortwahl, dass es sehr hilft die Kommunikation zu planen,
wird diese Aussage der Oberkategorie Unterstiitzung durch die Planung der Kommunikation zur
Strukturierung zugeordnet. In der Kombination mit der Erklarung, welche Teile sie zur
Strukturierung plant, die ,,Knackpunkte und nicht jede Kleinigkeit, féallt es der Auspragung
Reflexion zu. Simone zeigt die Fahigkeit der zustimmenden Reflektion zu diesem
Kommunikationszweck der Strukturierung (siehe Abschnitt 3.2). Es bleibt an dieser Stelle offen,
welche Definition sie fiir ,, Knackpunkte* verwendet. Hypothetisch kénnen damit die Ubergange
der Unterrichtsphasen des Planungsmodells angesprochen werden (siehe Abschnitt 2.2), die in
der Strukturierung Betrachtung finden. In der Situation reflektiert sie gleichzeitig die Impulse zur
Unterrichtsstrukturierung als negativ, wenn die Struktur als fest einzuhaltender Ablauf angesehen
wird.

Also das Dritte wiirde ich zum Beispiel nicht ankreuzen, nur weil ich den Unterricht
mittels der Kommunikation strukturiere, hei3t es ja nicht, dass ich da an dieser Struktur
festhalte und mich daran festbeiRe, sondern ja auch spontan auf was anderes eingehe,
sodass ich nicht finde, dass die Authentizitat verloren geht, und das es auch im
Schulalltag nicht realisierbar ist, heifit es wahrscheinlich viel Aufwand, aber ich glaube,
es hilft einem sehr, die Kommunikation zu planen und sodass man vielleicht jetzt nicht
sich uber jede Kleinigkeit wirklich die Gedanken machen kann, aber ber die groRen
Knackpunkte auf jeden Fall. (Student 1_11_49)

Simone spricht verschiedene Aspekte an: Erstens, dass sie sich trotz der Planung der
Kommunikation nicht strikt an den Plan halten muss und zweitens, dass sie spontan auf den
Unterricht reagieren kann. Der erste Teil wird der Oberkategorie Unterstiitzung durch die
Planung der Kommunikation zur Strukturierung mit der Auspragung Reflexion zugeschrieben, da
Simone Limitationen der Planung der Kommunikation zur Strukturierung (Abschnitt 3.2)
beschreibt. Der zweite Teil der Aussage bezieht sich auf spontanes Handeln im Unterricht und
wird der Oberkategorie Spontanes Handeln der Lehrkréfte zugeschrieben. Diese Zwecke, die
Simone bisher nennt, besitzen alle einen Nutzen fiir die Schilerinnen und Schiiler. Sie sieht
ebenfalls fir sich als Lehrkraft Vorteile in der Planung der kommunikativen Impulse (siehe
Abschnitt 3.2.3). In der gleichen Situation beschreibt Simone,

[...] den Unterricht mittels Kommunikation zu strukturieren unterstiitzt mich als
Lehrkraft auch bei der Planung der fachlichen Teile des Unterrichts. Weil bei der
Planung der Kommunikation ja auch mit eingeht, dass ich mir dariiber Gedanken
mache, was konnten Schileraussagen sein, wie kénnte ich darauf antworten, wie kénnte
ich auf verschiedene Arten und Weisen darauf antworten, wie kann ich den fachlichen
Teil didaktisch so reduzieren, dass es trotzdem noch korrekt ist, aber auch, trotzdem
auch noch verstandlich. (Student 1_11_49)
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Simone gibt an, dass sie sich mehr Gedanken zur didaktischen Reduktion macht durch die
Planung der Kommunikation zur Strukturierung und reflektiert, dass es sie selbst bei der
fachlichen Planung unterstiitzt. Deshalb wird es der Oberkategorie Zweck der Verwendung von
kommunikativen Impulsen in den Unterrichtsplanungen und im Unterricht fir die Lehrkraft
zugeteilt, da Simone einen Nutzen fir sich selbst aufzeigt. Beide von Simone genannten
Unterstiitzungsmdglichkeiten sind Aspekte des Planungshandeln (siehe Abschnitt 2.2). Durch die
Kombination dieser Aspekte mit dem Aspekt der Planung der Kommunikation zur Strukturierung
und dem der Unterstlitzung wird diese Aussage der Subkategorie Unterstiitzung bei der Planung
des fachlichen Teils zugeordnet, dessen Beschreibung passend zu Simones Aussage ist: Die
Studierenden geben an, dass die Planung von Kommunikation bei der Planung zur Strukturierung
hilfreich ist und sie dabei unterstiitzt die fachlichen Inhalte zu verstehen und in der Planung
einzusetzen.

Konkret danach gefragt, wozu das Planen von Kommunikation, die sich auf die Anregung von
kognitiven Prozessen bei den Schiilerinnen und Schiilern bezieht, wichtig sei (Student 1_11_44),
steht sie dem Konzept der Sicherheit bzw. SchutzmalRnahme — diese Begriffe verwendet sie
Synonym - durch Kommunikationsplanung ablehnend gegeniber (Fragebogen Q1).

Das Zweite habe ich nicht angekreuzt, weil man sich als Lehrkraft nie sicher sein kann,
dass man verstanden wird, es kann zwar sein, dass man sich tolle Uberlegungen
ausdenkt - jetzt habe ich grade den Faden verloren - Aussagen ausdenkt, wo man denkt,
dass die Schuler die gut verstehen, dass man damit gut arbeiten kann, aber man kann
sich halt wirklich nicht sicher sein. (Student 1_I1_45; siehe auch Student 1_12_47)

Hier greift Simone das Konzept der Sicherheit, dass die Lehrkraft von den Schilerinnen und
Schilern verstanden wird, auf und verweist darauf, dass dies nicht der Fall ist. Da sie es in
Kombination zum Zweck der Planung von Kommunikation, dass auch gut geplante Impulse
diese Sicherheit nicht herstellen, benennt, wird es der Oberkategorie Zweck der Verwendung von
kommunikativen Impulsen in den Unterrichtsplanungen und im Unterricht fir die Lehrkraft
zugeschrieben. Sie begriindet, warum sie diesen Nutzen fur sich nicht wahrnimmt. Es erfolgt eine
Zuordnung zur Subkategorie Zur Sicherheit mit der Auspragung Reflexion, da Simone zum
Aspekt der Sicherheit eine Limitation samt Begriindung anfihrt.

Bei der Betrachtung der Impulse in den Planungsunterlagen ist eine Aufféalligkeit vorhanden. In
der Planung zu den Eigenschaften der Spiegelbilder wird nach der Besprechung der
Eigenschaften folgender Impuls in den Planungsunterlagen von Simone formuliert: ,,Die
Lehrkraft schreibt die beiden zentralen Eigenschaften an die Tafel.“ (Student 1 Planung
1 Spiegelbild_5). Dieser Impuls wird von Simone als kommunikativer Impuls deklariert, indem
sie ihm einen Zweck im Lerntagebuch zuweist: ,,Kommunikation bzgl. Handlung* (Student
1 LT_10.03.2017). Ein weiterer Impuls ,,Die Lehrkraft zeichnet eine Skizze zum Aufbau des
Versuches an die Tafel.* (Student 1 Planung 2 Reflexion 4) erhélt keine Zuordnung, es wird
folglich nicht als Impuls seitens Simone gewertet.

Interpretation

Die Aussagen von Simone zu der Planung lassen vermuten, dass sie sich einer Sensibilitét
bezuglich sprachlicher Kommunikation im Physikunterricht bewusst ist, um damit Ziele und
Funktionen zu verdeutlichen und reflektiert ihre Begrindungen als Vorteil fur die Planung.
Jedoch steht sie der Verwendung der Impulse zur Erh6éhung der Zieltransparenz Kkritisch
gegeniber, wenn das Ziel dem Sinn von Schule entspricht. Das Ziel wird von ihr an einer Stelle
in dieser Weise verstanden, woraufhin sie der Aussage, dass der Sinn von Schule den
Schulerinnen und Schillern durch die Planung von kommunikativen Impulsen transparent wird,
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nicht zustimmen wirde. Simone macht keine Aussagen bezlglich des Zwecks der Verwendung
der Kommunikationsplanung zur Verbesserung des Klassenklimas, zur Verbesserung der
Schulerkommunikation oder zur Motivationssteigerung. Es kann davon ausgegangen werden,
dass sie diese Zwecke der Kommunikation nicht zuschreibt. Simone kann folglich Zwecke
benennen und reflektieren, die einen Nutzen fir die Schilerinnen und Schiiler haben (siehe
Abschnitt 3.2). Die nachfolgenden Zwecke der Planung der kommunikativen Impulse sind fir die
Lehrkraft von Vorteil.

Simone auBert, dass sie in den Planungsunterlagen durch die Planung der Kommunikation besser
strukturiert, indem sie Uberginge zwischen Unterrichtsphasen plant. Die Planung der
Kommunikation zur Strukturierung veranlasst Simone, sich mehr Gedanken zur didaktischen
Reduktion zu machen. Sie reflektiert, dass die Planung sie selbst bei der fachlichen Planung
unterstiitzt (siehe Abschnitt 3.2). Sie empfindet eine Sicherheit durch die Planung der
Kommunikation flr sich, dass sie besser verstanden werden kann. Sie macht deutlich, dass sie
Situationen sieht, in denen sie trotz griindlicher Planung von dieser abweichen muss oder sollte
und spontan handeln sollte im Unterrichtsverlauf. Diese Situationen kann sie reflektieren (siehe
Abschnitt 3.2). Nichtsdestotrotz sieht Simone es als bedeutsam an, eine Struktur fur den
Unterricht Gber geplante Impulse zu besitzen, aber auch als notwendig von dieser abzuweichen,
sollten die gewiinschten Kognitionen bei den Schilerinnen und Schilern nicht ausgeldst werden
oder es zu Missverstandnissen kommt.

Innerhalb der Planungen kann Simone ihren Zweck der Planung (siehe Abschnitt 3.2) passend
zuordnen. Allerdings ist auffallig, dass Hinweise auf das Tafelbild in der Planung von Simone
nicht immer als kommunikativer Impuls gewertet werden. Eventuell bedeutet das, dass Simone
kommunikative Impulse mit Schriftsprache gleichsetzt, da es sich bei dem ersten oben
beschriebenen Impuls zum Tafelbild um geschriebenes Wort handelt und bei dem zweiten Impuls
um eine Skizze an der Tafel. Welche Definition sie der Kommunikation zuschreibt, wird nicht
deutlich in der Analyse und kann nur vermutet werden. Simone sieht Ziel- und
Funktionstransparenz fir ihre Planungen als bedeutsam an und nimmt besonders Uberginge
zwischen Unterrichtsphasen in den Blick. Beim Planen setzt sie kommunikative Impulse gezielt
ein, um die Sicht- oder Tiefenstruktur anzusprechen.

Die bisher in den Planungsunterlagen betrachteten und in den Interviews und Fragebdgen
zugeordneten Impulse beziehen sich entweder auf die Tiefenstruktur oder auf die Sichtstruktur.
Zuvor hat Simone eine starke Affinitdt zum Konzept der kommunikativen Verknupfung
gedulRert, daher werden im Folgenden Impulse zur Verknlpfung im Vordergrund stehen.

9.4.5.7 Verhalten beim Verknupfen der Tiefen- und Sichtstruktur in der Planung

Analyse

In den Fragebogen und den Interviews werden Simone vorgefertigte Impulse vorgelegt. Sie soll
dem Einsatz dieser in einer dargestellten Situation zustimmen oder ablehnen und kann diese
Entscheidung begriinden (siene Abschnitt 7.2.2 und 7.3.5). Es ist die folgende Situation
dargestellt: ,,Frau Miiller will mit einem Experiment verdeutlichen, dass Luft etwas wiegt, was
man ohne Experiment nicht leicht nachvollziehen kann. Welche Formulierung sollte sie am
besten nutzen?* (Q1). Simone entscheidet sich dabei fur folgende Losung: “Wir machen jetzt ein
Experiment, da wir im Moment nicht wissen, ob Luft etwas wiegt. Um das herauszufinden,
untersuchen wir die Eigenschaften von Luft.“ (Q1). Sie reflektiert, dass es

[bei] der gewahlten Formulierung [...] gut [ist], dass Frau Muller erklart, warum das
Experiment gemacht wird (,da wir im Moment nicht wissen, ob Luft etwas wiegt’).
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AuBerdem wird deutlich, was im Experiment gemacht werden soll (Eigenschaften von
Luft untersuchen). Somit wissen die [Schulerinnen und Schiler], um welches Thema
sich das Experiment dreht. Dies wird bspw. in der dritten Formulierung nicht deutlich.
Aus den ersten beiden Formulierungen wird den [Schilerinnen und Schiilern] nicht
deutlich, warum sie das Experiment tberhaupt machen sollen. (Student 1_Q1 8:516)

Normativ aus Sicht des Seminars und dessen Inhalte betrachtet handelt es sich bei diesem Impuls
um einen, der eine Verknlipfung zwischen der Tiefen- und Sichtstruktur herstellt. Genau dies
stellt Simone heraus, daher wird es der Oberkategorie Zustimmung zu Impulsen, die eine
Verkniipfung herstellen zugeordnet. Es ist nicht bedeutsam, dass sie das Schlagwort der
Verknupfung nicht erwahnt, sondern es ist ausschlaggebend, dass sie Frau Mullers Aussage
explizit zustimmt, denn die Kategorienbeschreibung sieht wie folgt aus: Die Verknupfung der
Tiefen- und Sichtstruktur durch (geplante) Kommunikation wird vorgenommen. Die
Zustimmung zu den verknipfenden Aussagen von Frau Muller und/oder Herr Bahlmann erfolgt.
Diese Aussagen werden hier eingeordnet.

Zu der eigenen Verwendung dieses Konzeptes stellt Simone auf die Frage im ersten Interview 11,
ob es ihrer Meinung nach mdglich sei, mittels der von der Lehrkraft angeregten Kommunikation,
die Tiefenstruktur und die Sichtstruktur zu verkniipfen (12), heraus,

[...] diese Verkniipfung schon in der Planung des Physikunterrichts zu beriicksichtigen
erleichtert die Umsetzung im Unterricht. Also um erstmal die Ausgangsfrage zu
beantworten, ja ich glaube, dass man die Tiefenebene mit der Sichtebene verkniipfen
kann, mittels der angeregten Kommunikation und das es aber auch auf jeden Fall
leichter wird, wenn man das vom Vornherein, also sich bei der Planung schon Uberlegt,
wie man das machen kann. (Student 1_11_51).

Diese Aussage fallt unter die Oberkategorie Zweck der Verknipfung, da Simone einen Grund
angibt, warum diese bereits in der Planung Bertcksichtigung finden sollte. Als Grund fiihrt sie
die Umsetzungserleichterung im Unterricht an, daher wird diese Aussage zur Subkategorie
Umsetzungserleichterung der Verkniipfung zugeordnet. In diese Kategorie werden Aussagen der
Studierenden eingeordnet, dass durch die Berticksichtigung der kommunikativen Verknlpfung
von Tiefen- und Sichtstruktur wéhrend der Planung die Umsetzung dieser wéhrend des
Unterrichts erleichtert werden kann. Simone fihrt nicht weiter aus, warum dies der Fall ist,
wodurch sich die Auspragung Nennung wiederfindet.

In ihren Planungsunterlagen plant Simone nach eigener Aussage einige wenige Impulse mit der
Absicht der Verkniipfung. Eine dieser Stellen zeigt sich in der Planung zur Unterrichtsstunde zu
Reflexion. Nachdem die Schilerinnen und Schiler Vermutungen aufgestellt haben, ob Reflexion
immer nach den gleichen Gesetzen verlduft, plant Simone folgenden Impuls in der Stunde
einzusetzen: ,,Wir miissen herausfinden, ob eure Vermutungen stimmen oder nicht. Dazu
versuchen wir, die Situation in der Disco nachzustellen. Uberlegt, welches Material wir dafir
brauchen. (Student 1 Planung 2 Reflexion 3). Simone beschreibt im Lerntagebuch, dass es
sich um einen Impuls beziglich der Verknipfung (Student 1_LT) handelt. Daher wird dieser
Impuls der Oberkategorie Zweck der Verknipfung zugeordnet. Als Subkategorie wird Erhéhung
der Zieltransparenz durch Herstellen der Verknlpfung mit der Ausprdgung Produktion gewéhilt,
da Simone einen Impuls plant und damit das Ziel, die Uberpriifung der Vermutungen, mit der
Sichtstruktur, das Nachstellen der Situation, verknupft.

Im Interview 12 sagt Simone, dass sie eine neue Sicht auf Denk- und Lernprozesse durch das
Konzept bekommen hat und reflektiert diese Ansicht detailliert auf die Frage, ob es ihrer
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Meinung nach moglich sei, mittels der von der Lehrkraft angeregten Kommunikation, die
Tiefenstruktur und die Sichtstruktur miteinander zu verbinden:

Und ich habe noch angekreuzt (ber Denk- und Lernprozesse im Unterricht
nachzudenken, hat mir eine neue Sicht auf Unterrichtsplanung gegeben. Das hatte ich
auch vorm Praktikum angekreuzt, aber jetzt auch weil es wieder so ist, dass man es
selber erfahren hat. Im ASP hatte man vielleicht auch mehr, hat man sich vielleicht auch
Uberlegt, welche Ziele will ich so erreichen, welche Grobziele, welche Feinziele. Aber
hat dann erstmal geplant, was mache ich eigentlich tiberhaupt und jetzt wirklich daran
zu gehen und sich zu tberlegen, was will ich eigentlich kognitiv wirklich erreichen und
dann diese Ruckwartsplanung anzuwenden, fand ich, hat mir eine neue Sicht auf
Unterrichtsplanung gegeben. (Student 1_12_30)

Simone duRert explizit, dass sie eine neue Sicht auf Denk- und Lernprozesse bekommen hat. Es
wird der Oberkategorie Neue Sicht auf Denk- und Lernprozesse zugeordnet mit der Auspragung
Reflexion. Sie begriindet, um welche Aspekte diese Sicht erweitert wurde.

Interpretation

Es zeigt sich, dass Simone verknlpfenden Impulsbeispielen zustimmt und diese zustimmend
reflektieren kann. Nicht verknupfende Impulsbeispiele sollen nicht im Unterricht eingesetzt
werden. lhre Uberzeugung beinhaltet sowohl Wissen als auch eine Sensibilitat (siehe Abschnitt
3.2) fur diese Verknipfung. lhre durchdachte Begriindung zum Einsatz dieses Impulses lasst auf
eine Reflexionsfahigkeit schlieBen. Es wird deutlich, dass dieses Konzept flr Simone eine neue
Sichtweise auf Lernen und auf die Planung von Unterricht bedeutet. An vielen Stellen zeigt sie
noch eine gewisse Unvertrautheit im Umgang mit diesem Konzept.

Simone reflektiert die Verwendung dieses Konzepts insofern, dass die vorherige Planung des
Konzepts die Umsetzung ebendieses erleichtert und spontane kommunikative Impulse zur
Verknipfung schwer umzusetzen sind. Simone versucht Verknlpfungen in ihren Planungen
herzustellen, jedoch befinden sich diese auf einem sehr oberflachlich gehaltenen Niveau. An
einigen anderen Stellen gelingt es ihr nicht, sondern sie bleibt auf der Handlungsebene, spricht
dementsprechend die Sichtstruktur des Unterrichts an, obwohl sie im Lerntagebuch angibt, mit
dem Impuls die Verknlpfung herstellen zu wollen. Simone kann diese Verknipfung in ihren
Planungsunterlagen nicht umsetzen. Obwohl sie eine grofle gedankliche Affinitdt zu dem
Konzept zeigt und eine neue Sicht auf Lernprozesse bekommen hat, muss davon ausgegangen
werden, dass sie beziglich des Konzeptes trdges Wissen (Jonas et al. 2007; Helmke 2009)
aufgebaut hat.

9.4.6 Zusammenfassung Planungshandeln

Simone weist insgesamt sehr reflektierte und detaillierte Planungsunterlagen auf. In den
Interviews und den Fragebdgen erachtet sie die Riickwértsplanung als sinnvoll und sieht in der
kommunikativen Planung der Impulse eine Unterstitzung sowohl fur sich als auch fir die
Schiilerinnen und Schiller und bei Nichtbeachtung der Kommunikation wahrend der Planung
Risiken fir den Unterricht. Dariiber hinaus hat sie die Uberzeugung, dass die kommunikative
Verkniipfung der Tiefen- und Sichtstruktur sinnvoll fir den Unterricht ist, besonders, wenn diese
bereits in der Planung berucksichtigt wird.

Wird ihr Wissen zur Sicht- und Tiefenstruktur betrachtet, 1asst sich aufzeigen, dass sie vor dem
Praktikum Tiefen- und Sichtstruktur teilweise korrekt, anschlieBend vollstandig korrekt
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definieren und sowohl Handlungen als auch Kognitionen passend zuordnen und reflektiert
darstellen kann. Herauszustellen ist ihre Darstellung, dass viele Prozesse an beiden Ebenen
beteiligt sind (vielfacettige Prozesse).

In den Planungsunterlagen zeigt sich, dass Simone lberwiegend Rickwartsplanung, manchmal
Kognitionsfokus und Handlungsorientierung, aber nie Vorwartsplanung verwendet und das
Konzept der Rickwartsplanung korrekt benennt und beschreiben kann, auch wenn dies teilweise
nicht vollstandig gemacht wird. Weiterhin benennt und beschreibt sie das Konzept der
Kognitionsorientierung korrekt als die ersten zwei der drei Schritte der Ruckwartsplanung und
beschreibt Handlungsorientierung korrekt als nicht vollstindig fir das Konzept der
Riickwartsplanung. Sie verwendet das Konzept der Vorwértsplanung zur Differenzierung der
Riickwartsplanung.

Wird ihre Kommunikationsplanung analysiert, zeigt sich, dass sie laut eigener Aussagen Impulse
plant, um

»  Zieltransparenz zu erhéhen,

» den Unterricht zu strukturieren,

» den Schilerinnen und Schiilern Hilfestellungen zu geben,

»  Denkprozesse der Schiilerinnen und Schiler anzuregen,

»  selbst Sicherheit fiir den Unterricht zu erhalten,
aber dennoch viele Situationen sieht, in denen sie spontan agieren muss und nicht an ihrer
Planung festhalten darf. Es stellt keine SchutzmalRnahme vor Uberraschenden Gespréchen dar, da
diese Lernprozesse fur die Schulerinnen und Schiiler essentiell sind und sie darauf spontan
reagieren und eingehen muss. Werden die Planungsunterlagen bzgl. der Impulsarten und der
Zwecke betrachtet, lasst sich festhalten, dass Simone explizit

»  Schilerantworten,

» Tafelbilder,

«  Arbeitsauftrage,

« Hilfestellung,

o Ziele
geplant hat. Verkniipfende Impulse werden von Simone genannt und auch als sinnvoll fiir den
Unterricht reflektiert. Sie empfindet, dass das Konzept ihr eine neue Sicht auf Denk- und
Lernprozesse gegeben hat, und erldutert warum. Gleichzeitig erklért sie, dass die Planung der
Verknipfung die Umsetzung im Unterricht erleichtert. Sie schreibt dem Konzept dem Zweck der
Erhdhung der Zieltransparenz zu und wendet mit diesem Zweck der Zieltransparenz das Konzept
in ihren Planungsunterlagen an, bleibt jedoch in der Planung oberfl&chlich.

9.4.7 Kommunikatives Handeln im Unterricht

Inwiefern kann Simone ihre geplante Unterrichtsstruktur mithilfe kommunikativer Impulse ihren
Schiulerinnen und Schiler erklaren, um Ziel-, Prozess- und Funktionstransparenz herzustellen?

9.4.7.1 Verhalten bei der Verwendung der Kommunikation im Physikunterricht

Analyse

Simone duBert im Interview 12 auf die Frage, inwiefern sie die geplanten Formulierungen im
Unterricht einsetzen konnte, dass diese vor allem sinngeméfl umgesetzt wurden, ,,[...] aber man
hat es dann in der Planung versucht mit Operatoren zu machen und im Unterricht waren es dann
doch eher die W-Fragen, die man verwendet hat.“ (Student 1 12 41). Diese Aussage wird der
Oberkategorie Wiedergabe der Impulse zugeordnet. Simone erldutert, wie sie ihre geplanten
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Impulse umsetzen konnte. Da sie ihr eigenes Verhalten reflektiert, gehdren die zugehdrigen
Aussagen zu der Auspragung Reflexion: Die Studierenden erldutern, inwiefern sie ihre geplanten
Impulse umgesetzt haben. Sie geben sinngemdR ihre zuvor geplanten Impulse im
Unterrichtsgeschehen wieder, sie setzen begriindet ihre Impulse nicht ein oder sie geben diese
wortwortlich wieder. Auch Aussagen, die eine Disparitdt zwischen der Planung der
kommunikativen Impulse und der Verwendung dieser im Unterricht aufzeigen, werden in dieser
Kategorie zugeordnet. Die Studierenden reflektieren den Einsatz der kommunikativen Impulse
im Unterricht. Sie zeigen Limitationen der zuvor geplanten Impulse auf und reflektieren, warum
diese nicht eingesetzt werden.

Die Wiedergabe l&sst sich in den ndchsten Zitaten beobachten, in denen der geplante Impuls dem
gesprochenen im Unterricht gegenubergestellt wird.

Tabelle 13: Gegeniberstellung Planung und Unterricht ausgewahlte Impulse zur Verwendung der
Kommunikation im Fall Simone

Planung Unterricht

,In der heutigen Stunde wollen wir
uns genauer mit der Reflexion des
Lichtes beschéftigen und
herausfinden, ob Licht immer gleich
reflektiert wird oder ob die Reflexion
von Licht immer anders ablauft. Habt
ihr schon eine Vermutung?* (Student
1 Planung 2_Reflexion_2)

,Ihr wisst schon super super super viel. Und wie ihr
euch jetzt wahrscheinlich schon denken konnt, geht
es heute um Reflexion. Wir wollen mal so gucken,
wenn Licht auf einen Spiegel trifft, wird das dann
immer, gibt es da so ein Gesetz irgendwie, dass das
immer ne bestimmte Richtung dann wieder
zuriickgestrahlt wird oder ist das immer ganz zuféllig
und ganz Unterschiedlich und das will ich heute mit
euch untersuchen. Und dazu erstmal, wir erarbeiten
jetzt erstmal so im Laufe der Stunde so ein Tafelbild
und ich schreibe jetzt die Uberschrift und das Datum
an und das schreibt ihr schon mal ab und dann
konnen wir nach und nach das Tafelbild erarbeiten.*
(Student 1_2 109)

,,Wir miissen herausfinden, ob eure
Vermutungen stimmen oder nicht.
Dazu versuchen wir, die Situation in
der Disco nachzustellen. Uberlegt,
welches Material ~ wir  dafir
brauchen.”  (Student 1 Planung
2_Reflexion_3)

Wir wollen jetzt diese Situation aus der Disco
nachstellen. Was brauchen wir denn dafir, um diese
Situation nachzustellen? Wer war, war noch jemand
noch gar nicht? (Student 1 2 110)

Diese beiden im Unterricht verwendeten Impulse zeigen auf, inwiefern Simone ihre geplanten
Formulierungen im Unterricht einsetzen konnte. Bei dem ersten ist die Wiedergabe sinngemaf zu
dem geplanten, der zweite ist sehr &hnlich zu dem geplanten Impuls, jedoch nicht vollstandig.

Simone gibt im Interview 12 auf die Frage, mit welcher Intensitat sie sich mit
Kommunikationsprozessen in ihrer Planung auseinandergesetzt hat (Student 1_12_32), an, dass
es ,,[...] mit der Zeit weniger geworden [ist], dass man sich da Gedanken gemacht hat, weil es
zeitlich etwas schwieriger wurde, wenn man so viel Unterricht hatte, sich da so ausfiihrlich
Gedanken zu machen, aber immer noch so grob, dass man eins, zwei Impulse so hatte, die man
reingeben koénnte habe ich mir eigentlich trotzdem gemacht. [...], dann lag der Fokus darauf,
dass man irgendwie eine runde Stunde gekriegt hat [...].“ (Student 1 12 41/43)
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Interpretation
Simone gibt eine breite Auswahl an, wozu und welche Art von Impulsen sie plant, wobei sie
zwischen diesen beiden Zielperspektiven keine Unterscheidung macht.

Bei dem Vergleich zwischen Planung und Unterricht zeigt sich, wie stark Simone sich an ihren
geplanten Impulsen ,,entlang hangelt”, um diese als Strukturelement fiir den Unterricht zu nutzen.
Diese Struktur wird ihren Schiilerinnen und Schilern allerdings nicht deutlich. Sie reflektiert im
Anschluss gréRtenteils korrekt, ob sie geplante Impulse im Unterricht verwendet oder bewusst
weggelassen hat. Teilweise glaubt Simone, Impulse nicht in ihren Unterricht eingebracht zu
haben, diese wurden aber nur im Wortlaut oder in der Komplexitét geéndert, um auf die
Situationen einzugehen. Bei empfundenem Zeitmangel in der Unterrichtsvorbereitung hat
Simone immer einige fir sie wichtige Impulse geplant, den Fokus jedoch auf andere Aspekte
gelegt.

9.4.7.2 Individuelle Uberzeugungen zum Lernen und Lehren im Physikunterricht

Analyse
Die Planung wird in der Stunde umgesetzt, somit wird die Rickwartsplanung angewandt und es
kann von einer konstruktivistisch angelegten Stunde ausgegangen werden.

Interpretation

Ob Simone aus sozialer Erwiinschtheit oder aus eigener Uberzeugung ihre Planung mittels der
Rickwartsplanung gestaltet hat, bleibt offen und kann nur auf Grundlage der vorherigen
Erkenntnisse zu ihrer Uberzeugung zur Riickwartsplanung interpretiert werden.

9.4.7.3 Verhalten beim Verknipfen der Tiefen- und Sichtstruktur im Physikunterricht

Analyse

Als ein Teil der kommunikativen Impulse werden die zur Verknipfung geplanten Impulse
betrachtet. Simone hat nur wenige solcher Impulse geplant, es kénnen nur dieses Stellen
betrachtet werden. An einer Stelle fuhrt Simone kommunikativ in die Experimentierphase zur
Erarbeitung des Reflexionsgesetzes uber (siehe Tabelle 14):

Tabelle 14: Gegeniberstellung Planung und Unterricht eines Impulses zur Verkniipfung im Fall Simone

Planung Unterricht

,»Wir mussen herausfinden, ob eure ,»Wir wollen jetzt diese Situation aus der
Vermutungen stimmen oder nicht. Dazu Disco nachstellen. Was brauchen wir denn
versuchen wir, die Situation in der Disco daftir, um diese Situation nachzustellen?
nachzustellen. Uberlegt, welches Material wir Wer war, war noch jemand noch gar
dafiir brauchen.* (Student 1 _Planung nicht? (Student 1 _2 110)
2_Reflexion_3)

Der geplante Impuls wird zum Teil sinngeméR wiedergegeben. Dabei wird der Teil, der die
Tiefenstruktur ansprechen soll, die Vermutungsiberpriifung, in der Umsetzung ausgelassen.

Interpretation

Der Versuch der Verknlipfung der Tiefen- und Sichtstruktur ist in diesem Impuls vorhanden, es
erfolgt keine Umsetzung. Im Unterrichtsgesehen wird vergessen, die Handlung, das Nachstellen
der Situation, mit der Kognition, das Uberpriifen der Vermutungen, in dem Impuls zu
verbalisieren. Das ist bei der Mehrheit dieser Impulse der Fall. Dieses Konzept ist in der Planung
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von Simone beriicksichtigt, kann jedoch nicht zu einer Erhéhung der Ziel-, Funktions- und
Prozesstransparenz im Unterricht fihren.

9.4.7.4 Individuelle Uberzeugungen zur Praxistauglichkeit der Konzepte im
Physikunterricht

Inwiefern halt Simone die Konzepte, zu denen sie wéhrend des Moduls Wissen aufgebaut,

verschiedene Uberzeugungen entwickelt und angewendet hat, fiir praxistauglich im Schulalltag?

Welche Uberzeugung zeigt sich gleichzeitig zu dem alltaglichen Schulleben?

Analyse
Die folgende Aussage im Interview 11 entsteht auf die Aufforderung den Satz ,,.Den Unterricht
mittels Kommunikation zu strukturieren...* (Student 1_I1_48) zu beenden:

Also das Dritte wirde ich zum Beispiel nicht ankreuzen, nur weil ich den Unterricht
mittels der Kommunikation strukturiere, hei3t es ja nicht, dass ich da an dieser Struktur
festhalte und mich daran festbeille, sondern ja auch spontan auf was anderes eingehe,
sodass ich nicht finde, dass die Authentizitéat verloren geht, und das es auch im
Schulalltag nicht realisierbar ist, heifit es wahrscheinlich viel Aufwand, aber ich glaube,
es hilft einem sehr, die Kommunikation zu planen und sodass man vielleicht jetzt nicht
sich Uber jede Kleinigkeit wirklich die Gedanken machen kann, aber ber die grof3en
Knackpunkte auf jeden Fall. (Student 1_11_49)

Hier zeigt Simone auf, dass sie das Konzept der Kommunikation zur Strukturierung im
Schulalltag fiir realisierbar halt und stellt es explizit durch die beschriebene Hilfestellung als
Nutzen dar. Sie gibt im Fragebogen Q2 an, dass Kommunikation zur Strukturierung ,,[...] im
Schulalltag nicht realisierbar” (Student 1 Q2 9:39) ist. Durch diese Wortwahl wird die erste
Aussage der Oberkategorie Das Konzept der Planung der Kommunikation zur Strukturierung ist
praxistauglich zugeordnet. Die erste Aussage lasst sich zur Auspragung Reflexion zéhlen, da
Simone erklart, welche Aspekte dieses Konzept nicht beinhaltet, eine feststehende Struktur, von
der nicht abgewichen werden darf, wie es ebenfalls in der Beschreibung der Kategorie der Fall
ist: Die Studierenden geben Begrindungen dafur an, warum die Kommunikation zur
Strukturierung des Unterrichts und deren Planung im Alltag oder in der Praxis einsetzbar ist und
reflektieren dieses Konzept vor dem Hintergrund des Berufsalltages oder geben Limitationen
reflektiert an. Sie befurworten dieses Konzept explizit. Es werden Satzsegmente genannt wie ,,es
ist praxistauglich®, ,,in der Realitdt moglich®, ,im Alltag mdglich in Zusammenhang zu
Begriindungen zu ,,Planung der Kommunikation zur Strukturierung®. Die zweite gehort zur
Auspragung Nennung der Oberkategorie Das Konzept der Planung der Kommunikation zur
Strukturierung ist nicht praxistauglich, da Simone duRert, dass die Planung der Kommunikation
zur Strukturierung im Schulalltag nicht umsetzbar ist. Laut Beschreibung lehnen die
Studierenden dieses Konzept explizit ab. Es werden Satzsegmente genannt wie ,.es ist nicht
praxistauglich®, ,,in der Realitit nicht moglich®, ,,im Alltag nicht mdglich® in Zusammenhang
zum Bereich ,,Planung der Kommunikation zur Strukturierung*.

Im ersten Fragebogen vor Beginn des Moduls sagt Simone auf die Frage: ,,Inwieweit sollte man
Kommunikation Uberhaupt planen? Sollte sie nicht spontan sein? Wie ist deine Einstellung
hierzu?* (QO0), Folgendes aus:

Wie weiter oben schon erwahnt, wird die Kommunikation nie exakt wie geplant

ablaufen. Allerdings bietet sie die Mdglichkeiten, einige Probleme bereits vor dem
Unterricht zu durchdenken und bestmdglich zu 16sen. Dies vermag den Lehrkréaften eine
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Art von Sicherheit zu bieten. Demnach ist es vor allem fir die Anféange des
Lehrerdaseins sinnvoll, Kommunikation zu planen. Hierbei muss jedoch darauf geachtet
werden, dass der Aufwand auch dem Nutzen entspricht. (Student 1_QO0_121)

Es zeigt sich, dass Simone das Konzept der Kommunikationsplanung auf die Erfahrung der
Lehrkréfte zuriickfuhrt. Diese Aussage wird der Oberkategorie Die Unterrichtserfahrung hat
einen Einfluss auf die Planung der Kommunikation zugeordnet, die ausschlieflich in der
Auspragung Reflexion auftreten kann, da dieses Konzept bei solch einer AuBerung reflektiert
wird.

Interpretation

Trotz ihrer Uberzeugung, dass die im Praktikum verwendeten Konzepte einen Nutzen haben und
sinnvoll sind einzusetzen — gerade als unerfahrene Lehrkraft, ist Simone sich nach dem Modul
nicht sicher, ob die Kommunikationsplanung zur Strukturierung in der Praxis realisierbar ist.

Auf Grundlage ihrer vorherigen Aussagen kann die Hypothese aufgestellt werden, dass Simone
aufgrund ihrer Uberzeugung, dass diese Art der Planung zeitaufwendig ist, es nicht fir
realisierbar betrachtet, diese im Schulalltag umzusetzen und anderen Planungsaspekten mehr
Bedeutung beimisst. Dies zeigt, dass Simone ein Konzept vom Schulalltag aufweist, in dem der
Nutzen von sorgféltiger kommunikativer Planung anderen, an dieser Stelle offenbleibenden,
Konzepten untergeordnet ist.

9.4.8 Zusammenfassung Unterrichtshandeln

Das Unterrichtshandeln kann Simone angemessen und die Umsetzung korrekt reflektieren. Sie
setzt viele der geplanten Impulse ein und entscheidet sich bewusst dafiir, einige Impulse im
Unterrichtsgeschehen nicht zu verwenden. Sie versucht ihre vorangelegte Struktur des
Unterrichts den Schiilerinnen und Schiilern zu veranschaulichen, jedoch erfolglos, da sie
wichtige Kernelemente in der Umsetzung der strukturierenden Impulse wegfallen l&sst, wodurch
die Transparenz nicht an die Schilerinnen und Schiller weitergegeben werden kann. Viele andere
Impulse gibt sie sinngemal oder fast wortwortlich wieder.

Simones Uberzeugung zur Kommunikation zur Strukturierung in der Praxis ist nicht eindeutig:
Obwohl sie viele Vorteile nennt und den Einsatz in der Praxis fir sinnvoll erachtet, macht sie
deutlich, dass es im Schulalltag nicht realisierbar ist dieses Konzept umzusetzen. Die Erfahrung
spielt fur sie eine bedeutende Rolle beim Einsatz der Kommunikationsplanung: Fir unerfahrene
Lehrkréafte sieht sie einen Nutzen. Simone macht keine Aussage zur Anwendung der
Verknupfung in der Praxis.

9.5 Zusammenfassung von Simones Uberzeugungen, Wissen und
Handeln im Modul

Simone zeigt eine Sensibilitdt gegenuber sprachlichen Impulsen und reflektiert, wann sie diese
einsetzen kann und formuliert passende Impulse in ihren Planungen. Sie hat eine positive
Einstellung zur kommunikativen Planung des Physikunterrichts und sieht viele Vorteile darin.
lhre vorangehende Planung der Kommunikation im Unterricht hilft Simone in der konkreten
Unterrichtssituation, da
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» sie Impulse fir den Unterricht konkret plant,

» die Vorbereitung der Impulse ihr Sicherheit geben,

« sie die Impulse sinngemé&R im Unterricht verwenden kann.
Es zeigt sich, dass sie Ziel-, Funktions- und Prozesstransparenz mittels der Planung der
kommunikativen Impulse in ihrem Unterricht erhéhen mdchte. Allerdings kann sie in ihren
Planungen nur die Erhdhung der Zieltransparenz durch die Planung der Impulse, die Ziele fir
den Unterricht ansprechen, erreichen. Durch weitere unterstiitzende Formulierungen versucht
Simone in ihren Planungen Prozesstransparenz anzustreben. Die Funktionstransparenz wird in
den Planungen von Simone nicht betrachtet. Besonders zeigt sich eine Affinitdt zu der
kommunikativen Verkntpfung der Tiefen- und Sichtstruktur, die sie jedoch in ihren Planungen
nicht in der Art umsetzen kann, dass sie den Schiilerinnen und Schilern die Struktur des
Unterrichtsverlaufs transparent machen kann. Hier zeigt sich, dass Simone trdges Wissen
aufgebaut hat. Dartiber hinaus empfindet Simone eine Unterstlitzung in der Verwendung der
Rickwartsplanung, wodurch ihr eine Kkonstruktivistische Sicht von Lernen und Lehren im
Physikunterricht unterstellt wird, da sie bei ihren Schilerinnen und Schiilern kognitive Prozesse
erwarten. Zur Darstellung ihrer Uberzeugung greift sie auf ,transmissiven* Wortschatz zuriick.

Im Unterricht selbst kann Simone viele Impulse passend einsetzen und entwickelt ein
Reflexionsvermdgen flr den Einsatz der geplanten Impulse. Es gelingt ihr in Ansétzen, die
Zieltransparenz zu erhéhen durch Impulse, die das Ziel der Unterrichtsstunde verdeutlichen und
die sie zu Beginn der Stunde verwendet. Weder Funktions- noch Prozesstransparenz werden
durch ihre kommunikativen Impulse im Unterrichtsgeschehen erhoht, da sie keine
Verkniipfungen zwischen den Ebenen aufzubauen vermag.

Obwohl Simone die im Modul erlernten und verwendeten Konzepte fur sinnvoll halt und ihnen
einen groRen Nutzen sowohl fur Lehrkraft als auch fur die Schilerinnen und Schiler zuschreibt,
stellt sie die Moglichkeit der alltaglichen Verwendung in Frage, was darauf zuriickfiihren ist,
dass sie einen hohen Planungsaufwand mit der Planung der kommunikativen Impulse sowie der
Ruckwartsplanung verbindet. Das lasst darauf schlieen, dass sie anderen Konzepten, die an
dieser Stelle offenbleiben, eine grofiere Bedeutung zuschreibt, um eine ,,runde* Unterrichtstunde
planen und durchflihren zu kénnen.

9.6 Darstellung Fall Pia

Pia ist im ersten Semester des Master of Education. Sie studiert die Féacher Physik und
Mathematik. Sie versteht und spricht Englisch in einem angemessenen Level.

9.6.1 Epistemologische Uberzeugungen zum Lernen und Lehren im PU

Bei Pia stellt sich ebenfalls die Frage, inwiefern sie eine Sensibilitat beziiglich sprachlicher
Kommunikation im Physikunterricht im Modul aufbaut und inwiefern sie kommunikative
Impulse formuliert. Mit den Ergebnissen zu diesen Fragestellungen Ilasst sich die erste
Forschungsfrage beantworten. Daher werden im ersten Teil der Falldarstellung die individuellen
Uberzeugungen von Pia zum Lernen und Lehren im Physikunterricht analysiert.

Analyse
Im Fragebogen QO (siehe Anhang), der im Vorgang zum Begleitseminar den Studierenden
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gegeben wird, wird Pia in einer vorgestellten Situation gebeten, Stellung zu nehmen, wie ihre
Vorstellung zum Lernen von Schilerinnen und Schiilern ist und welche Konsequenzen sich
daraus fiir das Planen von Physikunterricht ergeben (Q0_Frage 4: Vorstellungen vom Lernen und
Lehren). Diese Situation beinhaltet eine Diskussion im Lehrerzimmer, in der vier Kollegen ihre
Ansichten zu diesem Thema darlegen und eine von ihnen Pia bittet ihre Sicht dazu darzulegen.
Pia macht folgende Aussage: ,,Ich bin auf jeden Fall der gleichen Ansicht wie Frau Schréder und
Herr Meier. Bevor Wissen aufgebaut werden kann, hat jeder Schiiler seine eigene Vorstellung
von physikalischen Inhalten“ (Student 4 Q0 58). Pia beschreibt, dass Schilerinnen und Schiler
ihr Wissen ausgehend von ihrem Vorwissen aufbauen. Durch die Nennung dieser beiden Aspekte
wird die Aussage der Oberkategorie Konstruktivistische Uberzeugung zum Lernen von
Schilerinnen und Schilern zugeordnet, da die zugehdrige Beschreibung beinhaltet, dass die
Studierenden von ,,Wissenskonstruktion®, , Wissensaufbau®“ oder ,,individuelles Lernen*
sprechen und sie Vorerfahrungen/-wissen der Schulerinnen und Schiiler mit einbeziehen. Die
Studierenden &uRern explizit, dass eine Wissensvermittlung nicht mdéglich ist. Die Studierenden
haben demnach eine konstruktivistische Uberzeugung von Lehren und Lernen im Unterricht. Sie
aulern explizit Zustimmung flr mindestens eine der Lehrpersonen Schréder und/oder Meier. Der
letzte Teil der Beschreibung der Kategorie trifft ebenfalls auf Pias Aussage zu: Sie sagt, dass sie
der gleichen Ansicht wie Frau Schroder und Herr Meier ist. Diese Aspekte beziiglich des
Prozesses des Lernens benennt Pia, begriindet ihre Uberzeugung aber nicht. Es erfolgt eine
Zuordnung dieser Aussage zur Auspragung Nennung. Pia fiihrt weiterhin aus: ,,Dieses Vorwissen
ist teilweise bereits sehr ausgepragt, teilweise nur schwach, teilweise sehr fest mit weiteren
Denkstrukturen verbunden und teilweise nur unsicher gespeichert (Student 4 QO 58). Es
werden zwei Denkrichtungen deutlich: Einerseits ist Vorwissen mit weiterem Wissen verbunden
bzw. vernetzt, andererseits wird dieses Wissen gespeichert. Der erste Aspekt der Vernetzung, der
auf eine konstruktivistische Sicht von Lernen schlieRen lasst, steht im Gegensatz zum Aspekt der
Speicherung, einer transmissiven Vorstellung von Lernen. Die Speicherung von Wissen bezieht
sich auf die Informationsspeicherungstheorie, in der Lernen durch das Abspeichern von
Wissensportionen bzw. Informationssegmenten erklért wird. Da sie durch die Beschreibung auf
beide Sichtweisen zum Lernen und Lehren zurlickgreift, wird diese Aussage der Oberkategorie
Es ist nicht eindeutig zuzuordnen, welche Vorstellung zum Lernen von Schilerinnen und
Schilern vorherrscht zugeordnet. Die Beschreibung besagt, dass aus den Aussagen der
Studierenden nicht eindeutig ersichtlich wird, welche Uberzeugung den Studierenden beeinflusst,
da sie Schlagworte wie ,,Wissensaufbau/-konstruktion® und ,,Ubergabe von Wissen“ in einem
zusammenhdngenden Kontext verwenden. Sie &ufern explizit Zustimmung sowohl fur
mindestens eine der Lehrpersonen Schrdder und/oder Meier und fir mindestens eine der
Lehrpersonen Schmidt und/oder Maller. In diesem Fall begriindet Pia ihre Uberzeugung zum
Lernen nicht, wodurch es der Auspragung Nennung zufallt.

Interpretation

Die Uberzeugungen zum Lernen der Schiilerinnen und Schiilern weisen eine starke Tendenz zu
einer konstruktivistischen Sicht seitens Pia auf. Sie verwendet in ihren Aussagen den Aspekt der
Wissensspeicherung, den sie nicht weiter ausfihrt. Es bleibt an dieser Stelle offen, ob sie Lernen
als ein Abspeichern von Wissen sieht, demnach eine transmissive Sichtweise auf den
Lernprozess bzw. die Wissenskonstruktion hat, oder ob sie sich diesen Begriff zu Nutze macht,
um darzustellen, dass die Schiilerinnen und Schiiler das angebotene Wissen fir sich Gbernehmen
konnen. Bei der Beschreibung der Lernprozesse bezieht sie sich auf individuellen
Wissenssaufbau und geht von einem Einfluss des Vorwissens aus — eine konstruktivistische
Sichtweise. Es kommen zwei Interpretationsansatze fiir ihre epistemologischen Uberzeugungen
in Frage: Erstens sie hat eine konstruktivistische Sicht auf Lernen und Lehren und macht sich im
Sprachgebrauch transmissiven Wortschatz zu nutzen, um ihre Konzepte zu verbalisieren.
Zweitens sie bedient sich beider Konzepte, um ihre Sicht auf Lernen und Lehren darzustellen und
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zieht dabei keine direkten Ruckschliisse auf die beiden Konzepte, die fir sie keine gesonderte
Rolle einnehmen.

9.6.2 Zusammenfassung der Uberzeugungen

Pia bezieht sich direkt weder auf eine konstruktivistische noch auf eine transmissive Sichtweise
auf Lernen und Lehren im Physikunterricht und stellt ihre Uberzeugung zum Lernen nicht
explizit differenziert dar. Es lasst sich schlieRen, dass epistemologische Uberzeugungen fiir Pia
nicht nur kein grundlegendes Merkmal fiir die Planung von Unterricht sind und sondern sie sich
derer, und somit ihrer eigenen Uberzeugung zum Lernen und Lehren, nicht bewusst ist. Die
Fragebdgen und Interviews geben Pia die Anregung, Uber das Lernen der Schilerinnen und
Schiler nachzudenken und ihre Antworten verdeutlichen, dass sie sehr unvertraut mit diesen
Konzepten ist. Es kann aus ihrem Antwortverhalten geschlossen werden, dass Pia unbewusst eine
konstruktivistische Sicht auf Lernen im Physikunterricht hat und zur verbalen Darstellung zu
einer transmissiven Ausdrucksweise greift.

9.6.3 Sprachsensibilitat

Im zweiten Teil wird die Sprachsensibilitat (siehe Abschnitt 3.2.1) analysiert, um die Bedeutung,
die Pia der Kommunikation in ihrer Planung beimisst, zu erkennen. Es spielt eine Rolle, ob sie
kommunikative Impulse in ihrer Planung fiir den Physikunterricht verwendet.

9.6.3.1 Verhalten bei der Planung und Verwendung der Kommunikation im
Physikunterricht

Analyse

In der Planung zu den Eigenschaften der Bilder an ebenen Spiegeln wird als Einstieg geplant, ein
Video zu zeigen, woraus die Schulerinnen und Schiler auf das Thema der Stunde schlielen
sollen. Nach dem Brainstorming im Plenum wird der folgende Impuls geplant: ,,Wir untersuchen
in dieser Stunde verschiedene Eigenschaften des Spiegelbildes und testen, wie ein Spiegelbild
richtig aussehen miisste” (Student 4 Planung 1 _1: 517|248). Dieser Impuls steht beispielhaft fiir
die Impulse, die Pia in ihren Planungen verwendet und gehort zu der Oberkategorie Zweck der
Verwendung von kommunikativen Impulsen in den Unterrichtsplanungen und im Unterricht fir
die Schilerinnen und Schiler, da dieser Kategorie Aussagen zugeordnet werden, warum
Studierende kommunikative Impulse in ihrer Planung formulieren, diese explizit planen und
warum sie diese im Unterricht verwenden, um einen Nutzen flr die Schilerinnen und Schiler
herstellen zu kénnen. Diese Aussage wird der Subkategorie Zur Erhdhung der Zieltransparenz
mit der Ausprédgung Produktion zugeschrieben, da Pia in dem Impuls das Ziel der Stunde
formuliert und es ein Impuls in den Planungsunterlagen ist (ein Beispiel). Pia plant an vielen
Stellen in ihren Planungsunterlagen kommunikative Impulse mit diesem und weiteren Zwecken.

Interpretation

Durch Pias vorherige Aussagen kann geschlossen werden, dass sie von den grundlegenden
Merkmalen einer konstruktivistischen Sicht auf Lernen ausgeht. Dies kann als Grund fir die
Formulierung kommunikativer Impulse in ihren Planungen angenommen werden, da die
kommunikativen Impulse den Lernprozess der Schillerinnen und Schiiler unterstiitzen kénnen.
Die Unterstitzung ist ein Merkmal des Konstruktivismus (siehe Abschnitt 2.4). Die
Formulierung kommunikativer Impulse in ihren Planungsunterlagen lasst darauf schlieRen, dass
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Pia eine Sensibilitat fur Sprache (siehe Abschnitt 3.2.1) aufgebaut hat, da sie Impulse in den
Planungen einsetzt (Produktion von Impulsen). Pia plant zu jedem Lernschritt des Basismodells
in ihren Planungen mindestens einen Impuls, oftmals mehrere. Es kann an dieser Stelle die
Hypothese aufgestellt werden, dass Pia den kommunikativen Impulsen eine Bedeutung fir die
Planung und die Umsetzung von Physikunterricht zuschreibt.

9.6.3.2 Individuelle Uberzeugungen zum Planen von Kommunikation im
Physikunterricht

Analyse

Im Interview 11 wird Pia gefragt, wozu das Planen von Kommunikation zur Anregung der
kognitiven Prozesse der Schilerinnen und Schiler wichtig sei. Darauf antwortet sie unter
anderem, dass ,,[...], wenn man selber gut kommuniziert, ist man den Schilern sicher auch ein
Vorbild, um gut zu kommunizieren [...] (Student 4 11 _39). Sie fihrt an, dass sie als Lehrkraft
durch die Verwendung der Kommunikation fiir die Schillerinnen und Schiler ein Vorbild fir
deren Kommunikation ist. Durch die Verwendung des Begriffes Vorbild in Kombination zur
Kommunikation wird diese Aussage der Kategorie Vorbildfunktion zugeordnet. Laut
Beschreibung dieser Kategorie werden Aussagen der Studierenden zugeordnet, in denen sie ihre
Funktion als Vorbild fir die Verwendung der Kommunikation erkennen. Dabei nennen sie
Begriffe wie ,,Vorbild“, ,,Vorbildfunktion* oder ,,role model* in Kombination mit dem Aspekt
der Kommunikation. Pia gibt an dieser Stelle an, dass sie ein Vorbild fir die Schiilerinnen und
Schler ist, fihrt jedoch nicht weiter aus, warum sie diese Ansicht vertritt. Daher wird die
Aussage der Auspragung Nennung zugeordnet.

Interpretation

Es lasst sich erkennen, dass Pia durch das vorgeschlagene Antwortitem in den Fragebdgen an
diesen Zweck der Kommunikationsplanung, als VVorbild zu handeln, herangefiuihrt wird. Sie fuhrt
diese Idee an keiner Stelle weiter aus, schreibt ihr aber dennoch eine Bedeutung zu. Pia dufert
sich eindeutig, dass sie als Vorbild fir die Kommunikation fur ihre Schilerinnen und Schiler
dienen kann. Sie macht keine Angaben dazu, in welchen Bereichen der Kommunikation sie als
Vorbild zu sehen ist oder was sie unter ,,gut zu kommunizieren versteht. Durch die Verwendung
der Items in den Fragebtgen Q1 und Q2 ist es ebenfalls mdglich, dass sie das Planen von
Kommunikation fur wichtig erachtet, damit Schulerinnen und Schiler lernen, besser zu
kommunizieren, es aber selbst nicht mit diesem Zweck umsetzt. Es kommen hypothetisch zwei
Erkldrungen in Frage: Erstens diese Funktion, dass sie als Vorbild im Unterricht fir die
Verbesserung der Schilerkommunikation dient, scheint ihr bewusst zu sein und sie sieht es als
einen Zweck der Planung der Kommunikation. Zweitens sie dufert diesen Zweck, da es fur sie
selbstverstandlich ist, macht sich aber keine weiteren Gedanken dariiber, welch genauer
Zusammenhang zwischen ihren kommunikativen Impulsen und der Kommunikation der
Schulerinnen und Schiler besteht.

9.6.4 Zusammenfassung Sprachsensibilitat

Es kann geschlussfolgert werden, dass Pia den kommunikativen Impulsen eine Bedeutung
beimisst. Sie hat eine Sprachsensibilitat aufgebaut, da sie fiir jeden Lernschritt der Basismodelle
kommunikative Impulse in ihren Planungen formuliert. Zusatzlich wird deutlich, dass sie sich
selbst als Vorbild fir die Kommunikationsverwendung im Physikunterricht empfindet. Da sich in
dem Beispiel zeigt, dass sie mit einem bestimmten Zweck Impulse plant, ist die nachste Frage,
welche weiteren Zwecke sie anflhrt, welche sie zuséatzlich anwendet, sich diese
Sprachsensibilitat folglich in ihrem Planungsverhalten widerspiegelt.
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9.6.5 Planungshandeln

Mit der Verwendung der ,kommunikativen Impulse* in den Planungsunterlagen soll Pia die
Strukturierung ihres Physikunterrichts verdeutlichen. Im néachsten Teil wird dargestellt, wie sie
dies umsetzt und inwiefern sie damit Ziel-, Prozess- und Funktionstransparenz anzielen kann.
Um ihren Schilerinnen und Schiler im Fachpraktikum Unterricht zu erklaren, muss sie folgende
Aspekte bezuglich ihres Planungshandeln bedenken:

e lhre Uberzeugungen zum Planungshandeln

e |hr Wissen zu Inhalten der Planung und ihre Umsetzung in den Planungsunterlagen

9.6.5.1 Individuelle Uberzeugungen zum Planen von Physikunterricht

Analyse

Pia macht wéhrend des Moduls an keiner Stelle ihre persdnliche Ansicht zum Konzept der
Ruckwartsplanung (siehe Abschnitt 3.1) oder dessen Verwendung deutlich. Sie wird mehrfach in
den Befragungen mit der Verwendung und dessen theoretischem Konzept konfrontiert, bezieht
jedoch keine Stellung.

Interpretation

Es kann nicht gezeigt werden, wie sie der Planung von Physikunterricht gegenubersteht bzw.
welche Ansicht sie zu der Rickwartsplanung hat, da sie hierzu keine Aussage macht.
Hypothetisch kommen jedoch drei Erklarungsmaglichkeiten in Betracht, wie sie zum Planen des
Physikunterrichts steht: Erstens, flir Pia ist die Rickwartsplanung eine gute Mdglichkeit
Unterricht zu planen, daher erwéhnt sie den Nutzen nicht explizit. Zweitens, sie &uRert ihre
Zustimmung nicht explizit, da sie der Rickwartsplanung kritisch gegenibersteht, und dies aus
sozialer Erwunschtheit nicht erwahnt. Drittens, generell ist die Planung von Unterricht flr sie
selbstverstandlich, daher erwahnt sie auch das Konzept zur Riickwartsplanung nicht explizit.

9.6.5.2 Individuelle Uberzeugungen zum Planen von Kommunikation im
Physikunterricht

Analyse

Pia stellt deutlich heraus, welche Einstellung sie zur Planung der Kommunikation hat. Auf die
Frage, wie sie es im Nachhinein fand, die Kommunikation im Vorfeld zu planen, im Fragebogen
Q2 und im Interview 12, gibt Pia folgende Antwort:

Also ganz ehrlich fand ich es in manchen Stunden, wo man viel noch drum zu hat, etwas
zu umfangreich, die Kommunikationsplanung, weil du uns ja die Fragen vorgegeben
hast und dann muss man sich ja zwangsweise auch irgendwie mit allen Fragen
auseinandersetzen. Das war jetzt fur die Stunden auch kein Problem, aber im
Allgemeinen ware das fur mich personlich zu viel fur eine normale Unterrichtsstunde. In
den anderen Stunden, wo man sich dann echt trotzdem Gedanken iber Kommunikation
gemacht hat, nicht so umfangreich, wie bei deinen Stunden, aber trotzdem fand ich es
aber sehr hilfreich, vor allem um Fragen versténdlich zu formulieren. Das war ja auch
das, was Chris immer wieder meinte, dass Fragen zielgerichtet formulieren muss und
das fand ich da wirklich hilfreich und das gab einem dann selbst auch Sicherheit, dass
man wusste, ok, das wird jetzt vielleicht eine schwierige Phase, wo die selbst was
erarbeiten missen aber ich wusste, gut, meine Frage ist zumindest, ich habe eine Frage
und die glaube ich, funktioniert so und dann... (Student 4_12 149, siehe auch Student
4 12 _151; Student 4 _Q2_12:1003)
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Obwohl Pia die Kommunikationsplanung als umfangreich empfindet, findet sie es trotzdem
hilfreich, um Fragen verstandlich zu formulieren und Sicherheit zu erlangen. Das bedeutet, Pia
sieht einen personlichen Nutzen in der Verwendung des Konzeptes und &ufert sich mehrfach
explizit positiv mittels der Aspekte ,sehr hilfreich und ,,das gab einem dann selbst auch
Sicherheit®. Gleichzeitig gibt sie an: ,,Ich finde aber, wir wurden zumindest sensibilisiert, dass
wir wissen, dass Kommunikation wichtig ist, dass Kommunikation laufen muss und ja, dass es
ohne Kommunikation halt auch einfach nicht klappt (Student 4 12 153; siche auch Student
4 12 _155). Es zeigt sich, dass Pia der Kommunikation eine hohe Bedeutung zuschreibt. Daher
werden diese Aussagen der Oberkategorie Die Planung der Kommunikation ist eine
Unterstitzung zugeordnet, da die Kategorie beschreibt, dass die Studierenden entweder
Begriindungen angeben, warum sie dieses Konzept der Planung der Kommunikation sinnvoll,
nltzlich oder als Unterstiitzung empfinden oder dass sie reflektierte Limitationen des Konzeptes
angeben trotz ihrer subjektiven Zustimmung zur Planung der Kommunikation, indem sie Worte
wie hilfreich®, ,unterstiitzend”, ,Erfolg/erfolgreich® oder &hnlich assoziierte Worte in
Kombination mit der Planung der Kommunikation verwenden. Pia legt diese Aspekte sowie ihre
Uberzeugung in ihrer Aussage begriindet dar. Sie zeigt ebenfalls Limitationen auf. Es erfolgt eine
Zuordnung dieser Aussage zu der Auspragung Reflexion.

Interpretation

Es zeigt sich in den verschiedenen Aussagen, dass Pia das Konzept der Planung der
kommunikativen Impulse als bedeutend ansieht, da es eine Unterstutzung fir ihre
Unterrichtsplanung ist und fuhlt sich sensibilisiert gegeniiber der Kommunikation (siehe
Abschnitt 3.2). Sie sieht in der Planung der Impulse nicht nur fiir die Schilerinnen und Schiiler
einen Vorteil, dass sie Fragen fur sie verstandlich formuliert, sondern auch fir sich selbst, dass
sie mit einer groReren Sicherheit in den Unterricht geht kann.

Gleichzeitig wird deutlich, dass Pia der Kommunikation eine wichtige Rolle flr den
Unterrichtsverlauf zuschreibt, da sie aussagt, dass es ohne Kommunikation nicht geht. Eine solch
umfangreiche Kommunikationsplanung wie in den hospitierten Stunden wiirde sie im Schulalltag
nicht vornehmen. Hier zeigt sich, dass Pia vor allem Wert auf die Formulierung von
Fragestellungen legt. Die weiteren Arten der Impulse sieht sie als eher nebensachlich an. Es kann
geschlussfolgert werden, dass Pia nur mittels Fragestellungen ihren Schilerinnen und Schiilern
keine transparente Struktur mittels der Impulse darlegen kann, und dies als nicht wichtig fiir den
Lernprozess erachtet.

Analyse

Auf die Bitte den Satz ,Den Unterricht mittels Kommunikation zu strukturieren...“ zu
beantworten (Interview I1 oder 12), gibt Pia an, dass ,,[man] im Allgemeinen [...] trotzdem
Kommunikation planen und damit den Unterricht strukturieren [sollte] (Student 4 11 49) und,
dass man ,,[...] Kommunikation auf jeden Fall totplanen [kann], aber das ist ja eigentlich nicht
Sinn der Sache und wenn man sich die Uberginge oder die Knackpunkte vorher iberlegt, dann
[findet sie] das durchaus sinnvoll, Unterricht so zu strukturieren“ (Student 4_12_97). Pia sieht die
Planung der Kommunikation zur Strukturierung dennoch so, dass ,,[es] [...] halt wirklich eine
gute Absicht [ist] und man [...] damit auch Unterricht besser strukturieren [kann], aber es kann
natdrlich nicht in jeden Situationen klappen‘ (Student 4 11_49). Diese drei Aussagen weisen alle
auf Pias Uberzeugung zur Verwendung der Kommunikation zur Strukturierung hin. In jeder
dieser macht Pia deutlich, dass es sinnvoll und eine gute Absicht ist. Durch die Kombination
dieser beiden Aspekte wird es der Oberkategorie Unterstiitzung durch die Planung der
Kommunikation zur Strukturierung zugeordnet, da Aussagen der Studierenden eingeordnet
werden, in denen sie Begrindungen angeben, ihre Sicht auf das Konzept reflektieren oder

130



Limitationen des Konzeptes darlegen. Sie duflern sich explizit positiv dazu, indem ,hilfreich*,
unterstiitzend®, ,,sinnvoll”, , Erfolg/erfolgreich® oder dhnlich assoziierte Worte in Kombination
mit der Planung der Kommunikation zur Strukturierung in einer reflektierenden oder
begriindenden Aussage verwenden. Pia gibt ebenfalls an, dass es Grenzen bei der Planung der
Kommunikation zur Strukturierung gibt, dass zum einen zu viel geplant werden kann oder dass
es nicht im Unterricht wie intendiert funktionieren muss. Es wird folglich der Auspriagung
Reflexion zugeordnet.

Interpretation

Pias Aussagen lassen darauf schlieRen, dass sie die Kommunikation zur Strukturierung als
sinnvoll und nitzlich fir ihren Unterricht empfindet. Dabei ist es ihr besonders wichtig, dass es
sich bei der Kommunikationsplanung vor allem um ein Geriist handelt, in dem wichtige Stellen
oder Ubergange mittels kommunikativer Impulse und nicht das gesamte Unterrichtsgesprach
geplant werden sollten. Pia betont, dass sie diese Art der Kommunikationsplanung als sehr
wichtig ansieht, ist sich jedoch bewusst, dass dies in bestimmten Unterrichtssituationen auch
nicht angewandt werden kann und spontan reagiert werden muss. Sie zeigt an dieser Stelle ein
hohes Mall an Reflexionsfahigkeit gegeniiber diesem Konzept und dessen Anwendung im
Planungs- und Unterrichtsverlauf.

Analyse
Auf die Frage nach Risiken, wenn Kommunikation im Vorfeld nicht geplant wird (Interview 11),
gibt Pia an, dass

[.] wenn man nicht plant, wie man den Schillern zum Beispiel einen
Unterrichtsabschnitt, oder wie man den einleitet, dann kann es gut sein, dass die
Schiiler nicht wissen, was sie machen mussen. Deswegen das Erste auf jeden Fall. Als
Lehrkraft kann man auch den Uberblick verlieren, wenn man einfach nicht mehr weiR,
wie kann ich das den Lehrern jetzt, den Schillern jetzt vermitteln. Und dann kommt man
auch schnell aus dem Konzept. Dem Dritten wiirde ich auch zustimmen, denn wenn man
Kommunikation plant, dann tberlegt man sich ja auch was kénnten Schiler antworten
und daraufhin kann man sich ja auch tberlegen, wie kann ich darauf eingehen. Ja, dem
Vierten stimme ich auch zu. Denn Erklarungen sollten man sich immer vorher einmal
Uberlegen. Und dem Letzten auch. Denn mit Kommunikation kann man auch die Ziele
verdeutlichen. (Student4_11_41)

Pia fiihrt hier funf verschiedene Risiken an, die auftreten konnen, wenn Kommunikation im
Vorfeld nicht geplant wird, daher kann es nach der Beschreibung zur Oberkategorie Auftretende
Risiken, wenn Kommunikation nicht geplant wird zugeordnet werden. Die Beschreibung ist
folgende: Die Studierenden geben Begrindungen fiir mdgliche Risiken bei fehlender
Kommunikationsplanung an und/oder reflektieren diese und betrachten mdgliche Grenzen ihrer
Argumentation. Oder es werden Satzsegmente genannt wie ,,Risiken sind...“ oder ,Risiken
kénnen auftreten... im  Zusammenhang zum Aspekt ,Risiken bei fehlender
Kommunikationsplanung in einer Begriindung oder Erklarung. Pia erklért in der Aussage, wie
es dazu kommen kann, dass Schilerinnen und Schiller nicht wissen, was sie machen missen,
wodurch es der Auspragung Reflexion dieser Kategorie zugeordnet wird.

Interpretation

Durch ihre Aufzéhlung mdglicher Risiken bei fehlender Kommunikationsplanung zeigt sich, dass
Pia dem Konzept der Planung kommunikativer Impulse eine hohe Bedeutung fir ihre Planung
und vor allem fur das Gelingen ihres Unterrichts zuschreibt und dafur sensibilisiert ist, dass
Kommunikation einen Stellenwert im Unterricht einnimmt, der nicht auRer Acht gelassen werden
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sollte (siehe Abschnitt 3.2).

Analyse

Vor dem Fachpraktikum wird Pia die Frage, ob es ihrer Meinung nach mdglich ist, mittels der
von der Lehrkraft angeregten Kommunikation die Tiefenstruktur mit der Sichtstruktur zu
verknipfen, im Fragebogen Q1 gestellt. Daraufhin antwortet Pia Folgendes:

In  vielen Unterrichtssituationen  hingegen macht es Sinn, mdgliche
Kommunikationsablaufe durch zu denken, um mdglichst flexibel darauf eingehen zu
kénnen. Zudem sollte man sich (berlegen, was [Schilerinnen und Schiiler] mit einer
Formulierung meinen kdnnten, um so an die Tiefenstruktur heran zu kommen. Dennoch
ist dieses nicht immer mdglich und in unvorhersehbaren Situationen sollte man sich die
Zeit nehmen, spontan und ungeplant mit dem Schuler zu reden und den Denkprozess des
Schillers zu verstehen. (Student 4_Q1 12:33)

Es wird von Pia als sinnvoll erachtet, derartige Kommunikationsablaufe zu durchdenken und in
der Planung zu berlcksichtigen, um flexibel im Unterricht darauf reagieren zu kénnen. Der erste
Teil bezieht sich darauf, dass Pia die Verknipfung sinnvoll findet, da die Aussage die Antwort
auf die gestellte Frage ist, ob die Tiefen- und Sichtstruktur mittels Kommunikation verkniipft
werden kann. Pia fiihrt aus, dass die Verknipfung sinnvoll ist, um flexibel reagieren zu kénnen
und um zu verstehen, welche Denkprozesse bei Schiilerinnen und Schiilern stattfinden (,,an die
Tiefenstruktur heranzukommen®). Sie reflektiert an dieser Stelle das Konzept zur Verkniipfung
der Tiefen- und Sichtstruktur zustimmend (siehe auch Student 4_11_55). Gleichzeitig gibt sie die
Einschrénkung an, dass es nicht immer mdglich ist, das Konzept zu verwenden. Diese Aspekte
passen zu der folgenden Beschreibung: Die Studierenden reflektieren dieses Konzept durch
Begrindungen, warum sie es sinnvoll finden oder durch Limitationen, die sie zur Anwendung
dieses Konzeptes der Verknipfung der Tiefen- und Sichtstruktur im Unterricht angeben, um
Vorteile oder Nutzen herauszustellen. Daher wird diese Aussage der Oberkategorie Zustimmung
zur Verknlpfung der Tiefen- und Sichtstruktur durch Kommunikation zugeordnet. Durch die
angegebene Begrindung und Limitation der Anwendung dieses Konzeptes gehdrt es zur
Auspragung Reflexion.

Interpretation

Wird Pias Aussage im Detail betrachtet, zeigt sich, dass sie generell die Mdglichkeit der
kommunikativen Verknlpfung der Tiefen- und Sichtstruktur im Unterricht sieht und die
vorherige Planung als sinnvoll erachtet. Zum einen, um flexibel im Unterricht handeln zu kénnen
und durch die Kommunikation die Kognitionen der Schilerinnen und Schiiler besser zu
verstehen und zum anderen, dass sich Pia Uber die Planung dieser Verknupfung erhofft, dass sie
die Kognitionen besser in Blick nehmen kann. Sie zeigt jedoch zusétzlich deutliche Restriktionen
gegeniber der Verknupfung als eine immer im Unterricht einzusetzende Methode. Das bedeutet,
dass Pia personlich die Verkniipfung als eine Methode ansieht, die verwendet werden kann, um
auf die Kognitionen zu fokussieren, aber nicht um die Ablaufe im Unterricht transparent fur die
Schiulerinnen und Schiller dazustellen (siehe Abschnitt 3.2).

Im néchsten Teil wird ihr Wissen zu den Konzepten und deren Anwendung analysiert.
9.6.5.3 Wissensstand zu Prozessen auf der Tiefen- und Sichtstruktur
Analyse

In allen Fragebdgen und Interviews wird Pia gebeten zu erklaren, was zur sogenannten
Sichtstruktur des Unterrichts gehort. Dazu gibt sie vor dem Praktikum an, dass
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[...] definitiv die Gedanken von Schulerinnen und Lehrkréften, die gehdren nicht dazu.
Und bei dem Anderen, das ist halt so eine Kombination aus Allem. Alles, was der Lehrer
so mitkriegt, was gesagt wird, was die Schiler machen, also auch Mimik und Gestik,
quasi alles, was man sehen kann aber auch alles, was man héren kann und ja alles, was
man als Lehrer eben so mit seien Sinnen erfasst. Ja genau, das Erste, alles was man im
Unterricht sehen kann, hatte ich glaube ich angekreuzt, dann die Handlungen von
Schilerinnen und Lehrkréaften, alles was gesagt wird, dann die Mimik und Gestik der
Schilerinnen. (Student 4 11 _3)

Nach dem Praktikum &uRert sich Pia zu der gleichen Frage sehr &hnlich:

Ok, zur Sichtebene gehort alles, was man im Unterricht sehen kann, dazu gehdren unter
anderem die Handlungen von Schiilerinnen und Lehrkraften und alles, was man hdren
kann ebenso, also alles, was gesagt wird. Und die Mimik und Gestik der Schiler kann
man auch sehen und die Gedanken von Schillerinnen und Lehrern gehdren nicht zur
Sichtebene, die kann man als aufienstehender oder als Lehrer nicht fassen. (Student
4 12_5)

Pia gibt jeweils eine Definition flr die Sichtstruktur des Unterrichts an, sodass beide Aussagen
zur Oberkategorie Sichtstruktur gehdren. Es werden Aussagen von Studierenden zugeordnet, die
auf Prozesse im Unterricht schlielen, die auf der Sichtstruktur ablaufen nach Ansicht der
Studierenden. Diese Aussage wird zu der Subkategorie Definition der Sichtstruktur geordnet,
denn Pia definiert die Sichtstruktur und grenzt diese zur Tiefenstruktur ab. Es werden in diese
Subkategorie Aussagen der Studierenden eingeordnet, in denen sie Merkmale der Sichtstruktur
identifizieren. Pia stellt in beiden Fallen Aspekte der Sichtstruktur dar, daher werden beide
Aussagen der Kategorie zugeordnet. Da es sich um eine Reproduktion eines Konzeptes handelt,
das im Begleitseminar erlernt wird, gibt es bei dieser Kategorie ausschlieflich die Auspragung
Nennung, unter der die Aussagen fallen.

Bei der Frage in den Fragebdgen und Interviews nach der Definition der Tiefenstruktur des
Unterrichts und welche Aspekte dazu gehoren, antwortet Pia vor dem Praktikum mit folgende
Aussage:

Naja es gibt halt neben den Denk- und Lernprozessen auch zum Beispiel die sozialen
Kontakte, die bestimmt auch zur Tiefebene gehéren. Wenn sich Schiler beispielsweise
gar nicht verstehen und die zusammenarbeiten sollen und das (berhaupt nicht klappt,
dann liegt es wahrscheinlich nicht an dem, was man sieht, sondern eher an deren
Beziehungen und das gehdrt, wiirde ich sagen auch zur Tiefenebene. Ja, das sind halt
nicht nur Lernprozesse, sondern allgemein alles, was man denkt, fihlt und nicht
unbedingt zeigt. Ja die Tiefe, die zweite Antwort passt da irgendwie nicht zu. (Student
4 11_13)

Pia fihrt diese Definition noch weiter aus:

Weil Tiefenebene, der Begriff fir mich ein Anderer, also es bezieht sich fur ich eher auf
Sachen, die ein Lehrer mitkriegt und die ein Lehrer nicht mitkriegt und nicht um die
Tiefe mit der ein Unterrichtsthema durchgenommen wird. Und jetzt fehlt glaube ich
noch das Letzte. Das wiirde ich erstmal auch nicht dazu nehmen. Weil es auch nicht um
das geht, was ein Lehrer mitkriegt und was ein Lehrer nicht mitkriegt. Wenn man
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natdrlich die Tiefe, also die Bedeutung fiir ein Thema, das sind ja auch Sachen, die sich
Schiller dazu denken. Und dann kdnnte man es wieder unter Tiefenebene auffassen.
Aber intuitiv hatte ich es nicht angekreuzt. (Student 4_11_15)

Im Nachgang des Praktikums beantwortet sie die Frage jedoch teilweise anders mit ,,Auf jeden
Fall die Ebene der Denk- und Lernprozesse. Also auch, das, was man oder vor allem das, was
man nicht von aullen fassen kann, sondern was kognitiv ablauft. Dann habe ich tatsachlich gar
nichts mehr von den anderen Sachen angekreuzt“ (Student 4 12 15). Dariiber hinaus reflektiert
sie die Tiefenstruktur wie folgt: ,,Also klar, so die tiefere Bedeutung fir das Leben und den
Alltag der Schilerinnen, das ist irgendwie auch Tiefenebene, wenn die das vernetzten, aber das
ist jetzt fiir mich nicht so die Kernaussage von Tiefenebene im Unterricht™ (Student 4 12 21).

Pia gibt jeweils eine Definition fur die Tiefenstruktur des Unterrichts an, daher sind die Aussagen
zur Oberkategorie Tiefenstruktur zuzuordnen, denn es werden Aussagen von Studierenden der
Kategorie zugeordnet, die auf Prozesse im Unterricht schlieRen, die auf der Tiefenstruktur nach
Ansicht der Studierenden ablaufen. Pia definiert die Tiefenstruktur, folglich werden die
Aussagen der Subkategorie Definition der Tiefenstruktur zugeordnet. Es werden in diese
Subkategorie Aussagen der Studierenden eingeordnet, in denen Merkmale der Tiefenstruktur
identifiziert werden, so wie Pia in den vorangegangenen Aussagen aufzeigt. Dabei handelt es
sich um eine Reproduktion eines Konzeptes, das im Begleitseminar besprochen wird, wodurch
bei dieser Kategorie ausschlieBlich die Ausprdgung Nennung, zu der die Aussagen gehoren,
auftreten kann.

Interpretation

Es wird deutlich, dass Pia sowohl vor als auch nach dem Praktikum der Sichtstruktur richtige und
falsche Merkmale zuschreibt. Nur da etwas im Unterricht sichtbar ist, bedeutet es nicht, dass es
zur Sichtstruktur des Unterrichts gehort (siehe Abschnitt 2.3). Es zeigt sich jedoch, dass Pia die
Tiefenstruktur eindeutig von der Sichtstruktur abgrenzen kann, da sie kognitive Prozesse als
nicht zur Sichtstruktur gehorend darstellt. Es l&sst sich erkennen, dass Pia mit der Definition der
Sichtstruktur noch nicht vollsténdig vertraut ist.

Die Tiefenstruktur hingegen definiert Pia vor dem Praktikum mit richtigen aber auch mit
falschen Merkmalen, da sie soziale Beziehungen zuordnet, die einen Einfluss auf den
Lernprozess haben konnen. Das bedeutet, sie schreibt den Prozessen, die zur Tiefenstruktur
gehoren, alle nicht beobachtbaren Merkmale im Unterricht, unabhéngig davon, ob sie einen
Einfluss auf den Lernprozess der Schillerinnen und Schiiler haben, zu. Es zeigt sich jedoch, dass
sie den Kern der Tiefenstruktur, die Betrachtung der Lern- und Denkprozesse, verinnerlicht hat.
Nach dem Praktikum definiert sie die Tiefenstruktur komplett richtig, als eine Ebene, auf der die
kognitiven Prozesse ablaufen.

Analyse

Bei der Beantwortung der Frage, welche Prozesse der Sichtstruktur und welche der
Tiefenstruktur zuzuordnen sind im Interview 11, zeigt sich, dass Pia Prozesse entsprechend
zuordnen kann. Sie gibt an, dass ,,[ein] Messgerét kalibrieren [...] definitiv die Sichtebene [ist],
das kann man als Lehrer ja beobachten. Genauso wie Messwerte notieren* (Student 4 11_8). Es
wird deutlich, dass sie beobachtbare Handlungen der Sichtstruktur zuschreibt. Daher wird diese
Aussage der Subkategorie Prozesse, die der Sichtstruktur zugeordnet werden zugeschrieben, da
Aussagen eingeordnet werden, bei denen Studierende Prozesse zuordnen, die sich auf
Handlungen von Schiilerinnen und Schillern oder Lehrkréften beziehen, wobei sie diese Prozesse
als Handlung unter selbstgewahlten subjektiven Aspekten bezeichnen. Da Pia die Prozesse der
Sichtstruktur zuordnet und sie als beobachtbare Handlung beschreibt, jedoch nicht weiter
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ausfihrt, warum dieser Prozess beobachtbar ist und keine kognitiven Aspekte beinhaltet, wird es
der Ausprédgung Nennung zugeordnet.

Bei der Zuordnung der Prozesse zur Tiefenstruktur wird Pia konkreter in ihrer Aussage und
erklart, warum es sich bei den Prozessen um Kognitionen handelt:

Weil beim Abschatzen geht es ja darum, dass man sich zum Beispiel eine
Grolenordnung oder so etwas vorstellt und ja diese Vorstellungskraft gehort ja auch
dazu. Und bei einen Messvorgang planen Uberlegt man sich ja auch, wie man
Messgerate aufstellen muss und man macht es ja erst danach, also den Vorgang oder
die Messung dann wirklich aufbauen und den Versuch ist auch wieder Sichtebene. Aber
die Planung vorher gehort zur Tiefenebene. Und eine GesetzméaRigkeit herausarbeiten
ist auch Tiefenebene, weil die Schiler ja auch sich die Zusammenhénge Uberlegen
missen, also zum Beispiel je groRer die Kraft ist, desto mehr werden die beschleunigt
oder so. Das sind ja auch Beziehungen, die man im Kopf aufbaut. (Student 4_I1_23)

Pia macht kenntlich, dass diese dargestellten Prozesse auf der Ebene der Tiefenstruktur ablaufen.
Diese Aussage wird der Subkategorie Prozesse, die der Tiefenstruktur zugeordnet werden
zugeschrieben, da wie in der Beschreibung zur Kategorie, dass Studierende Prozesse als auf der
Tiefenstruktur ablaufend beschreiben und dabei eine Begriindung geben, dass es sich um eine
Kognition von Schilerinnen und Schiilern handelt, geht Pia in ihrer Ausfiihrung darauf ein.
Daher wird es der Auspragung Reflexion zugeordnet.

Pia zeigt zusatzlich ein Reflexionsvermdgen fir die Prozesse und identifiziert, dass es Prozesse
gibt, die Komponenten beider Ebenen aufweisen: vielfacettige Prozesse. Dieser Oberkategorie
werden Aussagen zugeordnet, in denen die Studierenden in einem Prozess sowohl Kognitionen
als auch Handlungen bei Schilerinnen und Schiilern identifizieren/implizieren oder sie sehen,
dass der Prozess auf verschiedene Weisen ablaufen kann, abhdngig vom Einsatz im Unterricht.
Da es sich hierbei um ein hohes Maf an Reflexion handelt, diese Komponenten zu identifizieren
bzw. Aspekte in einem Prozess zu differenzieren, ist ausschlieBlich die Ausprédgung Reflexion
zuzuordnen. Diese Reflexion nimmt Pia in der ndchsten Aussage vor:

Aus einer Beobachtung etwas schlussfolgern. Das kommt auch darauf an, wie die
Schiler, ich weil echt nicht mehr, was ich angekreuzt habe, wie die Schiler es
schlussfolgern. Das Schlussfolgern selbst ist denke ich nicht Sichtebene, das ist
Tiefenebene, aber wenn sie es auch besprechen wirden oder in der Klasse
schlussfolgert und zum Beispiel auf die Tafel schreibt, dann gehort das auch zu
Sichtebene. Aber die Uberlegung selbst gehdrt nicht dazu. (Student 4_11_8)

Die Aussage wird der Oberkategorie vielfacettiger Prozess zugeordnet, da sie die Kognition, das
Schlussfolgern, und die verbale AuBerung der Schlussfolgerung, die Handlung, voneinander
differenziert.

Interpretation

Durch Pias Aussagen wird deutlich, dass sie ein starkes Bewusstsein und ein hohes Mal} an
Reflexionsfahigkeit gegentber der Differenzierung von Handlungen und Kognitionen besitzt und
hauptséachlich in ihren Ausfihrungen tber das Modul hinweg Prozesse identifiziert, die auf
beiden Ebenen im Unterricht ablaufen kdnnen oder sogar gleichzeitig und nicht trennbar
zusammengehdren. Es zeigt sich, dass Pia das Konzept der Tiefen- und Sichtstruktur trotz ihrer
nicht komplett korrekten Definition beherrscht und den Schilerinnen und Schilern nicht nur
Handlungen, sondern auch Kognitionen im Unterricht unterstellt.
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9.6.5.4 Verhalten beim Planen von Physikunterricht

Analyse

Das Planungsverhalten von Pia wird im Folgenden analysiert. Es zeigt sich, dass in den
vorliegenden Planungen Pia Uberwiegend die Rilckwartsplanung verwendet. In der ersten
Planung zu den Eigenschaften von Spiegelbildern, ist das nachfolgende Beispiel entnommen. Es
ist der Einstieg (Planen der Handlung) zu den Lernschritten des Basismodells Lernen durch
Eigenerfahrung (siehe Abschnitt 2.2), das Pia in der Planung verwendet:

Tabelle 15: Pias Verhalten beim Planen an einem Beispiel (Student 4_Planung 1_2: 85|341)

Diese Kognitionen sollen
bei den Schilerinnen und
Schulern angeregt
werden...

Dazu sollen die
Schilerinnen und
Schiler folgende
Handlungen ausfihren...

Um dies zu erreichen, muss die

Lehrkraft folgende
Lernumgebung/Impulse
bereitstellen...

Planen der Handlungen
(11:45-12:05)

Die [Schilerinnen und
Schuler] planen
Versuche
beziehungsweise stellen
sich den Versuchsaufbau
innerlich vor und ordnen
die
Versuchskomponenten
richtig an

Die [Schilerinnen und
Schiiler] holen sich die
Materialien.

Die [Schilerinnen und
Schiler] benennen die
einzelnen Komponenten
und stellen die
Versuchsordnung richtig
auf (z.B. brennende
Kerze vor das Glas, 2.
Kerze hinter das Glas)

Die Lehrkraft stellt die fur die
Stationen notwendigen Materialien

bereit und gibt sie den

[Schilerinnen und Schiler].

Die Lehrkraft steht bereit, um bei
Bedarf Fragen zum Experiment und
zu den Aufgaben zu beantworten.

Mithilfe des fir diese Planung (siehe Tabelle 15) verwendeten backbone-Tools ist ein Dreischritt
vorangelegt (siehe Abschnitt 3.1), der in diesem Beispiel zu sehen ist: Das Planen des Versuchs
ist die Kognition, die bei den Schilerinnen und Schlern ausgeldst werden soll. Daher sollen die
Schulerinnen und Schiler die Handlung des Benennens und der Besorgung der Materialien
durchfiihren. Pia, als Lehrkraft, kann das erreichen, indem sie die Materialien bereitstellt und fur
Fragen zur Verfugung steht. An dieser Stelle wird mittels Ruckwartsplanung das Planen der
Handlung seitens der Schulerinnen und Schiller in den Planungsunterlagen formuliert (siehe
Abschnitt 3.1). Daher wird dieser Planungsschritt der Kategorie Rickwartsplanung mit der
Auspragung Produktion zugeordnet, da Pia in der Planung die Riickwartsplanung anwendet.

In den Planungsunterlagen zum Reflexionsgesetz ist folgender Lernschritt von Pia vorangelegt
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(siehe Tabelle 16):

Tabelle 16: Darstellung Kognitionsfokus im Fall Pia (Student 4_Planung 2_4: 84|194)

Diese Kognitionen sollen
bei den Schilerinnen und
Schilern angeregt
werden...

Dazu sollen die Schilerinnen
und Schiler folgende
Handlungen ausfuhren...

Um dies zu erreichen, muss
die Lehrkraft folgende
Lernumgebung/Impulse
bereitstellen...

Beschreibung der
wichtigsten Merkmale des
neuen Konzepts

-Die [Schulerinnen und
Schiler] entdecken die
Symmetrie von Einfalls-
und Reflexionswinkel zum
Lot. Dafir sind folgende
Denkschritte nétig.

-Die [Schiilerinnen und
Schuler] finden in der
Anordnung der Schiire
Winkel wieder.

-Die [Schulerinnen und
Schiler] erkennen die
Symmetrie der Winkel.
-Die [Schiilerinnen und
Schiler] generalisieren
ihre Beobachtungen,
indem sie allgemeine
Hypothesen aufstellen.

Die [Schilerinnen und
Schiler] nennen weitere
Eigenschaften der gespannten
Schniire:

-,,Die Schniire gehen gleich
stark auseinander.*

-,,Die [Schulerinnen und
Schiler] stehen immer gleich
weit vom Lot entfernt.*

-,,Die Schniire sind gleich weit
vom Lot entfernt.*

Die [Schilerinnen und
Schiler] beschreiben den
Verlauf der Schnire, wobei sie
den Winkelbegriff verwenden:
-,,.Die Winkel zum Lot sind
gleich.“

-,,.Die Winkel zur Spiegelebene
sind gleich grof3.

Die [Schilerinnen und
Schiler] formulieren eine
Hypothese:

-,.Bei der Reflexion ist der
Einfallswinkel genauso groR
wie der Reflexionswinkel.*

-Der Lehrer moderiert die
Ideensammlung und gibt
Impulse zur Beschreibung der
Symmetrie durch Winkel.

,,Fallen euch noch weitere
Besonderheiten auf?*

,»Welches Thema habt ihr
gerade nochmal in Mathe?*
,Wo gibt es bei dem Versuch
hier nochmal Gberall
Winkel?“

,»--.geh du mal weiter nach
rechts. Was passiert mit
unserem Lichtstrahl dann?*
,,und jetzt gehst du wieder so
zuriick, dass ihr euch
gegenseitig im Spiegel seht.
Was ist jetzt mit den
Winkeln?*

Der Lehrer fasst die
Ergebnisse unter der
Dokumentenkamera
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zusammen.
Die [Schiilerinnen und
Schuler] fassen die Schuler] nennen die
Ergebnisse innerlich Eigenschaften und schreiben
zusammen. ab.

Die [Schiilerinnen und

Es wird deutlich, dass Pia einen Fokus auf die Kognitionen legt. Pia mdchte mehrere
Kognitionen bei den Schilerinnen und Schiler anbahnen, um das Reflexionsgesetz, dass
Einfalls- gleich Ausfallswinkel ist, aufzuzeigen. Sie schreibt den Kognitionen eine besondere
Rolle zu. Dies entspricht der Kategorie Kognitionsfokus: Der Fokus liegt auf den Kognitionen der
Schilerinnen und Schiler. Der Teil der Planung gehort zur Auspragung Produktion dieser
Kategorie, da Pia den Kognitionsfokus in ihrer Planung umsetzt. Dennoch zeigt sie ihren
Planungsunterlagen Folgendes (siehe Tabelle 17):

Tabelle 17: Verwendete Vorwartsplanung im Fall Pia (Student 4_Planung 1_3: 83|287)

Diese Kognitionen sollen
bei den Schilerinnen und
Schiller angeregt werden...

Dazu sollen die Schilerinnen
und Schiler folgende
Handlungen ausfuhren...

Um dies zu erreichen, muss
die Lehrkraft folgende
Lernumgebung/Impulse
bereitstellen...

Die [Schilerinnen und
Schler] héren ihren
Mitschiilern zu und leiten
aus den Beitrdgen die

Die [Schilerinnen und
Schiler] stellen sich
gegenseitig ihre Stationen und
die damit gewonnenen

Der Lehrer moderiert die
Vorstellung, hélt sich aber
solange keine Fehler auftreten
aus der Vorstellung raus

richtigen Antworten flr Erkenntnisse vor.

das AB1 ab.

Pia verwendet an dieser Stelle Vorwartsplanung in den Planungsunterlagen. Im Vergleich
beschreibt sie das Konzept der Vorwartsplanung im Interview 11 auf die Frage ,,Was wiirde im
Seminar unter Ruckwartsplanung verstanden?* (Student 1 12 18) um die Ruckwartsplanung
auszudifferenzieren: ,,Das Vierte ist Quatsch. Das Fiinfte ist auch verkehrt. Weil es eben anders
rum sein sollte, man soll sich erst Uberlegen, was Schiller machen und dann wie Lehrer dafir
handeln miissen* (Student 4 11 35). In dieser Aussage beschreibt sie das Konzept der
Vorwartsplanung und grenzt damit die Riickwartsplanung ab, benennt es aber nicht direkt (siehe
Abschnitt 3.1). Daher wird diese Aussage der Kategorie Vorwartsplanung zugeordnet mit der
Ausprégung Produktion, da Pia das Konzept wiedergibt, dass Planung aus stringenten logischen
Handlungsabfolgen beschrieben wird, die sich an der Sachstruktur des Unterrichts orientieren.
Dies beschreibt Pia in ihrer Aussage, dass erst die Planung der Lehrerhandlung und dann die
Schulerhandlung bedacht werden, was in der Rickwartsplanung nicht der Fall sein sollte.

Interpretation

Pia verwendet Uberwiegend Rickwartsplanung in ihren Planungsunterlagen und kann dieses
korrekt benennen und beschreiben, teilweise aber nicht vollstdndig. An einigen Stellen fokussiert
sie in den Planungen auf die Kognitionen, wodurch deutlich wird, dass sie ihre Planungen
ausgehend von den Kognitionen planen kann und ihr bewusst ist, dass zu einer Handlung bei den
Schiulerinnen und Schiler mehrere Kognitionen ablaufen kénnen. Dennoch verwendet sie an
wenigen Stellen Vorwértsplanung in den Planungsunterlagen, obwohl sie dieses Konzept
beschreibt und es zur Differenzierung in den Erkl&rungen verwendet.
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Im Weiteren wird analysiert, welche kommunikativen Impulse und mit welchem Zweck Pia diese
in ihren Unterlagen plant.

9.6.5.5 Verhalten bei der Planung und dem Einsatz der Kommunikation im
Physikunterricht

Analyse

Auf die Frage ,,Wozu ist das Planen von Kommunikation, die sich auf die Anregung der
kognitiven Prozesse der Schiilerinnen und Schiiler bezieht, wichtig?* nennt Pia in den
Fragebdgen Q1 und Q2 sowie in den Interviews 11 und 12 Zwecke, warum sie kommunikative
Impulse plant. Diese Aussagen werden alle der Oberkategorie Zweck der Verwendung von
kommunikativen Impulsen in den Unterrichtsplanungen und im Unterricht fur die Schilerinnen
und Schiiler zugeordnet, da Grinde in den Aussagen genannt werden, warum Pia kommunikative
Impulse in ihrer Planung berucksichtigt, diese konkret plant und warum sie diese im Unterricht
verwendet, um einen Nutzen fiir die Schilerinnen und Schiler herstellen zu kénnen. Dabei gibt
sie an Ziel- und Funktionstransparenz anzuzielen. In den Aussagen ,,Damit die Funktion dessen,
was gerade bearbeitet wird, flr den folgenden Unterrichtsabschnitt deutlich wird“ (Student
4 Ql_ 6: 301) und ,,Weil man als Lehrer durch Kommunikation dem Schiiler auch deutlich
machen kann, was grade Sache ist” (Student 4 11 37) zeigt sie auf, dass mittels Kommunikation
die Funktion des Unterrichtsabschnittes verdeutlicht und fur die Schilerinnen und Schuler
transparent gemacht werden kann. Daher werden diese beiden Aussagen der Subkategorie Zur
transparenten Darstellung der Funktion des Unterrichtsabschnittes zugeordnet, da laut
Beschreibung in diese Kategorie Aussagen der Studierenden zugeordnet werden, die darauf
schlieen lassen, dass die Funktion des Unterrichtsabschnittes durch die vorherige Planung der
Kommunikation verdeutlicht dargestellt werden kann. Es werden Satzsegmente wie
,Funktionstransparenz, Verdeutlichung der Funktion“ in Kombination mit dem Aspekt der
Kommunikationsplanung oder semantisch ahnlichen Verknlpfungen verwendet. Pia nennt diese
Aspekte, begrindet in ihren Aussagen nicht weiter, warum sie damit die Funktion verdeutlichen
kann, wodurch sie der Auspragung Nennung zugeordnet werden.

Darlber hinaus macht Pia deutlich, dass mittels Kommunikation auch die Zieltransparenz erhéht
werden kann. Sie gibt an, dass ,,[man] [...] halt durch Kommunikation auch Ziele zum Beispiel
oder verdeutlichen [kann] oder Griinde, warum man etwas macht* (Student 4 11 _39; sieche auch
Student 4_Q1_6: 149; Student 4 Q1 _7: 179). Dies gibt sie an mehreren Stellen an. Da sie den
Aspekt der Zielverdeutlichung und den Aspekt der Kommunikation in Verbindung bringt, passt
diese Aussage zu folgender Beschreibung: Die Ziele/Absichten des Unterrichtsabschnittes sollten
durch vorheriges Planen der Kommunikation verdeutlicht werden. Es werden Aussagen der
Studierenden zugeordnet, die auf die Bedeutung der Zieltransparenz/Absichten des
Unterrichtsabschnittes durch die vorherige Planung der Kommunikation, u.a. auch der
Kommunikation bzgl. der kognitiven Prozesse, schlieen. Dabei gehért die Beschreibung zur
Subkategorie Zur Erhéhung der Zieltransparenz mit der Ausprdgung Nennung.

Pia gibt nicht nur an, dass sie Ziele verdeutlichen mdchte, sie setzt dies auch in ihren
Planungsunterlagen um. In der Einheit zur Reflexion méchte sie mit einem der ersten Impulse in
der Planung das Ziel ihren Schiilerinnen und Schiilern transparent machen: ,,Unser Ziel ist es,
diese Behauptung an einem Schilerexperiment zu Uberprufen. Daflr haben wir eine Lampe,
einen Spiegel und eine Winkelskala. Was kann man damit jetzt machen?* (Student 4 Planung
2_5: 517|277). Dieser Impuls aus den Planungsunterlagen kann derselben Subkategorie
zugeordnet werden mit der Auspragung Produktion, da Pia einen konkreten Impuls mit dem
Zweck der Zieltransparenz plant und die Beschreibung lautet: Es werden Beispiele angegeben,
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inwiefern kommunikative Impulse zur Erhdhung der Zieltransparenz verwendet werden kdnnen
(Auspragung Produktion).

Weiterhin sieht Pia, dass ,[das] Klassenklima [...] sich natirlich durch Kommunikation
verbessern [kann]. Aber ich finde, da plant man eher Metakommunikation, also, dass man zum
Beispiel den Schilern sagt, wenn ihr redet, dann sprecht laut und deutlich und die anderen
Schiiler sind dann in der Zeit leise, aber das ist fiir mich Planen von Metakommunikation®
(Student 4_11_37). Sie betrachtet in dieser Aussage, wie sich die Planung der Kommunikation
auf das Klassenklima auswirken kann. Durch Nennung dieser beiden Aspekte wird die Aussage
der Subkategorie Zur Verbesserung des Klassenklimas zugeordnet. Wie in der zugehdrigen
Beschreibung der Kategorie begriindet sie, inwiefern die Planung der Kommunikation, die
Planung der Metakommunikation wie sie es bezeichnet, zur Verbesserung des Klassenklimas
verwendet werden kann. Daher wird die Aussage der Auspragung Reflexion zugeschrieben. Dazu
passt auch Pias Ausfiihrung zur Schillerkommunikation:

[...] ich finde auch, dass man, wenn man als Lehrer sich vorher geeignete Fragen
Uberlegt, wo auch Antworten mit Begrindung gefordert werden, dass Schiler dann
qualitativ bessere Antworten geben kénnen, als wenn man zum Beispiel Ja-Nein-Fragen
stellt. Und wenn man sich die halt vorher Uberlegt, lernen Schiller auch daraus besser
zu kommunizieren. Aber, also es ist ja nicht direkt das Planen von der
Schilerkommunikation, sondern nur seiner eigenen Kommunikation also. (Student
4 _12_66; siehe auch Student 4_11_39; Student 4_Q2_6: 426)

Sie beschreibt, dass durch die Planung der eignen Kommunikation die Schilerinnen und Schiler
automatisch lernen besser zu kommunizieren. Durch Verknipfung dieser beiden Aspekte,
Planung der Kommunikation und Verbesserung der Schillerkommunikation, wird diese Aussage
der Subkategorie Zur Verbesserung der Schiilerkommunikation zugeschrieben, die beschreibt,
dass Studierende begriinden und reflektieren, inwiefern die Planung der Kommunikation zur
Verbesserung der Schilerkommunikation verwendet werden kann. Dabei kdénnen ebenfalls
Limitationen des Konzeptes betrachtet werden. Da Pia an dieser Stelle tber die ,,Ja-Nein-Fragen*
begrindet, wie sich die Kommunikation der Schiilerinnen und Schiiler verbessern kann, fallt ihre
Aussage unter die Auspragung Reflexion.

In vielen Situationen und verschiedenen Fragestellungen wie ,,Aus welchem Grund sollte man
Kommunikation im Voraus planen?* im Fragebogen Q1 oder im Interview 12 macht Pia deutlich,
dass durch die Planung der Kommunikation die Unterrichtsstruktur den Schilerinnen und
Schilern aufgezeigt werden kann:

Als Unterstiitzung zur Strukturierung des Unterrichts, denke ich auf jeden Fall, weil
man mit Kommunikation auch Ubergénge zwischen verschiedenen Unterrichtsphasen
planen kann und dadurch den Unterricht gut strukturiert oder zum Beispiel auch vorher
eine Zielsetzung oder einen roten Faden deutlich machen kann. (Student 4_12_68)

Pia stellt heraus, dass durch die Planung der Kommunikation der Unterricht strukturiert werden
kann (siehe auch: Student 4 Q1 7: 37; Student 4 12 _70). Daher wird diese Aussage der
Subkategorie Zur Unterrichtsstrukturierung mit der Beschreibung, dass die Studierenden
begrinden und reflektieren, inwiefern die Planung der Kommunikation zur
Unterrichtsstrukturierung verwendet werden kann, zugeordnet. Die Beschreibung beinhaltet
zusétzlich, dass Satzsegmente wie ,es ist sinnvoll”, ,es unterstitzt® im Bereich
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,Unterrichtsstruktur verwendet oder Limitationen des Konzeptes betrachtet werden konnen.
Diese Aussage gehort zur Ausprdgung Reflexion, da Pia erklért, dass lber die Planung der
Kommunikation zur Zielsetzung und zur Verdeutlichung des roten Fadens der Unterricht
strukturiert werden kann.

Dariiber hinaus gehért dazu, dass Uberginge geplant werden, laut der Beschreibung zu dieser
Subkategorie mit der Auspragung Reflexion. Diesen Aspekt stellt Pia ebenfalls als besonders
wichtig flr sie heraus, da sie es zu mehreren Gelegenheiten im Modul als Antwort auf die Frage
»Aus welchem Grund sollte man Kommunikation im Voraus planen?* darstellt: ,,wenn man sich
die Ubergénge oder die Knackpunkte vorher uiberlegt, dann finde ich das durchaus sinnvoll,
Unterricht so zu strukturieren™ (Student 4 12 97; siehe auch Student 4 Q2 12: 154; Student
4_12_151). Pia reflektiert dieses Konzept sehr detailliert und gibt im Interview 12 an, dass sie in
den Fragebdgen Folgendem nicht zugestimmt hat: ,,Und zur Festlegung des Unterrichtsablaufes
habe ich auch nicht angekreuzt. Naja durch die Kommunikation wird der Unterrichtsablauf ja
irgendwie nicht festgelegt, sondern durch die Inhalte, die man macht* (Student 4 12 _68). Diese
Aussage wird der zuvor beschriebenen Subkategorie mit derselben Auspragung zugeschrieben,
da Pia Limitationen des Konzeptes angibt. Die Kommunikation zur Strukturierung des
Unterrichts legt den Unterrichtsablauf nicht fest, sondern die Inhalte.

In ihrer Unterrichtseinheit zum Reflexionsgesetz plant Pia Fragen, die die Schilerinnen und
Schiler in ihrem Lernprozess unterstiitzen sollen:

"Fallen euch noch weitere Besonderheiten auf?’

'Welches Thema habt ihr gerade nochmal in Mathe?”’
"Wo gibt es bei dem Versuch hier tiberall Winkel?’

...geh du mal weiter nach rechts. Was passiert mit unserem Lichtstrahl dann?”’
"Und jetzt gehst du wieder so zuriick, dass ihr euch gegenseitig im Spiegel seht. Was ist
Jetzt mit den Winkeln?’ (Student 4_Planung 2 4: 517|228)

Pia versucht (ber die Fragen den Schilerinnen und Schilern Hilfestellungen zu geben, um die
Eingangsfrage nach den Besonderheiten zu beantworten. Es werden die kommunikativen
Impulse der Subkategorie Zur Hilfestellung von Schiilerinnen und Schilern, die zur
Oberkategorie  Zweck der Verwendung von kommunikativen Impulsen in den
Unterrichtsplanungen und im Unterricht fur die Schiilerinnen und Schiiler gehort, zugeordnet mit
der Auspragung Produktion, da diese Fragen ein Beispiel fur einen kommunikativen Impuls zur
Hilfestellung der Schilerinnen und Schiler in den Planungsunterlagen sind.

In derselben Unterrichtsplanung werden Impulse zur Ergebnissicherung (siehe auch Student
4_Planung 2_3: 514|338) geplant:

Licht trifft xy und wird in alle Richtungen umgelenkt. Einige Lichtstrahlen treffen dann
auch auf den Spiegel. Dort werden sie reflektiert und treffen dann in wz’s Auge. Er kann
xy also im Spiegel sehen. Den Lichtstrahl der von xy auf den Spiegel trifft, nennt man
einfallende Lichtstrahl, da er sozusagen in den Spiegel einféllt. Der Lichtstrahl, der vom
Spiegel in wz’s Auge trifft, nennt man reflektierenden Lichtstrahl, da er vom Spiegel
reflektiert wird. Trifft ein Lichtstrahl im rechten Winkel auf den Spiegel haben wir einen
Sonderfall. Diesen Sonderfall nennt man auch das Lot. (Student 4_Planung 2_3:
517|219)
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In diesem Impuls flhrt Pia die Begriffe des einfallenden und reflektierenden Lichtstrahls sowie
einen Sonderfall ein, daher werden die Definitionen als Ergebnisse der Stunde zusammengefasst,
wodurch dieser Impuls zu der Subkategorie Zur Ergebnissicherung zugeordnet wird mit der
Auspragung Produktion. Laut Beschreibung werden in dieser Kategorie (Planungs-)Beispiele
angegeben und inwiefern kommunikative Impulse zur Ergebnissicherung verwendet werden
kénnen. Es kommen Satzsegmente wie ,,Definition(en)”, ,,Ergebnis“ oder ,Herleiten von
Formeln* oder synonyme Begriffe oder Ausfiihrungen zum Einsatz.

Doch nicht nur fiir die Schiilerinnen und Schiiler sieht Pia verschiedene Zwecke der Verwendung
der kommunikativen Impulse, sondern auch explizit fir sich als Lehrkraft. Pia gibt im ersten
Interview 11 bei der Nachfrage zur Vervollstindigung des Satzes ,.Den Unterricht mittels
Kommunikation zu strukturieren... an: ,Dem Zweiten [gemeint: ,,... unterstiitzt mich als
Lehrkraft auch bei der Planung der fachlichen Teile des Unterrichts.” aus Fragebogen Q1]
stimme ich auch auf jeden Fall zu, weil man auch die Fachsprache sich selbst verdeutlichen muss
und sich sicher sein muss, wie man von der Alltagssprache zur Fachsprache wechselt. Ja um
damit auch fachliche Probleme oder keine fachlichen Ungereimtheiten im Unterricht kriegt™
(Student 4_11_49; siehe auch Student 4_Q1 9:308). Durch die Nennung der Aspekte fachliche
Probleme und Fachsprache und der Zustimmung zu dem Antwortitem ,,... unterstiitzt mich als
Lehrkraft auch bei der Planung der fachlichen Teile des Unterrichts” in Fragebogen Q1 wird
diese Aussage der Subkategorie Unterstiitzung bei der Planung des fachlichen Teils zugeordnet.
Die Beschreibung lautet, dass die Studierenden angeben, dass die Planung von Kommunikation
hilfreich bei der Planung zur Strukturierung ist und sie dabei unterstiitzt, die fachlichen Inhalte zu
verstehen und in der Planung einzusetzen. Pia beschreibt diese Konsequenz, wodurch die
Aussage der Ausprdgung Nennung zugeschrieben wird.

Die Kommunikation hilft Pia nicht nur bei der Planung der fachlichen Inhalte, sondern gibt ihr
auch Sicherheit, wie sie im Interview 12 auf die Frage, wie es im Nachhinein war, die
Kommunikation im Vorfeld zu planen, angibt:

Das war ja auch das, was [Dozent] immer wieder meinte, dass Fragen zielgerichtet
formulieren muss und das fand ich da wirklich hilfreich und das gab einem dann selbst
auch Sicherheit, dass man wusste, ok, das wird jetzt vielleicht eine schwierige Phase, wo
die selbst was erarbeiten missen aber ich wusste, gut, meine Frage ist zumindest, ich
habe eine Frage und die glaube ich, funktioniert so und dann... (Student 4_12_149)

Durch die Nennung des Aspekts der Sicherheit in Kombination mit der Planung der
Kommunikation durch Angabe der Formulierung der Frage, wird diese Aussage der Subkategorie
Zur Sicherheit zugeordnet. Laut Beschreibung wird eine Aussage eingeordnet, wenn dargestellt
wird, dass eine Sicherheit seitens der Lehrkraft durch vorheriges Planen der Kommunikation
erreicht wird, dass die Schulerinnen und Schiilern sie oder ihn verstehen oder dass mogliche
auftretende Probleme verhindert werden. Es werden zusdtzlich Aussagen zugeordnet, die darauf
schlieBen lassen, dass Lehrkrafte sich durch die Planung der Kommunikation bzgl. kognitiver
Prozesse sicher sein kdnnen, dass sie von den Schilerinnen und Schilern verstanden werden. Da
Pia explizit angibt, dass sie Sicherheit erlangt, wird die Aussage der Auspragung Nennung
zugeschrieben. Dies gibt sie ebenfalls in den Textstellen Student 4 Q1 6: 38, Student 4 11_37
und Student 4_Q2_12: 1192 an.

Auf die Frage ,,Aus welchem Grund sollte man Kommunikation im Voraus planen?* im

Fragebogen I1 gibt Pia an, ,,als Schutz vor tiberraschenden Gesprichen im Unterricht (Student
4 Q1 _7:108). Im Interview |2 antwortet sie differenzierter auf diese Frage:

142



,,Als Schutz vor (berraschenden Gesprachen im Unterricht. Das war wieder so eine
Antwort wo ich mir nicht sicher war, was ich ankreuze, weil zum einen kann man sich
natiirlich uberlegen, was fir Schilerantworten gibt es und wenn man sich dem vorher
bewusst ist, kann man darauf besser im Unterricht eingehen, andererseits sind
Uiberraschende Gesprache im Unterricht ja eigentlich grade die, die nicht geplant sind,
deswegen habe ich es auch nicht angekreuzt, weil man die eben nicht planen kann.
(Student 4_12_68)

Pia verknipft in beiden Aussagen den Aspekt des Schutzes mit dem der Kommunikation, indem
sie auf die Frage nach dem Grund der Kommunikation antwortet. Die erste Aussage passt zu der
Beschreibung der Subkategorie Als Schutzmalnahme mit der Ausprdgung Nennung: Die
Studierenden sehen in der Planung der Kommunikation eine VorsichtsmalRnahme, die sie vor
ungewollten Gespréachsverlaufen schutzt. Es werden Aussagen zugeordnet, die Worter wie
,,Schutz vor Uberraschung*, ,,Planung des Gesprichsverlaufs* oder Synonyme beinhalten. Da Pia
in der zweiten Aussage ihr Verstandnis von Schutz weiter ausfiihrt und erklért, inwiefern sie die
Planung der Kommunikation als Schutz ansieht bzw. in welchen Situationen nicht, wird es
derselben Subkategorie zugeschrieben mit der Auspragung Reflexion. In dieser Auspragung
begriinden und reflektieren die Studierenden, inwiefern die Planung der Kommunikation als
SchutzmaRnahme vor (berraschenden Gesprachen im Unterricht unterstiitzt oder verwendet
werden kann. Es kdnnen auch Limitationen des Konzeptes betrachtet werden.

Werden in der Oberkategorie Arten der Impulse die Impulse, denen Pia eine Bedeutung
zuschreibt, betrachtet, zeigt sich in den Planungsunterlagen zur Unterrichtseinheit zur Reflexion,
dass sie Impulse plant, um Arbeitsauftrige zu erteilen: ,,Welche Eigenschaft habt ihr in eurer
Station untersucht? Wer flihrt den Versuch einmal vor? Erklarst du auch, was du machst, oder
macht das jemand anderes? (Student 4 Planung 1 2:519205). Pia gibt im Fragebogen Q2
ebenfalls an, vor allem Fragen geplant zu haben (Student 4_Q2_12: 1103). Sowohl die Planung
von Fragen als auch der Arbeitsauftrdge gehort zu der Subkategorie Kommunikative Planung von
Arbeitsauftragen. Die Beschreibung der Kategorie mit der Auspragung Produktion ist die
folgende: Es werden Beispiele oder geplante Impulse angegeben, inwiefern Arbeitsauftrage oder
Fragen fur die Schilerinnen und Schiler in der Planung oder im Unterricht verwendet werden
kdnnen. Dazu gehéren Aufgabenstellungen mit Operatoren, aber auch Fragen, die eine Kognition
oder Handlung seitens der Schiilerinnen und Schiler anstreben. Es wird der zuvor betrachtete
Impuls in diese Kategorie zugordnet. Die Aussage zur Frage des Fragebogens Q2 gehort zur
Auspragung Nennung. Zusétzlich formuliert Pia in ihren Planungsunterlagen den Impuls: ,,.Der
Lehrer schreibt die Merksédtze an die Tafel“ (Student 4 Planung 1 3: 517|290). Dieser
nonverbale Impuls wird der Subkategorie Kommunikative Planung von Tafelbildern mit der
Auspragung Produktion zugeschrieben, da der geplante Impuls zu der nachfolgenden
Beschreibung passt: Es werden Beispiele angegeben, inwiefern Tafelbilder in der Planung oder
im Unterricht verwendet werden kénnen.

Im Fragebogen Q1 und Interview I1 wird Pia gebeten, den Satz ,.Den Unterricht mittels
Kommunikation zu strukturieren...” zu vervollstdndigen. Daraufhin antwortet sie: ,,Dem Dritten
[gemeint: ,,... ist eine gute Absicht, die aber in der spontanen Situation ,Unterricht’ nicht
umsetzbar ist“, aus dem Fragebogen Q1] stimme ich nicht zu, denn ich finde, den Unterricht zu
strukturieren mit Kommunikation ist sinnvoll, aber es muss nicht immer funktionieren. Und
wenn es nicht funktioniert, sollte man spontan genug sein“ (Student 4 11_49). Pia zeigt auf, dass
es Situationen im Unterricht gibt, auf die spontan reagiert werden muss. Daher wird diese
Aussage der Oberkategorie Spontanes Handeln der Lehrkréfte zugeschrieben, der Aussagen
zugeordnet werden, in denen die Studierenden angeben, dass es Zufélle oder nicht bedachte
Situationen im Unterricht geben kann, die nicht im Vorfeld planbar sind. Es werden Worte wie
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»spontan®, , Zufall“ oder entsprechende Synonyme verwendet. Pia benennt die Mdoglichkeit
dieser Situationen, wodurch diese Aussage der Auspragung Nennung zugeordnet wird. Sie gibt
an vielen Stellen wahrend der Begleitung im Modul an, dass spontanes Handeln im Unterricht
wichtig ist (siehe Student 4 11 55; Student 4_11_57; Student 4_Q2_12:679; Student 4_12_107).

Interpretation

In Pias Aussagen zur Planung wird deutlich, dass sie sich einer Sensibilitat beziglich
sprachlicher Kommunikation im Physikunterricht bewusst ist, um damit Ziele und Funktionen zu
verdeutlichen und reflektiert ihre Begriindungen als Vorteil fir die Planung. Sie verwendet die
Begriffe der Funktion und des Ziels synonym an wenigen Stellen, wodurch nicht eindeutig ist, ob
sie diese beiden Aspekte im Unterrichtsverlauf voneinander differenzieren kann. Pia sieht in der
Planung der Kommunikation den Zweck zur Verbesserung des Klassenklimas und zur
Verbesserung der Schulerkommunikation. Dabei beschreibt sie zur Verbesserung des
Klassenklimas vor allem, den Einsatz von Metakommunikation in der Planung, durch die z.B.
Gespréchsregeln aufgestellt werden. Besonders wichtig scheint ihr die Verbesserung der
Schilerkommunikation durch die vorherige Kommunikationsplanung zu sein, da sie diesen
Zweck an vielen Stellen beschreibt. Beziglich der Planung der Kommunikation zur
Motivationssteigerung duBert sich Pia nicht. Es kann geschlossen werden, dass sie der
Kommunikationsplanung diesen Zweck nicht zuschreibt. Folglich kann Pia Zwecke benennen
und reflektieren, die einen Nutzen fur die Schilerinnen und Schiler haben (siehe Abschnitt 3.2).
Die nachfolgenden Zwecke der Planung der kommunikativen Impulse sind fir die Lehrkraft von
Vorteil.

Pia beschreibt, dass die Planung der Kommunikation sie selbst bei der fachlichen Planung der
Unterrichtsstunde unterstiitzt (siehe Abschnitt 3.2). Zusétzlich empfindet sie eine Sicherheit, dass
sie durch die Planung der Kommunikation besser von den Schiilerinnen und Schiilern verstanden
wird, jedoch sieht sie darin keine SchutzmaBlnahme vor unvorbereiteten Gespréachen im
Unterricht. Laut Pia sind gerade diese Gespréache ein Teil des Unterrichts, daher sieht sie auch
Situationen, in denen trotz grindlicher Planung spontan gehandelt werden sollte im Unterricht
(siehe Abschnitt 3.2). Diese Situationen kann sie reflektiert darlegen. Pia zeigt tiberzeugend auf,
dass der Aufbau einer Struktur fir den Unterricht mithilfe kommunikativer Impulse in der
Planung sinnvoll ist. Sie reflektiert Impulse zur Unterrichtsstrukturierung hingegen als negativ,
wenn dadurch die Strukturierung als fest einzuhaltender Ablauf angesehen wird, denn die
spontanen Situationen sind ihr wichtig, um den Lernprozess der Schilerinnen und Schiler zu
unterstitzen.

Analyse

Bei der Betrachtung der Impulse in den Planungsunterlagen unter der Norm der im Seminar
besprochenen Inhalte lasst sich feststellen, dass Pia den Zweck ihrer Impulse passend zuordnen
kann. In der Planung zu Spiegelbildern und ihren Eigenschaften plant Pia folgenden Impuls:
,»Wir untersuchen in dieser Stunde verschiedene Eigenschaften des Spiegelbildes und testen, wie
ein Spiegelbild richtig aussehen miisste* (Student 4_Planung 1_1). Dabei wird dieser Impuls der
Oberkategorie Zweck der Verwendung der Impulse fur Schillerinnen und Schiiler zugeordnet. Da
Pia an dieser Stelle das Ziel der Unterrichtsstunde formuliert, fallt es der Subkategorie Zur
Erhohung der Zieltransparenz zu. Dies verdeutlicht sie, indem sie die Handlung der
Schilerinnen und Schiiler darlegt: das Untersuchen der Eigenschaften. In dem Lerntagebuch hélt
Pia fest, dass es sich bei diesem geplanten Impuls um eine Kommunikation bzgl. Handlungen
handelt (Student 4 LT 16.03.2017). Daher passt der von Pia intendierte Zweck mit dem
normativen tberein, da das Untersuchen — das Ziel dieser Stunde — eine Handlung ist.

Aufféllig ist, dass Pia in ihren Planungsunterlagen Tafelbilder plant, diesem jedoch keinen
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Zweck zuweist ,Der Lehrer erginzt das Tafelbild um das Reflexionsgesetz als weitere
Eigenschaft der Reflexion* (Student 4 Planung 2 6). Es wird nicht deutlich, ob sie diese
Planungsaspekte als Impuls wertet oder nicht.

Interpretation

Innerhalb der Planungsunterlagen ordnet Pia den Zweck der Planung (siehe Abschnitt 3.2) allen
Impulsen passend zu. Es zeigt sich bei der Analyse der Planungen, dass Hinweise auf das
Tafelbild in den Planungsunterlagen von Pia nicht als kommunikativer Impuls angesehen
werden. Das konnte daraufhin deuten, dass Pia kommunikative Impulse mit verbalen
AuBerungen gleichsetzt. Alternativ koénnte angenommen werden, dass sie Tafelbilder und
Hinweise, wie Merksdtze, nicht als Impuls wertet, schriftlich gestellte Aufgaben in
Arbeitsblattern hingegen schon. Dies bleibt an dieser Stelle unbeantwortet.

Die bisher in den Planungsunterlagen betrachteten und in den Interviews und Fragebdgen
zugeordneten Impulse zu den Planungsunterlagen beziehen sich entweder auf die Tiefenstruktur
oder auf die Sichtstruktur. Im Folgenden werden die Impulse zur Verknupfung analysiert.

9.6.5.6 Verhalten beim Verknipfen der Sicht- und Tiefenstruktur

Analyse

In den Fragebdgen und den Interviews werden Pia zwei Situationen (Herr Bahlmann/Frau
Mdiller), wie die folgende vorgestellt: ,,In seiner Klasse gibt Herr Bahlmann die erste Stunde in
einer Einheit zum Ohm’schen Gesetz.” Dazu wird sie gefragt: ,,Mit welchen Formulierungen
sollte er die Stunde inhaltlich starten, um eine Vorausschau auf das Kommende zu geben und
seine Ziele zu verdeutlichen?* Es werden ihr verschiedene Impulse vorgelegt, die normativ
betrachtet aus Sicht des Seminars und dessen Inhalte entweder eine Verknipfung zwischen der
Tiefen- und Sichtstruktur oder keine Verknipfung herstellen. Im Fragebogen Q1 stimmt Pia
sowohl nicht verkniipfenden Impulsen wie ,,Wir werden uns heute mit dem Ohm’schen Gesetz
beschéaftigen. Dazu machen wir ein Experiment und werden anschlieend die Ergebnisse notieren
und einen Merksatz dazu formulieren® (Student 4 Q1 _10: 39) als auch verknlpfenden wie ,,Die
heutige Stunde ist so aufgebaut, dass wir herausfinden wollen, welchen Zusammenhang es
zwischen der Stromstérke und der Spannung gibt. Dazu werden wir ein Experiment machen, um
diesen Zusammenhang zu untersuchen (Student 4 Q1 _10: 518) zu. Dabei wird der erste Impuls
der Oberkategorie Zustimmung zu Impulsen, die keine Verknipfung herstellen zugeordnet. Es
spielt an dieser Stelle keine Rolle, dass Pia das Schlagwort der Verknipfung nicht erwahnt,
sondern es ist ausschlaggebend, dass sie Herrn Bahlmanns Aussage explizit zustimmt, denn die
Kategorienbeschreibung sieht wie folgt aus: Die Tiefen- und Sichtstruktur wird durch (geplante)
Kommunikation nicht verknupft. Die Zustimmung zu den nicht verkniipfenden Aussagen von
Frau Mauller und/oder Herr Bahlmann erfolgt. Diese Aussagen werden in diese Kategorie
eingeordnet. Die zweite Aussage wird der Oberkategorie Zustimmung zu Impulsen, die
Verknipfung herstellen zugeordnet, da in diesem Impuls eine Verknupfung der Tiefen- und
Sichtstruktur durch (geplante) Kommunikation vorgenommen wird. Die Zustimmung zu den
verknupfenden Aussagen von Frau Miller und/oder Herr Bahlmann erfolgt. Diese Aussagen
werden in der Subkategorie eingeordnet mit der Auspragung Nennung, da sie nur zustimmt ohne
weitere Begriindungen zu geben. Pia stimmt weiteren verknipfenden Impulsen zu (Student
4 Q2_10: 236; Student 4 Q2_7:730), aber keinen weiteren nicht verkniipfenden. Zusétzlich
erklart sie im Fragebogen Q2, warum sie der Formulierung zustimmt: ,Je nach Basismodell
sollte die Formulierung offener sein (Formulierung 2) oder geschlossener (Formulierung 1).
Trotzdem sollten die [Schilerinnen und Schiiler] wissen, was Ziel der Phase ist, darum die
anderen beiden nicht“ (Student 4 Q2 8: 521). Sie gibt eine Erklarung fir ihre Zustimmung,
wodurch es derselben Oberkategorie zugeordnet wird, jedoch mit der Auspragung Reflexion, da
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die Beschreibung dazu lautet: Die Aussagen von Frau Mdiller und/oder Herrn Bahlmann werden
reflektiert und die Studierenden begriinden, warum sie diese(n) zustimmen oder erldutern ihr
Verstandnis der Aussagen. Die Studierenden geben Limitationen der Aussage(n) an.

Auf die Frage ,Ist es deiner Meinung nach moglich, mittels der von der Lehrkraft angeregten
Kommunikation, die Tiefenebene mit der Sichtebene zu verkniipfen?* im Interview I1 gibt Pia
an: ,,Und ja, eine neue Sicht auf die Unterrichtsplanung. Wir hatten Kommunikation schon in
einigen Seminaren davor, von daher war es keine komplett neue Sicht. Aber man hat trotzdem
nochmal sich das bewusst gemacht” (Student 4 Il 55). Es zeigt sich, dass Pia durch die
Verknipfung eine neue Sicht auf Denk- und Lernprozesse erlangt hat. Durch die Verwendung
dieser Wortwahl wird die Aussage der Oberkategorie Neue Sicht auf Denk- und Lernprozesse mit
der Ausprédgung Nennung zugeordnet. Die Beschreibung zu der Kategorie besagt, dass die
kommunikative Verknupfung von Tiefen- und Sichtstruktur den Studierenden eine neue Sicht auf
Denk- und Lernprozesse gegeben hat. Es werden ,,neue Sicht auf Denk- und Lernprozesse* oder
synonyme Bezeichnungen von den Studierenden verwendet.

Auf dieselbe Frage gibt Pia ebenfalls an, ,,[...] wenn man sich vorher tberlegt, wie man eventuell
an die Tiefenebene der Schiler herankommt, dann kann man das auch im Unterricht leichter
verfolgen und wenn man sich vorher (berlegt, mit welchen Fragen man vielleicht grade das bei
den Schulern anregt, die Denkprozesse anregt, dann kommt man da auch eher dran* (Student
4 11 53). Diese Sichtweise ergénzt sie im zweiten Interview 12 bei der gleichen Fragestellung
um folgende Aussage: ,,Und den letzten Punkt, diese Verkniipfungen schon in der Planung des
Physikunterrichts zu berlcksichtigen erleichtert die Umsetzung im Unterricht. Ja, ich mein, man
kann mit Kommunikation nicht immer an die Tiefenebene herankommen, aber man kann es
zumindest, wenn man es vorher plant, besser versuchen, als wenn man es vorher nicht plant®
(Student 4 12_117). In den beiden Aussagen stellt Pia heraus, dass die Planung der
kommunikativen Verkniipfung eine Umsetzungserleichterung im Unterricht zur Folge hat. Diese
beiden Aspekte in Kombination passen zu folgender Kategorienbeschreibung: Die Studierenden
begriinden und reflektieren, inwiefern die Planung der Kommunikation zur Verknlpfung der
Tiefen- und Sichtstruktur die Umsetzung dessen im Unterricht erleichtern kann. Dabei kdnnen
auch Limitationen des Konzeptes betrachtet werden. Daher wird es der Oberkategorie
Umsetzungserleichterung der Verknipfung mit der Auspragung Reflexion zugeschrieben. Sie
begrindet ihre Zustimmung uber die Idee der Fragenplanung in der ersten Aussage und Uber die
kurze Reflexion der nicht durchgefiihrten Planung zur Verknipfung in der zweiten Aussage. Bei
der Analyse der Planungsunterlagen finden sich zusétzlich Impulse zur Verknipfung der beiden
Ebenen.

Dariber hinaus stellt Pia auf die gleiche Frage im Interview I1 fest, dass die Kommunikation
dabei hilft die Denkprozesse der Schilerinnen und Schiller zu erkennen: ,,Also das Erste habe ich
nicht angekreuzt, weil ich finde, dass man durch Kommunikation auf jeden Fall an das Denken
der Schiiler herankommt. Nicht immer aber...* (Student 4 11 51). Sie ergénzt die Aussage um
eine Erklarung: ,,Also wenn ein Schiiler zum Beispiel etwas erklirt und man versteht es auf
Anhieb nicht, kann man natirlich nochmal nachfragen, ja, weiterstochern sag ich mal und wird
dann irgendwann an das Denken des Schilers dran kommen und ohne Kommunikation wirde
man das eben nicht tun“ (Student 4 11 _53; siehe auch Student 4 Q1 12: 196). Pia erklirt, dass
auf Lern- bzw. Denkprozesse der Schilerinnen und Schiler durch die Verwendung der
kommunikativen Verkniipfung geschlossen werden kann. In ihrer Aussage verwendet sie nur das
Schlagwort der Kommunikation und nicht der Verknlpfung, da es jedoch die Antwort auf die
Frage ,Ist es deiner Meinung nach moglich, mittels der von der Lehrkraft angeregten
Kommunikation, die Tiefenebene mit der Sichtebene zu verkniipfen?* ist, wird der Aspekt der
Verkntpfung als gegeben angesehen. Folglich wird diese Aussage der Oberkategorie Diagnose
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von Lernprozessen kann durch Verknipfung erfolgen mit der Ausprdgung Reflexion zugeordnet,
da Pia erklart, wie sie die Denkprozesse der Schulerinnen und Schiler diagnostizieren mdchte.
Die Beschreibung der Kategorie beinhaltet die genannten Aspekte: Die Studierenden begriinden
und reflektieren, inwiefern die Planung der Kommunikation zur Verknipfung der Tiefen- und
Sichtstruktur zur Diagnose von Denk- und Lernprozessen der Schilerinnen und Schiler im
Unterricht verwendet werden kann. Dabei kénnen auch Limitationen des Konzeptes betrachtet
werden. Auf der anderen Seite gibt Pia Folgendes zu bedenken:

Die Antwort an das Denken und Lernen der Schilerinnen komme ich auch mit der
besten Planung von Kommunikation nicht heran. Habe ich angekreuzt, wobei das auch
wieder so ein Zwiespalt war. Klar kann man mit, ja, guter Kommunikation eventuell
irgendwie die Gedanken der Schulerinnen erkennen, aber es ist nicht zwingend
notwendig oder, es ist nicht zwingend nétig, daran zu kommen. (Student 4_12_103)

Hier zeigt sie eine Limitation auf, wodurch es derselben Kategorie zugeschrieben wird.

Das Konzept der mdglichen Diagnose durch die kommunikative Verkniipfung betrachtet Pia im
Fragebogen Q2 auf die gleiche Frage hin ganz anders: ,,An das Denken und Lernen der
SchiilerInnen komme ich auch mit der besten Planung von Kommunikation nicht heran® (Student
4 Q2_11:864). Hier zeigt sich, dass sie die zuvor beschriebenen Grenzen des Konzeptes
ausweitet, und zu dem Schluss kommt, dass es nicht mdglich ist. Diese Aussage wird der
Oberkategorie Kein Diagnosetool mit der Auspragung Nennung zugeordnet, da in diese
Kategorie Aussagen der Studierenden zugeordnet werden, die beinhalten, dass die Planung von
Kommunikation nicht bei der Diagnose von Lernprozessen unterstutzt. Dabei werden die
Aspekte ,Lernprozesse/ Lernen oder ,Denkprozesse/ Denken“ in Kombination mit
.JKommunikation“ und der Beschreibung von Diagnose genannt. Der Fokus liegt darauf, dass die
Lern-/ Denkprozesse nicht durch Kommunikation diagnostiziert werden konnen bzw. zur
Diagnose beitragen.

Es zeigt sich in Pias Aussagen auf die Frage ,,Ist es deiner Meinung nach moglich, mittels der
von der Lehrkraft angeregten Kommunikation, die Tiefenebene mit der Sichtebene zu
verkniipfen?” in Fragebogen Q1 oder im Interview I1, dass durch das Herstellen der
Verkniipfung Pia Ziele im Unterricht verdeutlichen kann: ,,Ja mit richtigen Formulierungen kann
man natdrlich Aufgaben besser erklaren oder auch schlechter erkléren und das hat direkt eine
Auswirkung darauf, ob Schiiler das machen, was man mdchte. Dem stimme ich also zu“ (Student
4 11 _53; siehe auch Student 4 Q1 11: 643). Daher wird diese Aussage der Oberkategorie
Erhéhung der Zieltransparenz durch Herstellen der Verknipfung mit der Auspragung Nennung
zugeordnet. Pia gibt an, dass durch die Bericksichtigung der kommunikativen Verknupfung
wahrend der Planung und wéhrend des Unterrichts eine hohere Zieltransparenz fir die
Schulerinnen und Schiller hergestellt werden kann.

Genauso sicht Pia die Verdeutlichung der Funktion eines Unterrichtsabschnittes: ,,Vor einem
Experiment kann man ja zum Beispiel erkl&ren, wofiir man etwas macht, weil man grade an der
Stelle nicht weiter kommt oder ja weil man irgendeinen Zusammenhang herausfinden will
(Student 4 11 _55). Durch Pias Wortwahl ,,wofiir man etwas macht“ und dem Aspekts des
Erklarens wird diese Aussage der Oberkategorie Erhéhung der Funktionstransparenz durch
Verkniipfung im Unterricht mit der Auspragung Reflexion zugeschrieben, da Pia durch ihr
Beispiel des Experimentierens und der zugehorigen Darstellung des mdglichen Inhalts der
Kommunikation eine Begrindung fir die Verwendung der Verknipfung angibt. Dies ist passend
zu der Beschreibung der Kategorie: Die Studierenden begriinden und reflektieren, inwiefern die
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Planung der Kommunikation zur Verkniipfung der Tiefen- und Sichtstruktur in der Planung zur
Erhdhung der Funktionstransparenz im Unterricht verwendet werden kann. Dabei kénnen auch
Limitationen des Konzeptes betrachtet werden.

Interpretation

Pia stimmt verknilipfenden Impulsbeispielen zu und reflektiert diese als sinnvoll. Wird ihre
Aussage mit nicht verknlipfenden Impulsbeispielen verglichen, stimmt sie an wenigen Stellen
auch fur einen Einsatz dieser im Unterricht. Das impliziert, dass ihre Uberzeugung, dass die
Verknipfung sinnvoll ist, auch Wissen beinhaltet und sie eine Sensibilitat (sieche Abschnitt 3.2)
fir diese Verknipfung als auch eine Reflexionsfahigkeit besitzt. Gleichzeitig zeigt sich, dass
dieses Konzept flr Pia eine neue Sichtweise auf Lernen und auf die Planung von Unterricht
bedeutet, wodurch sich an vielen Stellen eine gewisse Unvertrautheit mit dem Umgang dieses
Konzeptes, wie ihre Zustimmung zu einigen nicht verkniipfenden Impulsen zeigt. An diesen
Stellen kann auch ihre Uberzeugung sichtbar werden, dass sie die Verkniipfung nicht generell zur
Transparenzerhéhung, sondern als Methode an bestimmten Stellen einsetzen wiirde.

Es wird deutlich, dass Pia die Planung des Konzepts als Erleichterung fur die Umsetzung
ebendieses empfindet. Pia stellt Verknilpfungen in ihren Planungen her, welche sie passend
formulieren kann und gibt zusatzlich im Lerntagebuch den Zweck der Verknipfung an. Das
bedeutet, dass Pia diese Verknipfung in ihren Planungsunterlagen umsetzen kann.

Pia sieht das Konzept der Verknipfung als eine Methode fiir den Unterricht, die zwar sinnvoll,
aber nicht bindend ist und die ihr eine neue Sicht auf Lernprozesse gegeben hat. Dennoch ist Pia
in der Lage die Verknlpfung in den Planungen herzustellen. Es gibt zwei mdgliche Erklarungen:
Entweder sie plant die Verkniipfungen, da sie es an den Stellen fur sinnvoll erachtet, oder weil
sie es aus sozialer Erwinschtheit macht. Es kann jedoch davon ausgegangen werden, dass sie
bezuglich des Konzeptes prozedurales Wissen flir das Planungshandeln aufgebaut hat. Dies wird
dadurch untermauert, dass Pia die Verknlpfung der Sichtstruktur und der Tiefenstruktur als
hilfreich empfindet, da die Ziele fur die Schuler und Schilerinnen transparenter werden.
Gleichzeitig ist sie in der Lage, die durch die Verknlpfung erreichte Funktionstransparenz zu
reflektieren.

Es zeigt sich zusatzlich in ihren Aussagen zu den beiden Kategorien, dass Pia in ihrer
Einschatzung zur generellen Verwendung der Kommunikation und im Speziellen bei der
kommunikativen Verknlpfung der Tiefen- und Sichtstruktur gespalten ist. Sie zeigt Situationen
auf, in denen sie denkt, mittels Kommunikation die Denkprozesse erschlieBen zu konnen,
beispielweise indem sie Fragen stellt und damit die Gedankenfolge der Schilerinnen und Schiler
rekonstruieren kann. Sie ist demnach in der Lage, das Konzept der Diagnose oberfléchlich zu
reflektieren und sieht die Mdglichkeit der Diagnose durch die kommunikative Verknipfung.
Allerdings sagt sie ebenfalls, dass die Planung der Kommunikation nicht dafir geeignet ist, die
kognitiven Prozesse der Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht zu diagnostizieren. Pia stellt
selbst Widerspriiche bzgl. der Diagnosefahigkeit der Kommunikationsplanung auf. Es stellt sich
die Frage, ob Pia einen Unterschied in den verbal geduRerten Kognitionen der Schilerinnen und
Schiler, da sie vor allem von Denkprozessen spricht, die durch eine SchillerduRerung erkennbar
werden, und denen, die nicht geduBert werden von den Schilerinnen und Schilern, sieht. Das
bleibt an dieser Stelle unbeantwortet.

9.6.6 Zusammenfassung Planungshandeln

Pias Planungsunterlagen sind reflektiert und detailliert. In den Interviews und den Fragebdgen
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sieht sie in der kommunikativen Planung der Impulse eine Unterstutzung sowohl fir sich als auch
fur die Schulerinnen und Schiler und bei Nichtbeachtung der Kommunikation wahrend der
Planung Risiken fir den Unterricht. Dennoch ist die Kommunikationsplanung fir Pia kein
Hauptaspekt der Planung. Sie hat die Uberzeugung, dass die kommunikative Verkniipfung der
Tiefen- und Sichtstruktur sinnvoll fiir den Unterricht ist, besonders, wenn diese bereits in der
Planung beriicksichtigt wird, um damit als Methode Ziel- und Funktionstransparenz herzustellen.

Wird ihr Wissen zur Sicht- und Tiefenstruktur betrachtet, lasst sich aufzeigen, dass sie vor dem
Praktikum Tiefen- und Sichtstruktur teilweise korrekt, anschlieRend die Tiefenstruktur
vollstandig korrekt definieren kann. Die Hauptmerkmale der Sichtstruktur sind ihr bewusst,
dennoch z&hlt sie weitere dazu. Sowohl Handlungen als auch Kognitionen kann sie den beiden
Ebenen passend zuordnen und reflektiert darstellen. Besonders herauszustellen ist ihre
Darstellung, dass die meisten dieser Prozesse Aspekte auf beiden Ebenen haben (vielfacettige
Prozesse).

In den Planungsunterlagen zeigt sich, dass Simone Uberwiegend Rickwartsplanung, manchmal
Kognitionsfokus und Handlungsorientierung, aber nie Vorwartsplanung verwendet. Das Konzept
der Ruckwartsplanung benennt und beschreibt sie korrekt, teilweise jedoch nicht vollstandig.
Weiterhin benennt und beschreibt sie das Konzept der Kognitionsorientierung korrekt, als die
ersten zwei der drei Schritte der Ruckwartsplanung und beschreibt Handlungsorientierung
korrekt als nicht vollstandig flir das Konzept der Rickwartsplanung. Diese Aussagen nutzt sie,
wie auch das Konzept der Vorwdrtsplanung, zur Differenzierung und Abgrenzung der
Rickwartsplanung.

Die Analyse ihrer Kommunikationsplanung im Detail zeigt, dass sie laut ihrer eigenen Aussage
Impulse plant, um

*  Funktionstransparenz zu erhéhen,

»  Zieltransparenz zu erhdhen,

+ den Unterricht zu strukturieren,

» die Schulerkommunikation zu verbessern,

» das Klassenklima tiber Metakommunikation zu verbessern,

« zur eigenen fachlichen Planungsunterstltzung,

»  Denkprozesse der Schillerinnen und Schler anzuregen,

»  selbst Sicherheit fur den Unterricht zu erhalten,
aber dennoch viele Situationen sieht, in denen sie spontan agieren muss und nicht an ihrer
Planung festhalten darf. Es stellt keine Schutzmalinahme vor tberraschenden Gesprachen dar, da
diese Lernprozesse fur die Schilerinnen und Schiiler essentiell sind und sie darauf spontan
reagieren und eingehen muss. Werden die Planungsunterlagen bzgl. der kommunikativen
Planung betrachtet, 1asst sich festhalten, dass Simone folgende Impulsarten und Zwecke explizit
darin geplant hat:

»  Schilerantworten

»  Tafelbilder

»  Arbeitsauftrage

+  Hilfestellung

e Ziele

»  Ergebnissicherung

*  Unterrichtsgesprache
Verkniipfende Impulse werden von Pia genannt und als sinnvoll fur den Unterricht reflektiert. Sie
empfindet, dass das Konzept ihr eine neue Sicht auf Denk- und Lernprozesse gegeben hat, und
erlautert warum. Gleichzeitig erklart sie, dass die Planung der Verknlpfung die Umsetzung im
Unterricht erleichtert. Sie schreibt dem Konzept vor allem eine Erhdhung der Ziel- und
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Funktionstransparenz zu und wendet das Konzept in ihren Planungsunterlagen passend und
zielgerichtet an.

9.6.7 Kommunikatives Handeln im Unterricht

Im néchsten Schritt geht es darum, inwiefern die Planungen im Unterricht umgesetzt und das
Wissen der Studierenden in den Unterricht intergiert werden kénnen, um mittels der geplanten
Kommunikation Ziel-, Funktions- und Prozessklarheit fur die Schillerinnen und Schiiler im
Unterrichtsgeschehen zu erhéhen.

9.6.7.1 Verhalten bei der Verwendung der Kommunikation im PU

Analyse

Nach dem Fachpraktikum wird Pia zu ihren Erfahrungen mit der Umsetzung der Kommunikation
im Unterricht befragt (Interview 12). Dabei ist ihre Antwort auf die Frage: ,,Inwiefern konntet ihr
die geplanten Formulierungen im Unterricht einsetzten? Und wo gab es dabei Erfolge oder
Probleme und wie hat euch das iiberhaupt geholfen?* folgende:

Ich habe auch, groftenteils fand ich auch, dass es gut umsetzbar war, ich fand auch,
dass man, wenn man ein bisschen Zeitprobleme hatte, sich nicht mehr unbedingt an
seine Planung gehalten hat. Und bei Verstandnisschwierigkeiten von Schiilern war es ja
auch weniger hilfreich, wenn man hier spontan reagieren muss und vor allem dann auch
andere Formulierungen eben nochmal finden muss und nicht die, die man geplant
haben, weil die ja offensichtlich nicht funktioniert haben. Und was ich gemerkt habe,
das habe ich hier jetzt gar nicht hingeschrieben, aber bei den Stunden, wo du da warst
hat man dann doch versucht, sich an die Formulierungen irgendwie zu halten, die man
geplant hat und ich persénlich wurde dadurch so ein bisschen unflexibel und hatte so
das Gefiihl, wie mache ich das jetzt anders oder wie, da ist man doch versucht, dabei zu
bleiben und dadurch hat man irgendwie die Schiler nicht so mitgenommen wie in
anderen Stunden, wo man dann einfach gesagt hat, ich muss jetzt nicht alles zeitlich
durchkriegen und ich schmeife jetzt einfach den Teil am Ende raus und daflir gehe ich
hier jetzt nochmal ein bisschen né&her drauf ein und erarbeite das nochmal, damit das
klar ist oder so. Ja, aber das wird in Unterrichtsbesuchen ja spater auch nicht anders
sein, dass man seine Zielsetzung hat und eigentlich auch sich an die Planung
groRtenteils halten sollte. (Student 4_12_134)

In dieser Antwort stellt Pia ihre Umsetzung der Planung der Kommunikation im Unterricht dar,
wodurch sie der Oberkategorie Wiedergabe der Impulse mit der Ausprdgung Reflexion
zugeschrieben wird. Ahnliche Antworten gibt sie zusétzlich in den Textstellen Student 4_Q2_
12: 679 und Student 4_12_136. Diese Aussagen werden alle der Kategorie zugeordnet, da Pia
erlautert, inwiefern sie ihre geplanten Impulse umgesetzt hat. Die Beschreibung der Kategorie
sieht vor, dass Aussagen zugeordnet werden, in denen sie darlegt, ob sie sinngemaR ihre zuvor
geplanten Impulse im Unterrichtsgeschehen wiedergibt, ob sie ihre Impulse begriindet nicht
einsetzt oder dass sie diese wortwortlich wiedergibt. Auch Aussagen, die eine Disparitat
zwischen der Planung der kommunikativen Impulse und der Verwendung dieser im Unterricht
aufzeigen, werden hier zugeordnet. Die Studierenden reflektieren den Einsatz der
kommunikativen Impulse im Unterricht in den zugeordneten Aussagen oder zeigen Limitationen
der zuvor geplanten Impulse auf und reflektieren, warum diese nicht eingesetzt werden.
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Interpretation

Pia stellt heraus, dass sie die geplanten Impulse im Unterricht einsetzen konnte, macht aber
deutlich, dass es zwei Grinde gibt, warum sie von der Planung abweicht: Erstens kann
Zeitmangel zu mehr Abweichungen von der Planung fiihren und zweitens, bei auftretenden
Lernprozessen der Schilerinnen und Schiiler, die zuvor nicht angedacht worden sind, muss
gezielt von der Planung abgewichen werden, wie Pia erklért.

Analyse

Zusétzlich ist wvon Interesse, mit welcher Intensitdt und auf welche Weise
Kommunikationsprozesse in der Unterrichtsplanung beriicksichtigt werden (Interview 12). Dazu
antwortet Pia: ,,Jmmer ein bisschen aber genau, unterschwelliger* (Student 4 12 147, siehe auch
Student 4_12_141) sowie

Es kam halt immer darauf an, da kam spater glaub ich auch noch eine Frage, also wenn
du hinten mit drin salRt auf jeden Fall sehr viel, stérker als sonst. Weil man ja doch
relativ, also mehr Stunden hatte, als im ASP und dann hat man sich einfach nicht fir
jede Stunde die Miihe gemacht, alle méglichen Ubergénge oder so auszuformulieren.
Aber dennoch habe ich mir schon starker als im ASP so, ja ich habe jetzt vor allem bei
moglichen Schiilerantworten oder Ubergéange oder halt vor allem méglicher expliziter
Fragestellung, da habe ich mir dann schon vorher Gedanken driiber gemacht. (Student
4 12_125)

In diesen beiden Aussagen macht Pia deutlich, dass sie die Kommunikation immer zu einem
geringen Grad in der Unterrichtsplanung berticksichtigt, aber bei Hospitationen den Fokus starker
daraufgelegt hat. Daher wird diese Aussage der Oberkategorie Haufigkeit der Planung von
Kommunikation zugeordnet. Sie gibt zusétzlich an, dass sie durch die Anzahl der Stunden keine
Zeit fur eine ausfihrliche Kommunikationsplanung hat, wodurch beide Aussagen der
Auspragung Nennung zugeordnet werden, da laut Beschreibung Aussagen der Studierenden
eingeordnet werden, die sich darauf beziehen, welchen zeitlichen Aufwand die Studierenden der
Planung der Kommunikation in ihren Unterrichtsplanungen gewidmet haben und falls
Begriindungen oder Limitationen zum zeitlichen Aufwand der kommunikativen Planung gegeben
werden, werden diese aufgefihrt.

Es liegen die Planungsunterlagen der Hospitationen vor. Werden die Impulse aus den Planungen
betrachtet und mit denen, die im Unterricht von Pia eingesetzt werden, verglichen, wird sichtbar,
dass Pia ihre Impulse sinngemaR einsetzt (siehe Tabelle 18).

Tabelle 18: Gegenuberstellung Planung und Unterricht ausgewéhlte Impulse zur Verwendung
der Kommunikation im Fall Pia

Planung

Unterricht

Ausblick auf die nichste Stunde: ,,In welche
Richtung diese Strahlen am  Spiegel
reflektiert werden, das Uberlegen wir uns in
der ndchsten Woche.“ (Student 4_Planung
1.5)

Genau. Das schreiben wir noch an die Tafel,
in welche Richtung genau. Wollt ihr das
sagen, oder? Ok. (...) Genau. Wie genau in
welche Richtung genau, das untersuchen wir
nachste Woche. (Student 4 1 389)

,,Konnt ihr alle diese hiibsche Frau erkennen?
Was meint ihr, ist das Spiegelbild von ihr
richtig?* (Student 4_Planung 1_6)

Ja, das ist ein gespiegelter Mensch. So laufen
Menschen normalerweise nicht rum, das ist
ein gespiegeltes Bild. Ganz normal wirdet ihr
sagen? Passt so? (Student 4 1 485)
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Interpretation

Pia gibt an, dass sie die Kommunikationsplanung manchmal in Blick genommen hat und bei
auftretendem Zeitmangel in der Planungsphase wird der Fokus auf andere Aspekte gelegt. Es
zeigt sich, dass sie anderen Planungsaspekten eine gréfRere Bedeutung zuschreibt. In den
hospitierten Stunden setzt Pia ihre geplanten Impulse im Unterricht gréBtenteils ein, zwar
sinngemaR, aber oft sehr &hnlich zu der geplanten Formulierung. Insgesamt wird deutlich, dass
Pia viele Impulse geplant hat, die groftenteils zum Einsatz kommen, falls nicht, wird dies
angemessen von Pia reflektiert.

9.6.7.2 Verhalten beim Verknupfen der Tiefen- und Sichtstruktur im Physikunterricht

Analyse

In Pias Planung zum Spiegelbild formuliert sie nach dem Versuch folgenden Impuls, um die
Ergebnisse zu vergleichen: ,,Welche Eigenschaft habt ihr in eurer Station untersucht? Wer fiihrt
den Versuch einmal vor? Erklarst du auch, was du machst, oder macht das jemand anders?*
(Student 4_Planung 1 2 Impuls 3). Dabei verkniipft sie die Tiefenstruktur (Eigenschaften) mit
der Sichtstruktur (Erkl&rung, was dazu gemacht wird im Versuch). Sie plant einen Impuls zur
Verknupfung der Tiefen- und Sichtstruktur, wodurch dieser der Auspragung Produktion in der
Kategorie Erhdhung der Funktionstransparenz durch Verknipfung im Unterricht zugeordnet
wird.

Interpretation

Pia empfindet die Planung der kommunikativen Verknipfung der Tiefen- und Sichtstruktur als
umsetzbar und als Methode sinnvoll, dennoch setzt sie diese Art der Kommunikation nicht in
ihrem Unterricht um, obwohl sie Impulse mit diesem Zweck in ihren Planungsunterlagen
vorbereitet hat. Es kann aus ihren Aussagen im Lerntagebuch gemutmaft werden, dass Pia dieses
Konzept nicht anwendet, da sie durch Verstandnisprobleme der Schilerinnen und Schiiler andere
Impulse verwenden und gezielt von der Planung abweichen musste. Jedoch zeigt sich, dass sie
auch die anderen geplanten Impulse nicht umsetzt, warum bleibt hier offen. Es kénnte darauf
geschlossen werden, dass Pia erstens trages Wissen gegentber diesem Konzept in der Umsetzung
aufgebaut hat. Eine alternative Erklarung ware, dass sie dem Konzept keine Bedeutung fiir ihren
Unterricht zuschreibt und in den Fragebdgen und Interviews ausschlieflich aus sozialer
Erwiinschtheit das Konzept positiv reflektiert und ihren Planungen angewendet hat.

9.6.7.3 Individuelle Uberzeugungen zum Lernen und Lehren im Physikunterricht

Analyse

Im Gegensatz dazu setzt Pia ihre Planung in der Unterrichtsstunde wie geplant um. Somit wendet
sie die Rlckwartsplanung in ihrem Unterricht um. Daher kann von einer konstruktivistisch
angelegten Stunde ausgegangen werden (siehe Abschnitt 2.4).

Interpretation
Ob Pia ihre Planung mittels der Rickwartsplanung aus sozialer Erwunschtheit oder aus eigener
Uberzeugung geplant und umgesetzt hat, wird an dieser Stelle nicht deutlich.

9.6.7.4 Individuelle Uberzeugungen zur Praxistauglichkeit der Konzepte im
Physikunterricht

Im ndchsten Teil wird betrachtet, inwiefern Pia die betrachteten Konzepte fir praxistauglich im

Schulalltag halt. Dabei wird zusitzlich sichtbar, welche Uberzeugung Pia gegeniiber dem
alltaglichen Schulleben hat.
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Analyse

Auf die Bitte den Satz ,,Den Unterricht mittels Kommunikation zu strukturieren...“ zu beenden,
zeigt sich, dass Pia der Planung der Kommunikation zur Strukturierung im Schulalltag keine
eindeutige Bedeutung in den Interviews 11 und 12 zuschreibt:

Dem Dritten stimme ich nicht zu, denn ich finde, den Unterricht zu strukturieren mit
Kommunikation ist sinnvoll, aber es muss nicht immer funktionieren. Und wenn es nicht
funktioniert sollte man spontan genug sein. Aber im Allgemeinen sollte man trotzdem
Kommunikation planen und damit den Unterricht strukturieren. Ist im Schulalltag nicht
realisierbar stimme ich im Allgemeinen auch nicht zu. Es ist schon realisierbar,
allerdings nicht immer. Also ja. Ja und bei dem Letzten sehe ich das auch &hnlich. Es ist
halt wirklich eine gute Absicht und man kann damit auch Unterricht besser
strukturieren, aber es kann natirlich nicht in jeden Situationen klappen. (Student
4 11_49)

Hier beschreibt Pia, dass die Kommunikation zur Strukturierung im Schulalltag im Allgemeinen
realisierbar ist (siehe auch Student 4_12_93). Diese Aussage wird der Oberkategorie Das Konzept
der Planung der Kommunikation zur Strukturierung ist praxistauglich mit der Auspragung
Reflexion zugeordnet, da Pia nahelegt, dass nicht in allen Situationen das Konzept verwendet
werden kann. Die Beschreibung der Kategorie beinhaltet Folgendes: Die Studierenden geben
Begriindungen dafiir an, warum die Kommunikation zur Strukturierung des Unterrichts und
deren Planung im Alltag oder in der Praxis einsetzbar ist und reflektieren dieses Konzept vor
dem Hintergrund des Berufsalltages und geben Limitationen reflektiert an. Sie beflirworten
dieses Konzept explizit. Es werden Satzsegmente genannt wie ,.es ist praxistauglich“, ,,in der
Realitdt moglich®, ,,im Alltag moglich® in Zusammenhang zu Begriindungen zu ,,Planung der
Kommunikation zur Strukturierung®.

Dennoch macht Pia bei konkreter Nachfrage im Interview 12 deutlich, dass ,,[...] man keine Zeit
dafiir hat. Genau und deswegen ist es im Schulalltag nicht realisierbar oder nur in Ansdtzen
realisierbar vielleicht* (Student 4 12 87). Folglich wird diese Aussage der Oberkategorie Das
Konzept der Planung der Kommunikation zur Strukturierung ist nicht praxistauglich zugeordnet
mit der Auspragung Nennung. Diese Uberzeugung zeigt sich in vielen Aussagen von Pia (Student
4 Q1 9:196; Student 4 _Q2_9:39; Student 4 Q2 9:195; Student 4 12 _85), die alle dieser
Kategorie zugeschrieben werden. Sie &ufert, dass die Planung von Kommunikation zur
Strukturierung im Schulalltag nicht umsetzbar ist und sie dieses Konzept explizit ablehnt. Dabei
werden Satzsegmente genannt wie ,.es ist nicht praxistauglich®, ,,in der Realitédt nicht moglich®,
»im Alltag nicht moglich® in Zusammenhang zum Bereich ,,Planung der Kommunikation zur
Strukturierung*.

Dabei stellt Pia zuséatzlich heraus, dass es

[...] dann eine Hilfe fir Lehrkrafte [ist], wenn sie sehr wenig Unterrichtserfahrung
haben. Den habe ich nicht angeklickt, weil ich finde, das ist eine Hilfe. Also das ist auch
wieder so eine Sache, also es kdnnte halt eine Hilfe fir jeden sein, wenn man Zeit dafir
hat oder einen schwierigen Kurs hat ist es sicherlich auch sehr sinnvoll, sich auch als
erfahrener Lehrer nochmal mit der Kommunikation auseinander zu setzten. Natrlich ist
es aber grade dann eine Hilfe, wenn man wenig Unterrichtserfahrung hat. (Student
4 12_91)

Es wird veranschaulicht, dass Pia die Erfahrung der Lehrkrdfte in Zusammenhang mit der
Verwendung der Kommunikation in der Planung sieht. Diese Aussage wird der Oberkategorie
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Ergebnisse

Die Unterrichtserfahrung hat einen Einfluss auf die Planung der Kommunikation, die nur in der
Ausprégung Reflexion auftreten kann, da diese Erkenntnis eine Reflexion der Situation ist. Pia
gibt diesen Aspekt sowohl in den Fragebdgen als auch den Interviews an (Student 4 Q1 9:93;
Student 4_11_45; Student 4_11_49; Student 4_12_89).

Gleichzeitig zeigt sich bei der Beantwortung der Frage ,,Ist es deiner Meinung nach mdglich,
mittels der von der Lehrkraft angeregten Kommunikation, die Tiefenebene mit der Sichtebene zu
verkniipfen?“, dass Pia dem Konzept der kommunikativen Verkniipfung der Sicht- und
Tiefenstruktur im Schulalltag widerspriichlich gegenibersteht.

Zum einen gibt sie an, dass ,,[...] wenn ein Schiiler zum Beispiel etwas erklart und man versteht
es auf Anhieb nicht, kann man nattrlich nochmal nachfragen, ja, weiterstochern sag ich mal und
wird dann irgendwann an das Denken des Schulers dran kommen und ohne Kommunikation
wirde man das eben nicht tun. In der Realitét ist es finde ich durchaus mdglich aber halt nicht
immer® (Student 4 11 _53). Pia stimmt zu, dass das Konzept in der Realitét, also im Schulalltag,
anwendbar ist. Es wird der Oberkategorie Das Konzept der Verknipfung der Tiefen- und
Sichtstruktur ist praxistauglich mit der Auspragung Reflexion zugeordnet.

Auf der anderen Seite gibt sie zu bedenken: ,,Man kann Vieles planen, ist aber den plétzlichen
Zufallen im Unterricht weitgehend ausgeliefert, was das Denken und Lernen der [Schillerinnen
und Schiiler] angeht* (Student 4 Q2 11:308). Dabei wird diese Aussage der Oberkategorie Das
Konzept der Verknlpfung der Tiefen- und Sichtstruktur ist nicht praxistauglich mit der
Auspragung Nennung zugeordnet, da sie beinhaltet, dass die Studierenden &uBern, dass die
Verknipfung der Tiefen- und Sichtstruktur durch Kommunikation als nicht umsetzbar im
Schulalltag angesehen wird. Es werden Satzsegmente genannt wie ,,es ist nicht praxistauglich®,
»in der Realitdt nicht moglich®, ,,im Alltag nicht méglich® in Zusammenhang zum Bereich
»Verkniipfung der Sicht- und Tiefenstruktur durch Kommunikation®.

Interpretation

Pia zeigt zur Kommunikationsplanung und zur Verknipfung der Tiefen- und Sichtstruktur eine
positive Einstellung und ist in der Lage kommunikative Impulse zielfihrend in Planungen und
groRtenteils im Unterricht zu integrieren. Es wird deutlich, dass sie den Unterricht vor allem auch
in Zusammenhang zu spontanen Situationen sieht und daher alle Konzepte als Mdglichkeit, aber
nicht als Notwendigkeit fur den Einsatz im Schulalltag betrachtet. Dennoch wird offensichtlich,
dass Pia die Erfahrung der Lehrkrafte als Entscheidungsmerkmal fiir den Einsatz der Konzepte
sieht: Je weniger Erfahrung eine Lehrkraft hat, desto hilfreicher sind die Konzepte. Ein fir sie
besonders wichtiges Merkmal, dass entscheidet, ob die Konzepte angewandt werden oder nicht,
ist der zeitliche Aspekt: Bei Zeitmangel werden alle Konzepte als nicht einsetzbar im Schulalltag
beschrieben.

9.6.8 Zusammenfassung im Bereich Unterrichtshandeln

Das Unterrichtshandeln und die Umsetzung kann Pia groBtenteils angemessen reflektieren. Sie
setzt viele der geplanten Impulse ein und entscheidet sich bewusst dafir, einige Impulse im
Unterrichtsgeschehen nicht zu verwenden. Damit versucht sie ihre vorangelegte Struktur des
Unterrichts den Schillerinnen und Schiilern zu vermitteln, was in Ansatzen gelingt, wodurch die
Prozesstransparenz zum Teil erreicht wird, jedoch nicht immer, durch die gezielte Abweichung
von der Planung durch Verstandnisschwierigkeiten bei den Schilerinnen und Schiilern. Viele
andere Impulse gibt sie sinngemal wieder. Die Verknipfungen kann sie in ihren Unterricht nicht
integrieren, was eine Unvertrautheit mit dem Konzept in der Umsetzung zeigt.
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Pias Uberzeugung zur Kommunikation zur Strukturierung und der Verkniipfung in der Praxis ist
nicht eindeutig: Obwohl sie viele Vorteile nennt und auch den Einsatz in der Praxis fur sinnvoll
erachtet, sagt sie deutlich, dass es im Schulalltag nicht realisierbar ist dieses Konzept bei
zeitlichen Problemen oder durch spontane Situationen im Unterricht umzusetzen. Die Erfahrung
der Lehrkréfte spielt fiir sie eine bedeutende Rolle beim Einsatz der Kommunikationsplanung:
Besonders flr unerfahrene Lehrkréafte sieht sie einen Nutzen.

Durch die eingesetzten Impulse kann sie die Ziel- und Prozesstransparenz erhéhen, allerdings
kann auch Pia eine Funktionstransparenz nicht in ihrem Unterricht erreichen.

9.6.9 Zusammenfassung von Pias Uberzeugungen, Wissen und
Handeln im Modul

Pia zeigt eine Sensibilitdt gegenlber sprachlichen Impulsen und reflektiert, wann sie diese
einsetzen kann und formuliert passende Impulse in ihren Planungen. Sie hat eine positive
Einstellung zur kommunikativen Planung des Physikunterrichts und sieht viele Vorteile darin.
Ihre vorangehende Planung der Kommunikation im Unterricht hilft Pia in der konkreten
Unterrichtssituation, da sie nicht nur Impulse fiir den Unterricht konkret plant, sondern sie die
Impulse sinngemal’ im Unterricht verwenden kann.

Es zeigt sich, dass sie Ziel- und Prozesstransparenz mittels der Planung der kommunikativen
Impulse in ihrem Unterricht erhdohen mdchte, was sie durch die Planung der Impulse erreicht, die
Ziele fur den Unterricht ansprechen oder Zusammenfassungen, als Unterrichtsgesprach
aufnehmen. Die Funktionstransparenz wird in den Planungen von Pia nicht betrachtet. Besonders
zeigt sich eine Affinitdt zu der Strukturierung durch Impulse, die sie durch die
Zusammenfassungen in ihren Planungen umsetzen kann, um den Schiilerinnen und Schiilern die
Struktur des Unterrichtsverlaufs transparent zu machen. In der Planung berlicksichtigt sie
zusétzlich die kommunikative Verknupfung der Tiefen- und Sichtstruktur. Es zeigt sich, dass sie
viele Kernpunkte der Konzepte fur sich ibernehmen konnte.

Im Unterricht selbst kann sie viele Impulse passend einsetzen und entwickelt ein
Reflexionsvermdgen fiir den Einsatz der geplanten Impulse. Es gelingt ihr in Ansatzen die
Zieltransparenz durch Impulse zu erhdhen, die das Ziel der Unterrichtsstunde verdeutlichen und
die sie zu Beginn der Stunde verwendet. Genauso wie die Prozesstransparenz, die sie durch nicht
ganz klar strukturierte, aber dennoch zusammenfassende Impulse den Schilerinnen und Schiiler
zu verdeutlichen versucht. Die Funktionstransparenz wird durch ihre kommunikativen Impulse
im Unterrichtsgeschehen nicht erhéht, da sie keine tiefgreifenden Verknlpfungen zwischen den
Ebenen im Unterrichtsgeschehen aufbauen und ihre verknupfenden Impulse nicht einsetzen kann.
Dies zeigt eine Unvertrautheit zum Konzept auf, da es ausschlieBlich in der Umsetzung im
Unterricht scheitert.

Obwohl Pia die im Modul erlernten und verwendeten Konzepte fiir sinnvoll hdlt und ihnen einen
grolRen Nutzen sowohl fiir die Lehrkraft als auch fur die Schiilerinnen und Schler zuschreibt,
stellt sie die Madoglichkeit der alltdglichen Verwendung in Frage, durch spontane
Unterrichtsverlaufe und mangelnde Zeit: Sie verbindet einen hohen Planungsaufwand mit der
Planung der kommunikativen Impulse. Das lasst darauf schlieen, dass sie anderen Konzepten,
die an dieser Stelle offenbleiben, eine grofere Bedeutung zuschreibt, um eine ,,runde‘
Unterrichtstunde planen und durchfiihren zu kénnen.
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Ergebnisse

9.7 Darstellung Fall Fabian

Fabian ist im ersten Semester des Master of Education. Er studiert die Féacher Physik und
Mathematik. Er versteht und spricht Englisch in einem angemessenen Level.

9.7.1 Epistemologische Uberzeugungen zum Lernen und Lehren im
Physikunterricht

Zunachst stellt sich bei Fabian die Frage, inwiefern eine Sensibilitadt bezuglich sprachlicher
Kommunikation im Physikunterricht aufgebaut und im zweiten, kommunikative Impulse
formuliert werden kénnen, um Ergebnisse fur die erste Forschungsfrage zu erhalten. Auch bei
Fabian werden die individuellen Uberzeugungen zum Lernen und Lehren im Physikunterricht
(siehe Abschnitt 2.5) analysiert, die Einfluss auf sein Verhalten im Unterricht haben.

Analyse

Fabian wird im Fragebogen QO (siehe Anhang) gebeten in einer vorgestellten Situation, Stellung
zu beziehen, wie seine Vorstellung zum Lernen von Schiilerinnen und Schiilern aussehen und
welche Auswirkungen dies fur das Planen von Physikunterricht hat (Q0_Frage 4: Vorstellungen
vom Lernen und Lehren). Diese Situation stellt eine Diskussion im Lehrerzimmer dar, in der vier
Kollegen jeweils ihre Ansichten zum Lernen und Lehren preisgeben und anschliefend Fabian auf
Bitte einer dieser Kollegen seine Sicht dazu darlegen soll. Er dauRert sich wie folgt:

Gewissermalien haben sie fast alle etwas recht, finde ich. Also erstmal muss ich Frau
Schrdder zustimmen, dass jeder individuell sein Wissen abspeichert und verknupft und
wir als Lehrkréfte dabei lediglich die Ubermittler und Helfer darstellen, das Wissen
kompakt und in Stiickchen zu vermitteln. Damit wére ich schon bei Herrn Miller, denn
wir missen den [Schulerinnen und Schillern] das Wissen in attraktiven leichten
Happchen Ubergeben / darbieten, damit es angenommen wird und im Kopf irgendwie
., hingen* bleibt, bzw. mit bereits bestehendem Wissen / Vorwissen verkniipft werden
kann. So steh ich nun schon bei der Aussage von Herrn Meier, weil man das Vorwissen
eben aktivieren muss und nur so Fehlvorstellungen vorbeugt oder aus dem Schiler
schaffen kann. (Student 8_QO0_58)

In dieser Aussage benennt Fabian viele Aspekte, die auf seine Uberzeugung zum Lernen und
Lehren im Physikunterricht schlieRen lassen. Dadurch, dass er sowohl Frau Schroder als auch
Herrn Miiller und Herrn Meier in Teilen zustimmt, wird diese Aussage der Oberkategorie Es ist
nicht eindeutig zuzuordnen, welche Vorstellung zum Lernen von Schilerinnen und Schilern
vorherrscht zugeordnet mit der Auspragung Nennung, denn Fabian reproduziert an dieser Stelle
die Aspekte des Lernens und Lehrens, die die vier vorgestellten Akteure in der Situation
beschreiben. In diese Kategorie werden Aussagen eingeordnet, aus denen nicht eindeutig
ersichtlich ist, welche Uberzeugung den Studierenden beeinflusst, da sie Schlagworte wie
,,Wissensaufbau/-konstruktion® und ,,Ubergabe von Wissen“ in einem zusammenhingenden
Kontext verwenden. Sie &uBern explizit Zustimmung sowohl fir mindestens eine der
Lehrpersonen Schréder und/oder Meier und fir mindestens eine der Lehrpersonen Schmidt
und/oder Muller. Die ersten beiden Lehrpersonen weisen eine konstruktivistische und die zweiten
eine transmissive Sicht zum Lernen auf.
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Interpretation

Fabians Uberzeugungen zum Lernen der Schiilerinnen und Schiilern kann nicht einer der beiden
gegeniberliegenden Pole der konstruktivistischen oder transmissiven Sicht zugeordnet werden:
Er bedient sich beider Theorien, um sein Verstandnis von Lernen und Lehren im Unterricht zu
verdeutlichen. Er ist sich dem individuellen Prozess des Lernens bewusst und dass jeder Schiler
und jede Schilerin sein/ihr eigenes Vorwissen hat, auf dem aufgebaut werden muss. Es hat einen
Einfluss auf den Lernprozess, da Neues mit Altem verknlpft wird. Zusétzlich benutzt Fabian das
Wort aktivieren, das eine konstruktivistische Sicht zugrunde legt, da Lernen aktiv und individuell
aufgebaut wird mit der Lehrkraft als Helfer. Dennoch zeigen sich in seinen Aussagen auch
Aspekte der transmissiven Sicht auf Lernen. Zum einen soll Wissen vermittelt werden, wobei die
Lehrkrafte als Ubermittler fungieren. Mit dieser Wortwahl stellt Fabian den Prozess der
Darstellung der Inhalte im Unterricht dar, allerdings wird zusétzlich von Speicherung des
Wissens und der Notwenigkeit der Darbietung des Wissens in kleinen Portionen im Unterricht
gesprochen. Das deutet darauf hin, dass Fabian sich keiner Lerntheorie eindeutig zuordnen kann.
Er benutzt Aspekte beider Lerntheorie, um seine Sicht auf Lernen und Lehren dazustellen. Daher
kénnen drei Interpretationsmoglichkeiten fir ihre epistemologischen Uberzeugungen in Frage
kommen: Erstens Fabian integriert beide Theorien in seine Sicht auf Lernen und Lehren und
zieht dabei keine direkten Rickschlisse zu den beiden, da sie fur ihn keine ibergeordnete Rolle
spielen. Zweitens Fabian ist sich beiden Theorien bewusst und beschreibt hier jeweils die
Aspekte, die fir ihn und sein Verstdndnis von Lernen und Lehren am sinnvollsten sind. Drittens
Fabian ist sich seiner Position nicht eindeutig bewusst und verwendet, daher die Schlagworte, die
in den Aussagen der vorgestellten Lehrkrafte benutzt werden. Allerdings scheint die erste
Aussage sowie die dritte wahrscheinlicher, da er der Lehrkraft im Unterricht verschiedene Rollen
zuschreibt (Ubermittler/Helfer). Welche zutrifft, kann auf Grundlage der Daten nicht bestimmt
werden.

9.7.2 Zusammenfassung Uberzeugungen

Fabian weist an vielen Stellen sowohl eine konstruktivistische Sicht als auch eine transmissive
Sicht auf Lernen auf. Er bedient sich beider, um seine Sicht auf Lernen und Lehren darzustellen,
die pragmatisch ist, um die Prozesse, die er im Unterricht erwartet, zu verbalisieren. Da er jedoch
weder die eine noch andere epistemologische Uberzeugung zum Lernen konkret benennt oder in
seinen Aussagen differenziert, kann geschlossen werden, dass diese Differenzierung bzw. die
Entscheidung fir eine der beiden fiir Fabian kein bedeutendes Merkmal fiir die Planung von
Unterricht ist. Es wird gezeigt, dass epistemologische Uberzeugungen zum Lernen und Lehren
im Physikunterricht keine bedeutsame Rolle fiir Fabian spielen. Nur Uber die Fragebégen und
Interviews wird Fabian dahingefiihrt, dartiber nachzudenken. Seine Aussagen weisen darauf hin,
dass er noch sehr unvertraut damit ist und beide Theorien ineinander integriert, ohne das
Widerspriiche fir ihn entstehen.

9.7.3 Sprachsensibilitat

Im Bereich der Sprachsensibilitét (siehe Abschnitt 3.2.1) soll betrachtet werden, inwiefern Fabian
der Sprache in seiner Unterrichtsplanung eine Bedeutung zuschreibt durch die Analyse des
Einsatzes kommunikativer Impulse.
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Ergebnisse

9.7.3.1 Verhalten bei der Planung und Verwendung der Kommunikation im
Physikunterricht

Analyse

In der Planung fur die Stunde zum Interferenzgesetz, stellt Fabian nach Durchfilhrung des
Experiments folgende Frage an die Schiilerinnen und Schiiler: ,,Woran konnte es eurer Meinung
nach liegen, dass die Werte abweichen? ,Passt die Abweichung dennoch zu unserer
Erwartung? (Student 8 Planung 1_22). Dies ist einer der wenigen Impulse, die Fabian in den
Planungsunterlagen formuliert und féllt der Oberkategorie Art des Impulses zu, in der die
verschiedenen Arten der kommunikativen Impulse zugeordnet werden. Als Subkategorie lasst
sich Kommunikative Planung von Arbeitsauftragen zuordnen, da er in diesem Impuls eine Frage
an die Schulerinnen und Schiller stellt, die zundchst einmal eine Kognition, das Reflektieren der
Messwerte, anbahnen soll. Die Beschreibung zu der Subkategorie fasst zusammen, dass Beispiele
oder geplante Impulse angegeben werden und erlautert wird, inwiefern Arbeitsauftrdge oder
Fragen fur die Schiilerinnen und Schiler in der Planung oder im Unterricht verwendet werden
kénnen. Dazu gehdren Aufgabenstellungen mit Operatoren, aber auch Fragen, die eine Kognition
oder Handlung seitens der Schilerinnen und Schiiler anstreben. Im Lerntagebuch ordnet Fabian
diesem Impuls keinen Zweck zu, daher kann dieser Impuls keiner Kategorie mit einem Zweck
zugeschrieben werden. Dieser Impuls gehort zu der Ausprdgung Produktion, da es ein in den
Planungsunterlagen formulierter Impuls ist.

Interpretation

Fabians vorherigen Aussagen schlieBen auf eine Mischung der konstruktivistischen und
transmissiven Sicht auf Lernen. Daher kénnte angenommen werden, dass Fabian aus diesem
Grund nur sehr wenige kommunikative Impulse in den Planungsunterlagen formuliert, da die
Lehrkraft eher als Ubermittler von Wissen und nicht als Helfer im aktiven Aufbau von Wissen
angesehen wird. Zusétzlich weist das darauf hin, dass Fabian eine geringe Sensibilitat fir
Sprache (siehe Abschnitt 3.2.1) aufgebaut hat, da er Impulse in den Planungen sehr marginal
einsetzt (Produktion von Impulsen). In den Unterrichtsplanungen zu der zweiten Einheit werden
gar keine Impulse geplant, nur ein nonverbaler Impuls zur Tafelbildkonstruktion. Daraus kann
geschlossen werden, dass Fabian den kommunikativen Impulsen keine besondere Bedeutung fiir
die Planung und die Umsetzung im Physikunterricht zuschreibt.

9.7.3.2 Individuelle Uberzeugungen zu Planen von Kommunikation im
Physikunterricht

Analyse

Wéhrend der Datenerhebungen macht Fabian keine Angaben dazu, ob er sich als Vorbild fir die
Verwendung der Kommunikation im Physikunterricht sieht. Durch das in den Fragebdgen Q1
und Q2 verwendete Antwortitem, dass Planen von Kommunikation wichtig ist, damit
Schilerinnen und Schiler lernen, besser zu kommunizieren, hatte ihn zu dieser Ansicht leiten
kénnen. Er macht zu diesem Konzept keine Aussagen.

Interpretation

Es kann nicht gezeigt werden, ob Fabian der Kommunikation diese Rolle fur die Funktion der
Lehrkraft geschrieben wird (siehe Abschnitt 3.2). Es kommen drei Erklarungsanséatze in Betracht:
Erstens Fabian scheint diese Funktion nicht bewusst zu sein. Zweitens er &uRRert diese nicht
explizit, da es selbstverstandlich fiir ihn ist. Drittens er verbindet die geplanten kommunikativen
Impulse nicht mit der Kommunikation der Schilerinnen und Schiiler.
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9.7.4 Zusammenfassung Sprachsensibilitat

Fabian verwendet wenige Impulse in seinen Planungsunterlagen, wodurch er einen geringen
Grad an Sensibilitadt gegeniiber Sprache und Kommunikation aufzeigt. Es impliziert, dass er
keine Unterstiitzung flr seinen eigenen Unterricht in der Verwendung bzw. der Planung der
kommunikativen Impulse sieht, obwohl er von einem individuellen Lernprozess bei den
Schlerinnen und Schillern ausgeht. Es zeigt sich an dieser Stelle, dass das Konzept der Lehrkraft
als Vermittler stark bei ihm verankert ist. Dies kann erkl&ren, dass er sich selbst nicht als VVorbild
fur die Verwendung der Kommunikation im  Physikunterricht empfindet. Die
weiterzuverfolgende Frage ist, ob er generell kommunikativen Impulsen im Unterricht eine
Unterstltzung fur die Planung und das Unterrichtsgeschehen zuschreibt und nur fur sich nicht
integrieren kann und wie sich dies in seinem Planungsverhalten widerspiegelt.

9.7.5 Planungshandein

In der Planung soll Fabian kommunikative Impulse fur die didaktische Strukturierung des
Physikunterrichts formulieren. Dabei ist von Interesse, inwiefern er dies umsetzt und damit Ziel-,
Prozess- und Funktionstransparenz anzielt - das Hauptziel von Unterricht erklaren fiir die
Schulerinnen und Schiler im Fachpraktikum. Daflr wird das Planungshandeln unter zwei
Aspekten betrachtet:

o die Uberzeugungen zum Planungshandeln

e das Wissen zu Inhalten der Planung und ihre Umsetzung in den Planungsunterlagen
Zunichst wird dargestellt, welche Uberzeugungen Fabian zu der Planung von Physikunterricht,
dem Konzept der Tiefen- und Sichtstruktur fir die Planung von Physikunterricht sowie dem
Einsatz der kommunikativen Impulse in der Planung hat.

9.7.5.1 Individuelle Uberzeugungen zum Planen von Physikunterricht

Analyse
Auf die Frage im Interview 12, ob Fabian vor dem Fachpraktikum Inhalte des Moduls anders
angesehen oder bewertet hat, bringt er seine Ansicht zur Planung von Unterricht zum Ausdruck:

Also weil3 ich nicht, ich stehe der ganz starken Planung ja irgendwie kontrér entgegen,
ich wei3 nicht warum, aber irgendwie gefallt mir das nicht so richtig. Ich weil3 nicht,
vielleicht, keine Ahnung, sehe ich das irgendwie lockerer oder so, ich habe keine
Ahnung, vielleicht ist mein Unterricht dadurch vielleicht auch nicht richtig rund, aber
irgendwie gehort das irgendwie zu mir. Das sozusagen halt so gewisse Sachen
irgendwie halt einfach mal nicht geplant sein mussen zwanghaft. Also, dass ich nicht
den kompletten Unterricht von Minute null bis, ich sag mal fir ne normale Stunde,
irgendwie Minute 45 oder 90 oder sowas komplett durchstrukturiert sein muss. Weil es
halt eben Sachen gibt, die sind halt dann, die kommen dann halt eben so und gewisse
Sachen, ich weiR halt, worauf ich hinaus will und ich weifl halt, was ich vermitteln
wollte am Anfang und wenn der grobe Plan steht, sozusagen, was halt ansteht und ich
mir schon Gedanken dariiber gemacht habe, konnte es in gewissen Situationen halt
ausreichen, das einfach so dabei zu belassen und dann zu gucken, was sozusagen
spontan im Unterricht dann auch bei den Schilern so aktiv passiert, wie die damit
umgehen kdnnen, wie weit ich dann individuell dann auch mich anpassen kann. Und
deswegen stehe, stand, wie auch immer, ich sozusagen, ja, vielleicht ein bisschen
abwehrend dem ganzen gegeniber. (Student 8_12_84)
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Ergebnisse

Fabian stellt heraus, dass er zwar einen groben Plan fir seinen Unterricht erarbeitet, aber generell
vielen Aspekten des Planens kritisch gegentbersteht, da fur ihn die Spontanitat im Umgang mit
den Schiilerinnen und Schiilern im Vordergrund steht. Es duBert sich negativ gegeniiber dem
Konzept der Unterrichtsplanung, wenn auch mit Einschrankungen, wodurch es der Oberkategorie
Die Planung von Unterricht wird abgelehnt mit der Auspragung Reflexion zugeordnet wird. In
der Beschreibung dazu steht, dass die Studierenden eine Begriindung angeben, warum sie die
Planung von Unterricht ablehnen oder warum sie den Unterricht im Praktikum nicht planen.
Dabei wird der Aspekt ,,Planung® in Kombination mit einer negativen AuBerung innerhalb einer
Begrindung genannt.

Interpretation

Es zeigt sich, dass Fabian den Schulerinnen und Schiilern individuelle Lernprozesse unterstellt,
da er spontan auf die Situationen im Unterricht eingehen kénnen méchte, um die Aktivitaten der
Schulerinnen und Schiler zu berucksichtigen. Dies ist der Grund, warum er einer komplexen
Planung kritisch gegenibersteht. Es scheint ihm nicht bewusst zu sein, dass mit der genaueren
Planung des Unterrichts und vor allem den anzubahnenden Lernprozessen genau diese
Aktivitaten einhergehen und durch seine kommunikativen Impulse und Handlungen ausgeldst
werden und er als Unterstiitzer im Unterricht fungieren konnte. Dieses Problem zeigt er in seinen
Ausfiihrungen auf (,,vielleicht ist mein Unterricht dadurch vielleicht auch nicht richtig rund ),
bringt es jedoch nicht in einem Zusammenhang zu den nicht vorhandenen Impulsen, wodurch
den Schulerinnen und Schilern die Transparenz der Ziele, Funktionen und Prozesse fehlen
kénnte.

9.7.5.2 Individuelle Uberzeugungen zum Planen von Kommunikation im
Physikunterricht

Analyse
Fabians Uberzeugung zu der Planung der Kommunikation ist zwiegespalten. Auf die Bitte im
Fragebogen Q2 den Satz ,.Die Kommunikation im Vorfeld zu planen, war fiir mich ... zu

beenden, gibt er an,

[Anstrengend] und Grofteils sehr zeitraubend und dafiir gefiihlt wenig ertragreich. Fir
Formulierungen mussten sich viele Situationen, welche passieren kénnten, Uberlegt
werden und im Idealfall hatten auch fir alle etwas individuell Passendes konstruieren
missen. Trotz deutlich geringerer Unterrichtsstundenzahl (im Vergleich zu einer
fertigen Vollzeit-Lehrkraft) erschien der Arbeitsaufwand bereits zu groR8 und somit fir
den zukilnftigen Alltag eher unrealistisch, was die ideal geplante Kommunikation
betrifft. Ein gewisses Grundmal® sollte jedoch stets bei der Planung im Hinterkopf
mitlaufen. (Student 8_Q2_ 13:338)

Fabian veranschaulicht, dass die Kommunikationsplanung fir ihn sehr zeitaufwendig und wenig
ertragreich ist. Da er diese beiden negativen Aspekte in Kombination zur
Kommunikationsplanung setzt, wird diese Aussage der Oberkategorie Die Planung der
Kommunikation wird abgelehnt mit der Ausprdgung Reflexion zugeordnet. Die Beschreibung zu
dieser Kategorie sieht vor, dass AuRerungen eingeordnet werden, in denen Studierenden
entweder Begrindungen angeben, warum sie dieses Konzept der Kommunikationsplanung nicht
sinnvoll oder nutzlich finden, oder sie reflektieren das Konzept und sehen objektiv mdgliche
Vorteile trotz ihrer subjektiven Ablehnung der Kommunikationsplanung. Der Aspekt
,Kommunikationsplanung* wird genannt in Kombination mit einer negativen AuBerung
innerhalb einer Erklarung. Dies ist der Fall bei Fabian: Er ist sich bewusst, dass die
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Kommunikation beim Planen in Betracht gezogen werden sollte, jedoch stellt dies fur ihn einen
zu hohen Zeitaufwand dar (siehe auch Student 8 12_110). Dariber hinaus sieht Fabian die
Gefahr: ,,Bei zu starker Planung neigt man dazu, sich zu strikt an seinen Plan zu halten und das
ist dann in der realen Situation unprofessionell und unproduktiv, da immer Unvorhersehbares
passieren kann oder man gewisse Aspekte doch anders, starker, schwacher darlegen muss und so
sich der zuvor gedachte Plan in Sekundenschnelle auflosen kann“ (Student 8§ 12 90). Diese
Aussage zeigt eine Limitation der Kommunikationsplanung auf (spontane Situationen), wodurch
sie derselben Oberkategorie zugeordnet wird.

Fabian ist sich ebenfalls bewusst, dass die Kommunikationsplanung eine Unterstiitzung sein kann
(siehe auch Student 8 12_112), da er auf die Frage, ob er Inhalte vor dem Fachpraktikum anders
gesehen hat, im Interview 12 antwortet:

Und ich meine, dass Kommunikation im Unterricht wichtig ist, das war mir vorher
schon irgendwo bewusst. Ich habe mir zwar nie so richtig Gedanken dariiber gemacht,
so nach dem Motto, jetzt musst du halt planen oder so, sondern schon eher, es ist
natiirlich wichtig, was ich sage, das ist halt irgendwie zentral fast schon. Fast schon
zentraler als der ganze Rest irgendwie. Weil das ist das auch, was die dann irgendwie
so ein bisschen wahrnehmen, sofern sie zuhtren. Oder vielleicht héren sie grade
deswegen dann zu, wenn ich was Vernilnftiges sage und nicht die ganze Zeit
irgendwelchen Quatsch. Ich wirde schon sagen, dass es mich in gewisser Weise drauf
gestolen hatte. (Student 8_12_84)

Fabian hélt die Kommunikationsberticksichtigung in der Planung teilweise fir wichtig, um sich
passend im Unterricht auszudriicken. Da er den Aspekt der Wichtigkeit hervorhebt, wird diese
Aussage der Oberkategorie Die Planung der Kommunikation ist eine Unterstitzung mit der
Auspragung Reflexion zugeordnet. Er gibt eine Begriindung an, warum er das Konzept der
Planung der Kommunikation fur wichtig empfindet. Dabei kénnen laut Kategorienbeschreibung
auch reflektierte Limitationen des Konzeptes trotz einer subjektiven Zustimmung zur Planung
der Kommunikation angefiihrt werden, indem die Studierenden ,hilfreich®, ,,unterstiitzend*,
.Erfolg/erfolgreich® oder &hnlich assoziierte Worte in Kombination mit der Planung der
Kommunikation verwenden. Gleichzeitig zeigt Fabian bei der Zustimmung zum Konzept
Limitationen auf: ,,Es ist auf jeden Fall wichtig, dass man so oder so, erstmal generell was plant.
Klar. Und auch diese Sachen plant um die es halt eben ging. Nur halt ob das wirklich der
Hauptaugenmerk oder der Hauptfokus sein muss ist die andere Sache* (Student 8 12 94). Diese
Aussage wird ebenfalls der Oberkategorie Die Planung der Kommunikation ist eine
Unterstutzung zugeschrieben, da er das Konzept als wichtig bezeichnet, es jedoch nicht als
wichtigsten Aspekt der Planung sieht.

Interpretation

Es zeigt sich, dass Fabian der Planung der Kommunikation eine Bedeutung beimessen und es als
Unterstlitzung ansehen kann, aber fur ihn personlich eine nebenséchliche Rolle einnimmt,
obwohl ihm bewusst ist, dass Sprache und Kommunikation zentrale Aspekte des Unterrichts
sind. Fur Fabian lassen sich Spontanitat im Unterricht und Planung der Kommunikation nicht
miteinander verbinden. Es kann geschlossen werden, dass Fabian das Konzept der Planung der
Kommunikation, wie es im Modul intendiert ist, zum einen nicht kognitiv ibernehmen kann,
zum anderen aber auch nicht mit seinen Vorstellungen einer Planung, die es scheinbar strikt
einzuhalten gilt, vereinbaren kann.

Analyse
Auf die Frage ,,Wie héufig hast du den Fokus auf die Planung von Kommunikation des
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Unterrichts gelegt, wenn keine Hospitation stattfand?*“ im Interview 12 erklart Fabian sein
Planungsverhalten bzgl. der Kommunikation:

Ich habe es nur nicht verschriftlicht muss ich zugeben. Also ich habe mir schon, wie ich
auch, glaube ich, gesagt hatte, generell Gedanken immer so gemacht, ok, was kénnte
man jetzt dazu so sagen oder was passt dazu irgendwie. Also man macht sich da
teilweise halt eben dieses unterbewusste Uberlegen, ok, passt das jetzt wirklich zu oder
was sage ich jetzt so, weil das passt so von dem Ablauf auch her richtig gut, die Frage
muss da gestellt werden, weil und so. Diese Uberlegung habe ich mir schon gemacht.
(Student 8_12_102)

Fabian benennt seine Planung der Kommunikation als unterbewusstes Uberlegen und passt dies
an den Ablauf an. Da er die Planung der Kommunikation nicht explizit verschriftlicht und nur
iber Uberlegen integriert, wird diese Aussage der Oberkategorie Kommunikationsplanung ist
Nebensache zugeordnet mit der Auspragung Nennung. Er beschreibt, wie sein Planungsverhalten
im Fachpraktikum ist. Dieser Kategorie werden Aussagen zugeordnet, die darlegen, dass die
Planung der Kommunikation beildufig erfolgt und nicht explizit verschriftlicht oder in den Fokus
der Planung gestellt wird.

Interpretation

Das bedeutet, dass Fabian sich Gedanken zur Kommunikation gemacht hat, diese jedoch nicht
explizit niedergeschrieben hat. Hier zeigt sich, dass Fabian sich bewusst gegen den Einsatz der
schriftlichen kommunikativen Planung entscheidet. Dariiber hinaus wird deutlich, dass Fabian
sich an der Sachstruktur des Unterrichts orientiert, da er Fragen stellt, wenn ,,es vom Ablauf her
passt (siehe Student 8 12_102). Dies kann ein Grund sein, warum er die Kommunikation in
seiner Planung nebensédchlich behandelt. Flr den sachlogischen Ablauf im Unterricht, der sich an
Handlungen orientiert, spielen kommunikative Impulse zur Transparenzerhbhung eine
nebensédchliche Rolle, als flir das Unterrichtsgeschehen, das sich an den Kognitionen der
Schilerinnen und Schiiler orientiert. Durch die Kommunikationsplanung sollen die Lehrkrafte
darin unterstitzt werden, Lernprozesse bei den Schillerinnen und Schiilern auszuldsen.

Analyse

Nichtsdestotrotz nennt Fabian auf die Frage ,,Welche Risiken geht man denn ein, wenn man
Kommunikation im Vorfeld nicht plant?* im Interview 12 folgende mdgliche Risiken (siehe auch
11):

Also die Schilerinnen verstehen nicht, was das Ziel des Unterrichts ist. Quasi das
Gegenteil von dem, was ich vorhin schon gesagt habe, dass die Transparenz der
Zielsetzung oder halt des Abschnitts fiir Folgeabschnitte oder wie auch immer dann da
ist. Es konnte natdrlich sein, dass ich so schlecht meine Aussage wahle, dass sie
Uberhaupt gar nicht wissen, was tberhaupt Sache ist. Dann Schiilerinnen wissen nicht,
was sie im Unterricht machen missen. Ist quasi das Gleiche, also nur, dass es nicht um
Ziele geht, sondern generell, was soll zu tun sein jetzt, was ist berhaupt Lage, warum
soll ich jetzt berhaupt irgendwas machen oder was soll ich berhaupt machen und den
Letzten habe ich, die Schillerinnen verstehen Erklarungen der Lehrkraft nicht. Also im
Grunde, dass eigentlich selbst eine Erklérung, die eigentlich, vielleicht sogar eine
alternative Erklarung zu etwas gewesen ist, was ich gesagt habe oder was ich als
Merksatz angeschrieben habe, wenn dann die alternative Erklarung auch schon nicht
hilft oder sowas, dann auch bléd, man muss natiirlich schon kundengerecht seine
Erklarung wéhlen. (Student 8_12_57)
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Fabian benennt drei mdgliche Risiken bei fehlender Planung der Kommunikation. Daher wird
diese Aussage der Oberkategorie Auftretende Risiken, wenn Kommunikation nicht geplant wird
mit der Auspragung Reflexion zugeordnet. In dieser Kategorie werden AuRerungen eingeordnet,
in denen die Studierenden Begrindungen fir mdgliche Risiken bei fehlender
Kommunikationsplanung angeben und/oder diese reflektieren und mdgliche Grenzen ihrer
Argumentation betrachten. Dabei werden Satzsegmente genannt wie ,,Risiken sind...“ oder
,Risiken konnen auftreten... im Zusammenhang zum Aspekt ,Risiken bei fehlender
Kommunikationsplanung* in einer Begriindung oder Erklarung.

Interpretation

Obwohl Fabian die Kommunikationsplanung fur sich nebensachlich behandelt, zeigt sich in
seiner Aussage, dass ihm die Bedeutung der Kommunikation bewusst ist, wenn diese im
Unterrichtsgeschehen falsch lauft oder gar ausbleibt.

Diese Uberzeugungen von Fabian zeigen zwar ein Bewusstsein gegeniiber sprachsensiblem
Handeln im Unterricht, das jedoch keinen Einfluss auf seine Planungen hat. Daher ist interessant,
inwieweit Fabians Uberzeugungen und sein Wissen zu den thematischen Inhalten variieren oder
&hnlich sind und ob er dieses Wissen trotz oder gerade wegen seiner Einstellungen im
Planungshandeln umsetzen kann.

9.7.5.3 Wissensstand zur Tiefen- und Sichtstruktur

Analyse

Es wird zundchst analysiert, welches Verstdndnis Fabian von der Sicht- und der Tiefenstruktur
im Unterricht hat, da dies Grundlage fr die Verwendung der Riickwértsplanung (siehe Abschnitt
3.1) ist. Auf die Frage ,,Was gehort zur so genannten "Sichtebene" des Unterrichts?* antwortet er
vor (Fragebogen Q1 und Interview 11) und nach dem Fachpraktikum (Fragebogen Q2 und
Interview 12). Vor dem Praktikum beinhaltet die Sichtstruktur folgende Aspekte flr Fabian:
»Alles, was gesagt wird“ (Student 8 Q1 1: 268), ,[und] alle Gedanken der Schiiler und
Lehrkrafte ist ja eben das, was wir nicht sehen kdnnen. Und die Handlungen sind eben das, was
ich sehen kann, also ist das sozusagen die Sichtebene* (Student 8_I1_7; siehe auch Student
8_Q1_1: 142). Dabei revidiert er seine erste Aussage im Interview 11: ,Und bei alles, was gesagt
wird, fand ich zu Ubertrieben irgendwie. Ob das jetzt wichtig ist, dass er grade sein Radiergummi
rausholt ist halt” (Student 8 11 7).

Fabian definiert mit diesen Aussagen die Sichtstruktur. Daher werden diese Aussagen zu der
Oberkategorie Sichtstruktur und der Subkategorie Definition der Sichtstruktur zugeordnet, da die
Beschreibung dieser Kategorie die Definitionen zur Sichtstruktur und die Abgrenzung dieser zur
Tiefenstruktur beinhalten. Es werden Aussagen der Studierenden in diese Kategorie eingeordnet,
in denen sie Merkmale der Sichtstruktur identifizieren. Dabei kann ausschlieflich die
Auspragung Nennung auftreten, wodurch diese Aussagen ebenfalls dem zugeschrieben werden.
Nach dem Praktikum antwortet Fabian im Interview 12 wie folgt:

Alles, was man im Unterricht sehen kann. Fand ich ein bisschen kritisch muss ich sagen.
Handlungen von Schilerinnen und Lehrkréften. Alles was gesagt wird. Die Mimik und
Gestik der Schilerinnen. Ja, so Sichtebene wére ja auf jeden Fall alles, was ich an sich
wahrnehmen kann von den Schiilern aber eigentlich auch so einer (...) aber bei dem
einen Lehrkrafte mit drin. WeiB ich nicht, ich gucke mich ja selber nicht an. Deswegen
ist das ein bisschen, ich weil3 nicht, aber ich wollte es halt ankreuzen, weil es halt
irgendwie, es sind halt trotzdem die Handlungen der Schiler mit bei gewesen. Und
ansonsten halt, was die halt naturlich sagen, das ist das einzige, was ich richtig
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wahrnehmen kann, also ich kann ja nicht in den Kopf gucken. Zumindest nicht direkt.
Ich kann nur Vermutungen dariber anstellen. Und ja, das begriindet eigentlich schon
fast alles. Alles was man sehen kann ist ja auch immer kritisch im Unterricht, finde ich,
weil richtig alles nimmt man ja auch nicht wahr und man kann nur gucken, wo man
grade auch hinguckt. Und trotzdem gehort irgendwie das, was irgendwo passiert
irgendwie dazu. Deswegen ist das irgendwie, wei3 ich nicht, so uneindeutig im Grunde
mit der Aussage. (Student 8_12_5)

Diese Aussage wird ebenfalls aus den zuvor dargelegten Griinden der Subkategorie Definition
der Sichtstruktur zugeordnet mit der Auspragung Nennung.

Im Interview I1lbeantwortet Fabian die Frage, wie er die Tiefenstruktur definiert und welche
Aspekte des Unterrichts er dieser Ebene zuschreibt, folgendermaBen: ,,Ebene der Denk- und
Lernprozesse ist irgendwie fast schon klar* (Student 8 11 _26). Er fulhrt diese Aussage weiter aus:
,Hatten wir halt besprochen, was eine Tiefenebene ist. Also es wurde halt unterschieden
zwischen dem, was gedacht, also im Kopf abgeht und das, was meine Hénde irgendwie machen
so ungefdhr. Ja. Die Tiefe ist auch, ja ich glaube, das war es eigentlich, wiirde ich sagen
(Student 8_11_28).

Nach dem Fachpraktikum antwortet Fabian auf dieselbe Frage zu der Definition der
Tiefenstruktur im Interview 2 folgendermaRen:

Da habe ich hier die Ebene der Denk- und Lernprozesse und die, da muss ich erstmal
lesen, wo das steht. Die Tiefe, mit der Schiilerinnen das Unterrichtsthema verstehen.
Das ist im Grunde ja fast das gleiche, wirde ich fast meinen. Also das ist im, das sind
die kognitiven Denkprozesse, das ist irgendwie doppelt gemoppelt, aber das ist wortiber
die sich sozusagen Gedanken machen. Und was die sozusagen von dem, was irgendwie
vermittelt werden sollte auch mitgenommen haben oder verstanden haben. Deswegen
habe ich den Zweiten auch angekreuzt. Ob es jetzt unbedingt zwanghaft als die Tiefe
benannt werden muss, weif3 ich jetzt nicht, aber im Grunde das, was die groRartig im
Kopf dann mitgenommen haben. (Student 8 12_11)

Ja, dass die das mitgenommen haben, aber im Kopf sozusagen haben und bei dem
anderen geht es halt wirklich nur stumpf darum, die Prozesse, die im Kopf ablaufen,
vielleicht auch teilweise Vorweg schon was ich dann vorher schon mache, das ist halt
die Ebene der Denk- und Lernprozesse, was damit gemeint ist. Hier ist ja als
Gegenpunkt ware ja zu dem anderen, zu der Sichtebene, weil hier als alles, was man im
Unterricht nicht sehen kann, den fand ich aber kritisch, den habe ich nicht angekreuzt.
(Student 8_12_13)

Diese vier Aussagen zur Definition der Tiefenstruktur werden der Oberkategorie Tiefenstruktur
zugeschrieben und der Subkategorie Definition der Tiefenstruktur mit der Ausprdgung Nennung,
da sie Merkmale der Tiefenstruktur beinhalten und der Kategorie Aussagen zugeordnet werden,
in denen die Studierenden die Tiefenstruktur definieren und diese zur Sichtstruktur abgrenzen
und in denen sie Merkmale der Tiefenstruktur identifizieren.

In allen Fragbogen und Interviews soll Fabian folgende Frage beantworten: ,,Welche der
folgenden Prozesse ist der "'Sichtebene” zuzuordnen, den Handlungen der Schiilerlnnen?*

Und GesetzmaRigkeit herausarbeiten wiirde ich fast sogar eher sagen, dass es sichtbar
ist. Weil in der Regel macht man das nicht unbedingt im Kopf, dass man (...) also
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oftmals ist es in Physik ja so, dass ich Messwerte habe und die irgendwie zeichne und
versuche, da irgendwas durch zu zeichnen und das mache ich dann ja auf dem Papier
und nicht im Kopf, deswegen ist das im Unterricht eher haufiger so, dass es zur
Sichtebene gehort. (Student 8 11 _32)

Sein Verstandnis des Prozesses eine GesetzmaRigkeit herausarbeiten elaboriert Fabian in der
Aussage detailliert und begriindet, warum er zur Sichtstruktur im Unterricht gehért. Die
Reflexion ist der Grund fir die Zuordnung zur Subkategorie Prozesse, die der Sichtstruktur
zugeordnet werden mit der Auspragung Reflexion. Die Aussagen der Studierenden in dieser
Kategorie beschreiben Prozesse als auf der Sichtstruktur ablaufend. Wichtig ist die Begrindung,
dass es sich eine Handlung von Schiilerinnen und Schiilern oder Lehrkraften handelt. Ist eine
Begrindung vorhanden, wird die Aussage der Kategorie zugeordnet. Derart tiefgreifende
Reflexionen sind in Fabians Ausfiihrungen zu den Prozessen, die zur Sichtstruktur gehdren,
dartiber hinaus nicht zu finden. Er ordnet jedoch viele Prozesse korrekt zu.

Die gleiche Frage wird Fabian bezlglich der Tiefenstruktur gestellt. Im Interview 12 erklart er die
Zugehorigkeit des Prozesses aus einer Beobachtung etwas schlussfolgern zu der Tiefenstruktur:
Jetzt als Gegenbeispiel ware aus einer Beobachtung etwas schlussfolgern. Das kann ich auch im
Kopf machen. Also ich sehe irgendwas und weill dann im Kopf ja, der Magnet zieht den anderen
an oder so was. Das muss ich ja nicht zwanghaft notiert haben, sodass die Lehrkraft, also ich in
dem Fall, das sehen kann, was die jetzt genau geschlussfolgert haben* (Student 8 12 9). Das
Pendent der Sichtstruktur zur Tiefenstruktur ist die Subkategorie Prozesse, die der Tiefenstruktur
zugeordnet werden. Diese Aussage wird der Kategorie zugeordnet. Da Fabian hier eine
Begrindung angibt, wird die Aussage der Auspragung Reflexion zugeschrieben, zu der folgenden
Beschreibung gehort: Die Studierenden beschreiben Prozesse auf der Tiefenstruktur ablaufend.
Wichtig ist die Begrindung, dass es sich um eine Kognition, einen Lern- oder Denkprozess der
Schilerinnen und Schiiler handelt. Ist eine Begriindung vorhanden, wird die Aussage hier
zugeordnet. Auf dieselbe Frage antwortet Fabian ebenfalls:

Und, zum Beispiel der Erste, den fand ich gar nicht so einfach, hier der, einen
Zusammenhang begrinden. Also ich kdnnte es ja auch im Kopf fir mich begriinden,
aber irgendwie fand ich es schon so ausgedriickt, dass es halt eine Sache ist, die ich
mundlich mache, oder halt zumindest schriftlich mache. So dass ich das dann sehen
oder horen kann. Ja und die anderen waren glaube ich relativ praktisch.
GesetzmalRigkeit herausarbeiten kdnnten man natiirlich auch im Kopf irgendwie so ein
bisschen sich Uberlegen, wenn ich irgendwas auf dem Papier schon was stehen habe.
(Student 8_12_17)

Fabian zeigt, dass es seiner Ansicht nach Prozesse gibt, die nicht eindeutig der einen oder
anderen Ebene zugeschrieben werden kdénnen. Dabei bezieht er sich z.B. auf einen
Zusammenhang begriinden. Dieser Prozess kann sowohl als sichtbare Handlung als auch als
Kognition ablaufen. Durch das Darstellen dieser Mdglichkeiten wird diese Aussage der
Kategorie vielfacettige Prozesse zugeordnet. Es kann nur die Auspragung Reflexion auftreten, da
durch die gezeigte Erklarung verdeutlicht werden kann, was diese Kategorie beschreibt: Die
Studierenden identifizieren oder implizieren sowohl Kognitionen als auch Handlungen bei
Schilerinnen und Schilern in einem Prozess. Alternativ erkldren sie, dass der Prozess auf
verschiedene Weisen ablaufen kann, abhéngig vom Einsatz im Unterricht.

Interpretation
In Fabians Aussagen zu der Sichtstruktur zeigt sich, dass er das grundlegende Konzept der

165



Ergebnisse

Sichtstruktur verstanden hat, dass es sich um die sichtbaren Prozesse im Unterricht handelt. Es ist
sich in der weiteren Definition des Konzeptes sowohl vor dem Fachpraktikum als auch danach,
nicht sicher. Er verbindet in einigen Aussagen auch alles, was gesagt wird oder alles, was man
sehen kann mit der Sichtstruktur, dementsprechend auch Prozesse, die keinen Bezug zum
Lernprozess der Schilerinnen und Schiler aufweisen (siehe Abschnitt 2.3). Eine gewisse
Unvertrautheit mit dem Konzept als Einsatz im Unterricht und der Planung wird deutlich, da
Fabian die Sichtstruktur zwar richtig definiert, aber sich scheinbar nicht sicher ist, welche
Merkmale es zusétzlich beinhaltet.

Ein ganz anderes Verhalten zeigt sich fiur die Definition der Tiefenstruktur. Sowohl vor als auch
nach dem Praktikum erklért Fabian, dass die Tiefenstruktur von Unterricht beschrieben wird
durch die Ebene der Denk- und Lernprozesse (siehe Abschnitt 2.3), auf der die Kognitionen der
Schulerinnen und Schuler ablaufen. Fabian setzt die Tiefe eines Inhaltes mit den Kognitionen der
Schilerinnen und Schuler gleich, was zeigt, dass er das Konzept verstanden hat, das Antwortitem
zur Tiefe andere Aspekte und Prozesse fir ihn umfasst, als normativ intendiert. Dieser
Wissensstand zur Tiefen- und Sichtstruktur verdeutlicht, dass das Konzept fiir Fabian neu ist, er
die Hauptmerkmale fur sich Gbernehmen kann, dennoch an einigen Stellen Unsicherheiten im
Umgang zeigt.

Fabian kann normativ betrachtet vorgegebene Prozesse den beiden Ebenen passend zuordnen und
hat ein starkes Bewusstsein sowie starkes Reflexionsvermdgen fiir diese Zuordnungen aufgebaut.
Das bedeutet, dass er Zuordnungen passend vornehmen (Bewusstsein) und diese begriinden kann
(Reflexion). Als stark wird das Vermdgen beschrieben, sobald mehr als fiinf Prozesse passend
zuordnet oder begriindet darlegt werden. Fabian begriindet tber sichtbare Handlungen, wie das
Aussprechen oder Zeichnen, und Uber Kognitionen, wie das Begriinden, das als Prozess im Kopf
ablauft. Dabei elaboriert Fabian, dass es Prozesse gibt, die nicht eindeutig einer Ebene
zugeordnet werden oder je nach Einbettung im Unterricht zu beiden zahlen kdnnen. Diese
werden als vielfacettige Prozesse bezeichnet (siehe Abschnitt 2.3), flr die Fabian ein
Reflexionsvermdgen entwickelt hat. Es stellt sich die Frage, inwiefern dieses Wissen in der
Planung umgesetzt wird oder ob es bei tragem Wissen bleibt?

9.7.5.4 Verhalten beim Planen von Physikunterricht

Analyse

Bei der Betrachtung des Planungsverhaltens von Fabian zeigt sich, dass in den vorliegenden
Planungen Fabian die Rickwartsplanung verwendet hat, aber auch Handlungsorientierung wie in
diesem Beispiel (siehe Tabelle 19) aus der ersten Planung, in der die Einfhrung der Interferenz
geplant wird. Dabei ist das der zweite Lernschritt des Basismodells Konzeptbildung (siehe
Abschnitt 2.2):

Tabelle 19: Phase 2 (Student 8_Planung 1_2:43|270

Diese Kognitionen
sollen bei den
Schiilerinnen und

Dazu sollen die
[Schiilerinnen und
Schiiler] folgende

Um dies zu erreichen, muss die Lehrkraft
folgende Lernumgebung/Impulse
bereitstellen...

Schilern angeregt Handlungen

werden... ausfuhren...

Erinnerung an Experiment Lautsprecher-Experiment: ,,Aus der
Lautsprecher- wiederholen mit vergangenen Stunde kennt ihr bereits das
Experiment; Fokus auf Lautsprecher-Experiment. Nun sollt ihr noch

Prototypische

Ausldschung;

mal genauer hinhéren und mit einem
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Klebestreifen den Bereich markieren, wo ihr
eurer Meinung nach eine Ausldschung
wahrnehmt.

Verkniipfung von
Theorie und Praxis
fir Interferenz;

Markierung von
Ausldschungsbereich
durch Klebestreifen.

Mit MalRband werden die Absténde von
einem markierten Ort zu den Lautsprechern
gemessen und dann Gangunterschied
bestimmt.

Gangunterschied wird
mit Malband
»ausgemessen®.

Gangunterschied als
Wegunterschied
wahrnehmen

Durch die Verwendung des backbone-Tools ist in den Planungen ein Dreischritt vorangelegt
(siehe Abschnitt 3.1), der zu erkennen. Es ist zu beachten, dass Fabian in den Planungsunterlagen
die Handlung in den Vordergrund — das Markieren und Ausmessen — stellt. Hier zeigt sich, dass
laut Fabian nur eine Kognition ablaufen soll: Die Schulerinnen und Schiler nehmen den
Gangunterschied als Wegunterschied wahr. Dies beinhaltet die prototypische Verknupfung der
Theorie und Praxis. Fir die Auslésung der Kognition bei den Schiilerinnen und Schilern werden
mehrere Handlungen angegeben: Markieren und Ausmessen. Fabian betrachtet an dieser Stelle
die Kognitionen randstdndig, da bei den Schilerinnen und Schiulern mehrere Denkschritte
ablaufen missen, bis sie durch die Messung auf den Gangunterschied schlieen kénnen (siehe
Abschnitt 3.1). Dies entspricht der Kategorie der Handlungsorientierung: Der Fokus liegt auf den
Handlungen der Schilerinnen und Schiiler und/oder der Lehrkraft.

In den Planungsunterlagen von Fabian in der Planung zur Beugung und Interferenz am
Doppelspalt ist folgender Lernschritt dargelegt (siehe Tabelle 20):

Tabelle 20: Verwendete Vorwartsplanung im Fall Fabian (Student 8_Planung 2_1: 745)

Diese Kognitionen sollen
bei den Schilerinnen und
Schulern angeregt
werden...

Dazu sollen die [Schiilerinnen
und Schuler] folgende
Handlungen ausfhren...

Um dies zu erreichen, muss
die Lehrkraft folgende
Lernumgebung/Impulse
bereitstellen...

Erwartung/Beobachtung-
Widerspruch beim

Sich Erwartungen berlegen,
die zunachst nicht im Kontext
des Unterrichts stehen.

Erwartungen sammeln —
hinweisen darauf, dass das die
Erwartung nicht zum Kontext

Doppelspaltexperiment
des Unterrichts passen

mussen, sonst vermuten alle
Wellencharakter sofort Interferenz.
erkennen/wiedergeben

kénnen

Widerspruch, dass keine 2
Balken in Form der Spalte zu
sehen sind, soll
gesehen/wahrgenommen
werden.

Fabian verwendet Vorwartsplanung in den Planungsunterlagen. Diese Aussage wird der
Kategorie Vorwartsplanung zugeordnet mit der Ausprdgung Produktion, da Fabian seine
Planung zusatzlich zu Erkennen auf den Handlungen Beobachten und Wiedergeben aufbaut, und
somit als Planung aus stringenten logischen Handlungsabfolgen beschrieben werden kann, die
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sich an der Sachstruktur des Unterrichts orientieren.

Interpretation

In seinen Planungsunterlagen verwendet Fabian manchmal Rickwértsplanung in den
Planungsunterlagen, benennt und beschreibt das Konzept der Rickwartsplanung ebenfalls
korrekt; aber teilweise nicht vollstandig. An einer Stelle wird die Vorwartsplanung als
Rickwartsplanung  von Fabian dargestellt. Uberwiegend ~ verwendet  Fabian
Handlungsorientierung in den Planungsunterlagen und manchmal Vorwartsplanung. Es zeigt
sich, dass er die Kognitionen nicht dauerhaft in den Blick nimmt und die Handlungen der
Schilerinnen und Schiler als Ausgangspunkt seiner Planung verwendet.

Im néchsten Teil werden die kommunikativen Impulse betrachtet und mit welchem Zweck
Fabian diese in seinen Planungsunterlagen formuliert.

9.7.5.5 Verhalten bei der Planung und Verwendung der Kommunikation im
Physikunterricht

Analyse

Auf die Frage ,,Wozu ist das Planen von Kommunikation, die sich auf die Anregung der
kognitiven Prozesse der Schiilerinnen bezieht, wichtig?* gibt Fabian an, dass die Funktion den
Schilerinnen und Schuler sichtbar gemacht werden kann: ,,[...] damit die Funktion dessen, was
gerade bearbeitet wird fiir den folgenden Unterrichtsabschnitt deutlich wird ist, glaube ich, dass
man das Ziel formuliert. Und das klar wird durch die Aussage und deswegen ist das glaube ich
auch wichtig* (Student 8 I1 54; siche auch Student 8 Q2 6: 301). Sein Verstindnis von
Funktion fiihrt er im Interview 12 auf die gleiche Frage aus: ,,[...] das Andere ist dann halt die
Funktion als Ganzes, also die im Kontext des Ganzen steht. Was kommt danach, was war
eventuell davor, so ein bisschen grober sozusagen™ (Student 8 12 51; siche auch Student
8 _12_47). Diese beiden Aussagen werden der Oberkategorie Zweck der Verwendung von
kommunikativen Impulsen in den Unterrichtsplanungen und im Unterricht fur die Schilerinnen
und Schiller zugeordnet. Fabian nennt einen Grund, warum er kommunikative Impulse in der
Planung beriicksichtigen, diese konkret planen und im Unterricht verwenden sollte, um einen
Nutzen fur die Schilerinnen und Schiler herstellen zu kénnen. Da der Grund die Verdeutlichung
der Funktion eines Unterrichtsabschnittes ist, werden die Aussagen der Subkategorie Zur
transparenten Darstellung der Funktion des Unterrichtabschnittes hinzugefligt mit der
Auspragung Reflexion. Die zugehorige Beschreibung beinhaltet, dass die Studierenden
begriinden und reflektieren, inwiefern die Planung der Kommunikation zur transparenten
Darstellung der Funktion verwendet werden kann. Dabei konnen auch Limitationen des
Konzeptes betrachtet werden. Es werden Satzsegmente wie ,,Funktionstransparenz‘,
Verdeutlichung der Funktion® in Kombination mit dem Aspekt der Kommunikationsplanung
oder semantisch ahnlichen Verknlpfungen verwendet, die begriindet dargestellt werden.

Dariiber hinaus zeigt sich ebenfalls in Fabians Aussagen auf diese Frage im Interview 12, dass
durch die Planung der Kommunikation, die Zieltransparenz im Unterricht erhdht werden kann:
,,Als néchstes hitte ich dann, damit man den Schiilerinnen deutlich machen kann, wofiir sie etwas
im Unterricht tun. Das ist also dieses, Transparenz in der Zielorientierung, dass ich klar mache,
worauf lduft es Tiberhaupt hinaus, was ist eigentlich Ziel des Unterrichts* (Student 8 12 47; sieche
Student 8 11 54). Er untermauert seine Aussage mit einem Beispiel: ,,das eine ist wirklich eher
Richtung Ziel, also dass ich, also woflr sie etwas tun, kann ja auch was aktuelles in dem
Abschnitt sein, irgendwie einen Sinn haben, ich muss jetzt die Messwerte aufnehmen, damit ich
das Gerat kalibrieren kann“ (Student 8 12 51). Er benennt den Aspekt der Verdeutlichung des
Ziels in Kombination zur Kommunikationsplanung, wodurch es der zuvor beschriebenen
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Oberkategorie  Zweck der Verwendung von kommunikativen Impulsen in den
Unterrichtsplanungen und im Unterricht fur die Schiilerinnen und Schiiler und der Subkategorie
Zur Erhéhung der Zieltransparenz mit der Auspragung Reflexion zugeordnet wird. Er begriindet
durch das Beispiel der Messwertaufnahme, an welchen Stellen die Zieltransparenz von
Bedeutung ist. Denn in dieser Subkategorie begriinden und reflektieren die Studierenden,
inwiefern die Planung der Kommunikation zur Erhéhung der Zieltransparenz verwendet werden
kann. Es kdnnen auch Limitationen des Konzeptes betrachtet werden. In den Aussagen zur Ziel-
und Funktionstransparenz wird deutlich, dass Fabian die Begriffe nicht trennscharf voneinander
benutzt und beide Konzepte ineinander verwebt.

Gleichzeitig stellt Fabian im Interview 12 auf dieselbe Frage dar, dass es sich bei der Planung der
Kommunikation ausschlieBlich um seine eigene handelt und dies keinen Einfluss auf die der
Schiilerinnen und Schiiler hat: ,,Dagegen natiirlich im Widerspruch steht, damit Schiilerinnen
lernen, besser zu kommunizieren, also weil es eben nicht um die Kommunikation der Schiler
geht, sondern um die meine* (Student 8 12 51). Diese Aussage wird der Subkategorie Zur
Verbesserung der Schilerkommunikation mit der Ausprédgung Reflexion zugeschrieben, da
Fabians Aussauge beinhaltet, dass seine Planung der Kommunikation nicht dazu beitragen kann
die Schiilerkommunikation zu verbessern. In diese Kategorie gehéren AuBerungen, in denen die
Studierenden begriinden und reflektieren, inwiefern die Planung der Kommunikation zur
Verbesserung des Klassenklimas verwendet werden kann. Dabei konnen Limitationen des
Konzeptes betrachtet werden, wie es in Fabians Aussage der Fall ist.

Fabian sieht in der Planung der Kommunikation einen Effekt zur Motivationssteigerung bei den
Schulerinnen und Schiilern und elaboriert dies im Interview 12:

Auch um eine gewisse Motivation zu schaffen. Es gibt ja nicht zwanghaft immer eine
Motivation, die irgendwie sehr alltagsbezogen ist oder sowas, sondern einfach eine
Motivation ist, die einfach einen Grundstock bietet um dann auf das aufbauen zu kénnen
und dann was total Cooles machen zu dirfen. Und irgendwie so halt, dass man diese
Transparenz dann hat. Und da ist natirlich wichtig, dass ich das auch ausdriicke.
(Student 8_12_47)

Mit der Nennung des Aspektes Motivation wird diese Aussage der Subkategorie Zur
Motivationssteigerung der Schiilerinnen und Schilern zugeordnet mit der Auspragung Reflexion,
da Fabian begriindet, inwiefern die Planung der Kommunikation zur Motivationssteigerung der
Schlerinnen und Schiiler verwendet werden kann (Transparenz des Prozesses).

Die Bedeutung der Transparenz im Unterricht zeigt sich ebenfalls in der folgenden Aussage zu
der Frage ,,So konnte ich geplante Formulierungen im Unterricht einsetzen* im Fragebogen Q2:
,,Gerade Formulierungen in ,Ubergangssituationen’ lieRen sich leichter verwenden und einbauen,
sofern der Planungsschritt, welcher damit eingeleitet werden sollte, nicht aufgrund einer
situationsbedingten Lage wegfallen musste* (Student 8 Q2 12: 1063; siehe auch Student
8 Q2 7: 37). Diesen Zweck stellt Fabian im Interview 12 auf die Frage ,,Aus welchem Grund
sollte man denn Kommunikation im Voraus planen?* deutlicher heraus:

Ja, also Unterstutzung, Strukturierung des Unterrichts halt ja auch irgendwie im
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Grunde so ein bisschen mit der Gesamtplanung zu tun, also wie ich die Kommunikation
natlrlich auch plane, also wenn ich die halt nur so weit plane, dass sie eigentlich gar
nichts mit der Struktur zu tun hat, dann hat sie nattrlich nichts damit zu tun, aber ich
kann sie halt auch so planen, dass ich eben abstandsmaBig irgendwie Uberlege, hier
muss ich das und das sagen, damit das im Folgenden auch glatt lauft oder ja, irgendwie
so, dass ich sozusagen den Unterricht auch strukturiere durch das, was ich sage und
auch vielleicht den Schiilern gegentiiber das strukturierter riiberkommt, weil ich dann
eben genau klar sage, und wieder Transparenz, klar sage, was gemacht werden soll und
was sozusagen jetzt anliegt, damit das Ganze aus Schiilersicht auch eine Struktur hat.
(Student 8_12_55)

Fabian zeigt den Zweck der Kommunikationsplanung zur Unterrichtsstrukturierung auf, dass
durch die Planung von Formulierungen Ubergénge besser geplant werden (Aussage 1) und dass
durch Kommunikation den Schiilerinnen und Schilern die Unterrichtsstruktur deutlich wird
(Aussage 2). Es werden beide Aussagen der Subkategorie Zur Unterrichtsstrukturierung mit
Auspragung Reflexion zugeordnet, da in diese Kategorie Aussagen eingeordnet werden, in denen
die Studierenden begriinden und reflektieren, inwiefern die Planung der Kommunikation zur
Unterrichtsstrukturierung verwendet werden kann. Dabei kdnnen Limitationen des Konzeptes
betrachtet werden mit Verwendung von Satzsegmenten wie ,.es ist sinnvoll®, ,,es unterstiitzt* im
Bereich ,,Unterrichtsstruktur®, Das beinhaltet vor allem, dass Ubergange geplant werden.

Die bisher von Fabian aufgefiihrten Zwecke beziehen sich auf Vorteile fur die Schilerinnen und
Schiler. Fabian sieht zuséatzlich fir sich als Lehrkraft einen Nutzen in der Planung der
kommunikativen Impulse (siehe Abschnitt 3.2). Die néchsten Aussagen, in denen die Zwecke fir
die Lehrkréafte beschrieben werden, werden der Oberkategorie Zweck der Verwendung von
kommunikativen Impulsen in den Unterrichtsplanungen und im Unterricht fur die Lehrkraft, denn
die Beschreibung dazu lautet: Die Studierenden nennen Griinde, warum sie kommunikative
Impulse in ihrer Planung berticksichtigen, diese konkret planen und im Unterricht verwenden, um
flr sich selbst Nutzen zu erlangen.

Im Interview 12 beendet Fabian den Satz ,.Den Unterricht mittels Kommunikation zu
strukturieren ist...* mit

unterstutzt mich als Lehrkraft auch bei der Planung des fachlichen Teils. Das insofern
mit den Erklarungen. Also ich habe ja eventuell einen fachlichen Teil, den ich selber
auch nicht ganz einfach finden konnte und mich vielleicht noch nicht genug reingelesen
habe. Kann ja sein. Und, ist in Physik nicht so unwahrscheinlich, finde ich, und dann
hilft es mir vielleicht, wenn ich eine Aussage dazu irgendwie mir tberlege, was ich wie
sagen kann und dann selber iber mich stolpere, dass ich dann merke, das ist irgendwie
nicht so richtig rund, da muss ich nochmal ein bisschen gucken und dann hilft es mir
selber, mich nochmal mit dem fachlichen Teil mehr zu beschéftigen und deshalb habe
ich das angekreuzt. (Student 8 12_61; siehe auch Student 8 Q2_9: 308)

Fabian fiihrt an, dass die Planung der Kommunikation ihm selbst zeigen kann, inwieweit er
fachliche Inhalte verstanden hat oder er sich damit auseinandersetzen muss. Durch die
Kombination der Aspekte Kommunikationsplanung und Unterstiitzung bei der Planung der
fachlichen Inhalte wird diese Aussage der Subkategorie Unterstiitzung bei der Planung des
fachlichen Teils zugeordnet mit Ausprdgung der Reflexion. Die zugehérige Beschreibung
passend zu Fabians Aussage ist: Die Studierenden begriinden und reflektieren, inwiefern die
Planung der Kommunikation zur Strukturierung sie selbst beim Verstdndnis der fachlichen
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Inhalte unterstiitzen kann.

Direkt danach gefragt, wozu das Planen von Kommunikation, die sich auf die Anregung der
kognitiven Prozesse der Schilerinnen bezieht, wichtig ist, gibt Fabian im Interview 12 an, um
Sicherheit zu erhalten und um als Schutzmafnahme anzuwenden:

Da habe ich einmal, damit man als Lehrkraft sicher sein kann, dass sie von den
Schillern verstanden wird. Weil das ja im Grunde so der Knackpunkt des Unterrichts ist.
Also ich bin ja derjenige, der was sagt als Lehrkraft und wenn das, was bei mir nur
Kauderwelsch ist, rauskommt, naja als Kauderwelsch raus kommt, dann haben die
Schiiler da naturlich gar nichts von. Daflr kann es naturlich schon hilfreich sein oder
auch eben eine gewisse Sicherheit anbieten, dass man sich da vorher Gedanken driber
macht, wie es dann auch verstanden wird. (Student 8 12_47; siehe auch Student
8_11_54)

Der Aspekt der Sicherheit wird von Fabian beschrieben, die er durch das Planen der
Kommunikation erhdlt. Dadurch wird diese Aussage der Subkategorie Zur Sicherheit mit
Auspragung Reflexion zugeordnet, denn in zur Kategorie passenden Aussagen begrinden und
reflektieren die Studierenden, inwiefern die Planung der Kommunikation als Sicherheit im
Unterricht dienen kann, um von den Schilerinnen und Schilern verstanden zu werden. Es
kdnnen Limitationen des Konzeptes betrachtet werden. Zusétzlich erldautert Fabian im selben
Interview auf die Frage ,,Aus welchem Grund sollte man denn Kommunikation im Voraus
planen?*:

Und der Schutz mit den Uberraschenden Gespréachen ist, ja ich mein, irgendwann hat
man wahrscheinlich ein gewisses, eine gewisse Sicherheit generell schon drin, sodass
man auf, ja vermeintlich berraschende Gesprache sicher antworten kann. Aber ich
denke mal auch selbst ein gestandener Lehrer hat mal eine Situation, wo ein Gesprach
aufkommt, vielleicht weil er was Neues ausprobiert hat oder so auf eine Frage, oder
reicht nicht, nicht genug Gedanken gemacht hat oder ein Schiiler eine Idee hat, auf die
man selber (berhaupt nicht kommen wirde, weil die eigentlich gar nichts mit dem
Thema zu tun hat, dann ist das irgendwie was Uberraschendes. (Student 8 _[2_55)

Es zeigt sich, dass Fabian die Aspekte des Schutzes und der Sicherheit synonym verwendet,
daher kann diese Aussage sowohl der Subkategorie Zur Sicherheit als auch der Als
SchutzmaBnahme zugeschrieben werden. In der letzteren Kategorie werden Aussagen
zugeordnet, in denen begriinden und reflektieren die Studierenden, inwiefern die Planung der
Kommunikation als Schutzmalnahme vor (berraschenden Gesprachen im Unterricht
unterstiitzen oder verwendet werden kann. Dabei kdnnen Limitationen des Konzeptes betrachtet
werden. Da Fabian erldutert, was fiir ihn eine iberraschende Situation ist, wird diese Aussage der
Auspragung Reflexion zugeordnet. Weitere Aussagen (siehe auch Student 8_Q2_7: 108) von
Fabian konnen dieser Kategorie zugeordnet werden.

Diese ,Uberraschungen’ zeigen sich in weiteren Aussagen, in denen Fabian die Spontanitat eines
Lehrers als bedeutsam herausstellt. Auf die Frage ,,Ist es denn deiner Meinung nach mdoglich,
mittels der von dir angeregten Kommunikation die Tiefenebene und die Sichtebene miteinander
zu verknipfen?* gibt Fabian im Interview 12 zu bedenken: ,,Und eben durch diese eben
erwahnten Zufélle, die halt immer sein kdnnen, kann es halt sehr gut sein, dass es gar nicht klappt
und dass Uberhaupt keine Friichte trdgt, was ich da versucht habe als Aussage irgendwie zu
sehen, sag ich mal. Bildlich gesprochen* (Student 8 12 65; siehe auch Student 8§ Q2 12: 136).
Hier zeigt Fabian auf, dass es spontane Situationen gibt, in denen seine geplanten Impulse nicht
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passen. Als Losung gibt er an: ,,Und das passiert auch mit pldtzlichen Zufallen. Gehort ja
irgendwie auch etwas zur Expertise dazu, dass man irgendwie damit umgehen kann und das
hindeln kann. Und dann das dann trotzdem noch irgendwie gewuppt kriegt sozusagen® (Student
8 12 73). Diese beiden Aussagen veranschaulichen, dass Fabian Situationen im
Unterrichtsgeschehen sieht, auf die er spontan reagieren muss, wenn seine Planung nicht passt.
Diese Aussage wird der Oberkategorie Spontanes Handeln mit der Auspragung Reflexion
zugeordnet, denn die Studierenden geben an, dass es Zufélle oder nicht bedachte Situationen im
Unterricht geben kann, die nicht im Vorfeld planbar sind. Es werden Worte wie ,,spontan®,
wZufall“ oder entsprechende Synonyme verwendet. Diese Situationen werden von den
Studierenden reflektiert. Fabian reflektiert an dieser Stelle, dass durch Expertise solche
Situationen zu meistern sind.

Bei der gleichen Frage im Interview I1 beschéftigt sich Fabian mit der Mdglichkeit der Diagnose
der Lernprozesse der Schilerinnen und Schiler:

Schwierig gerade. Ich glaube, bei der Frage habe ich auch langer gesessen. Also ich
wirde auf jeden Fall sagen, dass nur, weil ich meine Kommunikation plane, heif3t das
noch lange nicht, dass ich sofort weill, was bei den Schilern los ist. Das ist halt
trotzdem irgendwie, zwar nicht ein nicht-herankommen ist, also das Extreme nicht, aber
es nicht einfach plétzlich dann da ist, also nur weil ich meine Kommunikation geplant
habe weil} ich nicht, was der Schiiler denkt, zumal weil ich ja nur iber das nachdenke,
was er denken konnte. Und deswegen ist da schon immer noch Theorie-Praxis-
Unterschied da, den ich da aber vorab bei jeder Planung habe. Ja ich weif8 nicht, wo
das genau zu passen wiirde ehrlich gesagt aber irgendwie so. (Student 8_I1_69)

Er beschreibt, dass nur durch die Kommunikationsplanung Lernprozesse nicht offensichtlich
werden. Diese Aussage wird der Oberkategorie Kein Diagnosetool mit der Auspréagung Reflexion
zugeschrieben, da Fabian beschreibt, wie in der Beschreibung der Kategorie, dass das Konzept
der Diagnose von Lern- und Denkprozessen bei Schulerinnen und Schilern durch die Planung
der Kommunikation dahingehend reflektiert wird, dass es nicht ausreichend ist und nennt
diesbeziglich Limitationen.

Interpretation

Fabians Aussagen zur Planung weisen darauf hin, dass er der Kommunikation im
Physikunterricht eine Bedeutung zuschreibt, um Ziel- und Funktionstransparenz zu erhéhen und
sieht die Verwendung als Nutzen an. Er verwendet die beiden Begriffe synonym, woraus
geschlossen werden kann, dass er diese beiden Unterrichtsaspekte nicht trennscharf
differenzieren kann. Fabian macht deutlich, dass durch die Planung seiner Kommunikation keine
Verbesserung der Schillerkommunikation erreicht werden kann, jedoch kann diese zur
Motivationssteigerung beitragen. Beide Zwecke kann er nachvollziehbar erldutern, aber dennoch
oberflachlich auf der Ebene der Zusammenhdnge zwischen Planung der Kommunikation, der
Zwecke sowie deren Auswirkungen bleibt.

Fabian kann Zwecke benennen und reflektieren, die einen Nutzen fir die Schilerinnen und
Schuler haben (siehe Abschnitt 3.2). Zusdtzlich zeigt Fabian, dass ein Zweck der
Kommunikationsplanung, die Strukturierung des Unterrichts fiir die Schulerinnen und Schuler
ist, um Ubergange besser zu kommunizieren und Transparenz zu schaffen. Es wird deutlich, dass
er dem Begriff der Struktur zwei Konnotationen zuordnet: zum einen die Struktur des Inhalts, die
sachlogische Abfolge des Unterrichts, die in der Planung zu tragen kommt und zum anderen die
fir die Schilerinnen und Schiler vorgestellte Struktur, damit sie den Unterricht verstehen
kdnnen. Fabian nimmt die Schulerinnen und Schiiler in Blick, um ihnen den Unterrichtsverlauf
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transparent zu machen, jedoch wird an keiner Stelle von Lernprozessen gesprochen, was
daraufhin deutet, dass Fabian seinen Unterricht auf der Sachstruktur der Inhalte aufbaut. Mithilfe
der kommunikativen Impulse zeigt er den Schilerinnen und Schilern die Handlungsabfolge des
Unterrichts.

Fur sich selbst sieht Fabian einen Nutzen in der Planung der Kommunikation:; Er &ufRert, dass die
Planung der Kommunikation ihn bei der fachlichen Planung unterstiitzt (siehe Abschnitt 3.2) und
eine Art Sicherheit, dass er im Unterricht besser verstanden werden kann und Schutz vor
ungeplanten Gespréchen, erlangt. Es zeigt sich, dass er diesen Aspekt nicht durchdacht hat, da er
die Worte Schutz und Sicherheit synonym verwendet. Gleichzeitig stellt Fabian dar, dass es
Situationen im Unterrichtsgeschehen gibt, in denen spontan gehandelt werden muss (siehe
Abschnitt 3.2). Dieser Aspekt scheint ihm sehr wichtig zu sein, da er an vielen Stellen
beschrieben wird.

Zusétzlich erldutert er, dass die Planung der Kommunikation nicht automatisch dazu beitragt,
Lernprozesse zu diagnostizieren. Wird das in Zusammenhang zu seinem Verstdndnis der
Strukturierung des Unterrichts gesetzt, widersprechen sich diese Aussagen in geringem Mafe, da
zuvor keine Lernprozesse in Blick genommen werden. Das bedeutet: Entweder erwartet er
Lernprozesse bei den Schilerinnen und Schilern, plant aber seinen Unterricht nicht davon
ausgehend oder er erwartet keine und benennt diese aus sozialer Erwiinschtheit an dieser Stelle.

Analyse

Werden die vorhandenen Impulse in den Planungsunterlagen detailliert betrachtet, zeigt sich,
dass in Planung 1 sehr wenige und in Planung 2, bis auf einen nonverbalen, keine Impulse
geplant werden.

In der Planung zur Einfuhrung der Interferenz gibt Fabian zu Anfang der Stunde den
Avrbeitsauftrag an die Schilerinnen und Schiiler: ,,Aus der vergangenen Std. kennt ihr bereits das
Lautsprecher-Experiment. Nun sollt ihr noch mal genauer hinhéren und mit einem Klebestreifen
den Bereich markieren, wo ihr eurer Meinung nach eine Ausloschung wahrnehmt™ (Student
8 Planung 1_21: 1135). Die Schulerinnen und Schiiler werden aufgefordert hinzuhtren und zu
markieren. Das ist ein Arbeitsauftrag und wird der Subkategorie Kommunikative Planung von
Arbeitsauftragen mit der Auspragung Produktion zugeordnet, da Beispiele oder geplante Impulse
angegeben werden und Erlauterungen, inwiefern Arbeitsauftrdge oder Fragen fur die
Schilerinnen und Schiler in der Planung oder im Unterricht verwendet werden kénnen. Dazu
gehdren Aufgabenstellungen mit Operatoren, aber auch Fragen, die eine Kognition oder
Handlung seitens der Schilerinnen und Schiller anstreben.

In der zweiten Planung ist der einzige geplante Impuls folgender: ,,Merksatz anschreiben und
thematisieren” (Student 8 Planung 2 3: 993). Hier wird die Kommunikative Planung von
Tafelbildern (Subkategorie) vorgenommen. Dieser Impuls wird der Ausprdgung Produktion
dieser Kategorie zugeordnet, denn es werden Beispiele angegeben, inwiefern Tafelbilder in der
Planung oder im Unterricht verwendet werden kénnen. Diese beiden Subkategorien gehdren zu
der Oberkategorie Art des Impulses, in der Aussagen oder Impulse zugeordnet werden, die sich
einer Art der kommunikativen Impulse zuschreiben lassen.

Die Art kann aus dem Inhalt der Impulse geschlossen werden, jedoch weist Fabian den geplanten
Impulsen keinen konkreten Zweck im Lerntagebuch zu: ,Hauptsichlich sprechen die
Formulierungen die Handlungsebene an, wobei es vereinzelt auch kognitive Anregungen
darstellt, wie z.B. bei der Nachfrage, wieso man im Experiment nie nichts hort oder
Abweichungen erhalt* (Student 8 LT_09.03.2017).
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Interpretation

Insgesamt gesehen werden in den Planungsunterlagen wenige Impulse von Fabian geplant.
Absichten und Zwecke werden im Lerntagebuch nicht differenziert dargelegt, sondern Fabian
aufert, dass hauptsachlich Impulse bzgl. der Handlungen bzw. der Sichtstruktur geplant werden.
Das bedeutet, dass der Zweck der einzelnen Impulse unbekannt ist. Die Impulse, die geplant
werden, sind Arbeitsauftrage und Tafelbilder. Es zeigt sich, dass Fabian das Konzept der
Kommunikationsplanung (Abschnitt 3.2) nur geringfligig in seine Planungen einflieRen lasst, was
daraufhin deutet, dass er dem Konzept keine besondere Bedeutung fiir seinen Unterricht beimisst.

9.7.5.6 Verhalten beim Verknupfen der Tiefen- und Sichtstruktur in der Planung

Analyse

In den Fragebdgen und den Interviews werden Fabian Situationen présentiert, zu denen er
entscheiden soll, welche der formulierten Impulse in dem jeweiligen Fall verwendet werden
sollen und warum (siehe Abschnitt 7.2.2 und 7.3.5). Eine Situation ist wie folgt: ,,Frau Miiller
will mit einem Experiment verdeutlichen, dass Luft etwas wiegt, was man ohne Experiment nicht
leicht nachvollziehen kann. Welche Formulierung sollte sie am besten nutzen?“ (Q1). Dabei
entscheidet sich Fabian fur folgenden Impuls:*“ Wir machen jetzt ein Experiment, da wir im
Moment nicht wissen, ob Luft etwas wiegt. Um das herauszufinden, untersuchen wir die
Eigenschaften von Luft (Student 8_Q1_7: 427). Er begriindet seine Entscheidung damit, dass
»[in] der Formulierung wird dem Experiment kein bestimmter Aufbau, jedoch ein bestimmtes
Ziel zugeordnet: "..., ob Luft etwas wiegt. (...) untersuchen wir die Eigenschaften von Luft.". Die
Erkenntnis wird hierbei auch nicht verraten, sodass der Ausgang des Experimentes ggf. das
Interesse weckt™ (Student 8 Q1 _8: 518; siche auch Student 8 Q2 8: 516). Normativ betrachtet
aus Sicht des Seminars stellt dieser Impuls eine Verknupfung zwischen der Tiefen- und
Sichtstruktur her. Durch Fabians Zustimmung zu diesem Impuls, wird die Aussage der
Oberkategorie Zustimmung zu Impulsen, die eine Verknupfung herstellen zugeordnet. Dabei ist
wichtig, dass er Frau Miillers Aussage explizit zustimmt, wie die Kategorienbeschreibung es
vorsieht: Die Verknipfung der Tiefen- und Sichtstruktur durch (geplante) Kommunikation wird
vorgenommen. Die Zustimmung zu den verknipfenden Aussagen von Frau Muller und/oder Herr
Bahlmann erfolgt. Diese Aussagen werden hier eingeordnet. Fabian erklért nicht in Hinblick auf
die Verkniipfung seine Entscheidung, warum dieser Impuls geeignet ist, daher wird die Aussage
der Ausprédgung Nennung zugeordnet, da er andernfalls die Verknilpfung hatte erkennen und
erlautern missen.

Fabian stimmt weiteren verkniipfenden Impulsen zu (Student 8_Q2_ 10: 515), jedoch auch nicht
verkniipfenden wie in der Situation mit Herrn Bahlmann: ,,In seiner Klasse gibt Herr Bahlmann
die erste Stunde in einer Einheit zum Ohm’schen Gesetz. Mit welchen Formulierungen sollte er
die Stunde inhaltlich starten, um eine Vorausschau auf das Kommende zu geben und seine Ziele
zu verdeutlichen?* In dieser Situation entscheidet sich Fabian fiir den folgenden Impuls: ,,Wir
werden uns heute mit dem Ohm’schen Gesetz beschiftigen. Dazu machen wir ein Experiment
und werden anschlieBend die Ergebnisse notieren und einen Merksatz dazu formulieren®
(Student 8_Q1_10: 39). Dieser Impuls ist normativ betrachtet kein verkniipfender Impuls, da nur
die Handlungen der Schilerinnen und Schiler in Blick genommen werden. Da Fabian diesem
zustimmt, wird die Aussage der Oberkategorie Zustimmung zu Impulsen, die keine Verknipfung
herstellen zugeordnet. Die Beschreibung sieht vor, dass die Tiefen- und Sichtstruktur durch
(geplante) Kommunikation nicht verkniipft wird. Die Zustimmung zu den nicht verknipfenden
Aussagen von Frau Mller und/oder Herr Bahlmann erfolgt.

Auf die Frage, ob es seiner Meinung nach méglich sei, mittels der von der Lehrkraft angeregten
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Kommunikation, die Tiefenstruktur und die Sichtstruktur zu verkniipfen (Q1), macht Fabian
deutlich, ,,[diese] Verkniipfung schon in der Planung des Physikunterrichts zu beriicksichtigen,
erleichtert die Umsetzung im Unterricht™ (Student 8 Q1 _ 11: 959). Diese Aussage wird der
Oberkategorie Zweck der Verknipfung zugeordnet Subkategorie Umsetzungserleichterung der
Verkniipfung, da Fabian angibt, dass die vorherige Planung die Umsetzung erleichtert und
dementsprechend, warum die Verknipfung in der Planung bedacht werden sollte. Diese
Kategorie wird gewahlt, da Aussagen der Studierenden eingeordnet werden, dass durch die
Berlicksichtigung der kommunikativen Verknipfung von Tiefen- und Sichtstruktur wahrend der
Planung die Umsetzung dieser wahrend des Unterrichts erleichtert werden kann. Fabian fiihrt
nicht aus, warum es eine Erleichterung ist, wodurch die Aussage der Ausprdgung Nennung
zugeschrieben wird.

Gleichzeitig &uRert Fabian zu der gleichen Frage in Interview 12, ,,[so], weil es natiirlich schon
maglich ist, irgendwie eine gewisse Verknipfung herzustellen, dadurch, dass ich dann irgendwie
XY gesagt habe und dann sehe, wie die reagieren, was die dazu sagen und eben dann doch
aufdecken kann, was die sich jetzt iliberlegt haben zum Ganzen* (Student 8 12 73). Er
beschreibt, dass durch die Verkniipfung Denkprozesse der Schilerinnen und Schiler der
Lehrkraft transparent werden kénnen. Daher wird diese Aussage der Subkategorie Diagnose von
Lernprozessen kann durch Verknupfung erfolgen zugeordnet.

Fabian sieht die Verknlpfung bei Betrachtung derselben Frage als Mdoglichkeit die
Zieltransparenz zu erhdhen: ,,Ja, dass, wenn ich halt das so weit mir iiberlegt habe oder passend
Uberlegt habe, auf wenigstens den GroRteil der Schiiler, dass die dann genau verstehen oder eben
vielleicht auch besser verstehen als eine spontan (berlegte Aussage, was jetzt passieren soll oder
was jetzt dahinter steckt” (Student 8 12 69; Student 8 Q1 _11: 643; Student 8 12 65). Es zeigt
sich, dass Fabian durch die Planung der kommunikativen Verknupfung eine Verdeutlichung der
Ziele erwartet. Daher wird diese Aussage der Subkategorie Erhdhung der Zieltransparenz durch
Herstellen der Verknipfung mit der Auspragung Reflexion zugeschrieben, da in zur Kategorie
gehorenden Aussagen die Studierenden begriinden und reflektieren, inwiefern die Planung der
Kommunikation zur Verknipfung der Tiefen- und Sichtstruktur zur Erhéhung der
Zieltransparenz im Unterricht verwendet werden kann. Es kénnen ebenfalls Limitationen des
Konzeptes betrachtet werden. Fabian gibt als Limitation an, dass es nicht bei allen Schilerinnen
und Schiler der Fall sein muss, dass sich durch diese Planung das Verstandnis verbessert.

Interpretation

Fabian stimmt sowohl verknipfenden Impulsbeispielen (siehe Abschnitt 3.2) als auch nicht
verknupfenden Impulsbeispielen zu, reflektiert die verknlpfenden, jedoch nicht auf Basis der
Verkniipfung, sondern des Kontextes. Inwiefern er dieses Konzept fiir sich bernehmen und in
sein fachdidaktisches Wissen integrieren kann, bleibt hier offen. Zusatzlich zeigt sich eine
gewisse Unvertrautheit mit dem Umgang dieses Konzeptes.

Die Verwendung dieses Konzepts wird von Fabian dahingehend analysiert, dass die vorherige
Planung des Konzepts die Umsetzung im Unterricht erleichtert. Gleichzeitig reflektiert er die
Maoglichkeit der Diagnose durch Anwendung dieses Konzepts im Unterricht und empfindet die
Verkniipfung der Sichtstruktur und der Tiefenstruktur als hilfreich, um die Ziele fur die Schiler
und Schalerinnen transparenter dazustellen. Dennoch stellt Fabian keine kommunikativen
Verkniipfungen in seinen Planungen her, was bedeuten kann, dass er dieses Konzept in seinen
Planungsunterlagen entweder nicht umsetzen kann oder nicht umsetzen mochte. Fabian gibt im
Lerntagebuch nicht an, Verknlpfungen herzustellen in den Planungsunterlagen, folglich muss
davon ausgegangen werden, dass er diesem Konzept keine Bedeutung beimisst.
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9.7.6 Zusammenfassung Planungshandeln

Fabians Planungsunterlagen sind eher oberflachlich mit Blick auf die Kommunikation und als
Ablauf geplant. In den Interviews und den Fragebdgen erachtet er die kommunikative Planung
der Impulse als eine Unterstiitzung sowohl fiir sich als auch fir die Schiilerinnen und Schiiler und
sieht bei Nichtbeachtung der Kommunikation wéhrend der Planung Risiken fur den Unterricht.
Jedoch wird nicht deutlich, ob er die kommunikative Verkniipfung der Tiefen- und Sichtstruktur
fiir sinnvoll fiir den Unterricht halt oder nicht.

Er formuliert wenige Impulse in seinen Planungsunterlagen, in der zweiten hospitierten Planung
gar keine im Vorfeld. Dies konnte den Grund haben, dass ihm Spontanitdt im Unterricht
besonders wichtig erscheint. Ihm ist bewusst, dass die Kommunikationsplanung eine Bedeutung
hat, spielt eine nebensdchliche Rolle fiir sein Planungshandeln. Das zeigt: Fabian kann das
Konzept der Planung der Kommunikation, wie es im Modul intendiert ist, zum einen nicht
komplett kognitiv Ubernehmen, zum anderen aber auch nicht mit seinen Vorstellungen einer
Planung, die strikt einzuhalten ist, vereinbaren.

Wird sein Wissen zur Sicht- und Tiefenstruktur betrachtet, I&sst sich aufzeigen, dass er sowohl
vor dem Praktikum als auch nach dem Praktikum die Tiefenstruktur vollstdndig korrekt
definieren kann und die Sichtstruktur teilweise korrekt. Sowohl Handlungen als auch
Kognitionen kann Fabian passend zuordnen und reflektiert darstellen. Dabei zeigt er ebenfalls
auf, dass es Prozesse gibt, die Anteile auf beiden Ebenen haben (vielfacettige Prozesse).

In den Planungsunterlagen wird deutlich, dass Fabian Uberwiegend Handlungsorientierung,
manchmal Ruckwartsplanung und Vorwartsplanung und nie Kognitionsfokus integriert. Das
Konzept der Ruckwartsplanung benennt er und kann es teilweise korrekt beschreiben, da an
dieser Stelle auch Vorwartsplanung von ihm als Rickwartsplanung dargelegt wird. Weiterhin
beschreibt er das Konzept der Kognitionsorientierung korrekt, kann es jedoch nicht als die ersten
zwei der drei Schritte der Ruckwartsplanung benennen.  Fabian  beschreibt
Handlungsorientierung korrekt zur Differenzierung der Rickwartsplanung. Explizit erwahnt er
Vorwartsplanung an keiner Stelle.

Die Analyse der Kommunikationsplanung zeigt, dass er laut Aussagen Impulse plant, um

»  Zieltransparenz zu erhdhen,

*  Funktionstransparenz zu erhéhen,

» den Unterricht zu strukturieren,

» die Motivation zu erhdhen,

» die Schilerkommunikation zu verbessern,

»  selbst Unterstiitzung bei der fachlichen Planung zu bekommen,

« manchmal als Schutzmafl3nahme,

+ selbst Sicherheit fiir den Unterricht zu erhalten,
dennoch Uberwiegend Situationen sieht, in denen Fabian spontan handeln muss und nicht an
seiner Planung festhalten darf. In den Situationen stellt die Planung keine SchutzmalRnahme vor
Uberraschenden Gesprachen dar, da spontan reagiert werden muss. Werden die
Planungsunterlagen betrachtet, lasst sich festhalten, dass Fabian folgende Impulsarten und
Zwecke explizit darin geplant hat:

»  Tafelbilder

»  Arbeitsauftrage

»  Unterrichtsgesprache

e Ziele
Dabei gibt er keine konkreten Zwecke fir die einzelnen Impulse an, sondern allgemein die
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Verdeutlichung der Ziele. Auffallig ist, dass er die Aspekte Ziel und Funktion synonym
verwendet.

Verknipfende Impulse werden von Fabian genannt und als sinnvoll fur den Unterricht reflektiert,
aber auch nicht verknipfende vom ihm als fiir den Unterricht angemessen bezeichnet.
Gleichzeitig erklart er, dass die Planung der Verknlipfung die Umsetzung im Unterricht
erleichtert. Fabian schreibt dem Konzept vor allem eine Erhéhung der Ziel- und der
Funktionstransparenz zu, wendet das Konzept jedoch nicht in seinen Planungsunterlagen an.
Fabian zeigt eine gewisse Unvertrautheit im Umgang mit diesem Konzept. Inwiefern er dieses
Konzept fir sich ibernehmen und in sein fachdidaktisches Wissen integrieren kann, bleibt hier
fragwirdig.

9.7.7 Kommunikatives Handeln im Unterricht

Inwiefern hat Fabian in den Planungsunterlagen eine Unterrichtsstruktur —mithilfe
kommunikativer Impulse aufgebaut und kann diese den Schilerinnen und Schilern im
Unterrichtsgeschehen erklaren, um Ziel-, Prozess- und Funktionstransparenz herzustellen?

9.7.7.1 Verhalten bei der Verwendung der Kommunikation im Physikunterricht

Analyse
Nach dem Fachpraktikum wird Fabian gefragt, inwiefern er seine geplanten Impulse umsetzen
kénnte. Dazu gibt er im Fragebogen Q2 an, dass

[gerade] Formulierungen in "Ubergangssituationen" [...] sich leichter verwenden und
einbauen [lieRen], sofern der Planungsschritt, welcher damit eingeleitet werden sollte,
nicht aufgrund einer situationsbedingten Lage wegfallen musste. Formulierungen waren
zwar formuliert und notiert und im Unterricht vor einem hingelegt, aber im Unterricht
steht man nicht dauerhaft an seinen Zetteln am selben Fleck und somit verwendet man
sowieso nur die Formulierungen, die man im Kopf behalten hat oder welche einem
spontan in der Situation in den Kopf kommen. (Student 8_Q2_12: 1063)

Diese Aussage erweitert Fabian im Interview 12: ,,Also ich glaube, teilweise habe ich tatsdchlich
in dem Unterricht selber einfach das gesagt, was mir jetzt grade in den Sinn kam. Was jetzt
vielleicht ein bisschen schlecht klingt, aber was dann ja auch durch die Planung vorweg oftmals
auch genau das gewesen ist, was man sich vorher Uberlegt hatte (Student 8 12 106). ,,Also
wenn es nicht wirklich wortgleich war, aber so inhaltlich schon, wiirde ich sagen. Vielleicht habe
ich auch die ein oder andere Aussage einfach weggelassen, weil ich sie einerseits vielleicht
vergessen habe oder vielleicht auch nicht mehr richtig passte, so gewisse Sachen waren einfach,
die waren auch irgendwie einfach logisch, dass die jetzt gefragt werden, so aus
Lehrerperspektive* (Student 8 12 108). Diese Aussagen werden der Oberkategorie Wiedergabe
der Impulse zugeordnet, da Fabian erldutert, inwiefern er seine geplanten Impulse umgesetzt hat
und reflektiert, warum er Impulse nicht eingesetzt hat. Diese Aussagen gehdren zu der
Auspragung Reflexion, da die Studierenden in der Kategorie erlautern, inwiefern sie ihre
geplanten Impulse umgesetzt haben. Sie geben sinngeméafl ihre zuvor geplanten Impulse im
Unterrichtsgeschehen wieder, sie setzen begriindet ihre Impulse nicht ein oder sie geben diese
wortwortlich wieder. Auch Aussagen, die eine Disparitdt zwischen der Planung der
kommunikativen Impulse und der Verwendung dieser im Unterricht aufzeigen, werden hier
zugeordnet. Die Studierenden reflektieren den Einsatz der kommunikativen Impulse im
Unterricht. Sie zeigen Limitationen der zuvor geplanten Impulse auf und reflektieren, warum

177



Ergebnisse

diese nicht eingesetzt werden.

Das von Fabian beschriebene Verhalten zeigt sich wiederholt in den néchsten Zitaten, in denen

der geplante Impuls dem im Unterricht verwendeten gegeniibergestellt wird (siehe Tabelle 21):

Tabelle 21: Gegenilberstellung Planung und Unterricht ausgewahlter Impulse zur Verwendung der

Kommunikation im Unterricht

Planung

Unterricht

»Woran  konnte es  eurer
Meinung nach liegen, dass die
Werte abweichen? ,Passt die
Abweichung dennoch zu unserer
Erwartung? (Student 8 Planung
1 22)

»Also wir haben ja hier 7 Zentimeter, nicht Dezimeter
eigentlich. Ich wundere mich gerade, ist das, ist auch in
Metern, habt ihr in Meter ausgerechnet, ist richtig? Also
theoretisch waren hier ja (...) theoretisch misste das ja in
Zentimeter sein. (...) Passt irgendwie nicht so richtig.
Also entweder haben wir total schlecht gemessen oder

schlecht gerechnet. Woran kdnnte es denn gelegen haben,
dass wir das nicht so genau machen in dem Fall. Also wir
haben jetzt hier fiir k_0 eine sehr starke Abweichung, weil
da wdre es ja schon 12 Zentimeter grofR, der
Gangunterschied, den wir haben miissten theoretisch.”
(Student 8_1 103)

»Dazu passend hattet ihr euch in
eurer Hausaufgabe mit dem
Wegunterschied  beschéftigt.
(Student 8_Planung 1_23)

»Wir hatten am Montag ja Besuch aber haben trotzdem
euch zwei Aufgaben als Hausaufgabe aufgegeben und um
die soll es jetzt gehen.” (Student 8 1 _192)

Diese beiden Impulsvergleiche zeigen, inwiefern Fabian die in den Planungsunterlagen
formulierten Impulse im Unterricht umsetzen konnte. Bei beiden zeigt sich, dass die Wiedergabe
sinngemal zu dem geplanten ist, Fabian jedoch viel mehr im Unterricht sagt und dabei weniger
klar ist in seinen Aussagen.

Es wird deutlich, dass Fabian im Fragebogen Q2 und im Interview 12 auf die Frage, mit welcher
Intensitat er sich mit Kommunikationsprozessen in der Planung auseinandergesetzt hat, er die
Kommunikationsplanung nur manchmal betrachtet hat (Student 8 Q2 13: 71). ,,Und dann [...]
gering und zwar auf diese Weise, [...], es kann vieles geplant werden, aber einige Sachen klappen
[seiner] Meinung nach situationsbedingt spontan im Unterricht einfacher* (Student 8 12 90).
Dennoch sagt Fabian: ,,Ich glaube, das mache ich automatisch jedes Mal tatsdchlich, ja. Nur nicht
halt so detailliert und vor allen Dingen nicht verschriftlichend also, weil ich es mir dann, glaube
ich, doch nicht angucken wiirde* (Student 8 I2 104). Diese drei Aussagen werden der
Oberkategorie Haufigkeit der Planung der Kommunikation mit der Ausprdgung Nennung
zugeordnet. Laut Beschreibung werden Aussagen der Studierenden eingeordnet, die sich darauf
beziehen, welchen zeitlichen Aufwand die Studierende der Planung der Kommunikation in ihren
Unterrichtsplanungen gewidmet haben. Falls Begrindungen oder Limitationen zum zeitlichen
Aufwand der kommunikativen Planung gegeben werden, werden diese ebenfalls aufgefiihrt.

Interpretation

Der Vergleich zwischen Planung und Unterricht zeigt deutlich, dass Fabian seine Impulse
sinngem&R widergibt, jedoch mit viel weniger Klarheit. Da er mit seinen wenigen geplanten
Impulsen keine Struktur in der Planung herstellt, sondern vor allem Arbeitsauftrage und Fragen
an die Schilerinnen und Schiiler formuliert, kann den Schilerinnen und Schilern keine Struktur
deutlich werden. Der Fokus der Planung liegt nicht auf der Kommunikation, und wird manchmal
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betrachtet. Bei Hospitationen werden die Impulse von Fabian verschriftlicht, ansonsten nicht.
Insgesamt zeigt sich, dass ein geringer Fokus auf kommunikative Impulse gelegt wird und diese
sehr oberflachlich betrachtet werden in den Planungen, wodurch sie nicht im
Unterrichtsgeschehen integriert werden kénnen. Daher gestaltet sich Versuch der Reflexion der
verwendeten Impulse seitens Fabian auch als eher schwierig und oberflachlich, da die Planung
der Impulse zuvor nicht ausgereift war, wodurch die Reflexion keinen Ausgangspunkt findet.

9.7.7.2 Individuelle Uberzeugungen zum Lernen und Lehren

Analyse

Die Planung wird in der Stunde umgesetzt, somit wird die Rickwartsplanung, die angelegt wird
durch das Planungstool, angewandt und es kann von einer konstruktivistisch angelegten Stunde
ausgegangen werden.

Interpretation

Ob diese Umsetzung der Stunde jedoch aus sozialer Erwinschtheit oder aus eigener
Uberzeugung zu der Riickwartsplanung geschehen ist, bleibt offen und kann nur auf Grundlage
der vorherigen Erkenntnisse zur Uberzeugung zur Riickwartsplanung interpretiert werden.

9.7.7.3 Verhalten beim Verknupfen der Tiefen- und Sichtstruktur im Physikunterricht

Analyse

Als ein Teil der kommunikativen Impulse werden auch die zur Verknipfung geplanten Impulse
betrachtet. Da Fabian jedoch keinen solcher Impulse geplant hat, kann an dieser Stelle das
Verhalten nicht betrachtet werden.

Interpretation

Durch die fehlende Umsetzung dieses Konzeptes, kann es nicht zu einer Erhéhung der Ziel-,
Funktions- und Prozesstransparenz im Unterricht fiihren. Aus welchen Griinden Fabian dies nicht
verwendet, kann nur vermutet werden: Da er diese Impulse bereits in der Planung nicht
beriicksichtigt, kann davon ausgegangen werden, dass dieses Konzept fiir seine Planung und
seine Umsetzung im Physikunterricht keine Rolle spielt.

9.7.7.4 Individuelle Uberzeugungen zur Praxistauglichkeit der Konzepte im
Physikunterricht

Inwiefern sind diese Konzepte aus Fabians Sicht im Schulalltag praxistauglich, die im

Begleitseminar betrachtet und im Fachpraktikum teilweise angewendet werden? Welche

Uberzeugung von Fabian lésst sich daraus zu dem alltéglichen Schulleben schlieRen?

Analyse

Fabian fiihrt im Interview 12 auf die Frage ,,Ist es denn deiner Meinung nach mdéglich, mittels der
von dir angeregten Kommunikation die Tiefenebene und die Sichtebene miteinander zu
verkniipfen?* aus:

Ist halt das, was, ich glaube, das hatte ich auch schon mal gesagt, irgendwie so ganz
klein, aber das ist halt im Grunde immer noch eine sehr individuelle Spontansituation ist
im Unterricht und da kann irgendjemand einen schlechten Tag haben und die ganze Zeit
deswegen stéren und meinen Unterricht irgendwie zerstdren oder sonst was sein, also es
gibt immer irgendwelche Zufélle, die zueinander spielen, also sind halt die 30 Kinder
vor mir und ich kann auch vielleicht nochmal einen schlechten Tag haben obendrauf
oder irgendwie weil} der Geier was haben. Dann ist es weitgehend sozusagen schwierig,
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das, was vorher geplant wurde oder vorher angedacht war, eventuell dann so
umzusetzen. (Student 8 12_65)

Da sich diese Antwort, dass es schwierig ist, das umzusetzen, was geplant wurde, da Unterricht
eine sehr individuelle und spontane Situation ist (siehe Student 8 12 _65), auf die Frage der
Méglichkeit der kommunikativen Verknlpfung der Tiefen- und Sichtstruktur bezieht, wird diese
Aussage der Oberkategorie Das Konzept der Verkniipfung der Sicht- und Tiefenstruktur ist nicht
praxistauglich mit der Auspragung Reflexion zugeordnet. Fabian reflektiert den Einsatz des
Konzeptes im Schulalltag und Aussagen werden der Kategorie zugeordnet, wenn die
Studierenden Begriindungen dafir angeben, warum die Verknipfung der Tiefen- und
Sichtstruktur im Alltag oder in der Praxis nicht einsetzbar ist oder dieses Konzept vor dem
Hintergrund des Berufsalltages reflektieren und Limitationen reflektiert angeben.

Auf die Bitte im Interview 12 folgenden Satz zu beantworten ,Den Unterricht mittels
Kommunikation zu strukturieren ist...“ fiihrt Fabian detailliert aus, welche Eindriicke er im
Fachpraktikum von Schullalltag bekommen hat und inwiefern die Kommunikation zur
Strukturierung in der Planung im Schulalltag realisierbar ist.

Der Schulalltag ist halt eher diese Menge an Arbeit einfach, also ich habe halt eben, wie
ich jetzt zuletzt erfahren durfte zig Konferenzen zuséatzlich noch zu denen, die ich nicht
auf dem Schirm hatte vorher, von Unterrichtsplanung, Unterrichtsnachbereitung,
eventuell Sachen schon fiir Klausuren vorbereiten, Unterricht vorbereiten, Experimente
vorbereiten, vielleicht noch ein paar Alternativexperimente aufzeigen fir den
Physikunterricht finde ich das Ganze sehr anstrengend im Vergleich zum
Matheunterricht, wo ich, weil} ich nicht, halt eben, dadurch dass ich nicht groR an
Experimente irgendwas grofl muss, ist das ganze schon deutlich kompakter und bei
Experimenten klappt halt eben nicht immer alles und das Ganze muss ich mir halt
wirklich sehr gut durchdenken und wenn ich das einmal gemacht habe, heifst das nicht,
dass derselbe Aufbau in einem Jahr immer noch genauso funktioniert, weil es kdénnte
sein, dass da in der Zwischenzeit der Knopf klemmt oder der Laser schwécher geworden
ist und das deswegen nicht mehr so gut klappt irgendwas oder ich weif3 es nicht. Es gibt
da zig Variablen irgendwie im ganzen Themenblock Experimente so dass das schwierig
ist und zeitaufwandiger ist und wenn man dann halt noch zusatzlich jedes Mal, fir jede
Stunde, die man in der Woche dann hat, was halt, glaube ich, irgendwie in
Niedersachen 25 sind, glaube ich, also wirklich nur reine Schulstunden 25, ist das,
glaube ich, nicht so wirklich realisierbar. Also ich wiirde es nicht so harsch formulieren,
wie es da steht, weil in einem gewissen Rahmen ist es natlirlich schon machbar, weil
man sich sowieso dariber Gedanken machen sollte, gewissermafen, finde ich. Aber das
passiert irgendwie dann so ein bisschen vielleicht unterbewusst teilweise. Dass man halt
die Planung so Uberlege und dann unterbewusst Uberlege, halt ja, also nicht
unterbewusst, aber halt nicht verschriftlichend tberlege, ja, ok, da, das passt gut
aufeinander, weil dann kann ich von dem zu dem direkt einen Schluss ziehen und sage
hier, das habt ihr doch hier grad gesehen und jetzt kénnen wir das so und so machen
oder sowas. Und ich glaube, das ist dann einfacher, das vielleicht nicht ganz so
ubertheoretisch so zu Uberlegen, weil das dann halt schon, ja, sehr viel Zeit kostet. Und
irgendwann will man ja auch noch was machen, was nicht mit Schule zu tun hat.
(Student 8_12_63; siehe auch Student 8_12_59)

In dieser Aussage zeigt sich, dass Fabian dem Schulalltag ein hohes MaR an Aufgaben

zuschreibt, in der die Kommunikationsplanung zur Strukturierung nicht realisierbar ist. Er nennt,
dass durch die Bedeutung dieses Konzeptes, die Planung dessen unbewusst und nebenbei erfolgt,
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aber nicht explizit ausgefuhrt werden kann. Fabian fiihrt Griinde an, warum es seiner Meinung
nach nicht moglich ist. Daher wird diese Aussage der Oberkategorie Das Konzept der Planung
der Kommunikation zur Strukturierung ist nicht praxistauglich zugeschrieben mit der
Auspragung Reflexion. In dieser Kategorie geben die Studierenden Begriindungen dafiir an,
warum die Kommunikation zur Strukturierung des Unterrichts und deren Planung im Alltag oder
in der Praxis nicht einsetzbar ist und reflektieren dieses Konzept vor dem Hintergrund des
Berufsalltages und geben Limitationen reflektiert an. Es werden Satzsegmente genannt wie ,,es
ist nicht praxistauglich®, ,,in der Realitdt nicht moglich®, ,im Alltag nicht moglich“ in
Zusammenhang zu einer Begriindung oder Limitation zur ,,Planung der Kommunikation zur
Strukturierung®.

Zusatzlich wird in der nachfolgenden Aussage im Fragebogen Q2 auf die gleiche Frage deutlich,
dass Fabian eine detaillierte Kommunikationsplanung im Schulalltag fir nicht moglich hélt, da er
anfiihrt, dass es im Schulalltag mit einer hohen Stundenanzahl nicht machbar ist: ,, Trotz deutlich
geringerer Unterrichtsstundenzahl (im Vergleich zu einer fertigen Vollzeit-Lehrkraft) erschien
der Arbeitsaufwand bereits zu grof? und somit fur den zukinftigen Alltag eher unrealistisch, was
die ideal geplante Kommunikation betrifft (Student 8 Q2 13:600). Daher wird diese Aussage
der Kategorie Das Konzept der detaillierten Planung der Kommunikation ist nicht praxistauglich
zugeschrieben. Die Studierenden geben Begrindungen an, warum die Planung der
Kommunikation des Unterrichts im Alltag oder in der Praxis nicht einsetzbar ist und reflektieren
dieses Konzept vor dem Hintergrund des Berufsalltages und geben Limitationen reflektiert an.

Fabian erganzt im Interview 12 seine Sicht dazu:

Hilfe fir Lehrkrafte, die wenig Unterrichtserfahrung haben hatte ich ja im Grunde
schon bei anderen Fragen schon irgendwie gesagt, dass das ganze Planen nicht nur mit
den Basismodellen sondern auch der Kommunikation nattirlich noch mehr Vorteile hat,
wenn ich eben noch gar nicht weil3, was auf mich zukommen kann alles und noch nicht
diese Expertise entwickelt habe, zu sagen, ok, ich weil’ jetzt, wenn ich das und das
Experiment mache, dann kommen die 20 Antworten locker oder die zwei Stlck, die
kommen immer, mit denen kann ich hundertprozentig rechnen. Sowas, dieses Ding habe
ich am Anfang noch nicht, ich kann mir vielleicht auch schon Uberlegungen machen,
aber die werden wahrscheinlich oder wahrscheinlicher nicht richtig sein. So rum und
wenn ich mir halt ausfiuhrlicher Gedanken dariiber mache, dann ist das natirlich eine
Hilfe. (Student 8_12_61)

Fabian erldutert, dass die Unterrichtserfahrung einen Einfluss auf die Planung der
Kommunikation fur Fabian hat: Je mehr Erfahrung eine Lehrkraft hat, desto weniger muss sie
sich dazu Gedanken machen. Daher wird diese Aussage der Oberkategorie Die
Unterrichtserfahrung hat einen Einfluss auf die Planung der Kommunikation mit der
Auspragung Reflexion zugeschrieben. Es werden AuRerungen der Studierenden zugeordnet, in
denen die Studierenden duRern, dass sie eine Verbindung in der Planung der Kommunikation mit
der Unterrichtserfahrung sehen. Sie verwenden Unterrichtssegmente wie ,,wenig/viel
(Unterrichts-)Erfahrung® mit der Frage, ob und mit welcher Intensitdt Kommunikation geplant
wird oder werden sollte.

Interpretation

In Fabians Aussagen zeigt sich, dass er die Konzepte, wie sie im Begleitseminar présentiert
worden sind, als nicht umsetzbar im Schulalltag ansieht, obwohl er in einigen einen Nutzen sieht,
besonders als unerfahrene Lehrkraft in der Kommunikationsplanung zur Strukturierung.
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Es lasst sich aus den Griinden, die er anfiihrt, schlieBen, dass Fabian der Uberzeugung ist, dass
diese Art der Planung zeitaufwendig und nicht derart bedeutsam ist fir den Unterricht, um sich
diesen dennoch zu widmen. Somit misst er anderen Planungsaspekten mehr Bedeutung bei oder
lehnt die komplexe Planung generell ab. Dies zeigt, dass Fabian ein sehr zeitorientiertes Konzept
fiir seinen spateren Unterrichtsalltag hat, in dem er mdglichst zeitsparend arbeitet, um Zeit fur
auBerschulische Aktivitdten zu haben. Es scheint, dass Fabian den Schulalltag als sehr
zeitintensiv und von birokratischer Arbeit bestimmt sieht.

Dennoch muss festgehalten werden, dass Fabian die Alltagstauglichkeit schwierig beurteilen
kann, da er das Konzept nicht komplett im Fachpraktikum umgesetzt hat.

9.7.8 Zusammenfassung Unterrichtshandeln

Da Fabian wenige Impulse geplant hat, kann nicht beurteilt werden, ob er Impulse bewusst oder
spontan einsetzt oder warum er sich dafiir entscheidet, Impulse im Unterrichtsgeschehen zu
verwenden oder nicht. Es kann ebenfalls nicht beurteilt werden, ob durch die Kommunikation
den Schilerinnen und Schilern die Struktur verdeutlicht werden kann. Fabian reflektiert korrekt,
dass Aussagen sinngemall im Unterricht wiedergegeben werden, die durch Ausschmickungen
weniger klar sind als die geplanten. Viele geplante Impulse werden nicht im Unterricht
verwendet. Daflir fihrt er zwei Griinde an: Erstens die spontane Unterrichtssituation, in der
anders als geplant agiert werden muss und zweitens das schlichte Vergessen der geplanten
Impulse. Da er in den Planungen keine Impulse zur Verknipfung explizit beriicksichtigt hat,
kann kein Vergleich zu der Umsetzung gezogen werden. Es zeigt sich, dass er diesem Konzept
keine Bedeutung beimisst fir seinen Unterricht.

Obwohl Fabian objektiv betrachtet Vorteile nennt und auch den Einsatz in der Praxis fiir sinnvoll
erachtet, besonders fiir unerfahrene Lehrkrafte, stellt er heraus, dass die Anwendung dieser
Konzepte im Schulalltag nicht realisierbar ist vor allem aufgrund von Zeitmangel. Er misst
anderen Planungsaspekten mehr Bedeutung bei bzw. lehnt die Planung generell ab. Durch das
Zusammentreffen dieser Aspekte gelingt es Fabian nicht Ziel-, Funktions- oder
Prozesstransparenz fur seine Schilerinnen und Schiiler im Unterricht zu erh6hen.

9.8 Zusammenfassung von Fabians Uberzeugungen, Wissen und
Handeln im Modul

Fabian weist eine kaum vorhandene Sensibilitat gegentiber sprachlichen Impulsen auf, reflektiert
den Einsatz und formuliert passende, aber sehr wenige Impulse in der ersten Planung. In der
zweiten Planung werden keine Impulse im Vorfeld formuliert. Es zeigt sich, dass er der
detaillierten Planung generell und im speziellen der Kommunikationsplanung eher kritisch
gegenibersteht. Dies hat zwei Griinde: Zum einen versteht er Planung als ein festes Konstrukt,
das ihm den Ablauf der Stunde diktiert. Daran lasst sich erkennen, dass er von der Sachlogik des
fachlichen Inhalts ausgehend plant. Zum anderen sieht er Unterricht als eine Aneinanderreihung
spontaner Situationen, auf die er durch eine Planung nicht angemessen reagieren kann.
Spontanitat nimmt flr ihn einen hohen Stellenwert im Unterrichtsgeschehen ein. Es wird
deutlich, dass er das Konzept der Unterrichtsplanung nicht kognitiv erfassen kann, da spontanes
Handeln und Planung sich nicht gegenseitig ausschliefen. Fir ihn nimmt die Lehrkraft die Rolle
des Wissensvermittlers ein.
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Fabian halt viele positive Aspekte der Konzepte, wie Zwecke fur Lehrkréfte als auch fur
Schulerinnen und Schuler, fur wichtig und kann sie in den Interviews und Fragebdgen benennen.
Jedoch wendet er diese in seinen Planungen kaum an: Seine Planungsunterlagen gleichen eher
einem Ablaufplan, obwohl er versucht die Rickwartsplanung umzusetzen. Daher tritt an vielen
Stellen auch nur Handlungsorientierung und nicht die angestrebte Rickwértsplanung auf.
Allerdings  versucht er (ber die Planung von Tafelbildern, Arbeitsauftragen,
Unterrichtsgesprachen die Zieltransparenz zu erhéhen, was ihm in Anséatzen gelingt. Impulse zur
Erhéhung der Funktions- und Prozesstransparenz werden in den Planungen nicht berticksichtigt.
Ein Grund dafir ist das Fehlen der verknlpfenden Impulse, obwohl sie von Fabian als sinnvoll
erachtet werden. Es zeigt sich eine Unvertrautheit mit dem Umgang dieses Konzeptes.

Im Unterricht selbst kann Fabian viele der geplanten Impulse passend einsetzen. Er reflektiert
den Einsatz der geplanten Impulse oberflachlich. Es gelingt ihm nicht, die Ziel-, Funktions- oder
Prozesstransparenz durch die kommunikativen Impulse im Unterrichtsgeschehen zu erhthen, da
er keine tiefgreifenden Verknlipfungen zwischen den Ebenen im Unterrichtsgeschehen aufbauen
kann und viele Impulse sinngemaR, aber weniger Klar und strukturiert anfihrt.

Obwohl Fabian die im Modul erlernten und verwendeten Konzepte fur sinnvoll halt und ihnen
einen Nutzen sowohl fiir Lehrkraft als auch fir die Schulerinnen und Schuler zuschreibt, sieht
Fabian nur eine geringe oder sogar keine Mdglichkeit der Verwendung im Schulalltag aufgrund
von spontanen Unterrichtsverldufen und mangelnder Zeit. Es zeigt sich, dass er einen hohen
Planungsaufwand mit der Planung der kommunikativen Impulse und der Planung generell
verbindet.

9.9 Vergleichende Analyse der drei Fallbeispiele

Die drei Fallbeispiele zeigen, dass die Studierenden das angebotene didaktische Wissen nicht nur
sehr unterschiedlich verarbeiten und in ihr Wissensnetz integrieren, sondern auch den Inhalten
verschiedene Bedeutungen zuschreiben und folglich anders in ihren Planungen und ihrem
Unterricht umsetzen. Es deutet daraufhin, dass ihre sehr individuellen Uberzeugungen zu diesen
Konzepten einen grofRen Einfluss haben.

9.9.1 Sprachsensibilitat

Es zeigt sich, dass einige Verhaltensweisen und Einstellungen bei allen drei Studierenden
auftreten, wenn auch unterschiedlich ausgepragt.

Gemeinsamkeiten

Alle drei formulieren Impulse. Pia und Simone formulieren viele detaillierte Impulse in ihren
Planungen, wohingegen Fabian wenige oberflachliche Impulse formuliert. Es wird deutlich, dass
zwar alle eine Sensibilitdt gegenliber Sprache aufgebaut haben, allerdings ist die Qualitat
unterschiedlich.

Diese Sensibilitat zeigt sich ebenfalls dadurch, dass alle drei Studierenden, Vorteile und Nutzen

der kommunikativen Planung sowohl fur Lehrkréfte als auch Schilerinnen und Schiiler benennen
und teilweise reflektieren kdnnen. Dabei haben alle ebenfalls ein Reflexionsvermdgen gegentiber
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dem Einsatz der Impulse, das bedeutet, sie kdnnen erkldren, welche Art von Impulsen sie eine
Bedeutung zuschreiben.

Dabei sehen alle drei, dass im Unterricht unvorhergesehene Situationen auftreten kénnen, die
keine Beriicksichtigung in der Planung gefunden haben, auf die die Kommunikation spontan
angepasst werden muss.

Unterschiede

Obwohl alle drei eine Sensibilitat gegenlber der Sprache aufbauen kdnnen, variiert die Anzahl
der der Impulse und die Qualitat dieser sehr stark. Wahrend Pia und Simone Zwecke der
geplanten Impulse benennen kdénnen und zu jedem Lernschritt der Basismodelle mindestens
einen Impuls planen, plant Fabian wenige Impulse, ohne einen Zweck explizit zuzuordnen. Dabei
wird deutlich, dass Fabian die Spontanitat im Unterricht besonders wichtig ist im Vergleich zu
den anderen, wodurch die ablehnende Haltung zur Planung der Impulse erklart werden kdnnte.

9.9.2 Planungshandeln

Gemeinsamkeiten

In den Planungen versuchen alle drei Studierenden das Konzept der Rickwartsplanung zu
verwenden. Dabei treten in der Umsetzung qualitative Unterschiede auf, da es nicht immer
gelingt die Kognitionen in den Fokus zu nehmen.

Dennoch gelingt es allen mittels der Impulse die Ziele des Unterrichts zu verdeutlichen und fur
den Unterricht transparent zu machen. Gleichzeitig werden mittels der kommunikativen Impulse
in keiner Planung die Funktionen der Unterrichtsabschnitte angesprochen.

Unterschiede

Simone und Pia gelingt es zusatzlich, Impulse zu planen, die die Prozesstransparenz erhdhen
sollen. Fabian verdeutlicht, laut eigener Aussage, ausschlieBlich Ziele mithilfe seiner
kommunikativen Impulse.

Dariiber hinaus sehen Simone und Pia die Kommunikation zur Verknipfung als sinnvoll an.
Beide konnen auch die kommunikative Verknlipfung kognitiv fir sich Ubernehmen, dabei
versucht Simone dies in ihren Planungen umzusetzen, da sie dieses Konzept als besonders
nltzlich empfindet. Pia gelingt diese Umsetzung, jedoch zeigt sie auf, dass es flr sie nur eine
Methode ist und nicht immer sinnvoll.

9.9.3 Unterrichtshandeln

Gemeinsamkeiten

Bei der Betrachtung der Umsetzung der Unterrichtsplanung zeigt sich, dass alle drei
Studierenden, ihre geplanten Impulse sinngemall wiedergeben, wobei Simone oft sehr nah am
geplanten Impuls ist.

Auffallig ist, dass keiner der drei Studierenden verknupfende Impulse im Unterricht einsetzt. Es

wird deutlich, dass beim Umgang mit diesem Konzept eine gro3e Unvertrautheit herrscht und sie
dieses Konzept nicht umsetzen kénnen.
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Einig sind sie sich, dass die Umsetzung oder die Integration der Konzepte im Schulalltag
problematisch ist und hdchstwahrscheinlich nicht realisierbar ist im Schulalltag aufgrund von
Zeitmangel und der spontanen Situationen im Unterricht, in denen von der Planung abgewichen
werden muss, obwohl alle die Konzepte im gewissen MaRe als sinnvoll ansehen.

Unterschiede

Pia und Simone sagen explizit, dass ihnen andere Planungsaspekte wichtiger sind, wenn
Zeitmangel auftritt. Fabian nennt keine Alternative, allerdings ist ihm zeitminimierende Planung
wichtig.

Verwunderlich ist dabei, dass besonders Simone diese Konzepte als sehr gute Unterstiitzung
ansieht und dennoch derselben Meinung ist. Fabian hingegen findet sie sinnvoll, kann sie aber
oftmals nicht in sein Planungs- und Unterrichtsverhalten integrieren, wodurch seine Haltung
nachvollziehbarer ist.

9.9.4 Madgliche Auswirkungen des fachdidaktischen Vorwissens

Es zeigt sich hier, inwiefern diese drei Studierenden sich in ihrem Verhalten und Wissen
unterscheiden, obwohl sie alle auf demselben fachdidaktischen Vorwissen aufbauen kdnnten
(siehe Abschnitt 9.2) und ihnen dasselbe Wissen in Begleitseminar angeboten wird (siehe
Abschnitt 5.1), jedoch machen sie an ihren Praktikumschulen sehr unterschiedliche Erfahrungen
in ihrem Fachpraktikum.

Es scheint, dass drei Aspekte eine entscheidende Rolle spielen:

1. Die epistemologischen Uberzeugungen zum Lernen und Lehren: Als ein Aspekt des
Vorwissens scheint dieser einen Einfluss auf ihr Verhalten ihre weiteren Uberzeugungen
zum Planen von Unterricht zu haben, da sich diese bei den drei Studierenden
unterscheiden (siehe Abschnitt 9.2). Sowohl Pia als auch Simone halten viele
konstruktivistische Aspekte fur wichtig bei der Betrachtung von Lernen im
Physikunterricht, und auch Fabian fihrt einige an, um seine Uberzeugung darzulegen.
Allerdings zeigt er als einziger der drei Studierenden auch viele Aspekte der
transmissiven Sichtweise auf Lernen auf, um sein Verstdndnis von Lernen dazulegen.
Simone und Pia benutzen jeweils nur einen Aspekt (Simone: Vermittlung oder Pia:
Speichern) zur Beschreibung der Prozesse, die beim Lernen auftreten. Sie bedienen sich
eines transmissiven Wortschatzes, um ihre Sicht zu erldutern. Bei Fabian kann die
Verwendung der Termini nicht erklart werden, da er die Termini an mehreren Stellen
verwendet und passende Beispiele dazu gibt.

2. Vorwissen zum Planungshandeln: In der Analyse zum Vorwissen zeigt sich, dass in
verschiedenen Modulen bereits Planungen erstellt und teilweise auch umgesetzt werden
(siehe Abschnitt 9.2). Das bedeutet, dass die Studierenden unterschiedliche Arten von
Planungen bereits kennengelernt haben und teilweise mit ihnen vertrauter sind, da sie
diese mehrfach anwenden konnten. Daher kann es hier der Fall sein, dass es ihnen
schwerfallt, sich auf diese neue Art der Planung einzulassen. Hier zeigt sich das
Problem der wenig angestimmten Module Uber die beiden Facher und die
Erziehungswissenschaften. Im Endeffekt kdnnten die Studierenden den Schluss ziehen,
dass alles geht - und dann eben auch die eigenen voruniversitaren fachdidaktischen
Uberzeugungen.

3. Das Fachpraktikum: Im Fachpraktikum sind die Studierenden an unterschiedlichen
Schulen und werden durch Mentoren betreut. Jeder Mentor hat seine eigenen
Uberzeugungen zum Lernen und Handeln im Unterricht und auch speziell zur Planung.
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Durch die enge Zusammenarbeit zeigen seine Einstellung und sein Verhalten im
Unterricht einen Einfluss auf die Studierenden zu haben. Gerade zur Praxistauglichkeit
der Konzepte konnte dieser Umstand einen entscheidenden Faktor spielen. Auch hier
zeigt sich das Problem, dass die erste und zweite bzw. dritte Phase der Lehrerbildung
wenig abgestimmt sind und die Studierenden entweder verwirrt sein kénnen, da sie sehr
unterschiedliche Vorstellungen vom Planen von Unterricht erfahren oder dann in der
Konsequenz) jede Form fiir gleich gut halten.

Dieser Vergleich hilft, um Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Studierenden herauszustellen,
um allgemeine Aussagen zu ihrem Verhalten und Einstellungen erstellen zu kénnen. Aus dem
weiteren Vergleich aller acht Studierenden kdénnen somit auch Hypothesen aufgestellt werden,
um Schliisse fiir die Weiterentwicklung zu ziehen.

9.10 Vergleichende Analyse der acht begleiteten Praktikanten

Um Schlisse fir die Weiterentwicklung des Seminars ziehen zu koénnen, werden
unterschiedliches und gleiches Verhalten zwischen den Studierenden kontrastiert und wenn
maoglich in Zusammenhang zu Vorerfahrungen gebracht. Dazu werden im Folgenden besonders
pragnante Ergebnisse zu den einzelnen Auswertebereichen dargestellt.

186



4 N N N

Forschungsfrage zum
kommunikativen Handeln
im Unterricht
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Abbildung 17: Zuordnung der Auswertebereiche zu den Forschungsfragen

Diese Aussagen lassen Erkenntnisse zu den Forschungsfragen (siehe Kapitel 6) zu, da diese
Ergebnisse sich auf das Sprachbewusstsein als auch auf das Planungs- und Unterrichtshandeln
der Studierenden beziehen (siehe Abbildung 17):

1. Sprachsensibilitit: Welche Sprachsensibilitét liegt bei den Fachpraktikanten vor ihrem
Praktikum vor und wie ldsst sie sich durch das Praktikum entwickeln oder
ausdifferenzieren?

2. Planungshandeln: Wie planen Fachpraktikanten kommunikative Impulse zur
didaktischen Strukturierung ihres Physikunterrichts? Inwiefern zielen sie damit Ziel-,
Prozess- und Funktionstransparenz an?

3. Kommunikatives Handeln im Unterricht: Inwiefern kdnnen Fachpraktikanten ihre
geplante Unterrichtsstruktur mithilfe kommunikativer Impulse ihren Schiilerinnen und
Schiilern ,,erklaren‘?

Dabei liegt der Fokus hier auf Gemeinsamkeiten, um Auskunft zu gleichen Einstellungen und
Verhalten zu erhalten zur Formulierung von Forderungen an das Modul. Dabei geht es um eine
qualitative Darstellung der Ergebnisse, die mittels eines quantitativen Vergleichs unterstiitzt
werden.
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Ergebnisse

9.10.1 Sprachsensibilitat

Die Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse im Querschnitt lassen Riickschliisse beziiglich der
einzelnen Kategorien zu den Handlungen und Wissensstanden der Studierenden zu. Zunéchst
wird die Sprachsensibilitat der Studierenden betrachtet (Forschungsfrage 1):

Sprachsensibilitat: Welche Sprachsensibilitat liegt bei den
Fachpraktikanten vor ihrem Praktikum vor und wie l&sst sie sich durch das
Praktikum entwickeln oder ausdifferenzieren? Wie verandern sich ihre
Fahigkeiten der sprachlichen Kommunikation im Physikunterricht und der
Formulierung kommunikativer Impulse?

Dazu wird der Bereich Individuelle Handlungsiiberzeugungen dargestellt, da durch ihr Handeln
auf die Sprachsensibilitat geschlossen werden kann

9.10.1.1 Individuelle Handlungsiiberzeugungen
In dem Auswertebereich Verhalten bei der Planung der Kommunikation im PU werden der
Wissensstand und das Verhalten der Studierenden zur Kommunikationsplanung betrachtet.
Durch die hohe zu betrachtende Anzahl der Aspekte, sind die Handlungsmuster und
Einstellungen sehr weit geféchert. Allerdings zeigt sich:

»  Alle Studierende planen Impulse fur das Unterrichtsgesprach.

9.10.1.2 Zusammenfassung Sprachsensibilitat
Alle Studierenden planen Impulse in ihren Planungsunterlagen und zeigen, dass sie diesen
Impulsen generell eine Bedeutung zuschreiben:

-> Die Auspragung der Bedeutung geplanter kommunikativer Impulse variiert erheblich,
was die Quantitat der AuBerungen und ihre Qualitdt und Konsistenz angeht. Es haben
alle Studierenden eine Sprachsensibilitat beziiglich kommunikativer Impulse aufgebaut.

9.10.2 Planungshandeln
In dem Auswertebereich Verhalten beim Planen von Unterricht werden der Wissensstand und

das Verhalten der Studierenden zu Planungen im Physikunterricht betrachtet. Dabei ergeben sich
Aussagen, die besonders hervorstechen und Ergebnisse fur die zweite Forschungsfrage liefern:

Planungshandeln: Wie planen Fachpraktikanten kommunikative Impulse
zur didaktischen Strukturierung ihres Physikunterrichts? Inwiefern zielen
sie damit Ziel-, Prozess- und Funktionstransparenz an? Inwiefern
entwickeln sie die Unterscheidung von Sicht- und Tiefenstruktur und gehen
bei der Planung ruckwarts vor, also ausgehend von den kognitiven
Prozessen hin zu den duBeren Handlungen?
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Dazu werden die Bereiche Individuelle Handlungstiberzeugungen und Individuelle
Uberzeugungen an dieser Stelle getrennt betrachtet, um nachvollziehbare Ergebnisse zu erhalten.

9.10.2.1 Individuelle Uberzeugungen
In dem Auswertebereich Individuelle Uberzeugungen zum Planen von PU werden der
Wissensstand und das Verhalten der Studierenden zum Planen von Physikunterricht im
Allgemeinen betrachtet. Dabei zeigt sich:

Die Halfte der Studierenden
« siehtin der Ruckwartsplanung einen Vorteil beim Planen von Physikunterricht.

In dem Auswertebereich Individuelle Uberzeugungen zum Planen der Kommunikation werden
der Wissensstand und das Verhalten der Studierenden dazu betrachtet.

Mehr als die Halfte der Studierenden
+ sind der Uberzeugung, dass die Beriicksichtigung der Kommunikation wahrend des
Planens von Physikunterricht sinnvoll ist (7 von 8).
» sehen einen Nutzen und Vorteil in der Planung der Kommunikation zur
Unterrichtsstrukturierung. (6 von 8).
» sind der Ansicht, dass durch Kommunikation die Tiefenstruktur mit der Sichtstruktur
verknlpft werden kann oder sollte. (6 von 8).

9.10.2.2 Individuelle Handlungsiiberzeugungen

Die Ruckwartsplanung, die die Studierenden in ihren Planungen verwenden sollen,
verinnerlichen die Studierenden mithilfe des Seminars und des Praktikums. Dabei lasst sich
Folgendes erkennen:

Alle Studierende
« konnen das Konzept der Ruckwartsplanung korrekt beschreiben und benennen, jedoch
beschreiben sie das Konzept teilweise unvollstandig.

Mebhr als die Halfte der Studierenden
« verwendet in ihren Planungen Handlungsorientierung (5 von 8), einige (2 von 8) sogar
Uberwiegend.

Die Halfte der Studierenden
»  beschreiben das Konzept der Ruckwértsplanung zwischendurch fehlerhaft.

In dem Auswertebereich Wissensstand zu Prozessen der Tiefen- und Sichtstruktur werden der
Wissensstand und das Verhalten der Studierenden dazu betrachtet.

Alle Studierende
» definieren die Sichtstruktur nicht vollstdndig korrekt, entweder die Definition ist nicht
vollstdndig oder es werden dieser Ebene zu viele Aspekte zugeschrieben.
» erkennen Prozesse, die Anteile auf beiden Ebenen haben.
»  besitzen ein starkes Bewusstsein gegentiber Prozessen auf der Tiefenstruktur, bei allen
die Fahigkeit diese Prozesse zu reflektieren (7 von 8) und bei einem besonders stark (1
von 8).

Fast alle Studierenden
* besitzen ein starkes Bewusstsein gegentiber auf der Sichtstruktur vorhandenen
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Prozessen (7 von 8), bei allen die Fahigkeit diese Prozesse zu reflektieren (6 von 8) und
bei zweien besonders stark (2 von 8).

Mehr als die Halfte der Studierenden
« definieren vor dem Fachpraktikum die Tiefenstruktur nicht vollstandig korrekt,
entweder ist die Definition nicht vollstandig oder es werden dieser Ebene zu viele
Aspekte zugeschrieben (5 von 8). Nach dem Fachpraktikum definieren fast alle
Studierenden die Tiefenstruktur korrekt (7 von 8).

In dem Auswertebereich Verhalten bei der Planung der Kommunikation im PU werden der
Wissensstand und das Verhalten der Studierenden dazu betrachtet.

Alle Studierende
e duBern, dass die Planung der Kommunikation bei der fachlichen Planung des
Unterrichts unterstltzt.
« sehen Situationen, in denen spontan im Physikunterricht gehandelt werden muss.

Fast alle Studierende
»  planen Arbeitsauftrdge und Fragen in den Planungsunterlagen (7 von 8).
* haben kommunikative Impulse manchmal und hdufiger in ihren Planungen im
Fachpraktikum betrachtet (7 von 8).

Mehr als die Halfte der Studierenden

+ sieht in der Planung der Kommunikation keine Mdglichkeit einer Schutzmafnahme und
empfindet diese auch als nicht umsetzbar (6 von 8).

+ sieht in der Planung der Kommunikation eine Sicherheit, dass die Lehrkraft besser
verstanden wird von den Schilerinnen und Schillern (5 von 8), allerdings sagen auch
mehr als die Hélfte, dass alles geplant werden, dennoch keine Sicherheit fur die
Unterrichtsstunde bekommen kann (5 von 8).

« plantihre Tafelbilder in den Planungsunterlagen (6 von 8).

Kein Studierender
* benennt die Tafelbilder als kommunikativen Impuls.

In dem Auswertebereich Individuelle Uberzeugungen zum Planen der Kommunikation werden
der Wissensstand und das Verhalten der Studierenden dazu betrachtet

Mehr als die Hélfte der Studierenden
» sieht Risiken fir ihren Unterricht und die angestrebten Lernprozesse bei den
Schulerinnen und Schilern, falls die Kommunikation in der Planung und im Unterricht
nicht berticksichtigt wird (5 von 8).
+ reflektieren ihre Funktion als Vorbild fur die Kommunikation und differenzieren oder
vertiefen Aspekte dieser. Sie nennen Limitationen und Grenzen dieser Funktion (5 von
8).

In dem Auswertebereich Verhalten beim Verknupfen der Tiefen- und Sichtstruktur im PU werden
der Wissensstand und das Verhalten der Studierenden dazu betrachtet.

Alle Studierenden

« stimmen Verknipfungen, die die Tiefen- und Sichtstruktur verbinden, zu. Fast alle von
ihnen kénnen dies reflektiert darlegen (7 von 8). Allerdings stimmen auch mehr als die
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Hélfte der Studierenden nicht verknupfenden Impulsen fir den Unterricht zu (5 von 8).

* Alle Studierenden duRern, dass sie durch die Planung der Verkniipfung diese auch
leichter im Unterricht einsetzen kénnen.

« Alle Studierenden geben an, dass durch die kommunikative Verkniipfung der Tiefen-
und Sichtstruktur die Zieltransparenz im Unterricht erhoht wird, allerdings verwendet
nur ein Studierender diese Impulsart in den Planungsunterlagen passend (1 von 8).

Mehr als die Halfte der Studierenden
» hat eine neue Sicht auf Denken und Lernen bei den Schilerinnen und Schiilern im
Physikunterricht durch die mdgliche Verkniipfung erhalten (6 von 8).

9.10.2.3 Zusammenfassung Planungshandeln

Er zeigt sich beziglich des Planungshandelns, dass die Mehrheit der Studierenden die
Kommunikationsplanung generell und die zur Strukturierung und zur Verkniipfung als sinnvoll
erachten, jedoch nur die Hélfte die Riickwartsplanung als Vorteil ansehen.

Allerdings konnen alle die Rickwartsplanung korrekt beschreiben, wenn auch die Halfte der
Studierenden teilweise fehlerhafte oder unvollstandige Darstellungen darstellen. Es zeigt sich,
dass alle versuchen die Rickwartsplanung in ihren Planungsunterlagen zu verwenden, aber bei
mehr als der Halfte der Studierenden Uberwiegend Handlungsorientierung in der Planung zu
finden ist.

Bei der Differenzierung der Tiefen- und Sichtstruktur zeigt sich, dass alle Studierenden die
Kernmerkmale dieser Ebenen fir sich bernehmen kdnnen, jedoch gibt es auch noch einige
Unsicherheiten bei der Definition.

=>» Das bedeutet, dass viele das Konzept der Rickwartsplanung zwar beschreiben kénnen,
aber nicht in ihren Planungen komplett umsetzen kénnen und sich mehr auf die
Sichtstruktur konzentrieren. In der Planung orientieren sich die Studierenden entlang der
Sachstruktur oder der Handlungen der Schiilerinnen und Schiiler.

Alle Studierenden empfinden eine Unterstutzung fur die fachliche Planung durch die Planung der
Kommunikation und mehr als die Halfte eine groRere Sicherheit im Unterricht besser von
Schiilerinnen und Schilern dadurch verstanden zu werden. Dennoch sind sich alle Studierenden
bewusst, dass es Situationen gibt, in denen spontan gehandelt werden muss und die Mehrheit der
Studierenden ist der Ansicht, dass sie sich davor durch die Kommunikationsplanung nicht
schitzen konnen. Mehr als die Hélfte der Studierenden sieht jedoch Risiken, wenn die
Kommunikationsplanung entfallt und reflektiert sich auch als Vorbild fir die Kommunikation.

= Es zeigt sich hier, dass die Studierenden durch die Planung der Kommunikation
Unterstltzung fur sich selbst und fiir den Unterricht sehen, da sie Risiken bei fehlender
Kommunikationsplanung aufzeigen, woraus geschlossen werden kann, dass sie an
vielen Stellen noch sehr unsicher im Planen und im Unterrichten sind. Dennoch wissen
sie auch, dass sie spontan auf Lernprozesse der Schillerinnen und Schiiler reagieren
mussen. Es wird deutlich, dass viele als role model fur die Kommunikation der
Schilerinnen und Schiiler sehen.

Aufféllig ist, dass fast alle Studierenden Arbeitsauftradge und Fragen planen sowie Tafelbilder,
die Tafelbilder aber nicht als kommunikativer Impuls angesehen werden.

=>» Daraus kann geschlossen werden, dass die Planung der Handlungen der Schulerinnen
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und Schiiler sowie der Ergebnissicherung im Tafelbild einen hohen Stellenwert fiir die
Studierenden einnimmt. Gleichzeitig zeigt sich, dass sie nur verbale Aussagen als
Kommunikation im Unterricht ansehen.

Beziiglich des Konzeptes der Planung der kommunikativen Verkniipfung der Tiefen- und
Sichtstruktur I&sst sich erkennen, dass es fir die Mehrheit eine neue Sicht auf das Denken und
Lernen der Schiilerinnen und Schiler aufgezeigt hat. Alle Studierenden sind sich einig, dass ein
spontaner Einsatz dieses Konzeptes im Unterricht schwierig ist und besser vorher geplant werden
sollte. In der Praxis zeigt sich, dass alle verknipfenden Impulsbeispielen zustimmen, jedoch
mehr als die Hélfte auch nicht verknupfenden. In der Umsetzung in der Planung schafft es nur
ein Studierender Impulse dieser Art passend umzusetzen.

= Die Neuheit dieses Konzeptes spiegelt sich in der Umsetzung der Studierenden wider:
Sie scheinen, die Kernidee des Konzeptes zwar tbernehmen zu kénnen, jedoch kdnnen
sie es nicht passend umsetzen, um somit die Ziele der Verknipfung zu erreichen. Es
zeigt sich eine grofRe Unsicherheit in der Verwendung des Konzeptes, woraus
geschlossen werden kann, dass sich zum grofiten Teil trdges Wissen (Gruber und Renkl
2000) bei den Studierenden beziiglich dieses Konzeptes aufgebaut hat.

9.10.3 Unterrichtshandeln

In dem Auswertebereich Verhalten beim Planen und Umsetzen von Unterricht werden das
Verhalten der Studierenden im Physikunterricht betrachtet und im Vergleich zu der Planung
gesetzt. Durch die Analyse ergeben sich folgende Ergebnisse fiir die dritte Forschungsfrage:

Dafir werden die Bereiche Individuelle Handlungsiberzeugungen und Individuelle
Uberzeugungen und ihre Ergebnisse dargelegt.

9.10.3.1 Individuelle Uberzeugungeﬂn
In dem Auswertebereich Individuelle Uberzeugungen zum Schulalltag Kommunikation werden
der Wissensstand und das Verhalten der Studierenden dazu betrachtet.

Alle Studierenden
e duBern, dass sie eine Verbindung in der Planung der Kommunikation mit der
Unterrichtserfahrung sehen.

9.10.3.2 Individuelle Handlungsiiberzeugungen
Zusétzlich wird hier im Auswertebereich Verhalten beim Planen von PU betrachtet, da die
Umsetzung der Planung Riickschliisse geben kann.
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Alle Studierenden
» setzen ihre Planung, die Ruckwartsplanung, im Unterricht um — auch wenn es
qualitative Unterschiede gibt.

In dem Auswertebereich Verhalten bei der Planung der Kommunikation im PU werden der
Wissensstand und das Verhalten der Studierenden dazu betrachtet. Es zeigt sich:

Alle Studierende
« setzen ihre Impulse fast wortwdrtlich oder sinngemaf im Unterricht ein.

9.10.3.3 Zusammenfassung Unterrichtshandeln

Es zeigt sich, dass die Studierenden ihre geplanten Impulse im Unterricht einsetzen und oftmals
nur die genaue Wortwahl variiert, der Inhalt jedoch erhalten bleibt. Genauso wird die Planung
bzw. die Rickwértsplanung im Unterricht umgesetzt, auch wenn es bei der Qualitét zu grof3en
Unterschieden kommt, durch die Auswirkungen spontaner Situationen im Unterricht. Auffallig
ist, dass alle Studierenden einen Einfluss der Unterrichtserfahrung auf die Verwendung der
Kommunikationsplanung sehen.

= Es wird deutlich, dass die Studierenden ihre Impulse zwar umsetzen konnen, aber
dadurch keine Struktur aufbauen kénnen, um ihren Unterricht zu erkl&ren. Sie sind der
Ansicht, dass die Kommunikationsplanung gerade fiir unerfahrene Lehrkrafte von
Bedeutung ist, da erfahrene auf ein groReres Wissens- und Erfahrungsrepertoire
zuriickgreifen kdnnen und somit spontan besser handeln kdnnen.

9.10.4 Winsche und Bedurfnisse an das Begleitseminar

Einige Studierende haben Wiinsche an das Begleitseminar, allerdings sind diese sehr individuell
und es gibt keine generellen Verbesserungsvorschlage, daher werden sie nicht im Vergleich
dargestellt, ob durch den hohen reflexiven Anteil dieser Aussagen, diese zur Sprachsensibilitat
gehdren miissten.

Am Ende des Moduls beantwortet Pia die Frage im Interview 12, inwieweit ihr der Input aus dem
Seminar geholfen hat, mit dem Wunsch nach mehr Methodenbeispielen (siehe auch Student
4 12_161):

Oder zum Beispiel auch Methoden zur Kommunikation, da haben wir jetzt auch nach
dem Praktikum von [Dozent] ja immer so Sachen gekriegt wie think pair share, dass
man das machen kann um fur die Schiiler die Kommunikation zu erleichtern. Oder das
sie zum Beispiel noch zu Meldeketten oder sowas gesagt hat, dass man einfach
verschiedene Kommunikationsmethoden noch im Seminar durchnimmt. Weil es geht ja
nicht nur um was sage ich, sondern auch wie kann ich den Schiillern das mdglichst
einfach gestalten. (Student 4_12_165)

Pia benennt in dieser Situation, dass sie sich gew(inscht hétte, eine gréere Methodenvielfalt im
Begleitseminar zu besprechen. Dies passt zu folgender Kategorienbeschreibung: Die
Studierenden geben an, dass sie die theoretischen Konzepte gerne vor der Praxisphase
ausprobiert hatten und begriinden und reflektieren diesen Wunsch. Sie benennen konkrete
Beispiel, die ihnen geholfen haben oder geben Situationen an, in denen sie Methoden oder
Konzepte bendtigt hatten oder sich einen routinierteren Umgang mit diesen gewiinscht héatten.
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Pia nennt hier Beispiele, die ihr geholfen haben (think-pair-share), gibt gleichzeitig auch an, dass
sie sich noch mehr Methoden im Seminar gewiinscht hatte. Daher wird diese Aussage der
Kategorie Wunsch nach mehr Praxisbeispielen zugeordnet, die zu der oben dargestellten
Beschreibung gehdrt. Da sie an dieser Stelle das Begleitseminar reflektiert, fallt die Aussage
unter die Auspragung Reflexion.

9.11 Zusammenfassung und paradoxes Fazit

Das Begleitseminar nutzt eine fiir Studierende unvertraute Begrifflichkeit und einen
Denkrahmen, der ihnen in keinem der vorangegangenen Module in dieser Stringenz begegnet.
Von kognitiven Prozessen zu sprechen und Sicht- und Tiefenstruktur zu unterscheiden, stellt eine
Besonderheit dieses Begleitseminar dar. Zwar haben die Studierenden einzelnen Elemente wie
den Begriff der Kognition in anderen Modulen kennengelernt, aber ihn mit dem Planen von
Unterricht in Verbindung zu setzen ist neu. Mehrere Ebenen (die &duBlere und die inneren
kognitiven Handlungen) eines Unterrichts wahrzunehmen, zu unterscheiden und diese beiden
Ebenen in den Planungen zu verbinden, ist den Studierenden in den Begleitseminaren zum
Allgemeinen Schulpraktikum nicht begegnet. Unter dieser Perspektive ist zunéchst
hervorzuheben, dass es allen Studierenden dieser Studie gelungen ist, diese Begrifflichkeit und
den bereitgestellten Denkrahmen fiir sich zu entwickeln. Zu erkennen ist, dass die Studierenden
die im Begleitseminar diskutierten und propagierten Begriffe in den Interviews und in den
Planungsunterlagen aktiv nutzen. Die Interviewerin kann sich mit den Studierenden innerhalb
dieses Begriffsrahmens bewegen. Das bedeutet, dass der hier implementierte Begriffsrahmen
kognitiv nicht zu anspruchsvoll ist, sondern von den Studierenden rekonstruiert werden kann.

In ihren Argumentationen nutzen die Studierenden die verwendeten Begriffe, selbst wenn sie die
vorgestellte Art zu planen eher ablehnen. Dies ist auf den ersten Blick eine Paradoxie. Der
unvertraute von den Seminarleitenden angebotene Denkrahmen wird genutzt, um ihn
abzulehnen? Aufgelost wird die Paradoxie dadurch, dass die Studierenden den angetragenen
Begriffsrahmen zwar kognitiv nachvollziechen konnen, was sich in den Interviews und
Planungsunterlagen eindrucksvoll zeigt, dass sie emotional selbst an den Stellen eine ablehnende
Haltung zeigen, wenn sie die Begriffe gut umsetzen, wo Planungen wirklich gut zwischen Sicht-
und Tiefenebene unterscheiden. Von den Kognitionen her zu denken, bleibt unvertraut und es
wird ganz offen argumentiert, dass der Ansatz zwar verstanden, er aber in der "Realitét"
(wahrscheinlich) derart nicht genutzt werde. Hier wird dann rationalisiert und angefiihrt, dass
dafiir im realen Schulalltag keine Zeit bestehe. Es ist jedoch bemerkenswert, dass zu diesen
Argumentationen die eingefiihrten Begriffe und Unterscheidungen genutzt werden.

Insbesondere beziiglich der kommunikativen Impulse ist diese ambivalente Haltung deutlich zu
erkennen. Zwar gelingt es den Studierenden in Begrifflichkeiten von Vorausschau, Riickschau
und Transparenz zu denken und zu argumentieren. Dass daraus aber eine bestimmtes
Kommunikationsverhalten im Unterricht zu folgern wére, das sich schon in den Planungen
niederschldgt, wird nicht einheitlich nachvollzogen. Denn auch diese Art iiber Unterricht zu
denken, ist und bleibt auch wihrend des Praktikums unvertraut, erscheint und ist aufwendig.
Wenn die Studierenden sich gegen den Einsatz kommunikativer Impulse aussprechen, wird nicht
gegen die Ideen der Transparenz argumentiert, sondern gegen den gedanklichen Aufwand,
Kommunikation vorzuplanen. Es wird abgelehnt mit dem Hinweis darauf, dass dies in der
Realitdt des Unterrichts in der Schule nicht ginge und teilweise die Flexibilitit in Unterricht
einschrinke. Aber letzteres sind erneut Rationalisierungen. Erstaunlich auch hier, dass hier zur
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Gegenargumentation die neu eingefiihrten Begriffe genutzt werden.

Ein wesentlicher Aspekt, der hier hinzukommt, sind die noch beschrinkten handwerklichen
Féhigkeiten des sachlogischen und lernlogischen Denkens der Studierenden. Dazu zdhlen die
Féhigkeiten, Planungsgedanken konsequent zu verfolgen und sie zu verschriftlichen,
kommunikative Impulse zu formulieren, sich zu iiberlegen, wie "ich's denn sage". Am Ende
dieser Untersuchungen bleibt das Fazit,

e dass die Studierenden den im Praktikum angebotenen Denkrahmen zwar kognitiv
(weitgehend) durchdringen und fiir sich rekonstruieren kénnen,

* dass sie die Begrifflichkeiten in der Auseinandersetzung mit den Dozenten nutzen,
teilweise auch fiir ihre Gegenargumentation,

* und dass sie aber aus Unvertrautheit mit der angebotenen Denkweise und wegen hand-
werklichem Unvermdgens und auch aus einer kaum benennbaren Abwehr, die in ihren
subjektiven Uberzeugungen zum Unterrichtsplanen und -handeln begriindet ist, das
angebotene Konzept nur unzureichend nutzen.

Zwei Schliisse sind zu ziehen: Erstens ist das Begleitseminar zu optimieren, die Plausibilitat des
Denkrahmens und sein Nutzen sind besser herauszustellen (hier gab es seit Durchfithrung der
Studie bereits zwei Optimierungsschleifen). Und zweitens sollte der Denkrahmen schon viel
frither, und zwar in der Bachelorphase aufgemacht werden, damit es im Fachpraktikum nicht zu
einem Bruch kommt. Auch hier sind in der Physikdidaktik Oldenburg seit dieser Studie
Fortschritte gemacht worden, indem kognitive Prozesse und die Unterscheidung von Sicht- und
Tiefenstruktur bereits in den Bachelor-Modulen thematisiert werden.
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Teil lll: Forderungen an die
Physiklehramtsausbildung zur
Professionalisierung im Bereich
Unterrichtsplanung




10Leitlinien fur die Physik-
Lehramtsausbildung: Tiefenstruktur-
orientierte Unterrichtsplanung als ein Kern
der Professionalisierung

Auf Grundlage der erkannten Probleme und Schwachen der Studierenden, die Tiefenstruktur-
orientierte Unterrichtsplanung in Génze umzusetzen, aber auch der Erfolge, die sich in den
beschriebenen Féllen zeigen, sollen Vorschldge fir die Optimierung des Begleitseminars und
dessen Weiterentwicklung gemacht werden. Dazu werden inshesondere Ergebnisse
herangezogen, die mit den individuellen Handlungsuberzeugungen im Zusammenhang stehen.
Die Leitlinien beziehen sich aber auch auf curriculare Fragen danach, wann und wie
kognitionshezogene Begriffe und die Unterscheidung von Sicht- und Tiefenstruktur eingefihrt
werden konnen und sollten, damit es keinen Bruch gibt, wenn dies im Fachpraktikum verstarkt
aufgegriffen wird.

10.1 Modulinhalte fur die Optimierung der Professionalisierung

Werden die Ergebnisse der Studierenden beziglich des Verhaltens beim Planen von Unterricht
betrachtet, zeigt sich, dass sie das Konzept der Rickwdrtsplanung zwar begrifflich
nachvollziehen kdnnen und es, wie die Interviews zeigen, als sinnhaft einstufen, dass sie es aber
nicht stringent in ihren Planungen umsetzen kénnen. Hier kommen zwei Aspekte zusammen.
Zundchst ist der im Begleitseminar vorgestellte Denkrahmen unvertraut, da er nicht durch andere
Module vorbereitet wird. Und auBerdem sind die Studierenden handwerklich ungetbt, was die
Formulierung von Planungen angeht. In erster Linie herrscht eine Sachorientierung vor, demnach
die Orientierung an den fachlichen Inhalten. Demnach ist flr viele das Ziel des Unterrichts, die
physikalische Sachstruktur zu "transportieren™ (Klinghammer et al. 2016) und die Schilerinnen
und Schuler auf der Handlungsebene zu aktivieren. Die Ruckwértsplanung als Mdoglichkeit der
Planung des Physikunterrichts, ausgehend von den Kognitionen der Schilerinnen und Schiler
(Richter und Komorek 2017), wird von den Studierenden als Konzept rekonstruiert und positiv
bewertet. Sie begriiBen diese Ausrichtung des Begleitseminars und des Fachpraktikums. Auch
mdchten sie es aufgrund der erkannten Sinnhaftigkeit weitgehend umsetzen. Es gelingt ihnen
jedoch nicht, das Konzept durchgangig in ihren Planungen zu realisieren und im Unterricht
umsetzen. Zu betonen ist, dass die Studierenden in den Interviews die Begrifflichkeiten, die im
Begleitseminar eingefiihrt worden sind, sehr differenziert nutzen, um ihre Sicht auf ihre
Planungen und ihren Unterricht zu beschreiben. Konzeptuell und kognitiv scheinen die neuen
Denkweisen ubernehmbar, handwerklich ist das fur die Studierenden nicht gleichermallen
einfach.

(1) Prozedurales Wissen aufbauen. Ein Vorschlag fur das Begleitseminar ist daher, dass

die Ruckwartsplanung mithilfe von Beispielen und aktivierenden Ubungen erprobt
werden (Beispielsweise: ,,learning by doing* (Helmke 2007)) Dies ist notwendig, damit
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die Studierenden ein prozedurales Wissen aufbauen kénnen. Denn auch im
Begleitseminar zu einem Praktikum besteht das Risiko, trdges (fachdidaktisches)
Wissen aufzubauen (Gruber und Renkl 2000). Die Integration in den Handlungsskripten
der Studierenden ist eine wichtige Aufgabe des Seminars (Stender 2014).

Wie die Studie deutlich zeigt, orientieren sich die Studierenden in ihren Planungen nicht nur an
der Sachlogik der Physik zum Planen von Zielen (Klinghammer et al. 2016), sondern durchaus
am Lernprozess der Schiilerinnen und Schiler. Deswegen erscheint ihnen die Rickwartsplanung
nachvollziehbar. Begleitseminar und Fachpraktikum liegen noch zu weit auseinander, um die
Erkenntnisse des einen auf das andere zu beziehen. Kern der Rickwértsplanung ist die
Unterscheidung von Sichtstruktur und Tiefenstruktur. Das Begleitseminar kann den Studierenden
erkennbar helfen, ein Bewusstsein gegeniiber der Unterscheidung von Sicht- und Tiefenstruktur
im Physikunterricht aufbauen und die Studierenden kdnnen Prozesse im Unterricht dahingehend
differenzieren (Kunter und Trautwein 2013). Sie kénnen die beiden fur sie relativ abstrakten
Konstrukte nicht komplett erldutern, sie sind fur sie schwierig zu formulieren und zu
identifizieren. Studierende explizieren nach dem Begleitseminar und vor dem Fachpraktikum
weder die Sichtstruktur noch die Tiefenstruktur in korrekter Weise, nach dem Fachpraktikum
konnen sie beide Konstrukte darstellen. Daher wird die folgende Leitlinie vorgeschlagen:

(2) Multiple Repréasentationen. Die Darbietung der Sichtstruktur und der Tiefenstruktur
sollte auf verschiedenen Weisen erfolgen, um diese abstrakten Konstrukte anschaulich
zu machen. Die Unterschiede beider Konstrukte sollten herausgestellt werden, um sie
aufeinander beziehen zu kénnen. Die Konstrukte beinhalten eine unvertraute Denkweise
Uber Unterricht und Lernen von Schillerinnen und Schillern. Die Unvertrautheit sollte
zum Thema gemacht werden.

Die Ergebnisse zur Kommunikationsplanung bezuglich des Wissens und des Verhaltens der
Studierenden lassen sich wie folgt zusammenfassen: Studierende sind der Uberzeugung, dass
eine Planung der Kommunikationsprozesse die fachliche Unterrichtsplanung unterstiitzt. Sie
gewinnen dadurch an Sicherheit, wobei ihnen klar ist, dass kommunikative Impulse kein
Verstandnis der Schilerinnen und Schiiler garantiert. Es ist zu beobachten, dass die Studierenden
in einem bestimmten AusmafR kommunikative Impulse in ihren Planungen integrieren. Bei den
kommunikativen Impulsen greifen die Studierenden vor allem auf bereits vertrautere Arten
zurtick, wie die Formulierung von Fragen oder Arbeitsauftrdgen und das Planen des Tafelbildes.
Es ergibt sich damit der Vorschlag:

(3) Kommunikation kommunizieren. Das Begleitseminar sollte Kommunikation im
Physikunterricht durchgéngig thematisieren, insbesondere die Mdglichkeiten einer
Lehrkraft, auf einer Metaebene mit den Schilerinnen und Schiilern Transparenz bzgl.
Ziele, Funktionen von Unterrichtselementen und Handlungen herzustellen. Studierende
sollten den Zweck der kommunikativen Impulse sowie die mdglichen Varianten
diskutieren und erproben. Auch nonverbale kommunikative Impulse (K&rperhaltung)
und schriftliche Impulse (Tafelbild) sollten thematisiert und reflektiert werden.

Zweck der kommunikativen Impulse ist es vor allem, Sicht- und Tiefenstruktur zu verknipfen.
Die Studierenden kénnen diese Funktion nachvollziehen und argumentieren, dass sie durch die
Planung der Verkniipfung diese auch einfacher im Unterricht umsetzen kdnnen. Sie sind der
Ansicht, dass durch die kommunikative Verknipfung der Sicht- und Tiefenstruktur die
Zieltransparenz im Unterricht erhdht wird. Dennoch nutzen die Studierenden dieser Studie die
Planung kommunikativer Impulse sehr wenig, was dazu fiihrt, dass diese Impulse im
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beobachteten Unterricht nur sehr selten umgesetzt werden. Es wird daher der folgende Vorschlag
gemacht:

(4) Kommunikative Impulse prototypisch nahebringen. Gute Beispiele fir kommuni-
kative Impulse sollten an Beispielen aufgezeigt werden. Hier kdnnen die Studierenden
im Begleitseminar selbst aktiv werden und zunéchst isolierte Formulierungsbeispiele,
gogf. in didaktischen  Miniaturen, entwerfen, erproben und diskutieren.
Kommunikationsiibungen ~ scheinen ~ zur ~ Erhéhung  der  Sprach-  und
Kommunikationssensibilitdt angebracht. Kommunikative Impulse sollen auch der
Erhohung von Funktions- und Prozesstransparenz dienen. Das Herstellen der
unterschiedlichen Transparenzen sollte expliziert werden, vor allem, da subjektive
Uberzeugungen der Studierenden dem entgegenstehen konnten, wenn sie befiirchten,
dass eine erhohte Transparenz Erkenntnisse des Unterrichts vorwegnehmen und die
Dramaturgie ihres Unterrichts stéren. Hier ist deutlich zu machen, dass Transparenz und
eine Spannung-aufbauende Dramaturgie keinen Widerspruch darstellen.

Individuelle epistemische Uberzeugungen sind im Begleitseminar dieser Studie durchgéngig
préasent, insbesondere die Vorstellungen der Studierenden, wie sie sich das Lernen und das
Lehren von Physik vorstellen miussen. Hier herrschen transmissive Vorstellungen vor,
wenngleich konstruktivistische Ansdtze aus vorauslaufenden Modulen durchaus bekannt sind.
Die konstruktivistische Sicht auf Lernen kann meist reproduziert werden, sie ist fur die
Studierenden kognitiv nachvollziehbar. Dennoch spiegelt sich in den Planungsergebnissen
vielféltig Transmissionsvorstellungen wider. Wie die vorliegende Studie belegt, besteht eine
Diskrepanz zwischen deklarativem fachdidaktischem Wissen und prozeduralem. Hingewiesen
auf diese Diskrepanz argumentieren Studierende mit den Beschrankungen des realen
Schulalltags, wonach konstruktivistisch orientierte Ansédtze kaum umsetzbar seien. Parallel ist
festzustellen, dass transmissive Uberzeugungen fest im Denken der Studierenden verankert sind
und sie die Notwendigkeit eines Paradigmenwechsels im Sinne eines conceptual change (Duit
und Treagust 2003) meist nicht verspuren. Daraus resultiert folgende Leitlinie:

(5) Epistemische Vorstellungen explizieren. Konstruktivistische und transmissive
Vorstellungen vom Lernen sollten explizit angesprochen und ihre Quellen,
Konsequenzen und Begrenztheiten thematisiert werden (Mandl und Huber 1983).
Dadurch werden sich die Studierenden ihrer Uberzeugungen mit deren Starken und
Limitationen bewusst. Es ware jedoch ein Fehlglaube, dass Studierende ihre tief
verankerte Sicht auf Lernen ohne Not, ohne Handlungsdruck von aufien aufgeben.
Erreicht werden kann aber eine probeweise Perspektiviibernahme: ,Wie wére es, wenn
ich diesen Unterricht der Art konstruiere, dass ich den Unterricht explizit als Angebot
zur Selbstkonstruktion von Wissen begreife?

Die Unterscheidung von Kognition und Handlung und die Bedeutung von Transparenz-erhthen-
der Kommunikation fiihren auf das Konzept der Rickwértsplanung. Die Vorwartsplanung
ausgehend von den Handlungen der Lehrkréafte und der Logik der Sachstruktur wird aber in
anderen Modulen propagiert; geplant wird meist der Sachstruktur aufgehend hin zu den &uferen
Handlungen der Lehrkraft und den &ufReren Handlungen der Schilerinnen und Schilern. Eine
Umkehr der Denkrichtung ist unvertraut und Studierende strduben sich, obwohl sie die
Rickwartsplanung kognitiv nachvollziehen kdnnen. Es ergibt sich diese Leitlinie:

(6) Ziele explizieren, Paradigmen thematisieren. Das Ungewohnte  der
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Riickwartsplanung kommt von der Sicht auf die Ziele des Unterrichts, inshesondere des
Physikunterrichts. Sofern die Ziele darin gesehen werden, die fachliche Sachstruktur bei
den Schilerinnen und Schillern abzubilden (implizite Transmissionsvorstellung), "die
Physik" das Ziel ist, ist die Vorwértsplanung durchaus nachzuvollziehen. Sobald aber
die kognitiven Prozesse (natlrlich mit engem Bezug zu den fachlichen Inhalten und
Prinzipien sowie zu den Anwendungskontexten) und die Aktivierung dieser Prozesse als
Ziel des Unterrichts gesehen wird, ergibt sich die Rickwartsplanung als sinnvolle
Vorgehensweise. Es ist mit den Studierenden zusammen (ber die Ziele von
Physikunterricht zu diskutieren, u.a. auch dariiber, dass mit der Floskel "from teaching
to learning" (Fritzsche und Kroner 2015) ein Paradigmenwechsel hinsichtlich der
Zielrichtung von Unterricht gemeint ist. Auch dies kann bei Studierenden auf
Vorbehalte stoBen, wenn ihre Grundilberzeugung eine andere ist. Diese
Grundiberzeugungen missen aber zur Sprache kommen. Ansonsten ware den
Studierenden die Ruckwartsplanung zwar auf der Handlungsebene nachvollziehbar,
aber nicht auf einer fachdidaktischen Tiefenebene.

Schliefllich ist das Fachpraktikum ein Modul in einem Curriculum, in dem verschiedenen
Akteure mit ihren jeweiligen epistemischen und fachdidaktischen Uberzeugungen aktiv sind.
Jeder Dozent hat eine andere Sicht, denn es fehlen fachdidaktische Standards, auf die sich ein
Dozent berufen kann und die fur Studierende eine Verlésslichkeit und eine Stringenz darstellen.
Dadurch, dass die Studierenden vor dem Modul bereits Unterricht geplant haben und andere
Planungsmodelle verwendet haben (siehe Kapitel 4.1.3), zeigt sich die Schwierigkeit des
conceptual change (Duit und Treagust 2003), da sie von einem zuvor erlernten und eventuell als
positiv empfundenen Modell zu einem anderen wechseln miissen. Es spielen viele Faktoren wie
Interesse oder Uberzeugungen eine Rolle, wodurch die Riickwartsplanung nicht wie intendiert
von den Studierenden umgesetzt werden kann. Daher ist die folgende curriculare Leitlinie:

(7) Curriculare Konsistenz herstellen. In didaktischen und fachdidaktischen Modulen

sollten durch Kommunikation zwischen den Akteuren kompatible Konzepte genutzt
werden. Eine explizite Sicht auf kognitive Prozesse in der Planung, auf kommunikative
Impulse und entsprechende Kompetenz wird bislang nur im hier besprochenen
Begleitseminar vorgenommen. Eine Befremdung auf Seiten der Studierenden ist
bemerkbar und nachvollziehbar. Und selbst wenn sie die Notwendigkeit dieser Sicht
und die Nitzlichkeit der Rickwartsplanung nachvollziehen und probeweise umsetzen
oder es zumindest versuchen, stellt sich ihnen die Frage, ob nicht der néchste Dozent
oder der Fachleiter im Referendariat das genaue Gegenteil erwartet und fordert. Eine
Zurlckhaltung der Studierenden ist nachvollziehbar. Hier kann nur helfen, dass die
Dozenten und Modulverantwortlichen zu einem Konsens kommen und damit eine
bessere Stringenz des Studiums herstellen (vgl. &hnliche Schlussfolgerungen zu Lehr-
Lern-Laboren in Smoor 2018)

Durch die geforderte Stringenz kann die von den Studierenden empfundene Uberforderung
(Makrinus 2013) reduziert werden. Die Fulle an theoretischen Konzepten kann auf die
gesamte Lehramtsausbildung verteilt werden. Festzuhalten gilt, dass viele der Konzepte von
den Studierenden als bedeutend fiir den Unterricht angesehen und probeweise Ubernommen
werden kdnnen.
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10.2 Fazit und Ausblick

Am Ende dieser Studie bleibt die Frage, welchen Mehrwert die Studie furr die fachdidaktische
Forschung gebracht hat und welche weitere Forschung notwendig erscheint. Der Mehrwert
besteht vor allem in der Einsicht, wie stark subjektive Uberzeugungen von Lernen und von
Lehren von Physik sowie von Unterrichtsprozessen auf die Planungen im Fachpraktikum
durchschlagen. Das ist zundchst zu erwarten. Aber dass die angebotenen neuen Ideen zur
Rickwartsplanung auf groRe Vorbehalte stoflen, hat tUberrascht, denn das Konzept schlie8t auf
theoretischer Ebene nahtlos an

die bisherigen Modulkonzepte der Oldenburger Physikdidaktik an. Jedoch stehen diese im
Kontext vieler weiterer Module, die relativ konservativ strukturiert sind. Setzt man die
Uberzeugungen der Studierenden als einen wichtigen Ausgangspunkt fiir ihr Handeln und fiir
ihre Bereitschaft Wissen zu erlernen, zeigt sich, dass im Verlauf des Studiums die Studierenden
von eher konservativen zu modernen Uberzeugungen wechseln und mit Beginn des
Referendariats wiederzurtickkehren zu urspringlichen wie Ortenburger und Kuper in ihrer Studie
zu professional beliefs herausstellen (2010, S.187). Dies konnte vergleichbar mit den
Erfahrungen in der Praxisphase sein, wo die Studierenden ebenfalls wie im Referendariat in dem
System Schule verankert sind. Dies wirde ihre positiven Uberzeugungen zu den Konzepten
generell, aber nicht flr den Praxiseinsatz im Schulalltag erkldren.

Es lassen sich auf Grundlage der Ergebnisse dieser Studie und der Leitlinien an die Physik-
Lehramtsausbildung  weitere  Untersuchungsmaoglichkeiten ~ zur ~ Ausscharfung  des
Forschungsfeldes zur Planungskompetenz der Studierenden eruieren. Ziel ist eine qualitatsvolle
Hochschulausbildung fur angehende Lehrkrafte zu konzipieren und das Planungs- und
Unterrichtshandeln der Studierenden im Bereich kommunikativer Strukturierung detaillierter zu
charakterisieren.

Generalisierungen
Diese Studie ertffnet weitere Forschungsfragen, die auf der vorliegenden Datenbasis nicht
beantwortet werden kénnen. Eine interessante Frage im Anschluss an diese Studie ist:

Inwiefern lassen sich diese Ergebnisse auf grofere Stichproben Ubertragen, um
Generalisierungen fir die Professionalisierung von Lehramtsstudierenden im Bereich
des Planungshandelns zu erzielen?

Dies kann mithilfe eines auf den in dieser Studie genutzten Instrumente basierenden Fragebogens
analysiert und beantwortet werden. Dazu muss in einem ersten Schritt der Fragebogen getestet
und auf Reabilitat und Validitat geprift werden. Der zweite Schritt ist der Einsatz des getesteten
Fragebogens bei einer genligend groRen Stickprobe. Mit einem geeigneten Forschungsdesign
lassen sich somit mdglicherweise Generalisierungen aufzeigen. Diese sind innerhalb einer
Kohorte an der Universitat Oldenburg schwer zu erreichen, da die Teilnehmerzahlen des Moduls
n=15-25 betragen. Fir Generalisierungen bedarf es einer weit gréReren Stichprobe. Setzt man
diesen Fragenbogen bzw. einen angepassten in einer Studie an mehreren Universitaten ein, so
kénnen Generalisierungen zum einen entwickelt werden und gleichzeitig eine mégliche weiterer
Forschungsbereiche in Blick genommen werden:

Gibt es &hnliche Zusammenhénge in Fachpraktika an anderen Universitaten? Welche
Besonderheiten sind da aufzuzeigen?
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Dazu muss Uberprift werden, welche Universitdten flr eine derartige Studie in Frage kommen,
da eine auf dem Fragebogen basierende Studie nur zielflihrend sein kann, wenn dieselben oder
ahnliche didaktischen Lerntheorien und Konzepte in den Praxismodulen und im Curriculum des
Lehramtsausbildung Einfluss finden.

Weiterentwicklung der Hochschullehre in Oldenburg

Bezogen auf diese Studie ist die Nachhaltigkeit von besonderer Bedeutung, da eine
Professionalisierung nur dann erreicht werden kann, wenn prozedurales Wissen von den
Studierenden aufgebaut wird. Dies lasst sich z.B. Uber Follow-up-Tests ein Jahr nach der
Praxisphase priifen:

Nachhaltigkeit:  Inwiefern trdgt das Modul zur Professionalisierung des
Planungshandelns und dem Einsatz der Methode Unterricht erklaren bei?

Dabei geht es um Fragen, wie sich das Professionswissen zu dem Planungsmodell aus dem
Modul auf das Planungs- und Unterrichtshandeln zum Ende ihres Studiums oder gar im
Referendariat auswirkt? Diese Fragen zur Nachhaltigkeit sind besonders wichtig flr die
Entwicklung des Moduls kénnen aber in dieser Studie nicht geklart werden.

Auswirkungen der Professionalisierung auf den Schulalltag
Gleichzeitig ist es auch spannend das Konzept aus Sicht der Schilerinnen und Schiler zu
betrachten:

Inwiefern tragt es zur Qualitat des Unterrichts bei? Welchen Nutzen ergibt sich flr
Schilerinnen und Schiler?

Unterstiitzt die angezielte Transparenz durch Kommunikation die Schilerinnen und Schiiler in
ihrem Lernprozess (Helmke 2009; Meyer 2018)? Diese Aspekte kdnnen in weiteren Studien
verfolgt werden.

Zahlreiche Leitlinien fir das Begleitseminar und das Curriculum konnten Empirie-basiert
gemacht werden. Die Fallbeispiele geben eine tiefe Einsicht in die Denkwelt der Studierenden
hinsichtlich der Planung von Physikunterricht. Sie zeigen, wie Studierende versuchen, das
Konzept der Ruckwartsplanung probeweise zu Gbernehmen, welche Schwierigkeiten sich dabei
ergeben und an welchen Stellen auch ein Scheitern oder eine Abwehr stattfindet. Hier muss
angesetzt werden, um die Professionalisierung der angehenden Lehrkréfte zu erhéhen, denn wie
Hattie es herausstellt: ,,Teachers are among the most powerful influences in learning* (2009,
S.238).

Die Studie halt dem Curriculum mit den wenig standardisierten didaktischen und
fachdidaktischen Sichtweisen den Spiegel vor. Hier ist Handlungsbedarf gegeben. Die Akteure
mussen zusammen zu Standards hinsichtlich des Bilds vom Lernen und Lehren kommen und dies
in den Modulen stringent verankern. Dies erfordert viel Entwicklungsarbeit und umfangsreiche
begleitende Forschung im Sinne eines design-based research. Wie diese Begleitforschung
angelegt sein kann und zu welchen Ergebnissen und tiefen Einblicken sie kommen kann, wird in
dieser Arbeit demonstriert.
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Anhang

A Instrumente zur Datenerhebung
Al Fragebogen QO
A2 Fragebogen Q1 & Q2
A3 Interviewleitfaden fur das Interview 11 & 12
A4 Planungstool backbone
A5 Lerntagebuch
A6 Beobachtungsraster
B Kategoriensystem

Daten (auf CD)

C.1 Beantworteter Fragebogen QO

C.2 Beantworteter Fragebogen Q1

C.3 Beantworteter Fragebogen Q2

C4 Transkripte zum Interview 11

C5 Transkripte zum Interview 12

C.6 Planung backbone Unterrichtsstunde 1
C.7 Planung backbone Unterrichtsstunde 2
(OX] Lerntagebuch

C9 Unterrichtstranskripte
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A Instrumente zur Datenerhebung

A.1 Fragebogen QO

CAFL
CIRY

CISIETEZRY Didaktk und
universitdt |OLDENBURG Geschichta
der Plysik
01.11.2016
Denken, Lernen, Sprechen im
Physikunterricht
Begieitseminar zum Praxismodul Fachpraktikum (Gym und GHR 240)
Wintersemester 2016/2017

Kodierung:
Dier erste Buchstabe des Der erste Buchstabe Der Tag Deiner Geburt
Vormamens Deiner Mutter Deines Geburtsorts {z.B. 05. Juli =05}
Klicke hier, um Text Klicke hier, um Text Klicke hier, um Text
einzugeben. einzugeben. einzugeben.
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1. Allgemeines

Welchen Studiengang studierst du?
] GHR

] Gym

Welches Fach/welche Ficher studierst du noch neben Physik?

Klicke hier, um deine Ideen zu notieren.

Welche Fremdsprachen verstehst Du gut? Welche sprichst du ouch gut?

Klicke hier, um deine ldeen zu notieren.

Im Verlauf des Fragebogens sollst du bestimmten Begriffen Eigenschaften auf einer Skala zwischen
Gegensdtzen zuordnen. Dafiir findest du hier ein Beispiel, wie es gemeint ist:

Markiere guf einer Skala, wo du den Begriff , Winter™ zwischen den gegensdtzlichen Eigenschaftspogren
einordnen wiirdest. Die Positionen folgen dabei der Reihe:

sehr - ziemlich - etwas- teil/teils - etwas - ziemlich - sehr

kit @ O O O O O O wam
hel O O O O O E O dunkel
freundlich 00 E O O O O O -feindlich
schwar OO0 O O O B O O weik
eise 0 B O OO O O leut
bedrohlich 00 O O E O O O unterstitzend
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2. Bearbeiten einer Experimentieraufgabe

Beim Ohmschen Gesetz wdchst die Stdrke des Stroms, der durch einen Leiter fliefit, proportional zur
angelegten Spannung: U] =U/R. Der konstante Proportionalitdtsfaktor ist 1/R. Das gilt nicht bei jedem Leiter
urd picht in allen Spannungsbereichen. Dass das Ohmsche Gesetz dber weite Spannungsbereiche erfiillt ist,
kommt eher selten vor!

Stelle dir vor, du gibst der Schilerin Anna die Aufgabe, mit einer Spannungsquelle, Zuieitungen, einem
Strommessgerdt und Metalldrahten zu untersuchen, ob bei den Metalldrahten das Ohmsche Gesetz erfullt ist.
Beschreibe detailliert, welche Prozesse Anna durchiguft bzw. bei itr ablaufen, wenn sie die Aufgaobe umsetzt.

Elicke hier, um deine ldeen zu notieren.
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Markiere ouf einer Skolg, wo du den Begriff  Alftogssproche” zwischen den folgenden gegensdtziichen
Eigenschaftspoaren einordnen wirdest. Die Positionen folgen dabei der Reihe:

3. Alltagssprache

sehr - ziemlich - etwas- teil/teils - etwas - ziemlich - sehr

langweilig [0 O O O O O O interessant
wirkungslos [0 OO0 O O O O O gewinnbringend
et O O O O O O O schlecht
medern 0 O O O O O O veraltet
nah O O O O O O O fem
ungenau OO0 O O O O O O prazise
strukturiert [0 O O O O O O chaotisch
freundlich 0 O O O O O O feindlich
wichtig 0 O O O O O O bedeutungslos
bedrohlich OO0 OO0 O O O O O wnterstitzend
dominant [0 O O O O O O untergeordnet
bestimmt 00 O O O O O O wunklar
abstoBend OO0 O O O O O O anziehend
vielfaitig O O O O O O O begrenzt
dymamisch O O O O O O O wrige
schwierig [0 O O O O O O einfach
emegend [0 O O O O O O Ishmend
preduktiv 0 OO0 O O O O O inaktiv
angenehm [0 OO0 O O O O O stérend
gok OO0 O O O O O O kein
aurickhaltend 0 O O O O O O fordernd
widersprischlich 0 O O O O O O eindeutig
kise 0 O O O O O O leut
weitschweifend [0 O O O O O O komprimiert
logisch OO0 O O O O O O wunwerstandlich
undurchsichtig [0 O O O O O O transparent
vernmrat O O O O O O O fremd
starck O O O O O O O schwach
beliebt [0 O O O O O O werachtet
guthandhabbar (0 O O O O O O komplizgiert
notwendig 0 OO0 O O O O O dberflissig
unerreichbar [0 O O O O O O zuganglich
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Was verstehst du unter dem Begriff , Altogssproche *? Wie wilrdest du Alltogssproche beschreiben? Eridutere
deine Sicht anhand von Beispielen!

Klicke hier, um deine ldeen zu notieren.
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4. Vorstellungen vom Lernen und Lehren
Du werfolgst eine Diskussion im Lehrerzimmer zur Art und Weise, wie man sich Lernen vorstellen kann und
was dargus fiir das Planen von Physikunterricht folgt. Eine Kollegin bittet dich schiieBlich, zu diesen Positionen
Steliung zu beziehen.

Herr Milller erklart, dass Schuler/innen dann physikalische Zusammenhange besonders gut
lernen, wenn er als Lehrkraft das Fachwissen in Elemente zerlegt, die gut dbernommen
werden kinnen. Herr Milller sagt: Lernen ist das erfolgreiche Abspeichern von Wissen_
wenn ich Wissenselemente verstandlich anbiete, dann werden sie von den Schiler/innen
erfolgraich aufgenommen und fest eingelagert. Beinahe wie bei einer Festplatte. Und wenn
dann eine Klausur oder eine Anwendungssituation kommt, kann es von der Festplatte’ gut
wieder abgenufen werden.

Herr Meier klingt sich in die Diskussion ein: Ich bin da ganz anderer Ansicht. Physilalisches
Wissen kann man nicht ibergeben. Jeder muss es selbst aufbauen. Und das passiert auch
bei jeder Person anders, denn jeder hat anderes Vorwissen und andere physikalische
vorerfahrungen. Wir kdnnen durch unseren Unterricht eigentlich immer nur gute
Anregungen geben, damit die Schiler/innen ihr selbst aufk . Deswegen ist &5 50
wichtig, im Unterricht das Vorwissen zu aktivieren, das die Schilerinnen und Schiler
mithringan.

Frau Schmidt kontert: im Endeffekt geht es aber darum, dass wir das physikalische wissen,
das im Buch steht und das sich auch tausendfach bewahrt hat, in die kGpfe der Kinder
bekommen. Auch wenn es uns so vorkommt, als wiirden die Kinder selbst wissen aufbauen,
sind tatsdchlich wir die Uberbringer des Wissens. Dieses ist iiberall in der Welt genau gleich
und die Kinder Gbernehmen es von uns. Da gibt es nicht verschisdenes Wissen, sondern das
eine giiltige. Und das muss auf irgendeinem trickreichen oder angenehmen Weg iibertragen
werden. Und das geht auch.

Frau Schroder meint dazu: Das glauben wir nur, dass Wissen aus dem Lehrbuch 1:1
ibernommen werden kann. Aber wenn man mal vergleichen wirde: schon unter uns vier
Physiklehrkraften ist das physikalische Wissen ganz unterschiedlich. weil wir alle ganz
unterschiedliche Erfahrungen hatten, als wir Physik gelernt haben. Es ist die gleiche Physik,
aber bei jedem von uns ganz individuell strukturiert. Jeder baut sein Wissen anders auf_ Bei
den Schillerfinnen kinnen wir nur unterstirtzen, dass sie niitzliches Wissen aufbawen, aber
das miissen sie selbst tun, wir kdnnen ihnen kein Wissen gaben.
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Frou Schmidt dreht sich zu dir: Du hast doch sicher auch eine Meinung dazu ? Wie ist deine Sicht aufs Lernen?
Welchen Positionen stimmst du zu?®

Klicke hier, um deine ldeen zu notieren_
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5. Fachsprache

Markiere auf einer Skola, wo du den Begriff  Fochsproche™ zwischen den folgenden gegensatzlichen
Eigenschaftspaaren einordnen wiirdest. Die Positionen folgen dabei der Reihe:

sehr - ziemiich - etwas- teil/teils - etwas - ziemlich - sehr

langweilig OO0 O O O O O O interessant
wirkungslos [0 O O O O O O gewinnbringend
gt O O O O O O O schlecht
medern 0 O O O O O O veraltet
nash O O O O O O O fem
ungenau 0 O O O O O O prazise
strukturiert 0 O O O O O O chaotisch
freundlich 00 O O O O O O -feindlich
wichtig 0 O O O O O O bedeutungslos
bedrohlich 00 O O O O O O unterstitzend
dominant [0 O O O O O O untergeordnet
bestimmt 00 O O O O O O wunklar
abstofend OO0 O O O O O O anziehend
vielfatig 0 O O O O O O begrenzt
dymamisch 0 O O O O O O trige
schwierig 0 O O O O O O einfach
emegend [0 OO0 O O O O O Ishmend
peduktiv OO0 O O O O O O inaktiv
angenehm [0 O O O O O O stérend
gek OO0 O O O O O O Eklein
zurickhaltend 0 O O O O O O fordernd
widersprischlich 0 O O O O O O eindeutig
kise O O O O O O O leut
weitschweifend [0 [0 O O O O O komprimiert
legisch O O O O O O O wunverstindlich
undurchsichtig 0 OO0 O O O O O transparent
vertmit 0 O O O O O O fremd
stark 0 O O O O O O schwach
beliebt 0 O O O O O O werachtet
guthandhabbar 00 O O O O O O kompliziert
notwendig 00 O O O O O O iiberfliissig
unemreichbar 0 O O O O O O zuganglich
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Wos verstehst du unter dem Begriff , Fochsproche™? Wie wiirdest du Fochsprache beschreiben? Eridutere
deine Sicht anhand von Beispielen!

Klicke hier, um deine ldeen zu notieren.
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6. Sprachliche und kommunikative Situationen im Physikunterricht

Denke bitte an Unterricht, wie du ihn in deiner Schulzeit oder im ASP erlebt host. Folgende Situationen
solist du dir vor dein geistiges Auge fithren:

Situation 1: Es geht um den Beginn einer dritten Stunde und die Schiler/innen der 8. Klasse von Herrn
Bahimann sitzen an ihren Tischen im Physikroum. Heute ist die erste Stunde in einer Einheit zum Ohmschen
Gesetz. Mit welchen Formulierungen kénnte der Lehrer die Stunde inhaltlich starten, um eine Vorgusschou
ouf die Stunde und die Einheit zu geben und seine Ziele zu verdeutlichen? Nutze dazw Beispiele. Worguf muss
Herr Bahlmann achten?

Klicke hier, um deine ldesn zu notieren.
Mit welchen verbalen, inhaltlichen Reaktionen seiner Schiiler/innen muss Herr Bahimann rechnen?

Klicke hier, um deine ldeen zu notieren_

Situation 2: Frou Miller will ein Experiment im Physikunterricht einsetzen, das verdeutiicht, doss Luft etwas
wiegt, was man ohne Experiment nicht leicht nachvolliziehen kann. Welche Formulierung konnte sie nutzen,
um den Schiler/innen kiorzumachen, dass jetzt ein Experiment notwendig ist, um sich die Zusammenhdnge
zu verdeutiichen?

Klicke hier, um deine ldeen zu notieren.

Die Schiler/innen haben das Experiment durchgefiuhrt. Welche Formulierungen kénnte Frau Miller jetzt
nutzen, um den Schiiler/innen zu verdeutfichen, dass das Experiment dazu beigetragen hat, die urspriingliche
Froge zu beantworten? Und dass man mit dieser Erkenntnis nun weitere Untersuchungen an Luft vornehmen
kann?

Klicke hier, um deine ldeen zu notieren.

Situation 3: Herr Bahimann ist mit seiner Klgsse mitten in der Physikstunde zum Ohmschen Gesetz. Einige
Schiler/innen wissen nicht, warum sie die Stromstirke messen sollen, die bei vorgegebener Spannung durch
einen Draht flieft. Welche Formulierungen kdnmte Herr Bohimann nutzen, wm den Schiler/innen
klorzumachen, welche Bedeutung ihr Vorgehen fiir ihr Verstehen des Ohmschen Gesetzes hat ?

Klicke hier, um deine ldeen zu notieren_

Welche Formulierung kénnte er nutzen, um ihnen zu verdeutlichen, inwiefern das zuvor Erarbeitete (z.B.
Stromkreis oufbaven, gieiche Drohtidngen abschneiden etc. ) nitzlich fir ihr Verstehen ist?

Klicke hier, um deine ldeen zu notieren_
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Situation 4: Generell wird behauptet, doss es wichtig ist, den Schiler/innen kiarzumachen, welche Ziele eine
Unterrichtsstunde oder eine bestimmite Aktivitdt im Physikunterricht verfolgt. Wie kdnnte Frou Miller ihren
Schiler/innen mitteilen, welche Ziele verfolgt werden, wenn man Experimente zum Thema Luft macht? Nutze
dazu Beispiele.

Klicke hier, um deine ldeen zu notieren.

Wie kann man Ziele so formulieren, dass Schiiler/innen sie verstehen und dann zu ihren eigenen Zielen
muachen? Skizziere Beispiele.

Klicke hier, um deine ldeen zu notieren.

Situgtion 5: Im Physikunterricht werden Fochbegriffe verwendet; sie zu erernen, ist dos erkidrie
Unterrichtsziel. Wie konnte Herr Baohlmann seinen Schilerfinnen mitteilen, dass es notwendig ist,
Fochsproche zu nutzen; zu der Begriffe wie Spannungsguelle’,  elektrischer Widerstand”,  spezifischer
Widerstand” gehdren?

Klicke hier, um deine ldeen zu notieren.

Situation & Im Physikunterricht wird nicht nur Fachsproche genutzt. Es wird ouch Alftogssproche verwendet.
Wie kdnmte Frou Miller ihren Schiller/inmen plousibel mochen, dass sie zwischen Alftegssproche und
Fochsproche hin- und herwechselt? Was kdnnte sie sogen, wenn sie z.B. von der Fochsproche wieder zur
Alftagssprache wechselt oder ouch umgekehrt? Mit welchen Formulierungen konnte sie dos ankiindigen ?

Klicke hier, um deine ldeen zu notieren.
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7. Deine Sicht auf Kommunikation im Physikunterricht

Wis verstehst du unter Kommunikation im Physikunterricht, welche Aufgaben und Herousforderungen, aber
ouch Maglichkeiten, verbindest du damit?

Klicke hier, um deine ldeen zu notieren_

In welchen Situotionen im Unterricht musst du Ziele, Wege, Lernprozesse etc. oktiv ansprechen? Wie kannst
du dabei verbal vorgehen? Nutze fiir deine Ausfilhrungen Formulierungsbeispiele.

Klicke hier, um deine ldeen zu notieren.

Wie kann dir Kommunikotion, die du aktiv gestaftest, generell helfen, deinen Physikunterricht zu orgonisieren
und didaktisch zu strukturieren ?

Klicke hier, um deine ldeen zu notieren_

Welche kommunikativen Mittel stehen dir zur Verfugung? Lasse deine Fantasie spielen: Wie kannst du mit
deinen Schiiler/innen kemmunizieren? Was kannst du dozu alles nutzen?

Klicke hier, um deine ldeen zu notieren.

Inwieweit solffe man Kommunikotion dberhoupt plonen? Solite sie nicht spontan sein? Wie ist deine
Einstelfung hierzu?

Klicke hier, um deine ldeen zu notieren.
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8. Fremdsprache

sehr - ziemlich - etwas- teil/teils - etwas - ziemlich - sehr

langweilig
wirkungslos
Eut
micdern
nah
ungenau
strukturiert
freundlich
wichtig
bedrohlich
dominant
bestimmt
abstoBend
vielfsltig
dynamisch
schwierig
erregend
produktiv
angenehm
Eroi
zurickhaltend
widerspriichlich

weitschweifend
logisch
undurchsichtig
vertraut

stark

beliebt

gut handhabbar
notwendig
unemeichbar

dodd0oodooo0oo0bDOo0oo0o0odO0OoDO0O0oO0O0oO0o0DOoO0oOooOooOooOoao
doodoooooo0dDbOoO0ooO0ooO0O0oDOoDOoDO0OO0ODOoDO0ODOoODO0ODOOOOaoO
do0o0OO0O0OOoOO0OOoOO0ODODODO0ODODO0ODODO0OO0ODDODODODODOOOOODOOOOO
gdoododododoiddibdododdddodoo0o0ooo0oOo oo
doodoooooo0dDbOoO0ooO0ooO0O0oDOoDOoDO0OO0ODOoDO0ODOoODO0ODOOOOaoO
do0o0OO0O0OOoOO0OOoOO0ODODODO0ODODO0ODODO0OO0ODDODODODODOOOOODOOOOO
00000 O0OOODOO0ODOODODOoOODODOODODDODDODOOOOOODOOOOOn

einfach
ldhmend
inaktiv
stiremd
klein
fordernd
eindeutig
laut
komprimiert
unverstandlich
transparent
fremd
schwach
verachtet
kompliziert
iiberflissig
zuginglich

Markiere ouf einer Skola, wo du den Begriff ,Fremdsproche” zwischen den folgenden gegensaizlichen
Eigenschaftspoaren einordnen wiirdest. Die Positionen folgen dabei der Reihe:

227



A.1 Fragebogen QO

[=4-3] IE‘I‘ZIK W Didahtlk und
universitdt (o LDENBURG tGaschichte
der Physlk

Was verstehst du unter dem Begriff , Fremdsproche®? Wie wiirdest du Fremdsproche beschreiben? Eridgutere
deine Sicht anhand von Beispielen!

Klicke hier, um deine ldeen zu notieren.
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Sichtstruktur und Tiefenstruktur

Was gehdort zur so genannten Sichtebene des Unterrichts?

Unter ,alles gehdoren zusidtzlich zu den Handlungen,
Alles, was man im UnterrichtGestaltungselementen und Sozialformen auch mdgliche nicht
sehen kann. zum Unterricht gehdrende Aspekte, wie Gesprache, Konflikte
usw.
,»Gedanken® gehoren zunéchst einmal zur Tiefenebene, wenn
es um Gedanken zum Lerngegenstand geht. Allerdings kann
es sich bei dieser Formulierung auch um andere Gedanken
handeln, die gar keinen Zusammenhang zum Unterricht
haben.
Sichtebene des Unterrichts:
- Ebene der dulReren Handlungen
- Experimentierhandlungen

Alle Gedanken von Schiilerinnen
und Schilern und Lehrkraften.

Die Handlungen von -
L . - kommunizieren
Schulerinnen und Schilern und . N
) - hantieren und manipulieren
Lehrkraften.

- messen, dokumentieren, ...

- Ebene der Lehrerhandlungen

- Ebene der Gestaltungselemente und Sozialformen

Unter ,,alles* gehoren zusétzlich zu der Kommunikation, die

den Unterricht betrifft, auch Kommunikation, die auf andere

Aspekte abzielt, wie Privatgesprache der Schilerinnen und

Schiler oder Gesprache von Lehrkraft und Schilerin oder

Schiler, die andere Inhalte als den aktuellen Unterricht

betreffen.

Die Mimik und Gestik kann fur die Lehrkraft ein

Diagnosetool sein, da aus Mimik und Gestik mogliche

Die Mimik und Gestik derSchlussfolgerungen des Lernens und Denkens der

Schulerinnen und Schiler. Schilerinnen und Schiller gezogen werden kénnen. Mimik
und Gestik kann von den Schillerinnen und Schiilern auch
unabhéngig zum Unterricht eingesetzt werden.

Alles, was gesagt wird.

Welche der folgenden Prozesse ist der Sichtebene zuzuordnen, also den Handlungen der
Schulerinnen und Schuler?

Uberlegen — kognitive Operation, die zunichst keine Handlung
enthélt; jedoch durch ,,Ausprobieren mit einer Handlung
kombiniert werden kann, dadurch kann es sowohl zur Tiefen- also
auch teilweise zur Sichtebene zahlen

sich Uberlegen, wie ein
Messgerat zu kalibrieren
ist

aus einer Beobachtung

etwas schlussfolgern Schlussfolgern - kognitive Operation, die keine Handlung enthalt
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uberlegen, welche
Bauteile eines Aufbaus fur
das eigentliche
Experiment wichtig sind

Uberlegen — kognitive Operation, die keine Handlung enthalt

einen Analogieschluss Analogien herstellen - kognitive Operation, die keine Handlung
ziehen enthalt

Kalibrieren — eine Handlung, die von Schilerinnen und Schiler

ein Messgerat kalibrieren ausgefuhrt wird wéhrend sie das Messgerat richtig einstellen

Notieren — Messwerte ohne Erlauterung oder Schlussfolgerungen

Messwerte notieren . .
zu ziehen aufschreiben

eine Versuchsskizze Anfertigen — eine Skizze ohne eigenstdndiges Zeichnen
anfertigen Ubernehmen

Was gehdrt zur so genannten Tiefenebene des Unterrichts?

Der gute soziale und Der ,kommunikative Kontakt® beinhaltet alle Arten von
kommunikative  Kontakt Kommunikation, die sich zwischen den Akteuren im Unterricht
zwischen allen Beteiligten abspielt: Schiler/in und Schiiler/in als auch Lehrkraft und
im Unterricht. Schiler/in. Weiterhin besteht der Kontakt zwischen den Akteuren
zu jeder Zeit wahrend des Unterrichts muss nicht bindend an das
Unterrichtsgeschehen oder —inhalte gekoppelt sein.

Die Tiefe, mit der ein Bei der Tiefe, mit der ein/e Schiler/in das Unterrichtsthema

Schiler/eine Schilerin das versteht, handelt es sich in erster Linie nicht um die Denk- und

Unterrichtsthema versteht. Lernprozesse des/der Schiiler/in, sondern inwiefern sie die
Komplexitat des Themas verstehen und aufgreifen kdnnen

Die Ebene der Denk- und Tiefenebene des Unterrichts: Ebene der inneren Handlungen
Lernprozesse. - kognitive Ebene: wahrnehmen, denken, lernen, argumentieren,
begriinden, Zusammenhédnge herstellen, ...
- Prozesse auf dieser Ebene miissen aus AuBerungen, beobachteten
auBeren Handlungen, Produkten der Lernenden rekonstruiert
werden

Alles, was man im Unter ,alles“, was man nicht im Unterricht sehen kann, kann es

Unterricht nicht sehen sich sowohl um die Gedanken und Prozesse der Schilerinnen und

kann. Schiiler als auch der Lehrkraft beziglich des Unterrichts handeln,
es beinhaltet aber auch jene, die nicht bindend an das
Unterrichtsgeschehen oder -inhalte gekoppelt sind.

Die tiefere Bedeutung des Bei der tieferen Bedeutung des Unterrichtsthemas geht es vor

Unterrichtsthemas flr das allem um Alltags- und Lebensbezug des Themas fir die

Leben und den Alltag der Schilerinnen und Schiler: Welche Anwendungsbeziige sind

Schiilerinnen und Schiiler. vorhanden? Welche kennen die Schiilerinnen und Schiler? Mit
welchen kdnnen sie sich identifizieren?
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Welche der folgenden Prozesse ist der Tiefenebene zuzuordnen, also den kognitiven
Prozessen der Schilerinnen und Schiler?

eine passende Formulieren bedeutet ,,eine Beschreibung eines Sachverhalts oder
Formulierung flir eine eines Vorgangs in einer Folge von Symbolen oder Wortern
Beobachtung suchen angeben®. Diese Formulierung zu suchen, ist ein Schritt zuvor, der

kognitiv ablauft.

einen Zusammenhang Begriinden  bedeutet  ,Sachverhalte auf Regeln  und

begriinden GesetzmaRigkeiten bzw. kausale Beziehungen von Ursachen und
Wirkung zuriickfuhren®. Dies ist eine kognitive Handlung, die
keine dullere Handlung mit sich zieht.

eine Diskussionsrunde Diskutieren bedeutet ,,Argumente zu einer Aussage oder These

bilden einander gegeniiberstellen und abwégen.* Hier geht es aber nicht,
um diesen Prozess, sondern es geht um sichtbare Handlung, sich
zusammenzusetzen und eine Runde zu kreieren, in der Absicht
anschlieBend verbal Uber eine Aussage oder ein Thema zu
diskutieren.

einen Messwert in eine Eintragen bedeutet, dass der Messwert abgelesen und in der
Tabelle eintragen Tabelle notiert wird ohne dariiber nachzudenken, was fir ein
Messwert oder welcher Art er ist.

Materialien fir ein Zusammenstellen beinhaltet keine Uberlegungen dazu, welche

Experiment Materialien ausgesucht werden, sondern die Materialien werden

zusammenstellen aus den Schrénken oder Lagerungsorten geholt nach einer
vorgegebenen Liste.

ein  Plakat zu den Anfertigen beinhaltet das ,,reine® Aufschreibenuvon Sachverhalten
Ergebnissen eines bzw. grafischen Darstellungen. Die passenden Uberlegungen dazu,
Experiments anfertigen  sind vorher bereits abgelaufen.

ein  Modell mit einer Vergleichen bedeutet ,Gemeinsamkeiten, Ahnlichkeiten und
realen Situation Unterschiede feststellen. Diese Zusammenhange festzustellen ist
vergleichen ein kognitiver Prozess.

ein Arbeitsblatt ausfiillen  Ausfiillen bedeutet das ,,reine” Aufschreiben oder Einsetzen von
Sachverhalten bzw. grafischen Darstellungen. Die passenden
Uberlegungen dazu, sind vorher bereits abgelaufen.

die Grole eines Abschdtzen  bedeutet  ,durch  begriindetes Uberlegen
Messwertes  vor  der Grolkenordnungen physikalischer GroRen angeben.« Dabei geht es
Messung abschétzen um die Uberlegungen zu den GroBen, wobei keine &uReren

Handlungen sichtbar sind.

einen Messvorgang Planen beinhaltet ,zu einem vorgegebenen Problem eine
planen Experimentieranordnung finden und eine Experimentieranleitung
erstellen.* Dabei wird hier nur der erste Teil betrachtet bei dem es
sich um den kognitiven Teil des Planens geht, da eine

231



A.2 Fragebogen Q1 & Q2 (mit Antworten)

Experimentieranleitung erstellen eine Handlung darstellt und hier
weit Uber das eigentliche Planen, bei dem es zunachst um
Uberlegungen geht, weit hinausgeht.

eine GesetzméRigkeit Herausarbeiten beinhaltet aus einem Sachverhalt allgemeine

herausarbeiten

Zusammenhange und GesetzmaRigkeiten zu
naturwissenschaftlichen Groen zu erkennen. Dies erfolgt ohne
schriftliche Handlungen, somit laufen hier kognitive Prozesse ab.

Planung

Welche Aussage(n) zu den Basismodellen des Lernens ist/sind richtig?

Die Idee der Basismodelle
unterstiitzt dabei,
Unterricht als eine
Abfolge von in sich
weitgehend
abgeschlossenen
Abschnitten zu planen.

Bei den Basismodellen werden verschiedene Handlungen von den
Schilerinnen und Schilern durchlaufen, diese werden als
Handlungskettenschritte bezeichnet. Dadurch lasst sich der
Unterricht auch in Abschnitte, in die verschiedenen Schritte,
gliedern. Da in diesen Schritten die Schulerinnen und Schuler
verschiedene Lernprozesse durchlaufen, und jeweils einzelne
Lernprozesse abgeschlossen sein kdénnen, kdnnen diese Abschnitte
als ,,abgeschlossen angesehen werden.

Die Lernschritte in den
Basismodellen sind an
bekannte Lernprozesse
von Schilerinnen und
Schuler angepasst.

Die Basismodelle sind von Oser und Baeriswyl durch Anlegung an
bekannte Lernprozesse von Schilerinnen und Schiler entwickelt
worden.

Die Basismodelle
unterstlitzen dabei, etwas
tiber das Denken von
Schilerinnen und Schiiler
herauszubekommen.

Die Basismodelle sind ein Tool, um Physikunterricht zu
strukturieren. Um an das Denken von Schilerinnen und Schiiler
»heranzukommen®, muss ein passendes Diagnosetool verwendet
werden.

Die Basismodelle
unterstiitzen dabei,
Unterricht in Abschnitte
zu untergliedern.

Bei den Basismodellen werden verschiedene Handlungen von den
Schilerinnen und Schuler durchlaufen, diese werden als
Handlungskettenschritte bezeichnet. Dadurch ldsst sich der
Unterricht auch in Abschnitte, in die verschiedenen Schritte,
gliedern.

Die Basismodelle helfen
dabei, den Unterricht
richtig zu planen.

Hier wird die Betonung auf richtig gelegt: Den einen ,richtigen
Unterricht gibt es nicht. Die Basismodelle unterstiitzen dabei nur,
die Struktur von Unterricht zu planen.

Wie jede andere Theorie
sind auch die
Basismodelle
Geschmackssache.

Die Basismodelle sind keine Geschmackssache. Sie sind an
bekannte Lernprozesse von Schilerinnen und Schiler angepasst.
Ob man sie fiir die Planung von Unterricht verwendet, bleibt jeder
Lehrkraft selbst (iberlassen.

Die Idee der Basismodelle
ist etwas fir Personen

Die Basismodelle unterstiitzt jede Lehrkraft beim Planen von
Unterricht. Allerdings sind besonders fiir Lehrkrafte im friihen
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ohne viel

Unterrichtserfahrung.

Stadium ihres Berufes die Basismodelle eine Unterstiitzung.

Was wurde im Seminar unter Rickwartsplanung von Unterricht verstanden?

Dass die Lehrkraft zuerst
plant, welche kognitiven
Operationen die
Schilerinnen und Schiler
ausfiihren  sollen, und
dann, welche Handlungen
dazu anregen.

Unter Rickwartsplanung wird verstanden, dass zuerst die
Lernprozesse der Schulerinnen und Schiiler, also die kognitiven
Prozesse, geplant werden. Diese stehen im Mittelpunkt der
Ruckwartsplanung. Anschliefend welche Schilerhandlungen sie
dazu anregen, diese kognitiven Prozesse zu durchlaufen. Erst
danach wird geplant, welche Lehrimpulse und Lehrerhandlungen
ndtig sind, um die geplanten Handlungen und somit Lernprozesse
der Schulerinnen und Schiiler anzuregen.

Von diesem Drei-Schritt der Planung werden hier die ersten
beiden Schritte der Rickwaértsplanung beschrieben.

Dass die Lehrkraft zuerst
plant, welche kognitiven
Operationen die
Schilerinnen und Schiler
ausfiihren  sollen, und
dann, welche Handlungen
sie ausfuhren sollen.

Der Unterschied zu dem ersten Item liegt in dem Wort ,,sollen®.
Prinzipiell kénnte man dies als gleichwertig ansehen, allerdings
wird keineswegs durch die Planung gewahrleistet, dass durch die
bestimmten Handlungen die gewiinschten kognitiven Prozesse bei
den Schulerinnen und Schulern ausgeldst werden. Wichtig dabei
ist, dass die Handlungen nicht losgelést von den Lernprozessen
betrachtet werden, sondern dass durch diese Handlungen die
kognitiven Prozesse angeregt werden sollen.

Dass die Lehrkraft sich
Uberlegt, womit  sie
Handlungen der
Schiilerinnen und Schiler
auslosen kann, die bei den
Schiilerinnen und
Schiilern bestimmte
Denk- und Lernprozesse
provozieren.

Dies beinhaltet die ersten beiden Schritte der Rickwaértsplanung:
Die Planung der kognitiven Prozesse der Schilerinnen und Schiler
und die anschlieBende Planung der Schilerhandlungen, die die
Lernprozesse bei den Schulerinnen und den Schilern anregen
sollen.

Dass die Lehrkraft beim
Planen mit dem Ricken
zur Tafel steht.

Die korperliche Haltung der Lehrkraft spielt keine Rolle beim
Planen von Unterricht.

Dass die Lehrkraft Hier wird die ,,Vorwirtsplanung® beschrieben. Zuerst werden die
zunéchst Uberlegt, was sie Lehrerhandlungen geplant, die zu bestimmten Handlungen der
machen muss, damit die Schillerinnen und Schiler fiihren sollen.

Schulerinnen und Schiiler

bestimmte  Handlungen

ausfuhren.

Dass die Lehrkraft erst Hier wird zwar zunéchst das Lernziel des Unterrichts geplant, das
Uberlegt, was sie mit dem auch kognitive Prozesse beinhalten kann, allerdings werden die
Unterricht erreichen will, Aufgaben und Experimente hier véllig unabhéngig dazu geplant,
und sich dann also ohne in einem Zusammenhang zum Lernziel zu stehen.
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Experimente und
Aufgaben Uberlegt.

Dass die Lehrkraft Dies beinhaltet den zweiten und dritten Schritt der
zundchst Uberlegt, welche Ruckwértsplanung: Die Planung der Schulerhandlungen, die die
Handlungen  bei  den Lernprozesse bei den Schilerinnen und Schiilern anregen sollen
Schilerinnen und und die anschlieBende Planung der Lehrimpulse und
Schiilern stattfinden sollen Lehrerhandlungen, die nétig sind, um die geplanten Handlungen
und sich dann fragt, was und somit Lernprozesse der Schilerinnen und Schiiler anzuregen.
sie tun kann, um diese

auszul@sen.

Kommunikation

Wozu ist das Planen von Kommunikation, die sich auf die Anregung der kognitiven
Prozesse der Schilerinnen und Schiler bezieht, wichtig?

Damit  die  Funktion Durch die Kommunikation, die sich auf die Anregung der
dessen, was  gerade kognitiven Prozesse der Schiilerinnen und Schiiler bezieht, kann
bearbeitet wird, fur den den Schulerinnen und Schilern verdeutlicht werden, welche
folgenden kognitiven Ziele mit der Handlung erreicht werden sollen.
Unterrichtsabschnitt

deutlich wird.

Damit man sich als Die Planung von Kommunikation kann die Lehrkraft darin
Lehrkraft  sicher  sein unterstiitzen sich besser auszudriicken und so eindeutiger und
kann, dass sie von den verstandlicher zu kommunizieren. Allerdings kann sie sich auch
Schilerinnen und dadurch nicht zu hundert Prozent sicher sein, dass sie von den
Schiilern verstanden wird. Schilerinnen und Schilern verstanden wird.

Damit sich das Durch die Kommunikation, die sich auf die Anregung der
Klassenklima verbessert.  kognitiven Prozesse der Schiilerinnen und Schiilern bezieht, kann
erreicht werden, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler bewusst
sind Uber die Ziele ihrer Handlungen. Dadurch kann sich das
Klassenklima verbessern, da die Schilerinnen und Schuler durch
die Zieltransparenz mehr SpaR und Interesse am Unterricht haben.

Damit man den Durch die Kommunikation, die sich auf die Anregung der
Schiilerinnen und kognitiven Prozesse der Schilerinnen und Schiler bezieht, kann
Schulern deutlich machen den Schilerinnen und Schiulern verdeutlicht werden, welche Ziele
kann, woflr sie etwas im und welche Bedeutung die verschiedenen Aspekte im Unterricht
Unterricht tun. haben, wenn man sie in Verbindung mit den Handlungen, die die
Schulerinnen und Schiiler bewusst wahrnehmen, setzt.

Damit Schilerinnen und Im Sinne eines ,,role models“, das man als Lehrkraft verkorpert, ist
Schuler lernen, besser zu jegliche Art von Kommunikation auch als Teil eines
kommunizieren. Lernprozesses fur die Schilerinnen und Schiiler zu sehen und kann

sie dabei unterstiitzen, selbst besser zu kommunizieren. Allerdings
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dient die Kommunikation, die sich auf die Anregung der
kognitiven Prozesse der Schiilerinnen und Schiiler bezieht, nicht
allein dem Kompetenzaufbau der Schilerinnen und Schiler im
Bereich Kommunikation.

Aus welchem Grund sollte man Kommunikation im Voraus planen?

Zur Verdeutlichung der Durch das vorherige Planen von Kommunikation kann die

Ziele der Lehrkraft die Ziele der Unterrichtseinheit zundchst fiir sich selbst

Unterrichtseinheit. verdeutlichen und so anschlieBend auch besser den Schilerinnen
und Schulern transparent darlegen.

Als Unterstitzung zur Durch das vorherige Planen von Kommunikation kann die

Strukturierung des Lehrkraft die Kommunikation nutzen, um Ubergange zwischen

Unterrichts. Unterrichtsphasen zu planen und sprachlich zu verdeutlichen, so
dass die Schilerinnen und Schler der Struktur sich verstehen und
sich zu Eigen machen kénnen.

Zur Festlegung des Die Planung der Kommunikation kann die Lehrkraft dabei

Unterrichtsablaufs. unterstiitzen den Unterricht zu strukturieren, aber nicht den Ablauf
festzulegen, da die Lehrkraft auf Schilerreaktionen eingehen
muss, wodurch sich auch der Ablauf &ndern kann. Durch die
vorherige Planung kann dies aber leichter fallen, da die Lehrkraft
sich bereits mit verschiedenen Mdglichkeiten auseinandergesetzt
hat — auch sprachlicher Art, um dies kommunizieren zu kdnnen.

Als Schutz vor Die Planung von Kommunikation kann die Lehrkraft in

Uberraschenden Gesprachen unterstiitzen, da sie sich Uber bestimmte Aspekte des

Gesprachen im Unterricht. Inhalts und der Art der Vermittlung genaue Gedanken gemacht
hat, allerdings bietet dies keinen ,,Schutz®, da Schiilerreaktionen, -
antworten und -vorstellungen vielfaltig und Bestandteil des
Unterrichts sind. Auf alle diese Mdglichkeiten kann man sich nicht
vorbereiten, es kann aber erleichtert werden.

Welche Risiken geht man ein, wenn man Kommunikation im Vorfeld nicht plant?

Die Schillerinnen und Durch die Planung der Kommunikation kénnen die Schilerinnen

Schiler wissen nicht, was und Schiler unterstlitzt werden, zu verstehen, was sie gerade

sie im Unterricht machen machen und warum und wozu. Dadurch kann also nicht nur der

mussen. Inhalt verdeutlicht werden, sondern auch der Sinn und die
Bedeutung dessen, was sie be- oder erarbeiten. Uberlegt man sich
diese Aspekte nicht zuvor, so kann es dazu fuhren, dass diese
keine Beachtung im Unterrichtsverlauf finden.

Die Lehrkraft verliert den Auch ohne Planung der Kommunikation kann die Lehrkraft den
Uberblick  iiber  den Uberblick iber den Unterrichtsverlauf behalten durch
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Unterrichtsverlauf. Strukturierung des Unterrichtsablaufs auf der Handlungsebene.

Die Lehrkraft kann auf Die Lehrkraft sollte auch ohne vorherige Planung der
Schiileraussagen nicht Kommunikation auf Schiileraussagen antworten kénnen.
antworten.

Die Schilerinnen und Die vorherige Planung der Kommunikation unterstitzt die

Schiler verstehen Lehrkraft dabei, ihre Erklarungen verstandlich und fachlich richtig
Erklarungen der Lehrkraft zu formulieren, wodurch die Schilerinnen und Schiler sie besser
nicht. verstehen kénnen. Dies kann aber auch ohne die vorherige Planung

Lehrkréften gelingen. Somit ist es nicht der Fall, dass Schiilerinnen
und Schiler Erklarungen von Lehrkréaften nicht verstehen, wenn
diese vorweg nicht geplant wurden.

Die Schilerinnen und Durch die Planung der Kommunikation des Ziels wird den
Schuler verstehen nicht, Schilerinnen und Schilern ermdglicht zu verstehen, was das Ziel
was das Ziel des des Unterrichts ist. Ohne vorherige Planung konnte es dazu
Unterrichts ist. kommen, dass das Ziel nicht explizit kommuniziert wird und die
Schiilerinnen und Schiiler ohne Ziel ,,arbeiten, um zu arbeiten®.

Den Unterricht mittels Kommunikation zu strukturieren...

. ist dann eine Hilfe fiir Lehrkréfte, wenn sie sehr
wenig Unterrichtserfahrung haben.

... unterstiitzt mich als Lehrkraft auch bei der Planung
der fachlichen Teile des Unterrichts.

. ist nicht sinnvoll, da der Unterricht dadurch an
Authentizitat verliert.

... i1st im Schulalltag nicht realisierbar.

. ist eine gute Absicht, die aber in der spontanen
Situation ,,Unterricht® nicht umsetzbar ist.

Ist es deiner Meinung nach mdglich, mittels der von der Lehrkraft angeregten
Kommunikation die Tiefenebene mit der Sichtebene zu verknuipfen?

An das Denken und Lernen der Schiilerinnen und
Schiller komme ich auch mit der besten Planung von
Kommunikation nicht heran.

Das ist eine gute Absicht, aber in der Realitdt nicht
maglich.

236



Anhang

Die Uberlegungen im Seminar zum Thema
Kommunikation sind sehr akademisch und haben mit
dem realen Unterricht wenig zu tun.

Diese Verknipfung schon in der Planung des
Physikunterrichts zu beriicksichtigen, erleichtert die
Umsetzung im Unterricht.

Mit den passenden Formulierungen kann man
bewirken, dass die Schulerinnen und Schiiler besser
verstehen, warum sie etwas machen sollen.

Es gibt gar keinen direkten Zusammenhang zwischen
dem Handeln der Schilerinnen und Schiiler im
Unterricht und ihrem Denken und Lernen, das ergibt
sich von selbst und ist ganz unplanbar.

Auch gut gemeinte Formulierungen bringen
Schilerinnen und Schiler nicht dazu zu verstehen,
warum sie ein Experiment durchfiihren oder ein
Avrbeitsblatt bearbeiten sollen.

Uber Denk- und Lernprozesse im Unterricht
nachzudenken, hat mir eine neue Sicht auf
Unterrichtsplanung gegeben.

Man kann Vieles planen, ist aber den plétzlichen
Zuféllen im Unterricht weitgehend ausgeliefert, was
das Denken und Lernen der Schilerinnen und Schiler
angeht.

Meine Meinung dazu ist, dass ...

Situationsgebundene Kommunikation

Frau Muller will mit einem Experiment verdeutlichen, dass Luft etwas wiegt, was man
ohne Experiment nicht leicht nachvollziehen kann. Welche Formulierung sollte sie am
besten nutzen?

Der néachste Schritt ist, In dieser Formulierung sind der Inhalt der nachsten Phase und vor

dass wir ein Experiment allem die kommende Handlung der Schilerinnen und Schiiler (das

machen, da wir ohne Experiment) und der Grund (ohne Experiment kommen wir nicht

dieses im Moment zu weiter) vorhanden. Somit werden hier sowohl die Handlungs- als

keinem Ergebnis auch die kognitive Ebene der Studierenden angesprochen. Dadurch

kommen. ist es eine gute Formulierung flir Schilerinnen und Schiler, da sie
nachvollziehen kénnen, warum sie das Experiment im Folgenden
machen massen.
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Wir machen jetzt ein In dieser Formulierung werden der Inhalt der nachsten Phase und
Experiment zum Thema die kommende Handlung der Schiilerinnen und Schiler (das
Luft. Dazu bendtigen wir Experiment) genannt. Zusatzlich werden die Materialien genannt,
folgende Materialien. die fur das Experiment benotigt werden. Es wird kein Grund dafir
genannt, warum dieses Experiment durchgefiihrt wird oder mit
welchem Ziel. Somit bleibt diese Formulierung auf der
Handlungsebene, ohne dass die Schilerinnen und Schiiler ein
Verstédndnis dafir entwickeln kénnen, wozu sie dies machen.

Wir machen jetzt ein In dieser Formulierung sind der Inhalt der ndchsten Phase
Experiment, da wir im (Eigenschaften von Luft) und die kommende Handlung der
Moment nicht wissen, ob Schilerinnen und Schiler (das Experiment) und das Ziel
Luft etwas wiegt. Um das (herausfinden, ob Luft etwas wiegt) vorhanden. Somit werden hier
herauszufinden, sowohl die Handlungs- als auch die kognitive Ebene der
untersuchen  wir  die Studierenden angesprochen. Dadurch ist es eine gute Formulierung
Eigenschaften von Luft.  fir Schulerinnen und Schiler, da sie nachvollziehen konnen,
warum sie das Experiment im Folgenden machen missen. Dies
wird unterstutzt durch die Verknipfung der beiden Ebenen (um
das herauszufinden...).

Lasst uns jetzt Luft In dieser Formulierung werden der Inhalt der ndchsten Phase und
wiegen. Das Experiment die kommende Handlung der Schilerinnen und Schiler (das
beinhaltet, dass wir in Experiment) genannt. Zusatzlich wird die Sozialform der néchsten

Gruppen die Phase genannt. Es wird kein Grund dafiir genannt, warum dieses
Eigenschaften von Luft Experiment durchgefihrt wird. Somit bleibt diese Formulierung
untersuchen. auf der Handlungsebene, ohne dass die Schiilerinnen und Schiler

ein Verstandnis daftir entwickeln kdnnen, wozu sie dies machen.

Warum sollte Frau Muller die von dir gewahlte Formulierung nutzen?

Freitext

In seiner Klasse gibt Herr Bahlmann die erste Stunde in einer Einheit zum Ohm’schen
Gesetz. Mit welchen Formulierungen sollte er die Stunde inhaltlich starten, um eine
Vorausschau auf das Kommende zu geben und seine Ziele zu verdeutlichen?

Wir werden uns heute mit In dieser Formulierung wird der Inhalt der Stunde (Ohm’sches
dem Ohm’schen Gesetz Gesetz) und die Handlung (Experiment, Ergebnisse notieren,

beschéftigen. Dazu Merksatz) genannt. Somit haben die Schulerinnen und Schiler
machen wir ein einen Ablaufplan der Handlung, wissen aber nicht, was das
Experiment und werden kognitive Ziel der Stunde ist, kdnnen sich somit nicht eigenstandig
anschlieBend die an der Stunde beteiligen, sondern sind immer auf die Lehrkraft

Ergebnisse notieren und angewiesen. In dieser Formulierung fehlt die kognitive Ebene.
einen  Merksatz  dazu
formulieren.
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Heute geht es um das In dieser Formulierung wird der Inhalt (Ohm’sches Gesetz und die
Ohm’sche Gesetz. Dazu Untersuchung der Abhangigkeit) genannt. Allerdings wird kein

werden wir die Zusammenhang zwischen den beiden Aspekten aufgezeigt,
Abhangigkeit von Strom wodurch die Schilerinnen und Schiiler nicht wissen, wie diese
und Spannung beiden Dinge miteinander zusammengehdren und was sie machen
untersuchen. konnen, um das Ohm’sche Gesetz zu erarbeiten. In dieser

Formulierung fehlt die Handlungsebene.

Wir werden uns heute mit In dieser Formulierung wird der Inhalt der Stunde (Ohm’sches
dem Ohm’schen Gesetz Gesetz) genannt und gleichzeitig eine Handlung angegeben, was
beschaftigen. Um die Schilerinnen und Schiiller machen kénnen (Experiment), um
herauszufinden, was das dies herauszufinden. Somit wird Uber den Inhalt auch das Ziel
Ohm’sche Gesetz besagt, vorgegeben. So konnen die Schulerinnen und Schuler sich das
werden wir ein kognitive Ziel der Stunde zu Eigen machen und den Ablauf selbst
Experiment machen. gestalten, um das Ohm’sche Gesetz mithilfe einer Handlung
herauszufinden.

Die heutige Stunde ist so In dieser Formulierung wird das Ziel der Stunde (Zusammenhang)
aufgebaut, dass  wir genannt und gleichzeitig eine Handlung angegeben, wie die
herausfinden wollen, Schiilerinnen und Schuler dies umsetzen kdnnen (Experiment).
welchen Zusammenhang Auch wenn hier noch nicht der fachliche Inhalt (Ohm’sches
es zwischen der Gesetz) genannt wird, so kdnnen die Schilerinnen und Schiiler das
Stromstarke  und  der Ziel der Stunde sich zu eigen machen und den Ablauf selbst
Spannung gibt.  Dazu gestalten, um den Zusammenhang herauszufinden. Die kognitive
werden wir ein Ebene wird mit der Handlungsebene der Schilerinnen Schiiler
Experiment machen, um verknlpft abgesprochen.

diesen Zusammenhang zu

untersuchen.
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A.3 Fragebogenerganzung zu Q2

A.3 Fragebogenergéanzung zu Q2

Umsetzung wahrend des Praktikums

Mit dieser Intensitat und auf diese Weise habe ich Kommunikationsprozesse in
meiner Unterrichtsplanung bertcksichtigt:

sehr stark und zwar auf diese Weise:

stark und zwar auf diese Weise:

gering und zwar auf diese Weise:

gar nicht, weil:

Wie haufig hast du den Fokus auf die Planung von Kommunikation (jenseits des
von mir besuchten Unterrichts) gelegt?

immer

oft

manchmal

nie

Freitext

So konnte ich geplante Formulierungen im Unterricht einsetzen (dabei gab es
diese Probleme und Erfolge):

Freitext
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Anhang

Die Kommunikation im Vorfeld zu planen, war fiir mich ...

Freitext
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A.4 Interviewleitfaden fur das Interview 11 & 12

A.4 Interviewleitfaden fur das Interview |11 & 12

3. Kannst du dich noch daran erinnern, was du bei dieser Frage angekreuzt hast?

oder als Alternative: Fir welche Antwort wirdest du dich bei dieser Frage
entscheiden?

4. Warum hast du dich flr diese Antwort entschieden?
Was heif3t das fiir dich genau? / Was verstehst du darunter?
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A.5 Planungstool backbone
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A.6 Lerntagebuch

A.6 Lerntagebuch

CECL
Bhal- TR Diddaktik und
umiversitdl |OLDCNEURG Gesthichte
dar Physik

Lerntagebuch

im Fachpraktikum Physik

Kodierung:

Der erste Buchstabe Der erste Buchstabe Der Tag Deiner Geburt
des Vomamens Deiner | Deines Geburtsorts {z.B. 05. Juli = 05)
Murtter
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Lerntagebuch

Datum der Stunde: Kreuze an: 1., 2., 3., 4., 5., 6., 7., 8. Stunde

Thematischer Schwerpunkt: Klassenstufe:

1. Falls es vor der Durchfiihrung der Stunde(n) eine Besprechung zur Planung mit der
betreuvenden Lehrkraft gab, ...

3. .. welche Aspekite wurden angesprochen?

b. Diﬁeﬁrdmnmmhﬂleiﬁlhmﬂinvu’gemn:
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A.6 Lerntagebuch

Lerntagebuch

2. Falls es nach der Durchfiihrung der Stunde(n) eine Reflexionsbesprechung mit der
betreuenden Lehrkraft gab, ...

a. .. welche Aspekte wurden angesprochen?

b. In dieser Weise hat mir das Gesprach geholfen; so hat es mich zum Nachdenken
iiber meine Unterrichtsplanung konkret angeregt:

3. Diese Lernprozesse sollten in dieser 5tunde bei meinen Schulerinnen angeregt werden:
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Lerntagebuch

4., 5o habe ich Kommunikation geplant, um die Lernprozesse meiner Schilerinnen anzuregen;
diese Formulierungen hatte ich mir iberlegt:

5. Diese Ebenen der Kommunikation sollten meine geplanten Formulierungen ansprechen|*):

6. Diese geplanten Formulierungen konnte ich im Unterricht einsetzen:

a. 5o konnte ich mit den Formulierungen [Lern)prozesse anregen; das habe ich daran
gemerki:
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A.6 Lerntagebuch

Lerntagebuch

7. Diese geplanten Formulierungen konnte ich im Unterricht gicht einsetzen:

b. Als Grund dafir sehe ich dies:

. Stattdessen habe ich dieses gesagt:

d. Damit konnte ich diese [Lern)prozesse anregen; dies habe ich daran erkannt:

* Kommunikation bzgl. Handlungen der Schillerinnen; Kommunikation bzgl. kognitiver Prozesse der Schilerinnen;
vommunikation bzgl. der Beziehung der Handlungs- und kognitiver Ebene der schillerinnen
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A.7 Beobachtungsraster
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A.7 Beobachtungsraster

uonENIUNWILIOY IRy auagas3unjpuey

YEDjIYS] J3p UGS

(uspoyzay pun

ualjeuslel) +) auagasSun|puey Sseyd uaz

uonEYIUNWWON-SNS

USUUMBINYDS JIp UAGIWYIIS Jnepap

191eQ

@jnisuasse|y

}3yuiz J13p spunis

i(1equuadia/uspueylon s||ey) [[2powsiseg

pundismyas Jayasipewsy]

i@punls Jap wnieg

SUABNIATIO|IRIISIdAIUN

N4 YILSVHSONNLHOVE034d

f4elV)



Anhang

B Kategoriensystem

B.1 Auswertebereich: Subjektive Uberzeugungen zum Lernen und
Lehren

Kategorie
Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Kategorie

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Kategorie

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Transmissive Uberzeugungen zum Lernen von Schiilerinnen und Schiilern
Nennung/Reproduktion

Die Studierenden haben eine transmissive Uberzeugung von Lehren und
Lernen im Unterricht. Aussagen werden in diese Kategorie eingeordnet, wenn
die Studierenden  Begriffe ~ wie  ,,Ubergabe“, ,,Ubernahme*,
,,Vermittlung/Ubermittlung®, ,,Speicherung® von Wissen oder ,,Einteilung des
Wissens in Informationseinheiten® nennen. Sie duflern explizit Zustimmung
nur fir die Lehrperson Schmidt und/oder Miller.

,,Dieses nehmen die Schiilerinnen und Schiiler entweder an und behalten es
im Kopf oder stempeln es fiir unniitz ab und vergessen es wieder.” (Student

8_Q0_62)

Konstruktivistische Uberzeugungen zum Lernen von Schiilerinnen und
Schiilern

Nennung/Reproduktion

Die Studierenden haben eine konstruktivistische Uberzeugung von Lehren
und Lernen im Unterricht. Aussagen werden in diese Kategorie eingeordnet,
wenn die Studierenden von ,,Wissenskonstruktion®, ,,Wissensaufbau* oder
»individuelles Lernen“ sprechen und sie Vorerfahrungen/-wissen der
Schiilerinnen und Schiler mit einbeziehen. Die Studierenden &ul3ern explizit,
dass eine Wissensvermittlung nicht mdglich ist. Sie auflern explizit
Zustimmung nur flr die Lehrperson Schréder und/oder Meier.

»lch stimme Herr Meier zu, dass physikalisches Wissen nicht einfach
Ubergeben werden kann, da jeder Schiiler/jeder Schilerin ein anderes
Vorwissen hat, auf das aufgebaut wird oder welches umstrukturiert werden
muss. Ich denke aber nicht, dass wir in unserem Unterricht nur Anregungen
geben kénnen, wir konnen Schiler aktiv dazu bringen ihr Wissen zu
strukturieren und Uber das eigene Vorwissen nachzudenken, es
gegebenenfalls sogar umzustrukturieren. Wie Frau Schroder schon sagt, wir
kénnen die Schiiler nur dabei unterstiitzen, niitzliches Wissen aufzubauen wir
konnen ihnen kein Wissen geben.” (Student 2 Q0 _62)

Es ist nicht eindeutig zuzuordnen, welche Vorstellung zum Lernen von
Schiilerinnen und Schilern vorherrscht

Nennung/Reproduktion

Es wird aus den Aussagen der Studierenden nicht eindeutig ersichtlich,
welche Uberzeugung den Studierenden beeinflusst, da sie Schlagworte wie
,,Wissensaufbau/-konstruktion” und ,,Ubergabe von Wissen“ in einem
zusammenhdngenden Kontext verwenden. Sie &uBern explizit Zustimmung
sowohl fir mindestens eine der Lehrpersonen Schréder und/oder Meier und
fiir mindestens eine der Lehrpersonen Schmidt und/oder Muller.

,»Wissen kann vermittelt werden. Dabei geht es aber nur um die reine
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B.1 Auswertebereich: Subjektive Uberzeugungen zum Lernen und Lehren

Kategorie
Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Information, die den Schilerinnen und Schiiler prasentiert wird. Uber das
hinaus mussen die Schilerinnen und Schiler dieses Wissen aber selbst mit
ihrem Vorwissen verknupfen und logische Ketten bilden, um dieses Wissen
einspeichern und abrufen zu kénnen. Wiirde man direktes Wissen aus z.B.
einem Schulbuch direkt weitergeben kénnen, hatte der Schiler nur den Text,
wie er dort steht, 1:1 in seinem Kopf und kénnte diesen wiedergeben. Ein
Lehrer kann also nur ein Wissensangebot machen und zur weiteren
Verkniipfung anregen.* (Student 7_Q0_62)

Unterstutzung durch die Differenzierung Tiefen - und Sichtstruktur
Nennung/Reproduktion

Die Unterscheidung von Prozessen auf der Tiefen- und Sichtstruktur und die
Zuordnung der einzelnen Prozesse zu den beiden Ebenen werden als hilfreich
fur den Unterricht oder die Schulerinnen und Schilern erachtet. Es werden
subjektive Einstellungen zu dem Konzept aufgezeigt und Aspekte wie
»Zuordnung zu den Ebenen“, ,Operatoren zuordnen/besprechen in
Zusammenhang mit den Ebenen* betrachtet.

,Gerade sich Gedanken iiber die Ebenen zu machen finde ich eigentlich total
interessant und auch total hilfreich. Also man kann sich besser eine halbe
Stunde mehr dransetzen und auch was tber die kognitiven Ebene der Schiler
sich dariiber Gedanken zu machen, als ja das einfach so zu ignorieren.*
(Student 6_11_147)

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

252

Reflexion

Die Studierenden geben eine Begrindung an, warum sie die Differenzierung
von Tiefen- und Sichtstruktur im Unterricht und die Zuordnung von
Prozessen als sinnvoll fur den Unterricht oder die Schilerinnen und Schler
erachten oder inwiefern es fir sie selbst von Nutzen ist. Es werden subjektive
Einstellungen zu dem Konzept aufgezeigt und Aspekte wie ,,Zuordnung zu
den Ebenen®, ,,Operatoren zuordnen/besprechen in Zusammenhang mit den
Ebenen* betrachtet in Zusammenhang zu einer Begriindung oder Limitation.
»Was ich aber nochmal gut fand war auch, dass wir, wo nur wir acht da
waren, bei dir in dem Seminar, haben wir nochmal diese Operatoren
besprochen, das ist ja sehr, also nicht eindeutig ist, ob es Tiefenstruktur oder
Sichtstruktur ist. Fand ich nochmal, also jetzt so im Nachhinein relativ
hilfreich, weil einem doch vorher nicht so Klar war, wie wirdest du das denn
jetzt zuordnen, auch weil es ja im Lerntagebuch ja auch nochmal zugeordnet
werden sollte. Ich glaube, wenn wir das nicht gemeinsam gemacht hétten,
ware mir das wesentlich schwieriger gefallen, weil man ja auch jeder so eine
eigene Sichtweise darauf hat, was man jetzt zum Beispiel, planen hatten wir
jetzt als grundlegend, also als explizites Beispiel und versteht jeder etwas
anderes drunter. Also das hat mir da schon geholfen, dass es da nicht dieses
richtig oder falsch gibt, sondern dass es wirklich auch ein bisschen individuell
ist.*“ (Studentl 12 53)



Anhang

B.2 Auswertebereich: Subjektive Theorien zum Verhalten beim Planen
von Unterricht

Kategorie
Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Die Planung von Unterricht wird abgelehnt

Nennung/Reproduktion

Die Studierenden sehen keinen Nutzen oder Vorteil in der Planung des
Unterrichts. Der Aspekt ,,Planung® wird genannt in Kombination mit einer
negativen AuRerung. Sie lehnen dieses Konzept explizit ab.

Keine Textstellen gefunden

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Produktion

Die Studierenden planen ihren Unterricht im Praktikum nicht. Dies duRern sie
explizit oder es wird in den Planungsunterlagen festgehalten.

Keine Textstellen gefunden

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Kategorie
Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Reflexion

Sie geben eine Begriindung an, warum sie die Planung von Unterricht
ablehnen oder warum sie den Unterricht im Praktikum nicht planen. Der
Aspekt ,Planung“ wird genannt in Kombination mit einer negativen
AuBerung innerhalb einer Begriindung.

,»Also weil} ich nicht, ich stehe der ganz starken Planung ja irgendwie kontrar
entgegen, ich weif nicht warum, aber irgendwie geféllt mir das nicht so
richtig. Ich weill nicht, vielleicht, keine Ahnung, sehe ich das irgendwie
lockerer oder so, ich habe keine Ahnung, vielleicht ist mein Unterricht
dadurch vielleicht auch nicht richtig rund, aber irgendwie gehort das
irgendwie zu mir. Das sozusagen halt so gewisse Sachen irgendwie halt
einfach mal nicht geplant sein missen zwanghaft. Also, dass ich nicht den
kompletten Unterricht von Minute null bis, ich sag mal fir ne normale
Stunde, irgendwie Minute 45 oder 90 oder sowas komplett durchstrukturiert
sein muss.“ (Student 8§ 12 84)

Der Rickwartsplanung wird zugestimmt

Nennung/Reproduktion

Die Studierenden &uflern sich explizit positiv zu dem Konzept der
Rickwaértsplanung, zeigen deren Nutzen und Vorteile auf. Der Aspekt
»~Rickwirtsplanung oder ,Planung ausgehend von den Kognitiven
Prozessen* wird genannt in Kombination mit einer positiven AuBerung.

Also ich wirde schon sagen, dass er mir geholfen hat. Also die
Ruckwartsplanung kannte ich so in diesem Sinne noch nicht, dass es ein
Dreischritt ist und dass man ein Raster hat. (Student 5 12 53)

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Produktion

Die Studierenden geben ein Beispiel zur Rickwértsplanung an als Zeichen
ihrer Zustimmung.

Keine Textstellen gefunden

Auspragung
Beschreibung

Reflexion

Die Studierenden geben entweder Begrindungen an, warum sie dieses
Konzept der Ruckwartsplanung sinnvoll oder nitzlich finden. Oder sie geben
reflektierte Limitationen des Konzeptes an trotz ihrer subjektiven
Zustimmung. Der Aspekt ,,Riickwértsplanung oder ,,Planung ausgehend von
den kognitiven Prozessen™ wird genannt in Kombination mit einer positiven
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B.2 Auswertebereich: Subjektive Theorien zum Verhalten beim Planen von Unterricht

begriindeten AuBerung.

Ankerbeispiel Ich finde, auch wenn das im Seminar so innovativ dargestellt wurde, fand ich
dieses Ruckwaértsplanen ziemlich einleuchtend und auch, also ich wisste gar
nicht so genau, wie man es anders herummachen sollte. Also man sagt zwar
dazu vorwarts planen, aber fur mich ist das riickwarts irgendwie eher
vorwarts. Also irgendwie, ich weill nicht, ich finde das sonst schwierig. Also
man muss sonst immer jedenfalls auch, ich sag jetzt mal, wenn jemand
versucht, den Unterricht vorwaérts zu planen, muss er eigentlich im Hinterkopf
irgendwie haben, wo er hin will und damit hat er im Prinzip doch wieder
rickwarts geplant. Weil er hat sich ja trotzdem im Hinterkopf irgendwie
Uberlegt, was die Schiler eigentlich lernen sollen. Also kognitive Prozesse
Uberlegt. Und wenn ich jetzt mir eine Aufgabe berlege oder mir Uberlege,
den Schillern eine Aufgabe zu geben, dazu iberlege ich mir auch gleichzeitig,
also ich finde das irgendwie schwierig, das vorwarts zu planen ehrlich gesagt.
Und das habe ich im Seminar halt auch schon gedacht, irgendwie so, dass ich
es halt gar nicht vorwérts planen kénnte. Es ware halt total schwierig. Man
musste halt ziemlich ignorant sein und irgendwie echt einfach irgendwas
runterladen und auf den Tisch knallen quasi. Und sich danach tberlegen, oh,
vielleicht lernen die was. Also es ware, also da habe ich gedacht, das hat mir
jetzt nicht so doll geholfen. (Student 7_12_97)

Kategorie Die Ruckwartsplanung wird abgelehnt

Auspragung  Nennung/Reproduktion

Beschreibung Die Studierenden duBern sich explizit negativ zu dem Konzept der
Rickwartsplanung. Sie lehnen die Planung ausgehend von den kognitiven
Prozessen ab. Der Aspekt ,,Rickwértsplanung® wird genannt in Kombination
mit einer negativen AuRerung. Sie sehen keinen Nutzen in diesem Konzept.

Ankerbeispiel Keine Textstellen gefunden

Auspragung Produktion

Beschreibung Die Studierenden geben ein Beispiel zur Ruckwartsplanung an als Zeichen
ihrer Ablehnung an.

Ankerbeispiel Keine Textstellen gefunden

Auspragung Reflexion

Beschreibung Die Studierenden geben entweder Begriindungen an, warum sie dieses
Konzept der Rickwértsplanung nicht sinnvoll oder niitzlich finden. Oder sie
reflektieren das Konzept und sehen objektiv mégliche Vorsteile trotz ihrer
subjektiven Ablehnung der Riickwartsplanung.

Ankerbeispiel Keine Textstellen gefunden
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Anhang

B.3 Auswertebereich: Subjektive Theorien zum Planen von
Kommunikation im Unterricht

Kategorie
Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Die Planung der Kommunikation ist eine Unterstitzung
Nennung/Reproduktion

Die Studierenden sehen einen subjektiven Nutzen oder Vorteil in der Planung
von Kommunikation fiir ihren Unterricht. Sie &uBern sich explizit positiv
dazu, indem sie Worte wie ,hilfreich®, ,unterstiitzend*, ,,Erfolg/erfolgreich*
oder dhnlich assoziierte Worte in Kombination mit der Planung der
Kommunikation verwenden.

Und wie gesagt zur Kommunikation im Seminar fand ich halt, habe ich halt
im Seminar halt erst gedacht, dass es doof ist und ja. Und ich fand es im
Endeffekt doch ganz interessant. (Student 7_12_103)

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Kategorie
Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Reflexion

Die Studierenden geben entweder Begrindungen an, warum sie dieses
Konzept der Planung der Kommunikation sinnvoll, nutzlich oder als
Unterstiitzung empfinden. Oder sie geben reflektierte Limitationen des
Konzeptes an trotz ihrer subjektiven Zustimmung zur Planung der
Kommunikation, indem sie Worte wie ,hilfreich®, ,unterstiitzend*,
,Erfolg/erfolgreich® oder dhnlich assoziierte Worte in Kombination mit der
Planung der Kommunikation verwenden.

[...] eine grofRe Hilfe, da ich mir dadurch viele Gedanken dariibergemacht
habe, an welchen Stellen Schwierigkeiten auftreten kénnen und wie ich an
diesen Punkten agieren kann, um die Schilerinnen und Schiler angemessen
zu unterstiitzen. Dadurch habe ich mich automatisch tiefer mit den fachlichen
Inhalten beschaftigt. Ebenso habe ich mich mit der Zeit immer mehr bemiht,
Fragen zu formulieren, anhand derer ich erkennen konnte, ob die
Schiilerinnen und Schiiler die Inhalte verstanden haben. Dadurch war mir vor
jeder Stunde genau bewusst, was die zentralen Aspekte und die wichtigsten
Erkenntnisse in dieser Stunde sind. Insgesamt habe ich mich durch die
Planung der Kommunikation sicherer und besser vorbereitet gefuhlt. (Student
1 Q2_13)

Die Planung der Kommunikation wird abgelehnt

Nennung/Reproduktion

Die Studierenden sehen keinen Nutzen oder Schwierigkeiten in der Planung
der Kommunikation. Sie lehnen dieses Konzept ab oder stehen ihm kritisch
gegenliber und geben dazu eine Begrindung an. Der Aspekt
,2JKommunikationsplanung® wird genannt in Kombination mit einer negativen
AuRerung.

Manchmal schwierig (da man die Schilerinnen und Schiiler noch nicht gut
kannte und sie schwer einschétzen konnte) und manchmal weniger schwierig.
(M0O01_Q2_13)

Auspragung
Beschreibung

Reflexion

Die Studierenden geben entweder Begrindungen an, warum sie dieses
Konzept der Kommunikationsplanung nicht sinnvoll oder nitzlich finden.
Oder sie reflektieren das Konzept und sehen objektiv mogliche Vorsteile trotz
ihrer subjektiven Ablehnung der Kommunikationsplanung. Der Aspekt
,2JKommunikations-planung“ wird genannt in Kombination mit einer
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B.3 Auswertebereich: Subjektive Theorien zum Planen von Kommunikation im Unterricht

negativen AuBerung innerhalb einer Erklarung.

Ankerbeispiel anstrengend und Grofiteils sehr zeitraubend und dafiir gefiihlt wenig
ertragreich. Fir Formulierungen mussten sich viele Situationen, welche
passieren kénnten, tberlegt werden und im Idealfall hatten auch fir alle etwas
individuell Passendes konstruieren missen. Trotz deutlich geringerer
Unterrichtsstundenzahl (im Vergleich zu einer fertigen Vollzeit-Lehrkraft)
erschien der Arbeitsaufwand bereits zu grol und somit fiir den zukinftigen
Alltag eher unrealistisch, was die ideal geplante Kommunikation betrifft. Ein
gewisses GrundmaR sollte jedoch stets bei der Planung im Hinterkopf
mitlaufen. (Student 8_Q2_13)

Kategorie Auftretende Risiken, wenn Kommunikation nicht geplant wird

Auspragung  Nennung/Reproduktion

Beschreibung Die Studierenden erkennen Risiken, wenn keine Kommunikation in der
Planung des Unterrichts beriicksichtigt wurde. Es werden AuBerungen der
Studierenden zugeordnet, die sich mit Risiken beschéftigen, wenn keine
Kommunikation in der Planung des Unterrichts beriicksichtigt wurde. Es
werden Satzsegmente genannt wie ,,Risiken sind...“ oder ,Risiken kénnen
auftreten... im Zusammenhang zum Aspekt ,Risiken bei fehlender
Kommunikationsplanung.

Ankerbeispiel Die Schilerinnen und Schiller verstehen Erklarungen der Lehrkraft nicht.
(Student 7_Q1 8)

Auspragung Reflexion

Beschreibung Die Studierenden geben Begriindungen fiir mdgliche Risiken bei fehlender
Kommunikationsplanung an und/oder reflektieren diese und betrachten
mdgliche Grenzen ihrer Argumentation. Es werden Satzsegmente genannt
wie ,,Risiken sind...“ oder ,Risiken kénnen auftreten...” im Zusammenhang
zum Aspekt ,Risiken bei fehlender Kommunikationsplanung™ in einer
Begriindung oder Erklarung.

Ankerbeispiel Auf jeden Fall das Letzte, die Schiller verstehen nicht, was das Ziel des
Unterrichts ist, passt ja zu dem, was ich eben gesagt habe, dass man durch die
Planung der Metakommunikation ja zumindest versuchen kann, dass es
verstanden wird, wie gesagt, sicher sein kann man sich nicht. Es kann
natirlich auch ein Risiko sein, dass die Schiiler die Erkl&rung der Lehrkraft
nicht verstehen, also es ist ja ein Risiko, man kann sich wie gesagt trotzdem
nicht sicher sein, dass es verstanden wird, auch wenn man es plant. Die
Schiiler wissen nicht, was sie im Unterricht machen missen kann auch sein,
wenn man unvollstdndige Sétze anbringt oder sich einfach nicht klar
ausdriickt, dann hatte die Planung der Kommunikation dies vielleicht
verhindern kénnen. (Student 1_11_47)

Kategorie Es treten keine Risiken auf, wenn Kommunikation nicht geplant wird

Auspragung Nennung/Reproduktion

Beschreibung Hier werden Aussagen der Studierenden eingeordnet, in denen sie explizit
auRern, dass sie keine Risiken sehen, wenn Kommunikation nicht im Vorfeld
geplant wird. Es werden Satzsegmente genannt wie ,,Risiken sind nicht
vorhanden®, ,,es gibt keine Risiken in Zusammenhang zum Bereich ,,Risiken
bei fehlender Kommunikationsplanung*.

Ankerbeispiel Keine Textstellen gefunden

Auspragung Reflexion
Beschreibung Die Studierenden geben Begrlindungen an, warum sie keine Risiken sehen
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Ankerbeispiel
Kategorie

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

bzw. reflektieren mogliche Risiken und lehnen diese begriindet ab.
Keine Textstellen gefunden

Kommunikationsplanung ist Gewohnheit

Nennung/Reproduktion

Es werden Aussagen der Studierenden zugeordnet, die beinhalten, dass die
Kommunikation zu planen bereits Gewohnheit ist und kein neues Konzept fir
die Studierenden darstellt. Sie geben an, dass diese Art der Planung
,Gewohnheit® ist oder ,,automatisch* erfolgt.

Eigentlich eher recht lustig, habe ich vorher also als das Seminar begonnen
hat, habe ich erst gedacht, Kommunikation planen ist ja Quatsch und was
nicht alles. Und dann habe ich aber gemerkt, dass ich das sowieso immer
mache und dann habe ich halt gemerkt, dass es nicht unbedingt Quatsch ist.
(Student 7_12_72)

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel
Kategorie

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Reflexion

Sie reflektieren entweder, warum dies der Fall bei ihnen ist und/oder wie es
sich entwickelt bzw. welche Einflussfaktoren dazu vorhanden sind.

Keine Textstellen gefunden

Kommunikationsplanung ist Nebensache

Nennung/Reproduktion

Es werden Aussagen der Studierenden zugeordnet, die darlegen, dass die
Planung der Kommunikation beildufig erfolgt und nicht explizit
verschriftlicht oder in den Fokus der Planung genommen wird.

Ich habe es nur nicht verschriftlicht muss ich zugeben. Also ich habe mir
schon, wie ich auch, glaube ich, gesagt hatte, generell Gedanken immer so
gemacht, ok, was kdnnte man jetzt dazu so sagen oder was passt dazu
irgendwie. Also man macht sich da teilweise halt eben dieses unterbewusste
Uberlegen, ok, passt da jetzt wirklich zu oder was sage ich jetzt so, weil das
passt so von dem Ablauf auch her richtig gut, die Frage muss da gestellt
werden, weil und so. Diese Uberlegung habe ich mir schon gemacht. (Student
8 12 102)

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Kategorie
Auspragung
Beschreibung

Reflexion

Die Studierenden begrinden, warum die Planung nur beildufig erfolgt. Dabei
geben sie an, ob diese Entscheidung bewusst (gegen das Konzept oder
anderen Grunden) oder unbewusst gewahlt wurde.

Der Fokus liegt bei mir einfach nicht darauf eigentlich. Ich mache das nur so
nebenbei mit. Ich mache das, also es ist jetzt nicht so, dass ich mich so richtig
lange dafir hinsetze und nur diese, also die Struktur des Unterrichts
beiseiteschiebe und nochmal ganz fir sich die Planung der Kommunikation
vornehme. Sondern ich mache die Strukturierung und denke an einem
bestimmten Punkt, da will ich was an die Tafel schreiben, das schreibe ich
mal so auf schon mal. Oder ich Uberlege mir halt wie bringe ich das am
besten riiber und (berlege mir dann einen coolen Erkl&rungsansatz den ich
vielleicht sogar in Biichern nachgelesen habe oder was auch immer, also das
ist irgendwie so nebenbei, dass ich schwierig finde, zu sagen, ich habe den
Fokus doll daraufgelegt, immer wieder. (Student 7_12_83)

Vorbildfunktion

Nennung/Reproduktion
Hier werden Aussagen der Studierenden zugeordnet, in denen sie ihre
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Funktion als Vorbild fur die Verwendung der Kommunikation erkennen. Sie
nennen Begriffe wie ,,Vorbild“, ,Vorbildfunktion oder ,role model” in
Kombination mit dem Aspekt der Kommunikation.

Ankerbeispiel Ja und wenn man selber gut kommuniziert ist man den Schiilern sicher auch
ein Vorbild um gut zu kommunizieren, weshalb ich das Letzte auch
miteinschlieBen wirde. (Student 4 11 39)

Auspragung Reflexion

Beschreibung Die Studierenden reflektieren ihre Funktion als Vorbild fir die
Kommunikation und differenzieren oder vertiefen Aspekte dieser. Sie nennen
Limitationen und Grenzen dieser Funktion.

Ankerbeispiel Dieser Perspektivwechsel ist natlirlich eine Herausforderung, bietet aber die
Médglichkeit, die Sprachen richtig zu verwenden und sich trotzdem
gegenseitig verstehen zu kdnnen. (Student 4_QO0_111)

Kategorie Unterstitzung durch die Planung der Kommunikation zur Strukturierung

Auspragung  Nennung/Reproduktion

Beschreibung Die Studierenden sehen einen Nutzen und Vorteil in der Planung der
Kommunikation zur Unterrichtsstrukturierung. Die vorherige Planung dieser
kommunikativen Impulse unterstiitzt beim Unterricht und geben eventuell die
Art der Unterstlitzung oder den Vorteil explizit an. Sie auflern sich explizit
positiv dazu, indem sie Worte wie ,hilfreich, ,unterstiitzend®, ,,sinnvoll®,
,Erfolg/erfolgreich® oder &hnlich assoziierte Worte in Kombination mit der
Planung der Kommunikation zur Strukturierung verwenden.

Ankerbeispiel es hilft einem sehr, die Kommunikation zu planen und sodass man vielleicht
jetzt nicht sich Uber jede Kleinigkeit wirklich die Gedanken machen kann,
aber (ber die groRen Knackpunkte auf jeden Fall. (Student 1 11_49)

Auspragung Reflexion

Beschreibung Hier werden Aussagen der Studierenden eingeordnet, in denen sie
Begriindungen angeben, ihre Sicht auf das Konzept reflektieren oder
Limitationen des Konzeptes darlegen. Sie duf3ern sich explizit positiv dazu,
indem sie Worte wie hilfreich®, ,unterstiitzend”, ,sinnvoll®,
,Erfolg/erfolgreich® oder dhnlich assoziierte Worte in Kombination mit der
Planung der Kommunikation zur Strukturierung in einer reflektierenden oder
begriindenden Aussageverwenden.

Ankerbeispiel Es ist halt wirklich eine gute Absicht und man kann damit auch Unterricht
besser strukturieren aber es kann natirlich nicht in jeden Situationen klappen.
Ich finde die Aussage nur ein bisschen zu hart, weil Kommunikation ist
natirlich sinnvoll um Unterricht zu strukturieren, es kann nur manchmal nicht
klappen. Aber gute Absicht hort sich so an wie ja, machen wir mal aber bringt
sowieso nichts. (Student 4_11_49)

Kategorie Zustimmung zur VerknUpfung der Tiefen- und Sichtstruktur durch
Kommunikation

Auspragung Nennung/Reproduktion

Beschreibung  Hier werden Aussagen der Studierenden eingeordnet, die kenntlich machen,
dass man durch Kommunikation die Tiefenstruktur mit der Sichtstruktur
verkniipfen kann oder sollte. Es werden Satzsegmente genannt wie ,.es ist
sinnvoll®, ,,es unterstiitzt®, ,,es ist moglich® in Zusammenhang zum Bereich
,Verkniipfung der Sicht- und Tiefenstruktur durch Kommunikation®. ES
werden mdgliche positive Folgen dieser Verkniipfung genannt.

Ankerbeispiel [...] also naturlich kann man nicht alles planen, aber man hat dann vielleicht
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schon Unterstitzung an der Seite und ist dem nicht ausgeliefert. (Student
1 11 51)

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Kategorie

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Reflexion

Die Studierenden reflektieren dieses Konzept durch Begriindungen, warum
sie es sinnvoll finden oder durch Limitationen, die sie zur Anwendung dieses
Konzeptes der Verknipfung der Tiefen- und Sichtstruktur im Unterricht
angeben, um Vorteile oder Nutzen herauszustellen.

In vielen Unterrichtssituationen hingegen macht es Sinn, mdgliche
Kommunikationsablaufe durch zu denken, um mdglichst flexibel darauf
eingehen zu kénnen. Zudem sollte man sich tberlegen, was Schilerinnen und
Schuler mit einer Formulierung meinen kdnnten, um so an die Tiefenstruktur
heran zu kommen. Dennoch ist dieses nicht immer mdglich und in
unvorhersehbaren Situationen sollte man sich die Zeit nehmen, spontan und
ungeplant mit dem Schiler zu reden und den Denkprozess des Schilers zu
verstehen. (Student4_Q1_12)

Ablehnung der Verknipfung der Tiefen- und Sichtstruktur durch
Kommunikation

Nennung/Reproduktion

Die Verknlpfung der Tiefen- und Sichtstruktur durch (geplante)
Kommunikation wird als nicht sinnvoll oder nicht nutzlich erachtet. Es
werden Begrlindungen dazu angegeben. Es werden Satzsegmente genannt wie
,,€s ist nicht sinnvoll“, ,es unterstiitzt nicht” in Zusammenhang zum Bereich
,»Verkniipfung der Sicht- und Tiefenstruktur durch Kommunikation®.

Keine Textstelle gefunden

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Reflexion

Die Studierenden reflektieren dieses Konzept durch Begriindungen, warum
sie es nicht sinnvoll finden oder durch Limitationen, die sie zur Anwendung
dieses Konzeptes der Verknipfung der Tiefen- und Sichtstruktur im
Unterricht angeben, um ihre Bedenken anzubringen.

Schwierig grade. Ich glaube, bei der Frage habe ich auch langer gesessen.
Also ich wiirde auf jeden Fall sagen, dass nur, weil ich meine
Kommunikation plane, heiflt das noch lange nicht, dass ich sofort weil3, was
bei den Schiilern los ist. Das ist halt trotzdem irgendwie, zwar nicht ein nicht-
herankommen ist, also das Extreme nicht, aber es nicht einfach pl6tzlich dann
da ist, also nur weil ich meine Kommunikation geplant habe weil ich nicht,
was der Schuler denkt, zumal weil ich ja nur Uber das nachdenke, was er
denken konnte. Und deswegen ist da schon immer noch Theorie-Praxis-
Unterschied da, den ich da aber vorab bei jeder Planung habe. Ja ich weil3
nicht, wo das genau zu passen wirde ehrlich gesagt aber irgendwie so.
(Student 8_11_69)
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B.4 Auswertebereich: Subjektive Theorien zu theoretischen Konzepten

im Zusammenhang mit Schulalltag und -organisation

Kategorie

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Das Konzept der Verknipfung der Sicht- und Tiefenstruktur ist
praxistauglich

Nennung/Reproduktion

Es werden Aussagen der Studierenden zugeordnet, die beinhalten, dass das
Konzept der Verknipfung der Sicht- und Tiefenstruktur im "realen” Schultag
sinnvoll einzusetzen bzw. anwendbar ist. Es werden Satzsegmente genannt
wie ,,es ist sinnvoll®, ,,es unterstiitzt®, ,.es ist anwendbar” in Zusammenhang
zum Bereich ,Verknipfung der Sicht- und Tiefenstruktur durch
Kommunikation“ und ,,Schule/Unterricht/Alltag/Praxis®.

ist eine gute Absicht, aber in der Realitat nicht mdglich. Den habe ich nicht
angekreuzt. So, weil es natrlich schon mdglich ist, irgendwie eine gewisse
Verknupfung herzustellen, dadurch, dass ich dann irgendwie XY gesagt habe
und dann sehe, wie die reagieren, was die dazu sagen und eben dann doch
aufdecken kann, was die sich jetzt Uberlegt haben zum Ganzen. (Student
8 12 73)

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Kategorie

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Reflexion

Die Studierenden geben Begrindungen daflr an, warum die Verknipfung der
Sicht- und Tiefenstruktur im Alltag oder in der Praxis einsetzbar ist und
reflektieren dieses Konzept vor dem Hintergrund des Berufsalltages. Es
werden mdgliche positive Folgen dieser Verkniipfung genannt.

Also wenn ein Schiler zum Beispiel etwas erklart und man versteht es auf
Anhieb nicht, kann man natiirlich nochmal nachfragen, ja, weiterstochern sag
ich mal und wird dann irgendwann an das Denken des Schilers drankommen
und ohne Kommunikation wiirde man das eben nicht tun. In der Realitét ist es
finde ich durchaus mdglich aber halt nicht immer. (Student 4_11_53)

Das Konzept der Verknupfung der Sicht- und Tiefenstruktur ist nicht
praxistauglich

Nennung/Reproduktion

Die Studierenden duRern, dass die Verkniipfung der Sicht- und Tiefenstruktur
durch Kommunikation als nicht umsetzbar im Schulalltag angesehen wird. Es
werden Satzsegmente genannt wie ,es ist nicht praxistauglich®, ,,in der
Realitdt nicht moglich®, ,,im Alltag nicht moglich® in Zusammenhang zum
Bereich ,,Verkniipfung der Sicht- und Tiefenstruktur durch Kommunikation®.
Das ist eine gute Absicht, aber in der Realitat nicht moglich. (FW01_Q2_10)

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel
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Reflexion

Die Studierenden geben Begriindungen dafiir an, warum die Verknipfung der
Sicht- und Tiefenstruktur im Alltag oder in der Praxis nicht einsetzbar ist und
reflektieren dieses Konzept vor dem Hintergrund des Berufsalltages und
geben Limitationen reflektiert an.

Ist halt das, was, ich glaube, das hatte ich auch schon mal gesagt, irgendwie
so ganz klein, aber das ist halt im Grunde immer noch eine sehr individuelle
Spontansituation ist im Unterricht und da kann irgendjemand einen
schlechten Tag haben und die ganze Zeit deswegen stéren und meinen
Unterricht irgendwie zerstoren oder sonst was sein, also es gibt immer
irgendwelche Zufélle, die zueinander spielen, also sind halt die 30 Kinder vor



Anhang

Kategorie

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

mir und ich kann auch vielleicht nochmal einen schlechten Tag haben
obendrauf oder irgendwie weil der Geier was haben. Dann ist es weitgehend
sozusagen schwierig, das, was vorher geplant wurde oder vorher angedacht
war, eventuell dann so umzusetzen.

(Student 8_12_65)

Das Konzept der Planung der Kommunikation zur Strukturierung ist
praxistauglich

Nennung/Reproduktion

Die Studierenden &ufern, dass die Planung von Kommunikation zur
Strukturierung im Schulalltag umsetzbar ist. Sie befiirworten dieses Konzept
explizit. Es werden Satzsegmente genannt wie ,,es ist praxistauglich®, ,,in der
Realitdt moglich®, ,,im Alltag moglich® in Zusammenhang zum Bereich
,Planung der Kommunikation zur Strukturierung®.

Aber in spontanen Situationen nicht umsetzbar ist auch eigentlich, ja durch
die Strukturierung schon geklért, weil es ist ja nicht genau strukturiert.
(Student 6_11_128)

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Kategorie

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Reflexion

Die Studierenden geben Begriindungen dafir an, warum die Kommunikation
zur Strukturierung des Unterrichts und deren Planung im Alltag oder in der
Praxis einsetzbar ist und reflektieren dieses Konzept vor dem Hintergrund des
Berufsalltages und geben Limitationen reflektiert an. Sie beflirworten dieses
Konzept explizit. Es werden Satzsegmente genannt wie ,es ist

praxistauglich®, ,in der Realitdit moglich®, ,im Alltag mdglich“ in
Zusammenhang zu Begriindungen zu ,,Planung der Kommunikation zur
Strukturierung®.

Also das Dritte wirde ich zum Beispiel nicht ankreuzen, nur weil ich den
Unterricht mittels der Kommunikation strukturiere, heift es ja nicht, dass ich
da an dieser Struktur festhalte und mich daran festbeiRe, sondern ja auch
spontan auf was anderes eingehe, sodass ich nicht finde, dass die
Authentizitat verloren geht, und das es auch im Schulalltag nicht realisierbar
ist, heillt es wahrscheinlich viel Aufwand, aber ich glaube, es hilft einem sehr,
die Kommunikation zu planen und sodass man vielleicht jetzt nicht sich tber
jede Kleinigkeit wirklich die Gedanken machen kann, aber tber die groRen
Knackpunkte auf jeden Fall. (Student 1_11_49)

Das Konzept der Planung der Kommunikation zur Strukturierung ist nicht
praxistauglich

Nennung/Reproduktion

Die Studierenden &ufRern, dass die Planung von Kommunikation zur
Strukturierung im Schulalltag nicht umsetzbar ist. Sie lehnen dieses Konzept
explizit ab. Es werden Satzsegmente genannt wie ,.es ist nicht praxistauglich®,
»in der Realitdt nicht moglich®, ,,im Alltag nicht moglich® in Zusammenhang
zum Bereich ,,Planung der Kommunikation zur Strukturierung®.

... ist im Schulalltag nicht realisierbar. (Student 1 Q2 9)

Auspragung
Beschreibung

Reflexion

Die Studierenden geben Begriindungen dafiir an, warum die Kommunikation
zur Strukturierung des Unterrichts und deren Planung im Alltag oder in der
Praxis nicht einsetzbar ist und reflektieren dieses Konzept vor dem
Hintergrund des Berufsalltages und geben Limitationen reflektiert an. Es
werden Satzsegmente genannt wie ,es ist nicht praxistauglich®, ,,in der
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Realitdt nicht moglich®, ,,im Alltag nicht moglich® in Zusammenhang zu
einer Begriindung oder Limitation zur ,,Planung der Kommunikation zur
Strukturierung*.

Ankerbeispiel Der Schulalltag ist halt eher diese Menge an Arbeit einfach, also ich habe halt
eben, wie ich jetzt zuletzt erfahren durfte zig Konferenzen zusatzlich noch zu
denen, die ich nicht auf dem Schirm hatte vorher, von Unterrichtsplanung,
Unterrichtsnachbereitung, eventuell Sachen schon fur Klausuren vorbereiten,
Unterricht vorbereiten, Experimente vorbereiten, vielleicht noch ein paar
Alternativexperimente aufzeigen fiir den Physikunterricht finde ich das Ganze
sehr anstrengend im Vergleich zum Matheunterricht, wo ich, weif3 ich nicht,
halt eben, dadurch dass ich nicht gro3 an Experimente irgendwas gro3 muss,
ist das ganze schon deutlich kompakter und bei Experimenten Kklappt halt
eben nicht immer alles und das Ganze muss ich mir halt wirklich sehr gut
durchdenken und wenn ich das einmal gemacht habe, heifdt das nicht, dass
derselbe Aufbau in einem Jahr immer noch genauso funktioniert, weil es
kénnte sein, dass da in der Zwischenzeit der Knopf klemmt oder der Laser
schwécher geworden ist und das deswegen nicht mehr so gut klappt
irgendwas oder ich weil} es nicht. Es gibt da zig Variablen irgendwie im
ganzen Themenblock Experimente so dass das schwierig ist und
zeitaufwandiger ist und wenn man dann halt noch zusétzlich jedes mal, fur
jede Stunde, die man in der Woche dann hat, was halt, glaube ich, irgendwie
in Niedersachen 25 sind, glaube ich, also wirklich nur reine Schulstunden 25,
ist das, glaube ich, nicht so wirklich realisierbar. Also ich wirde es nicht so
harsch formulieren, wie es da steht, weil in einem gewissen Rahmen ist es
natirlich schon machbar, weil man sich sowieso dariiber Gedanken machen
sollte, gewissermalien, finde ich. Aber das passiert irgendwie dann so ein
bisschen vielleicht unterbewusst teilweise. Dass man halt die Planung so
Uberlege und dann unterbewusst Uberlege, halt ja, also nicht unterbewusst,
aber halt nicht verschriftlichend Uberlege, ja, ok, da, das passt gut
aufeinander, weil dann kann ich von dem zu dem direkt einen Schluss ziehen
und sage hier, das habt ihr doch hier grad gesehen und jetzt kdnnen wir das so
und so machen oder sowas. Und ich glaube, das ist dann einfacher, das
vielleicht nicht ganz so Ubertheoretisch so zu Uberlegen, weil das dann halt
schon, ja, sehr viel Zeit kostet. Und irgendwann will man ja auch noch was
machen, was nicht mit Schule zu tun hat. (Student 8 12_63)

Kategorie Das Konzept der detaillierten Planung der Kommunikation ist nicht
praxistauglich

Auspragung Nennung/Reproduktion

Beschreibung Die Studierenden d&ufRern, dass die Planung von Kommunikation im
Schulalltag nicht umsetzbar ist oder dass dadurch dieses Konzept nicht im
Vordergrund steht oder weniger Beachtung als gewinscht erfahren hat. Es
werden Satzsegmente genannt wie ,es ist nicht praxistauglich®, ,,in der
Realitit nicht moglich®, ,,im Alltag nicht moglich in Zusammenhang zum
Bereich ,,Planung der Kommunikation®.

Ankerbeispiel Und ich glaube aber nicht, dass man den so im Referendariat schreiben
wirde, wie wir den jetzt geschrieben haben. Ich weiR es ja nicht, aber ich
habe nicht das Gefuhl, weil ich den im allgemeinen Schulpraktikum ganz
anders schreiben musste. Also natirlich ist das grundlegend am Ende dann
doch sehr gleich, aber es war trotzdem irgendwie anders. (Student 7_12_105)
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Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Kategorie

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Reflexion

Die Studierenden geben Begriindungen dafur an, warum die Planung der
Kommunikation des Unterrichts im Alltag oder in der Praxis nicht einsetzbar
ist und reflektieren dieses Konzept vor dem Hintergrund des Berufsalltages
und geben Limitationen reflektiert an.

Trotz deutlich geringerer Unterrichtsstundenzahl (im Vergleich zu einer
fertigen Vollzeit-Lehrkraft) erschien der Arbeitsaufwand bereits zu grof8 und
somit fur den zukinftigen Alltag eher unrealistisch, was die ideal geplante
Kommunikation betrifft. (Student 8_Q2_13)

Die Unterrichtserfahrung hat einen Einfluss auf die Planung der
Kommunikation

Reflexion

Es werden AuBerungen der Studierenden zugeordnet, in denen die
Studierenden &uBern, dass sie eine Verbindung in der Planung der
Kommunikation mit der Unterrichtserfahrung sehen. Sie verwenden
Unterrichtssegmente wie ,,wenig/viel (Unterrichts-)Erfahrung mit der Frage,
ob und mit welcher Intensitdt Kommunikation geplant wird oder werden
sollte.

Bei wenig Unterrichtserfahrungen ist Kommunikation sicherlich ein
Hilfsmittel um Unterricht zu strukturieren. Weil man auch durch
Formulierungen flr sich selbst die Unterrichtsphasen deutlich machen kann
und die Ubergange. (Student 4_11_45)
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B.5 Auswertebereich: Unterrichtsplanungen

Kategorie
Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Kategorie
Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Kategorie
Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Kategorie
Auspragung
Beschreibung

264

Rickwartsplanung

Produktion

Die Planung beinhaltet alle drei Schritte ausgehend von den kognitiven
Prozessen. Die Planungsschritte der Studierenden werden ausgehend von den
kognitiven Prozessen der Schilerinnen und Schiilern, die dazu anregenden
Schulerhandlungen bis hin zur Lehrerhandlung, die die Schulerhandlung
auslost, gedacht. Es wird ein eindeutiger Dreischritt durchgefiihrt (kognitive
Operation — Handlung der Schilerinnen und Schiler — Handlung der
Lehrkraft). Die Studierenden erléutern dieses Konzept, wie es in der Planung
vorgesehen ist. Dies wird von den Studierenden in Aussagen dargelegt oder in
Planungen und Beispielen umgesetzt.

Dazu gehort dann auch, dass die Lehrkraft sich Uberlegt, womit sie
Handlungen der Schilerinnen und Schuler auslésen kann, bei denen
Schilerinnen und Schiler bestimmte Lernprozesse provozieren, das heilit,
letztendlich habe ich immer die Kognition im Vordergrund, die kognitiven
Prozesse und dberlege ich mir dann, was kann ich tun und welche
Handlungen bendtige ich und wie kann ich diese erzielen. (Student3_11_42)

Kognitionsfokus

Produktion

Die kognitiven Prozesse werden seitens der Studierenden Kkleinschrittig
dargelegt. Unter einem beschriebenen Handlungs-aspekt (der Planung) fallen
mehrere kognitive Operationen. Dies wird von den Studierenden in Aussagen
dargelegt oder in Planungen und Beispielen umgesetzt.
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(Student 2_Planung 2_3)

Kognitionsorientierung

Produktion

Zwei der drei Schritte der Riickwartsplanung werden seitens der Studierenden
gedacht ausgehend von den Kognitionen der Schiilerinnen und Schiiler:
1.kognitive Operation, 2.Handlung der Schilerinnen und Schuler

oder

1.kognitive Operation, 2.Handlung der Lehrkraft

Dies wird von den Studierenden in Aussagen dargelegt oder in Planungen und
Beispielen umgesetzt.

dass man erst sich uberlegt, welche kognitiven Prozesse will ich bei den
Schilerinnen und Schiilern anregen und dann iberlege wie sollen sie handeln
und das wiirde ja zu dem (...) zu dem Ersten passen. (Student]l 11 43)

Handlungsorientierung

Produktion

Zwei der drei Schritte der Riuckwartsplanung werden basierend auf den
Handlungen gedacht:

1.Handlung der Schilerinnen und Schiler, 2.Handlung der Lehrkraft
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Ankerbeispiel

Kategorie
Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Dies wird von den Studierenden in Aussagen dargelegt oder in Planungen und
Beispielen umgesetzt.

Oder

Der Fokus auf den Handlungen liegt.

Genau und das letzte stimmt auch, dass die Lehrkraft sich erst
Schilerhandlungen Uberlegt und dann erst, was die Lehrkraft selber macht um
diese Handlung auszuldsen. (Student 2_11_104)

Vorwartsplanung

Produktion

Die Planung besteht aus stringenten logischen Handlungsabfolgen. Es werden
Handlungsabfolgen fur den Unterricht geplant, die sich an der Sachstruktur
des Unterrichts orientieren. Dies wird von den Studierenden in Aussagen
dargelegt oder in Planungen und Beispielen umgesetzt.

Und was war der Letzte hier noch, dass die Lehrkraft sich zuerst tberlegt,
was sie im Unterricht erreichen will und sich dann Experimente und
Aufgaben (berlegt. Ja ist ja im Grunde nur sehr schwammig ausgedriickt von
den anderen beiden. Also die anderen beiden detaillieren das sehr stark, weil
ich dann wirklich diesen Dreischritt sehe, wenn ich die beiden
zusammennehme und der sagt einfach nur, ich Uberlege mir erst, was erreicht
werden soll also im Grunde das, was bei den Schiilern passieren soll und was
die handeln sollen irgendwie als Ganzes, so wirde ich das verstehen und
Uberlege mir dann daraus sozusagen die Aufgaben und Experimente
eventuell. (Student 8_12_33)
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B.6 Auswertebereich: Unterrichtsebenen

Kategorie
Beschreibung

Subkategorie
Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Subkategorie

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Sichtstruktur
Hier werden Aussagen von Studierenden zugeordnet, die auf Prozesse im
Unterricht schlieBen, die auf der Sichtstruktur ablaufen nach Ansicht der
Studierenden.

Definition der Sichtstruktur

Nennung/Reproduktion

Die Studierenden definieren die Sichtstruktur und grenzen diese zur
Tiefenstruktur ab. Hier werden Aussagen der Studierenden eingeordnet, in
denen sie Merkmale der Sichtstruktur identifizieren.

Denn in der Sichtebene war es ja eher so, es geht darum, was machen die
Schiler, was sieht der Lehrer auch wirklich, was kann er wahrnehmen,
woraus kann er irgendwie schlussfolgern, das etwas gelernt wurde. (Student
1.11_19)

Prozesse, die der Sichtstruktur zugeordnet werden

Nennung/Reproduktion

Die Studierenden ordnen hier Prozesse zu, die sich auf Handlungen von
Schilerinnen und Schillern oder Lehrkréften beziehen. Sie ordnen diese
Prozesse als Handlung unter selbstgewéhlten subjektiven Aspekten ein.
Diskussionsrunde bilden ist fir mich eher die Sichtebene. (Student5 11 30)

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Kategorie
Beschreibung

Subkategorie
Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Subkategorie
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Reflexion

Die Studierende beschreiben Prozesse auf der Sichtstruktur ablaufend.
Wichtig ist die Begriindung, dass es dabei um eine Handlung von
Schilerinnen und Schillern oder Lehrkraften geht. Ist eine Begriindung
vorhanden, wird die Aussage hier zugeordnet.

Messgerdt kalibrieren, Messwerte notieren und eine Versuchsskizze
anfertigen. Weil da wirklich ja auch wie schon bei der ersten Frage eine
Handlung zugrunde liegt, die man beobachten kann als Aufenstehender.
(Student 3_11_11)

Tiefenstruktur
Hier werden Aussagen von Studierenden zugeordnet, die auf Prozesse im
Unterricht schlieRen, die auf der Tiefenstruktur ablaufen nach Ansicht der
Studierenden.

Definition der Tiefenstruktur

Nennung/Reproduktion

Die Studierenden definieren die Tiefenstruktur und grenzen diese zur
Sichtstruktur ab. Hier werden Aussagen der Studierenden eingeordnet, in
denen sie Merkmale der Tiefenstruktur identifizieren.

...und in der Tiefenebene ist es ja, dass alles etwas versteckter ist, also das
Denken und das Lernen was man jetzt nicht direkt irgendwo rausziehen kann,
sondern wo man vielleicht auch eher was interpretieren muss aus anderen
Sachen, oder in andere Sachen etwas reininterpretieren muss um zu sehen auf
welchem Lernstand sind die jetzt. (Studentl 11_19)

Prozesse, die der Tiefenstruktur zugeordnet werden
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Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Nennung/Reproduktion

Die Studierenden ordnen kognitive Prozesse der Tiefenstruktur zu unter
selbstgewahlten subjektiven Aspekten.

Abschétzen, dass wirde ich auch der Tiefenebene zuordnen, also Messwerte
abschéatzen. Einen Messvorgang planen ebenso. (Student 4 11_23)

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Kategorie
Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Reflexion

Die Studierende beschreiben Prozesse auf der Tiefenstruktur ablaufend.
Wichtig ist die Begriindung, dass es dabei um eine Kognition, einen Lern-
oder Denkprozess der Schiilerinnen und Schiiler handelt. Ist eine Begriindung
vorhanden, wird die Aussage hier zugeordnet.

Und eine GesetzmaRigkeit herausarbeiten ist auch Tiefenebene, weil die
Schiler ja auch sich die Zusammenhédnge Uberlegen missen, also zum
Beispiel je groRer die Kraft ist, desto mehr werden die beschleunigt oder so.
Das sind ja auch Beziehungen, die man im Kopf aufbaut. (Student 4_11_21)

Mehrfacettiger Prozess

Reflexion

Die Studierenden identifizieren/implizieren in einem Prozess sowohl
Kognitionen als auch Handlungen bei Schilerinnen und Schilern. Oder sie
sehen, dass der Prozess auf verschiedene Weisen ablaufen kann, abhéngig
vom Einsatz im Unterricht.

Aus einer Beobachtung etwas schlussfolgern. Das kommt auch darauf an, wie
die Schiler, ich weil echt nicht mehr, was ich angekreuzt habe, wie die
Schiiler es schlussfolgern. Das Schlussfolgern selbst ist denke ich nicht
Sichtebene, dass ist Tiefenebene, aber wenn sie es auch besprechen wirden
oder in der Klasse schlussfolgert und zum Beispiel auf die Tafel schreibt,
dann gehort das auch zu Sichtebene. Aber die Uberlegung selbst gehért nicht
dazu. (Student 4_11_8)
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B.7 Auswertebereich: Kommunikationsplanung

Kategorie

Beschreibung

Subkategorie
Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Zweck der Verwendung von kommunikativen Impulsen in den
Unterrichtsplanungen und im Unterricht fr die Schilerinnen und Schler
Die Studierenden nennen Griinde, warum sie kommunikative Impulse in ihrer
Planung beriicksichtigen, diese konkret planen und warum sie diese im
Unterricht verwenden, um einen Nutzen fur die Schilerinnen und Schiler
herstellen zu kénnen.

Zur transparenten Darstellung der Funktion des Unterrichtsabschnittes
Nennung/Reproduktion

Hier werden Aussagen der Studierenden zugeordnet, die darauf schlielen
lassen, dass die Funktion des Unterrichtsabschnittes durch die vorherige
Planung der Kommunikation verdeutlicht dargestellt werden konnen. Es
werden Satzsegmente wie ,Funktionstransparenz®, Verdeutlichung der
Funktion“ in Kombination mit dem Aspekt der Kommunikationsplanung oder
semantisch ahnlichen Verknipfungen verwendet.

Damit die Funktion dessen, was gerade bearbeitet wird fur den folgenden
Unterrichtsabschnitt deutlich wird. (Student 2_12_29)

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Produktion

Es werden Beispiele angegeben, inwiefern kommunikative Impulse zur
transparenten Darstellung der Funktion verwendet werden.

Keine Textstellen gefunden

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Subkategorie
Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Reflexion

Die Studierenden begriinden und reflektieren, inwiefern die Planung der
Kommunikation zur transparenten Darstellung der Funktion verwendet
werden kann. Dabei kdnnen auch Limitationen des Konzeptes betrachtet
werden. Es  werden  Satzsegmente wie , Funktionstransparenz®,
Verdeutlichung der Funktion® in Kombination mit dem Aspekt der
Kommunikationsplanung oder semantisch  ahnlichen  Verknipfungen
verwendet, die begriindet dargestellt werden.

Damit die Funktion dessen, was gerade bearbeitet wird fur den folgenden
Unterrichtsabschnitt deutlich wird. Genau, an solchen Schnittstellen zwischen
verschiedenen Unterrichtsabschnitten ist es sehr wichtig, die Kommunikation
zu planen, um das eben fir die Schiler auch deutlich zu machen. Man selber
weill ja genau, was kommt und zu welchem Zweck, die Schiler nicht, die
sitzen einfach da und ok, jetzt kommt ein Arbeitsblatt, ok, jetzt kommt ein
Experiment. Und an solche Stellen ist es halt wichtig, dass man den Schiilern
deutlich macht, wozu sie das machen und was danach folgt. Also man soll
nichts vorwegnehmen, aber schon an gewissen Stellen deutlich machen,
worum es Uberhaupt geht und warum der Schiller das macht. Oder die
Schilerin. (Student 6_12_37)

Zur Verbesserung des Klassenklimas

Nennung/Reproduktion

Das Klassenklima verbessert sich durch vorheriges Planen der
Kommunikation. Hier werden Aussagen zugeordnet, die darauf schlielen
lassen, dass sich das Klassenklima durch die Planung der Kommunikation,
besonders der zur Anregung kognitiver Prozesse, verbessert.

Damit sich das Klassenklima verbessert, kann vielleicht irgendwo forderlich
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sein, aber ist nicht Hauptziel dessen. (Student 5 12_18)

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Produktion

Es werden Beispiele angegeben, inwiefern kommunikative Impulse zur
Verbesserung des Klassenklimas verwendet werden kdnnen.

Keine Textstellen gefunden

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Subkategorie
Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Reflexion

Die Studierenden begriinden und reflektieren, inwiefern die Planung der
Kommunikation zur Verbesserung des Klassenklimas verwendet werden
kann. Dabei kdnnen auch Limitationen des Konzeptes betrachtet werden.

Das Klassenklima kann sich natirlich durch Kommunikation verbessern.
Aber ich finde, da plant man eher Metakommunikation, also, dass man zum
Beispiel den Schilern sagt, wenn ihr redet, dann sprecht laut und deutlich und
die anderen Schiler sind dann in der Zeit leise, aber das ist fir mich Planen
von Metakommunikation. (Student 4_11_37)

Zur Verbesserung der Schillerkommunikation

Nennung/Reproduktion

Hier werden Aussagen der Studierenden zugeordnet, die beinhalten, dass sich
die Kommunikation der Schilerinnen und Schiiler durch die Planung der
Kommunikation, besonders der zur Anregung kognitiver Prozesse, verbessert.
Damit Schilerinnen und Schiler lernen, besser zu kommunizieren. (Student

7_Ql1_6)

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Produktion

Es werden Beispiele angegeben, inwiefern kommunikative Impulse zur
Verbesserung der Schilerkommunikation verwendet werden kénnen.

Keine Textstellen gefunden

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Subkategorie
Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Reflexion

Die Studierenden begriinden und reflektieren, inwiefern die Planung der
Kommunikation zur Verbesserung der Schiulerkommunikation verwendet
werden kann. Dabei kdnnen auch Limitationen des Konzeptes betrachtet
werden.

Und damit Schiler und Schilerinnen lernen, besser zu kommunizieren ist
sicherlich auch ein Nebeneffekt, wenn man das selber plant, dass man
vielleicht, ist ja auch nicht gesagt besser kommuniziert oder klarer sich
ausdrickt, dass Schiler das Gbernehmen, sprich Modelllernen, aber ob das so
funktioniert, wenn man es geplant hat, dass an die Kommunikation auch so
gibt weill man nicht. (Student 5 12_18)

Zur Erhodhung der Zieltransparenz

Nennung/Reproduktion

Die Ziele/Absichten des Unterrichtsabschnittes sollten verdeutlicht werden
durch vorheriges Planen der Kommunikation. Somit werden hier Aussagen
der  Studierenden  zugeordnet, die auf die Bedeutung der
Zieltransparenz/Absichten des Unterrichtsabschnittes durch die vorherige
Planung der Kommunikation, u.a. auch der Kommunikation bzgl. der
kognitiven Prozesse, schliel3en.

Zur Verdeutlichung der Ziele der Unterrichtseinheit. (Student 7_12_42)

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Produktion

Es werden Beispiele angegeben, inwiefern kommunikative Impulse zur
Erhéhung der Zieltransparenz verwendet werden kénnen.

,Lunser Ziel ist es, diese Behauptung an einem Schiilerexperiment zu
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Uberprifen. Dafur haben wir eine Lampe, einen Spiegel und eine
Winkelskala. Was kann man damit jetzt machen?*

,,Wie stelle ich einen Einfallswinkel von 30° ein?*

,»Welche Einfallswinkel kénnen wir iiberhaupt einstellen? Also was ist der
kleinste und was der grofite mogliche Einfallswinkel? (Student 4_Planung
2_5)

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Subkategorie
Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Reflexion

Die Studierenden begriinden und reflektieren, inwiefern die Planung der
Kommunikation zur Erhéhung der Zieltransparenz verwendet werden kann.
Dabei kdnnen auch Limitationen des Konzeptes betrachtet werden.

Zur Verdeutlichung der Ziele der Unterrichtseinheit. Das habe ich angekreuzt.
Damit man den Kindern auch deutlich machen kann, was genau ist jetzt das
Ziel unserer Stunde oder unseres jetzigen Experiments oder und so weiter.
Weil den Kindern das ja meist gar nicht so klar ist, fir die Lehrer ist das total
klar, ok, KC, das jetzige Thema ist das, das Ergebnis des Experiments wird
das sein, und das ndchste Thema ist das und den Schiiler ist das gar nicht so
klar. Deshalb finde ich es wichtig, die Kommunikation zu planen. (Student
6_12_39)

Zur Unterrichtsstrukturierung

Nennung/Reproduktion

Durch (Planung der) Kommunikation kann oder sollte man den Unterricht
strukturieren. Hier werden Aussagen der Studierenden eingeordnet, die
kenntlich machen, dass man durch Kommunikation den Unterricht
strukturieren kann oder soll. Es werden Satzsegmente genannt wie ,es ist
sinnvoll®, ,es unterstiitzt“ im Bereich ,,Unterrichtsstruktur. ES werden
Aussagen zum Aufbau einer Struktur durch die vorherige Planung der
Kommunikation vorgenommen. Dazu gehért vor allem, dass Uberginge
geplant werden.

Zur Unterstutzung zur Strukturierung des Unterrichts. (Student 5_12_20)

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Produktion

Es werden Beispiele angegeben, inwiefern kommunikative Impulse zur
Unterrichtsstrukturierung verwendet werden kénnen.

Keine Textstelle gefunden

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Subkategorie
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Reflexion

Die Studierenden begriinden und reflektieren, inwiefern die Planung der
Kommunikation zur Unterrichtsstrukturierung verwendet werden kann. Dabei
kénnen auch Limitationen des Konzeptes betrachtet werden mit Verwendung
von Satzsegmenten wie ,es ist sinnvoll”, ,es unterstiitzt“ im Bereich
,JUnterrichtsstruktur. Dazu gehort vor allem, dass Ubergiange geplant
werden.

Auch als Unterstiitzung zur Strukturierung des Unterrichts. Einfach, wenn
man da auch die Ubergange, so die Scharnierstellen zwischen den einzelnen
Phasen des Basismodells dann plant, dass es einfach eine bessere Struktur
gibt, dass es Ubersichtlicher wird und ja, die anderen beiden habe ich nicht.
Weil Festlegung des Unterrichtsablaufs, also es dient halt als Hilfe aber
wirklich festlegen tut man es ja nicht.

(Student 1_12_22)

Zur Motivationssteigerung der Schiilerinnen und Schiiler
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Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Nennung/Reproduktion

Mithilfe der geplanten Kommunikation kann durch erhdhte Verstandlichkeit
die Motivation der Schiilerinnen und Schiller erhéht werden. Aussagen der
Studierenden, die eine Motivationssteigerung durch den beschriebenen
Aspekt beschreiben, werden hier zugeordnet.

Keine Textstelle gefunden

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Produktion

Es werden Beispiele angegeben, inwiefern kommunikative Impulse zur
Motivationssteigerung der Schilerinnen und Schiler verwendet werden
kdnnen.

Keine Textstelle gefunden

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Subkategorie
Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Reflexion

Die Studierenden begrinden und reflektieren, inwiefern die Planung der
Kommunikation zur Motivationssteigerung der Schilerinnen und Schuler
verwendet werden kann. Dabei kdnnen auch Limitationen des Konzeptes
betrachtet werden.

Auch um eine gewisse Motivation zu schaffen. Es gibt ja nicht zwanghaft
immer eine Motivation, die irgendwie sehr alltagsbezogen ist oder sowas,
sondern einfach eine Motivation ist, die einfach einen Grundstock bietet um
dann auf das aufbauen zu kdnnen und dann was total Cooles machen zu
durfen. Und irgendwie so halt, dass man diese Transparenz dann hat. Und da
ist natiirlich wichtig, dass ich das auch ausdriicke. (Student 8 12_47)

Zur Hilfestellung von Schilerinnen und Schilern

Nennung/Reproduktion

Die Studierenden geben an, dass gezielt Impulse formuliert werden entweder
in der Planung oder in der Umsetzung im Unterricht, die den Schilerinnen
und Schilern in schwierigen Situationen Anreize oder Hilfestellung bieten
sollen.

stark und zwar auf diese Weise: - Impulse bei mdglichen Schwierigkeiten
ausformuliert (Student 1_Q2_12)

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Produktion

Es werden Beispiele angegeben, inwiefern kommunikative Impulse zur
Hilfestellung von Schillerinnen und Schiler verwendet werden kdnnen.

»Als Erinnerung: Thr miisst euren Mitschiillern zuerst sagen, welche
Eigenschaft ihr untersucht habt. Sonst wissen sie gar nicht, warum ihr den
Versuch macht.” (Student 4_Planung 1_3)

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Reflexion

Die Studierenden begriinden und reflektieren, inwiefern die Planung der
Kommunikation zur Hilfestellung von Schiilerinnen und Schiler verwendet
werden kann. Dabei konnen auch Limitationen des Konzeptes betrachtet
werden.

Und dann habe ich mir auch dann bei stark habe ich dann auch ausgefiillt,
dass ich mir eigentlich auch immer Gedanken gemacht habe, wo Probleme
auftreten kdnnen, also zum Beispiel auch in der Stunde wo du da warst, in der
Ersten, hatte ich ja so eine Liste mit Impulsen, dass ich mir wirklich Impulse
Uberlegt hatte, ok, da konnten jetzt diese und jene Schwierigkeiten
aufkommen, was konnte ich jetzt wirklich sagen, was den Schilerinnen und
Schilern hilft, da selber, von alleine weiterzukommen, ohne was vorzugeben.
(Student 1_12_41)
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Subkategorie
Auspréagung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Zur Ergebnissicherung

Nennung/Reproduktion

Die Studierenden geben an, dass Formulierungen zur Ergebnissicherung oder
ahnlichen geplant oder verwendet werden.

Ja, ich habe erstmal geschrieben sehr stark und zwar durch konkrete
Formulierungen bei Einfihrung neuer GroéRen. Also ich habe, weil3 ich nicht,
ob das im Unterricht, habe ich da eine neue GroRe eingefuhrt? Ich weil3 es
grade nicht mehr. Ist auch egal, aber ich habe auf jeden Fall eine neue GroRe
irgendwo eingefiihrt und da habe ich mir konkret vorher uberlegt, wie ich das
machen méchte und dazu habe ich mir eine Problemstellung liberlegt und wie
ich dann dahin komme und was ich am Ende dann auch anschreibe und was
ich dazu sagen mdchte. Ich glaube nicht, dass ich das genauso gesagt habe,
aber ich habe mir auf jeden Fall Gedanken dazu gemacht, wie die Schiller das
am besten aufnehmen kdénnten in dem Moment. (Student 5_12_39)

oder

[...] oder vielleicht zur Ergebnissicherung, dass man nicht auf einmal vor der
Klasse steht und einem féllt der richtige Satz nicht ein. (Student 2_I11 123)

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Produktion

Es werden Beispiele angegeben, inwiefern kommunikative Impulse zur
Ergebnissicherung verwendet werden kénnen, dabei kommen Satzsegmente
wie ,,Definition(en)”, ,Ergebnis“ oder ,Herleiten von Formeln“ oder
synonyme Begriffe zum Einsatz.

Das Verhaltnis von Stromstdrke und Spannung ist also je nach Draht
unterschiedlich. Wie kann man zwei GroRen rechnerisch ins Verhaltnis
setzen? (ggf. Beispiel anfiihren) ... Dieser Quotient beschreibt das Verhiltnis
zwischen Spannung und Stromstérke und wird als elektrischer Widerstand R
bezeichnet. Die zugehorige Einheit ist V/A= Ohm. --> Definition. (Student
3_Planung 2_2)

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Subkategorie
Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Reflexion

Die Studierenden begriinden und reflektieren, inwiefern die Planung der
Kommunikation zur Ergebnissicherung verwendet werden kann. Dabei
kénnen auch Limitationen des Konzeptes betrachtet werden.

Keine Textstelle gefunden

Zur Anregung von Denkprozessen

Nennung/Reproduktion

Die Studierenden geben an, dass Impulse im Vorfeld geplant zur Anregung
der Denkprozesse der Schilerinnen und Schiller geplant oder im Unterricht
umgesetzt werden.

Und zwar habe ich mir vorher immer Notizen zu Formulierungen gemacht,
die die Denkprozesse der Schiiler anregen. (Student 2_12_46)

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Produktion

Es werden Beispiele angegeben, inwiefern kommunikative Impulse zur
Anregung von Denkprozessen verwendet werden kdnnen.

Problem: Berechneter Wert unterbietet den Weltrekord
- Wie kann das sein, hat der Olympiasieger Lavillenie (bermenschliche
Fahigkeiten? (Student 2_Planung 1 4)
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Auspragung Reflexion

Beschreibung Die Studierenden begrinden und reflektieren, inwiefern die Planung der
Kommunikation zur Anregung von Denkprozessen verwendet werden kann.
Dabei konnen auch Limitationen des Konzeptes betrachtet werden.

Ankerbeispiel Keine Textstelle gefunden

Kategorie Zweck der Verwendung von kommunikativen Impulsen in den
Unterrichtsplanungen und im Unterricht fir die Lehrkraft

Beschreibung Die Studierenden nennen Griinde, warum sie kommunikative Impulse in ihrer
Planung bericksichtigen, diese konkret planen und warum sie diese im
Unterricht verwenden, um fir sich selbst Nutzen zu erlangen.

Subkategorie  Unterstlitzung bei der Planung des fachlichen Teils

Auspragung  Nennung/Reproduktion

Beschreibung Die Studierenden geben an, dass die Planung von Kommunikation hilfreich
bei der Planung zur Strukturierung ist und sie dabei unterstiitzt die fachlichen
Inhalte zu verstehen und in der Planung einzusetzen.

Ankerbeispiel Dem Zweiten stimme ich auch auf jeden Fall zu, weil man auch die
Fachsprache sich selbst verdeutlichen muss und sich sicher sein muss, wie
man von der Alltagssprache zur Fachsprache wechselt. Ja um damit auch
fachliche Probleme oder keine fachlichen Ungereimtheiten im Unterricht
kriegt. (Student 4 11 49)

Auspragung Reflexion

Beschreibung Die Studierenden begrinden und reflektieren, inwiefern die Planung der
Kommunikation zur Strukturierung sie selbst beim Verstandnis der fachlichen
Inhalte unterstiitzen kann. Dabei kénnen auch Limitationen des Konzeptes
betrachtet werden.

Ankerbeispiel Und dann noch unterstiitzt mich als Lehrkraft auch bei der Planung der
fachlichen Teile des Unterrichts. Und das ist mir extrem aufgefallen, weil
einem dann auch aufgefallen ist manchmal, dass es nicht ganz Gbereinstimmt.
Die Planung mit dem, was ich eigentlich vermitteln méchte. Dass man ja auch
einige Schwierigkeiten beim Verstdndnis erst entdeckt hat, als man die
Kommunikation geplant hat, weil man dann Gberlegt hat, ok, was kénnten
auch mogliche Antworten sein. Also das zahle ich jetzt mit dazu, weil ich
habe die Kommunikation nicht von mir aus geplant, sondern auch Uberlegt,
ok, was kdnnten irgendwie Fehlvorstellungen sein, was konnten mdgliche
Antworten sein und dann sind da manchmal auch Sachen erst
bewusstgeworden, auf die man dann im Unterricht vielleicht doch nochmal
intensiver eingehen sollte. (Student 2_12_40)

Subkategorie  Als SchutzmaRnahmen

Auspragung Nennung/Reproduktion

Beschreibung Die Studierenden sehen in der Planung der Kommunikation eine
VorsichtsmalBnahme, die sie vor ungewollten Gespréchsverlaufen schitzt. Es
werden Aussagen zugeordnet, die Worter wie ,,Schutz vor Uberraschung®,
,Planung des Gespréichsverlaufs* oder Synonyme beinhalten.

Ankerbeispiel Ja, als Schutz vor uberraschenden Gespréchen im Unterricht. Schiitzen kann
man sich davor nicht und was hei8t denn auch Schutz? Also finde ich etwas
merkwurdig formuliert.

(Student 5_12_20)

Auspragung Reflexion
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Beschreibung

Ankerbeispiel

Subkategorie
Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Die Studierenden begriinden und reflektieren, inwiefern die Planung der
Kommunikation als SchutzmafRnahme vor (iberraschenden Gesprachen im
Unterricht unterstiitzen oder verwendet werden kann. Dabei kdnnen auch
Limitationen des Konzeptes betrachtet werden.

und auch als Schutz vor lberraschenden Gesprachen bringt das nichts, ich
weill nicht, was kommt, ich kann es mir vielleicht tberlegen, und darauf
Antworten finde. Aber es kann trotzdem irgendwas kommen, was man nicht
bedacht hat. (Student 1_12_22)

Zur Sicherheit

Nennung/Reproduktion

Es wird eine Sicherheit seitens der Lehrkraft durch vorheriges Planen der
Kommunikation erreicht, dass die Schilerinnen und Schilern sie oder ihn
verstehen oder dass mégliche auftretende Probleme verhindert werden. Hier
werden auch Aussagen zugeordnet, die darauf schliefen lassen, dass
Lehrkréfte sich durch die Planung der Kommunikation fiir kognitive Prozesse
sicher sein konnen, dass sie von den Schilerinnen und Schillern verstanden
werden.

Ja, und es hat mir halt auch tatsachlich so ein Gefiihl von Sicherheit gegeben
(Student 2_12_46)

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Kategorie
Beschreibung

Subkategorie
Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Reflexion

Die Studierenden begrinden und reflektieren, inwiefern die Planung der
Kommunikation als Sicherheit im Unterricht dienen kann, um von den
Schiilerinnen und Schiilern verstanden zu werden. Dabei kdénnen auch
Limitationen des Konzeptes betrachtet werden.

Da habe ich einmal, damit man als Lehrkraft sicher sein kann, dass sie von
den Schilern verstanden wird. Weil das ja im Grunde so der Knackpunkt des
Unterrichts ist. Also ich bin ja derjenige, der was sagt als Lehrkraft und wenn
das, was bei mir nur Kauderwelsch ist, rauskommt, naja als Kauderwelsch
rauskommt, dann haben die Schiler da natlrlich gar nichts von. Dafir kann
es natlrlich schon hilfreich sein oder auch eben eine gewisse Sicherheit
anbieten, dass man sich da vorher Gedanken dariiber macht, wie es dann auch
verstanden wird. (Student 8_12_47)

Art des Impulses
Es werden die Arten der Kommunikativen Impulse dargelegt.

Kommunikative Planung von Schiilerantworten

Nennung/Reproduktion

Die Studierenden geben an, dass mdgliche Schiilerantworten explizit von
ihnen im Vorfeld geplant wurden oder ihre Reaktion auf Schilerantworten.
Planung moglicher Schilerantworten (Student 4 Q2 12)

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Produktion

Es werden Beispiele angegeben, inwiefern kommunikative Impulse bzgl.
Schulerantworten in der Planung oder im Unterricht verwendet werden
kénnen.

,lhr habt gerade das Wort ,reflektieren” benutzt. Erklart, was dieses Wort
bedeutet. (Student 1_Planung 2_1)

Auspragung
Beschreibung
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Reflexion
Die Studierenden reflektieren ihre kommunikativen Impulse zur Planung von
Schilerantworten und begriinden, inwiefern sie diese einsetzen oder geben



Anhang

Ankerbeispiel
Subkategorie
Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Limitationen zum Einsatz oder zur Planung dieser an.
Keine Textstelle gefunden

Kommunikative Planung von Tafelbildern

Nennung/Reproduktion

Die Studierenden geben an, dass Tafelanschriebe im Vorfeld von den
Studierenden geplant werden.

Wo ich was an die Tafel schreibe (Student 7_12_81)

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Produktion

Es werden Beispiele angegeben, inwiefern Tafelbilder in der Planung oder im
Unterricht verwendet werden kénnen.

Merksatz anschreiben und thematisieren (Student 8_Planung 2_3)

oder

Die Lehrkraft zeichnet eine Skizze zum Aufbau des Versuches an die Tafel.
(Student 1_Planung 2_4)

Auspragung
Beschreibung
Ankerbeispiel
Subkategorie

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Reflexion

Die Studierenden reflektieren ihre kommunikativen Impulse zur Planung von
Tafelbildern und begrinden, inwiefern sie diese einsetzen oder geben
Limitationen zum Einsatz oder zur Planung dieser an.

Keine Textstelle gefunden

Kommunikative Planung von Arbeitsauftragen

Nennung/Reproduktion

Die Studierenden geben an, dass Arbeitsauftrdge fir die Schilerinnen und
Schiler im Vorfeld formuliert werden. Dazu gehdren Aufgabenstellungen mit
Operatoren, aber auch Fragen, die eine Kognition oder Handlung seitens der
Schilerinnen und Schiler anstreben.

Das Wesentliche sind fur mich auf jeden Fall irgendwie Formulierungen, die
Erklarungsansatze physikalische wiedergeben, vor allen Dingen irgendwelche
Aufgabenstellungen oder auch, ja, weil3 nicht, Aufgabenstellungen vor allen
Dingen. Dass man klar macht, was mdchte ich jetzt und da finde ich das
eigentlich auch ganz gut, wenn man sich da an die Operatoren halt, weil die
Schiler damit eigentlich tben missen und mir das auch aufgefallen ist, dass
gerade in den jingeren Jahrgangsstufen, so siebte, achte, wo es dann losgeht
so richtig mit Operatoren, dass die Schiler auch oft dann viel zu viel machen,
also, wenn die jetzt was erldutern sollen, dann beschreiben die noch alles,
machen sich eigentlich viel mehr Arbeit und man sagt denen aber kann dir
auch nicht die volle Punktzahl dafiir geben, weil erstmal hast du viel zu viel
gemacht und der Teil, der jetzt eigentlich wichtig war, den hast du dann etwas
vernachldssigt. (Student 2_12_58)

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Produktion

Es werden Beispiele oder geplante Impulse angegeben, inwiefern
Arbeitsauftrage oder Fragen flr die Schiilerinnen und Schuler in der Planung
oder im Unterricht verwendet werden kdnnen. Dazu gehoren
Aufgabenstellungen mit Operatoren, aber auch Fragen, die eine Kognition
oder Handlung seitens der Schiilerinnen und Schiiler anstreben.

,Vergleicht die drei verschiedenen Beispiele, d.h. sucht Gemeinsamkeiten
dieser 3 Beispiele.“ (Student | Planung 2 4)

Auspragung

Reflexion
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Beschreibung

Ankerbeispiel

Subkategorie
Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Die Studierenden geben an, dass Arbeitsauftrdge, Fragen oder Aufgaben flr
die Schulerinnen und Schiler im Vorfeld formuliert werden und nennen
Vorteile und begriinden, inwiefern sie diese einsetzen oder geben
Limitationen zum Einsatz oder zur Planung dieser an.

Zum anderen war aber auch grade der Punkt mit Arbeitsanweisungen vorher
zu formulieren sinnvoll, weil das immer sehr schwierig ist, wenn man eine
Arbeitsanweisung im Raum gibt, ich habe das glaube ich am Anfang in der
ersten Stunde oder so habe ich mir lber die Arbeitsanweisung noch keine
Gedanken gemacht und das ist dann so ein bisschen ausgeartet, weil das zu
unprézise war. (Student 5_12_51)

Kommunikative Planung von Unterrichtsgesprachen
Nennung/Reproduktion

Die Studierenden geben an, dass Unterrichtsgesprache fiir die Schilerinnen
und Schiler im Vorfeld formuliert werden. Dazu gehoren (berleitende oder
zusammenfassende Formulierungen oder Impulse.

sehr stark und zwar auf diese Weise: - Unterrichtsgesprache komplett
ausgearbeitet (in Einzelféllen!) (Q2_CL02_12: 38)

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Produktion

Es werden Beispiele oder geplante Impulse angegeben, inwiefern
Unterrichtsgesprache in der Planung oder im Unterricht verwendet werden
kénnen.

,Ich habe euch ein Modell fir die Welleniiberlagerung mitgebracht, bei der
man die verschiedenen Gangunterschiede sichtbar machen kann.” (Student
8 Planung 1_22: 1474)

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel
Kategorie

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel
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Reflexion

Die Studierenden geben an, dass Unterrichtsgesprache im Vorfeld formuliert
werden und nennen Vorteile und begriinden, inwiefern sie diese einsetzen
oder geben Limitationen zum Einsatz oder zur Planung dieser an.

Keine Textstelle gefunden

Wiedergabe der Impulse

Reflexion

Die Studierenden erldutern, inwiefern sie ihre geplanten Impulse umgesetzt
haben. Sie geben sinngemaR ihre zuvor geplanten Impulse im
Unterrichtsgeschehen wieder oder sie setzen begriindet ihre Impulse nicht ein
oder sie geben diese wortwdrtlich wieder. Auch Aussagen die eine Disparitat
zwischen der Planung der kommunikativen Impulse und der Verwendung
dieser im Unterricht aufzeigen, werden hier zugeordnet. Die Studierenden
reflektieren den Einsatz der kommunikativen Impulse im Unterricht. Sie
zeigen Limitationen der zuvor geplanten Impulse auf und reflektieren, warum
diese nicht eingesetzt werden.

Also ich habe sie eigentlich nie so eingesetzt, wie ich sie aufgeschrieben
habe. Und zwar einfach nur, weil ich teilweise, also ich habe eine von dir
beobachteten Stunden, glaube ich, genauso angeschrieben, wie ich sie hatte,
einfach weil da gerade nichts anderes kam und ich das hatte. Und dann habe
ich das halt angeschrieben, weil das grade auch an der Stelle méglich war und
weil ich, glaube ich, die Schiler auch ein ganz klein wenig verloren hatte.
Aber die Formulierung trotzdem drauf haben wollte schon mal. Trotzdem
mache ich das meistens nicht unbedingt so, weil ich ja vorher mit den



Anhang

Kategorie
Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Schulern, also ich hole das ja nicht aus dem Himmel, ich mache da ja mit
denen irgendwas und dann greife ich irgendwie, ich hoffe meistens jedenfalls,
dass ich die Schuler fragen kann und die mir bei der Formulierung helfen und
ich mich dann mit meiner Hilfe, die ich schon habe und den Worten der
Schiiler an den ich mich daran entlang hangle und das dann an die Tafel
schreibe. Das heit die Formulierung habe ich am Ende nicht genau
verwendet. Aber einsetzen konnte ich sie ja trotzdem. Weil ich mich ja
trotzdem daran entlang hangle. (Student 7_12_89)

Spontanes Handeln der Lehrkréfte

Nennung/Reproduktion

Die Studierenden sehen Unterrichtssituationen, in denen spontanes Handeln
und Kommunizieren der Lehrkréfte gefordert ist. Es werden Worte wie
»spontan®, | Zufall* oder entsprechende Synonyme verwendet.

Manchmal wurden die Formulierungen aber spontan anders gewéhlt. (Student
6_Q2_12)

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Kategorie
Auspragung
Beschreibung

Reflexion

Die Studierenden geben an, dass es Zufélle oder nicht bedachte Situationen
im Unterricht geben kann, die nicht im Vorfeld planbar sind. Es werden
Worte wie ,,spontan®, ,Zufall“ oder entsprechende Synonyme verwendet.
Diese Situationen werden von den Studierenden reflektiert.

Weil ich finde auch, man darf die Planung vorab nicht zu steif sehen, das
heil’t, je nachdem, wie dann die aktuelle Situation ist muss man seine Planung
auch anpassen konnen im Unterricht. und wenn man merkt, ok, die
Definition, so wie ich sie jetzt formuliert habe kommt vielleicht nicht bei
allen an und ich habe mir dabei so viel gedacht, hat aber trotzdem nicht
funktioniert, dann muss man vielleicht von der Fachsprache ein bisschen
abweichen und die nochmal auf einem anderen Wege erkléren, also da muss
man flexibel bleiben um auf solche Situationen reagieren zu kénnen. (Student
3_11 68)

Kein Diagnosetool

Nennung/Reproduktion

Hier werden Aussagen der Studierenden zugeordnet, die beinhalten, dass die
Planung von Kommunikation nicht bei der Diagnose von Lernprozessen
unterstiitzt. Dabei werden die Aspekte ,Lernprozesse/ Lernen” oder
,,Denkprozesse/ Denken“ in Kombination mit ,,Kommunikation“ und der
Beschreibung von Diagnose genannt. Dabei ist der Fokus daraufgelegt, dass
die Lern-/ Denkprozesse nicht durch Kommunikation diagnostiziert werden
kdnnen bzw. zur Diagnose beitragen.

Ankerbeispiel An das Denken und Lernen der Schilerinnen und Schiiller komme ich auch
mit der besten Planung von Kommunikation nicht heran. (Student 4_Q2_10)
Auspragung Reflexion

Beschreibung

Ankerbeispiel

Das Konzept, dass durch Kommunikationsplanung die Diagnose von Lern-
und Denkprozessen bei Schiilerinnen und Schiilern erfolgen kann, wird hier
dahingehend reflektiert, dass es nicht funktioniert oder ausreichend ist. Es
werden diesbeziglich Limitationen genannt.

Also ich wirde auf jeden Fall sagen, dass nur, weil ich meine
Kommunikation plane, heifit das noch lange nicht, dass ich sofort weil3, was
bei den Schilern los ist. Das ist halt trotzdem irgendwie, zwar nicht ein nicht-
herankommen ist, also das Extreme nicht, aber es nicht einfach plétzlich dann
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Kategorie
Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

278

da ist, also nur weil ich meine Kommunikation geplant habe weif3 ich nicht,
was der Schuler denkt, zumal weil ich ja nur Uber das nachdenke, was er
denken konnte. Und deswegen ist da schon immer noch Theorie-Praxis-
Unterschied da, den ich da aber vorab bei jeder Planung habe. (Student
8_11 69)

Haufigkeit der Planung von Kommunikation

Nennung/Reproduktion

Hier werden Aussagen der Studierenden eingeordnet, die sich darauf
beziehen, welchen zeitlichen Aufwand die Studierende der Planung der
Kommunikation in ihren Unterrichtsplanungen gewidmet haben. Falls
Begrindungen oder Limitationen zum  zeitlichen Aufwand der
kommunikativen Planung gegeben werden, werden diese hier auch
aufgefihrt.

Also ich habe es eigentlich relativ oft gemacht. Ich wiirde jetzt nicht sagen,
immer, wenn es wirklich dann zeitlich eng wurde oder so, dann lag der Fokus
darauf, dass man irgendwie eine runde Stunde gekriegt hat, aber ich habe auf
jeden Fall jedes Mal versucht, diese Aspekte, die ich eben auch schon genannt
habe, habe ich jedes Mal mit eingebracht und es hat mir auch ziemlich
geholfen, einfach in der Stunde dann, dass man was hatte, wo man sich dran
halten konnte und deswegen habe ich es halt auch immer versucht weiterhin
in jeder Planung eigentlich umzusetzen. (Student 6_12_43)
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B.8 Auswertebereich: Verknupfung der Sicht- und Tiefenstruktur

Kategorie
Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Zustimmung zu Impulsen, die Verknpfung herstellen
Nennung/Reproduktion

Die Verknupfung der Sicht- und Tiefenstruktur durch (geplante)
Kommunikation wird vorgenommen. Die Zustimmung zu den verkniipfenden
Aussagen von Frau Muller und/oder Herr Bahlmann erfolgt. Diese Aussagen
werden hier eingeordnet.

Frau Mdller:

1.,,Der ndchste Schritt ist, dass wir ein Experiment machen, da wir ohne
dieses im Moment zu keinem Ergebnis kommen.*

2.,,Wir machen jetzt ein Experiment, da wir im Moment nicht wissen, ob Luft
etwas wiegt. Um das herauszufinden, untersuchen wir die Eigenschaften von
Luft.«

Herrn Bahlmann:

1.,,Wir werden uns heute mit dem Ohm’schen Gesetz beschéftigen. Um
herauszufinden, was das Ohm’sche Gesetz besagt, werden wir ein Experiment
machen.

2.,Die heutige Stunde ist so aufgebaut, dass wir herausfinden wollen,
welchen Zusammenhang es zwischen der Stromstérke und der Spannung gibt.
Dazu werden wir ein Experiment machen, um diesen Zusammenhang zu
untersuchen.

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Kategorie
Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Reflexion

Die Aussagen von Frau Miller und/oder Herrn Bahlmann werden reflektiert
und die Studierenden begriinden, warum sie diese(n) zustimmen oder
erlautern ihr Verstdndnis der Aussagen. Die Studierenden geben Limitationen
der Aussage(n) an.

Zu Antwortmdglichkeit 2: Ich nehme an, dass im Vorfeld nicht klar sein soll,
um was es genau geht bzw. was bei dem Experiment herauskommen soll. Die
Schiilerinnen und Schiiler sollen selbst erkennen, dass Luft etwas wiegt.
Zu Antwortmoglichkeit 3: Ich nehme an, dass im Vorfeld tber das Problem
(wiegt Luft etwas?) gesprochen bzw. diskutiert wurde. Man gelangt in der
Diskussion also hier an einen Punkt, an dem es nicht mehr weitergeht und
Uberpruft die These nun mit einem Experiment. (Student 7_Q1_8)

Neue Sicht auf Denk- und Lernprozesse

Nennung/Reproduktion

Die kommunikative Verkniipfung von Sicht- und Tiefenstruktur hat den
Studierenden eine neue Sicht auf Denk- und Lernprozesse gegeben. Diese
Aussagen werden hier zugeordnet. Es werden ,,neue Sicht auf Denk- und
Lernprozesse* oder synonyme Bezeichnungen verwendet.

Und ja, eine neue Sicht auf die Unterrichtsplanung. Wir hatten
Kommunikation schon in einigen Seminaren davor, von daher war es keine
komplett neue Sicht. Aber man hat trotzdem nochmal sich das
bewusstgemacht. (Student 4 11_55)

Auspragung
Beschreibung

Reflexion
Die Studierenden begriinden ihre Aussagen dazu, dass sie eine neue Sicht auf
Denk- und Lernprozesse durch die Verknlpfung der Sicht- und Tiefenstruktur
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Ankerbeispiel

Kategorie
Beschreibung

Subkategorie
Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

erhalten haben und/oder erkléaren, welchen Umfang oder welche Aspekte dies
beinhaltet.

Uber Denk- und Lernprozesse im Unterricht nachzudenken, hat mir eine neue
Sicht auf Unterrichtsplanung gegeben. Das stimmt auf jeden Fall, weil ich
sonst leider Gottes auch erstmal Uberlegt habe, ok, was mache ich als Lehrer,
welches Arbeitsblatt kann ich reingeben, ich tberlege mir ein Tafelbild oder
so, aber dass man wirklich Schritt fur Schritt von der kognitiven Ebene der
Schiler ausgeht, das kannte ich so nicht aber das ist eigentlich, wenn man so
bedenkt, auch wirklich eine gute Sache. Ich glaube, so sollte man es auch
machen. (Student6_12_47)

Zweck der Verknupfung
Die Studierenden duBern Griinde daflr, warum diese Verknupfung bereits in
der Planung gedacht und im Unterricht umgesetzt werden sollte.

Erh6hung der Funktionstransparenz durch Verkntpfung im Unterricht
Nennung/Reproduktion

Die Studierenden geben an, dass durch die Berlcksichtigung der
kommunikativen Verkniipfung von Sicht- und Tiefenstruktur wahrend der
Planung im Unterricht eine hohere Funktionstransparenz fur die Schilerinnen
und Schuler hergestellt werden kann. Es werden Worte wie
,Transparenz/transparent® und ,,Funktion* in Kombination mit ,,Verkniipfung
der Sicht- und Tiefenstruktur” oder semantische Synonyme genannt.

Keine Textstelle gefunden

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Produktion

Es werden Beispiele angegeben, inwiefern kommunikative Impulse zur
Verknipfung der Sicht- und Tiefenstruktur in der Planung zur Erhéhung der
Funktionstransparenz im Unterricht verwendet werden kénnen.

,unsere Vermutung ist immer noch nicht bestdtigt oder widerlegt. Dazu
miissen wir uns die Reflexion nochmal genauer anschauen. (Student
1 Planung 2_6)

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Subkategorie
Auspragung

280

Reflexion

Die Studierenden begriinden und reflektieren, inwiefern die Planung der
Kommunikation zur Verknlpfung der Sicht- und Tiefenstruktur in der
Planung zur Erhdhung der Funktionstransparenz im Unterricht verwendet
werden kann. Dabei kdnnen auch Limitationen des Konzeptes betrachtet
werden.

Auch gut gemeinte Formulierungen bringen Schiiler und Schilerinnen nicht
dazu, zu verstehen, warum sie ein Experiment durchfihren oder ein
Arbeitsblatt bearbeiten sollen. Kommt darauf an, was das flr eine
Formulierung ist, ist bestimmt mal der Fall, aber wenn man prazise formuliert
und auch immer eine Sinnhaftigkeit im Unterricht présentiert, dann ist den
meisten Schilern schon bewusst, warum sie jetzt dieses Arbeitsblatt
durchfiihren, selbst, wenn sie nur sowas fadenscheiniges ist wie ich will eine
gute Note in der Klausur schreiben, aber die haben auf jeden Fall ein Ziel und
einen Sinn und wissen, warum sie sich mit dem Arbeitsblatt beschéaftigen.
(Student 5_12_36)

Diagnose von Lernprozessen kann durch Verknipfung erfolgen
Nennung/Reproduktion
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Beschreibung

Ankerbeispiel

Die Studierenden geben an, durch die geforderte kommunikative
Verkniipfung der Sicht- und Tiefenstruktur kénnen Denk- und Lernprozesse
der Schilerinnen und Schuler erkannt werden. Es werden Worte wie
,Denken/Denkprozesse diagnostizieren®, Lernen/Lernprozesse
diagnostizieren oder ,,Diagnose” in Kombination mit ,,Verkniipfung der
Sicht- und Tiefenstruktur” oder semantische Synonyme genannt.

Ich habe das nicht angekreuzt, weil fiir mich hoérte sich das so an, so das
Denken und Lernen der Schilerinnen ist fir mich komplett verborgen und da
komme ich nie ran, selbst mit Kommunikation nicht und das hérte sich schon
$0... (Student 3 12 104)

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Subkategorie
Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Reflexion

Die Studierenden begrunden und reflektieren, inwiefern die Planung der
Kommunikation zur Verknutpfung der Sicht- und Tiefenstruktur zur Diagnose
von Denk- und Lernprozessen der Schulerinnen und Schiler im Unterricht
verwendet werden kann. Dabei kénnen auch Limitationen des Konzeptes
betrachtet werden.

Also wenn ein Schuler zum Beispiel etwas erklart und man versteht es auf
Anhieb nicht, kann man nattrlich nochmal nachfragen, ja, weiterstochern sag
ich mal und wird dann irgendwann an das Denken des Schilers drankommen
und ohne Kommunikation wiirde man das eben nicht tun. (Student 4_I1_53)

Motivation der Schilerinnen und Schiller durch Verknipfung
Nennung/Reproduktion

Die Studierenden geben an, dass die Planung der Verknipfung der Sicht- und
Tiefenstruktur sich auf die Motivation und das Interesse der Schulerinnen und
Schiiler auswirkt. Dabei wird der Aspekt der ,,Motivation der Schiilerinnen
und Schiiler” in Verbindung mit der ,,Verkniipfung/Beachten der Sicht- und
Tiefenstruktur” oder synonyme Aspekte beziiglich der Planung gesetzt.

Keine Textstelle gefunden

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Subkategorie
Auspragung
Beschreibung

Reflexion

Die Studierenden begriinden und reflektieren, inwiefern die Planung der
Kommunikation zur Verknupfung der Sicht- und Tiefenstruktur die
Motivation der Schilerinnen und Schiler auswirken kann. Dabei kénnen auch
Limitationen des Konzeptes betrachtet werden.

Und es ist ja vielleicht auch falsch gedacht, wenn man denkt ok, man spart
dadurch Zeit, sich da tiergehend nicht so Gedanken zu machen, wenn man
nachher denkt, man muss mehr Zeit investieren, weil die Schiler ganz viel
nicht verstanden haben. Da kann man sich lieber vorher Gedanken machen,
wie kann man es moglichst und auch, ich denke eigentlich, der grofite Punkt
ist eigentlich auch die Motivation der Schiler und ich glaube, die geht einfach
fléten, wenn man sich Uber so etwas nicht Gedanken macht. Und sich auch
nicht Gedanken macht ok, was kann ich mit der Klasse machen, und
inwiefern haben die da SpaR dran oder auch nicht. Ich meine, das ist natiirlich
auch immer eine Abwdagung, wenn die so chaotisch sind, dann habe ich auch
keine Lust mit denen irgendwas zu machen, worauf die SpalR haben, also
irgendein Experiment zu planen, wenn ich weif3, das ist nur flr mich Stress
und die kriegen, also das ist nicht effektiv fur die. (Student 6_11_149)

Umsetzungserleichterung der Verknupfung
Nennung/Reproduktion

Die Studierenden geben an, dass durch die Beriicksichtigung der
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Ankerbeispiel

kommunikativen Verkniipfung von Sicht- und Tiefenstruktur wéhrend der
Planung die Umsetzung dieser wahrend des Unterrichts erleichtert werden
kann.

Genau, dass das die Umsetzung im Unterricht erleichtert, wenn man diese
Verknipfung von Anfang an schon im Hinterkopf hat. Das stimmt schon, das
habe ich glaube ich angekreuzt. (Student 2_I11 150)

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Subkategorie
Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Reflexion

Die Studierenden begriinden und reflektieren, inwiefern die Planung der
Kommunikation zur Verknlpfung der Sicht- und Tiefenstruktur die
Umsetzung dessen im Unterricht erleichtern kann. Dabei kdnnen auch
Limitationen des Konzeptes betrachtet werden.

Ja, dem Vierten stimme ich auf jeden Fall zu, weil wenn man sich vorher
Uberlegt, wie man eventuell an die Tiefenebene der Schiler herankommt,
dann kann man das auch im Unterricht leichter verfolgen und wenn man sich
vorher Uberlegt, mit welchen Fragen man vielleicht grade das bei den
Schulern anregt, die Denkprozesse anregt, dann kommt man da auch eher
dran. (Student 4_11_53)

Erhdhung der Zieltransparenz durch Herstellen der Verknipfung
Nennung/Reproduktion

Die Studierenden geben an, dass durch die Berlcksichtigung der
kommunikativen Verknupfung wahrend der Planung und wéhrend des
Unterrichts eine hohere Zieltransparenz fir die Schulerinnen und Schuler
hergestellt werden kann.

Der nachste Punkt, den ich angekreuzt habe, mit den passenden
Formulierungen kann man bewirken, dass die Schilerinnen besser verstehen,
warum sie etwas machen wollen. (Student 4 _12_113)

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Produktion

Es werden Beispiele angegeben, inwiefern kommunikative Impulse zur
Verknupfung der Sicht- und Tiefenstruktur in der Planung zur Erhéhung der
Zieltransparenz im Unterricht verwendet werden kénnen.

,lhr habt gerade genau richtig erkannt, dass beide Spiegelbilder falsch sind.
Aber was flir Eigenschaften hat denn ein Spiegelbild iberhaupt? Und genau
das wollen wir heute herausfinden. Dafiir habe ich euch ein Arbeitsblatt
mitgebracht. Auf diesem Arbeitsblatt sollt ihr bitte in der Spalte ,,Vermutung*
ankreuzen, was ihr glaubt, was richtig ist. Wenn ihr damit fertig seid,
Uberpruft ihr eure Vermutungen mithilfe eines Spiegels. Kreuzt eure
Ergebnisse bitte erst mit Bleistift an, damit ihr das Kreuz zur Not noch &ndern
konnt. Bei Fragen oder Problemen meldet euch einfach.* (Student 1_Planung
11)

Auspragung
Beschreibung
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Reflexion

Die Studierenden begriinden und reflektieren, inwiefern die Planung der
Kommunikation zur Verkniipfung der Sicht- und Tiefenstruktur in der
Planung zur Erhdhung der Zieltransparenz im Unterricht verwendet werden
kann. Dabei kdnnen auch Limitationen des Konzeptes betrachtet werden.



Anhang

Ankerbeispiel

Kategorie
Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Ich wiirde sagen, dass es eher hilfreich ist, weil man den ganzen Unterricht
noch transparenter flr die Schilerinnen und Schuler macht. Es wird dann ja
nicht nur klar, welche Ziele habe ich, sondern auch noch mal, was hat das
jetzt alles, was wir jetzt insgesamt gemacht haben, wenn ich das jetzt
verkniipfe, die Stunde nochmal reflektiere oder so, dass die Stunde einfach
transparenter wird, dass die Schiiler besser verstehen, wie hangt das jetzt alles
grofl zusammen und nicht nur diese einzelnen Aspekte sehen. (Student
1.12_31)

Zustimmung zu Impulsen, die keine Verknupfung herstellen
Nennung/Reproduktion

Die Sicht- und Tiefenstruktur wird durch (geplante) Kommunikation nicht
verknlpft. Die Zustimmung zu den nicht verkniipfenden Aussagen von Frau
Miller und/oder Herr Bahlmann erfolgt. Diese Aussagen werden hier
eingeordnet

Frau Mdiller:

1.,,Wir machen jetzt ein Experiment zum Thema Luft. Dazu benétigen wir
folgende Materialien.*

2.,Lasst uns jetzt Luft wiegen. Das Experiment beinhaltet, dass wir in
Gruppen die Eigenschaften von Luft untersuchen.*

Herr Bahlmann:

1.,,Wir werden uns heute mit dem Ohm’schen Gesetz beschiftigen. Dazu
machen wir ein Experiment und werden anschliefend die Ergebnisse notieren
und einen Merksatz dazu formulieren.*

2.,Heute geht es um das Ohm’sche Gesetz. Dazu werden wir die
Abhingigkeit von Strom und Spannung untersuchen.*

Auspragung
Beschreibung

Ankerbeispiel

Reflexion

Die Aussagen von Frau Miller und/oder Herrn Bahlmann werden reflektiert
und die Studierenden begriinden, warum sie diese(n) zustimmen oder
erlautern ihr Verstdndnis der Aussagen. Die Studierenden geben Limitationen
der Aussage(n) an.

Antwort 1) gibt das Ziel vor, die Luft zu wiegen. Es wird jedoch von
"Eigenschaften der Luft" gesprochen, dies konnte sehr viele Aspekte
beinhalten z.B. das Gewicht, die Farbe, die Zusammensetzung... Diese
Formulierung finde ich eher ungeeignet. (Student 2_Q2_8)
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B.9 Auswertebereich: Begleitseminar

B.9 Auswertebereich: Begleitseminar

Kategorie Wunsch nach mehr Beispielen zu Kontexten

Auspragung Reflexion

Beschreibung Die Studierenden duRern den Wunsch das Konzept des kontextorientierten
Unterrichts im Seminar weiter auszufiihren und zusétzliche Beispiele zu
maoglichen Kontexten zu erarbeiten und geben dafir eine Begriindung an.

Ankerbeispiel ...das kam dann irgendwie bei den Hospitationsphasen oder so, dann wurden
dann auch Beispiele gegeben und auch ja diskutiert dartiber, also das hat mir
richtig gut gefallen, das wurde ich mir flr ein Seminar so wuschen, dass man
da auch irgendwie Bezug zu hat und ein paar Beispiel macht und auch diese
Diskussion miteinander fand ich auch sehr gut. (Student 2_12_66)

Kategorie Hospitationen sind sinnvoll

Auspragung Reflexion

Beschreibung Die Studierenden empfinden die Hospitationen ihrer Unterrichtseinheit und
die anschlieBenden Gespréche als sinnvoll, unterstiitzend oder hilfreich und
reflektieren, aus welchen Griinden die Hospitationen der Unterrichtseinheit
als Unterstutzung/Hilfe empfunden wird.

Ankerbeispiel Aber was ich auch sehr gut fand, muss ich sagen, dass man, dass der
Unterricht nochmal besucht wurde, dass man nochmal driiber sprechen
konnte und dass man anderen Unterricht besucht hat. (Student 2_12_66)

Kategorie Wunsch nach mehr Praxisbeispielen

Auspragung Reflexion

Beschreibung Die Studierenden geben an, dass sie die theoretischen Konzepte gerne vor der
Praxisphase ausprobiert hétten und begriinden und reflektieren diesen
Wunsch. Sie benennen konkrete Beispiel, die ihnen geholfen haben oder
geben Situationen an, in denen sie Methoden bendtigt hatten oder sich einen
routinierteren Umgang mit diesen gewiinscht hétten.

Ankerbeispiel Oder zum Beispiel auch Methoden zur Kommunikation, da haben wir jetzt
auch nach dem Praktikum von Chris ja immer so Sachen gekriegt wie think-
pair-share, dass man das machen kann um fir die Schiler die Kommunikation
zu erleichtern. Oder das sie zum Beispiel noch zu Meldeketten oder sowas
gesagt hat, dass man einfach verschiedene Kommunikationsmethoden noch
im Seminar durchnimmt. Weil es geht ja nicht nur um was sage ich, sondern
auch wie kann ich den Schilern das mdglichst einfach gestalten. (Student
4 12_165)
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