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Einleitung

Das vorliegende Stichwort stellt fur die Lehrer*innenbildung zentrale
Begriffe im Bereich des Peer-Learnings vor, dabei werden verschiede-
ne Formate theoretisch eingefiihrt und anhand von Praxisbeispielen
konkretisiert. Der Peer-Ansatz ist urspriinglich im Bereich der sozialen
Arbeit oder der Beratung beheimatet, in der Lehrer*innenbildung fin-
den sich bei genauer Betrachtung jedoch auch — zum Teil institutio-
nalisierte — Strukturen, die dem Peer-Learning zuzuordnen sind und
einen nicht unerheblichen Beitrag fiir die Ausbildung von Lehrkraften
leisten. Insbesondere im Rahmen der Erweiterung der Praxisphasen,
beispielsweise durch das Praxissemester, werden Effekte des Peer-
Learnings fiir zuklinftige Lehrkrafte mittlerweile auch empirisch fokus-
siert. Die charakteristischen Merkmale der Lehrer*innenbildung wie
die Aufteilung in verschiedene Ausbildungsphasen und die verschie-
denen Praxisphasen sind dabei ebenso von Relevanz wie zwei fiir das
Peer-Learning relevante Ebenen: zum einen ein Peer-Learning der zu-
kiinftigen Lehrkrafte, d. h. der Studierenden und Referendar*innen,
und zum anderen ein Peer-Learning der Dozierenden (Rohr, den Ou-
den & Rottlander, 2016), d. h. ein kollegiales Lernen (und Lehren) wie
beispielsweise durch Teamteaching (Kempen & Rohr, 2011), kollegiale
Hospitationen und Fallberatungen oder Reflecting Teams (Schindler,
Rohr & Kricke, 2012). Fir die Studierenden und Referendar*innen er-
gibt sich ein Effekt in doppelter Hinsicht, wenn sie durch eigene po-
sitive Erfahrungen wahrend ihrer Ausbildung zukilinftig Peer-Learning
bei ihren Schiiler*innen initiieren und begleiten kénnen. Der Schwer-
punkt liegt im Folgenden auf der Ebene der Studierenden.

Formen des Peer-Learning

Wie bereits im Kernartikel dargestellt ist ein Peer eine Person,
die einer anderen Person(engruppe) bezlglich eines bestimm-
ten Kriteriums gleicht oder ihr dhnlich ist. Dies kann im Bereich der
Lehrer*innenbildung beispielsweise das Studieren eines Lehramtes,
der gleichen Facherkombination oder der Besuch derselben Schule
im Rahmen des Praxissemesters sein. Der Begriff der Peergroup ist
in diesem Kontext der bekannteste. Er definiert sich in einem Alltags-
verstandnis jedoch nur auf das Kriterium der Gleichaltrigkeit, weitere
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Kriterien wie Status oder Rolle, gleiche Interessen oder gleiche Er-
fahrungen spielen eine konstitutive Rolle. Als Uberbegriff fiir die im
Folgenden vorgestellten verschiedenen Peer-Formate wird der Begriff
Peer-Learning verwendet (Deutsch & Rohr, 2019). Im Peer-Learning
werden auf Basis der symmetrischen Beziehung und des gemeinsa-
men Interaktionssystems Erziehungs- und Bildungsprozesse angeregt
und gesteuert bzw. ein bestimmtes Thema, eine bestimmte Kompe-
tenz — sowie eine dazugehdrige Haltung — vermittelt. Im Bereich der
Lehrer*innenbildung liegt der Schwerpunkt in der Vermittlung von
Wissen und Erfahrungswerten.

Eine zentrale Unterscheidung betrifft die verschiedenen Beteilig-
ten in Peer-Formaten. Zu unterscheiden sind im Wesentlichen drei
Gruppen: a) die Gruppe an Personen, die vorab ausgewahlt und ge-
schult wird, um spéater andere zu informieren, zu beraten oder zu
begleiten; diese Gruppe wird als Peers oder Peer-Educators bezeich-
net. Es werden solche Personen als Peers ausgewahlt, die aus der
adressierten Zielgruppe stammen oder schon selbst Erfahrungen
im entsprechenden (Problem-)Bereich gemacht und diese bewal-
tigt haben (Kern-Scheffeldt, 2005). Erst der vorhandene personli-
che Erfahrungsschatz und das Wissen der Peers macht sie zu eigen-
standigen Mitgestalter*innen, zu Expert*innen und glaubwiirdigen
Vermittler*innen und Ansprechpartner*innen. Auf der anderen Seite
steht b) die ,klassische Zielgruppe’, die Menschen, welche von den
Peers Giber bestimmte Themen informiert, beraten, begleitet etc. wer-
den; diese Gruppe wird als Adressat*innen bezeichnet (Strauf3, 2012).
Obwohl es bei Peer-Formaten hauptsachlich um die Arbeit dieser
beiden Gruppen geht, spielt auch die dritte Gruppe c) der (erwachse-
nen/professionellen) Fachkrdfte eine wichtige Rolle. In der Regel geht
von dieser Gruppe die Idee fir ein Peer-Learning-Format aus und es
werden die Rahmenbedingungen fir die Umsetzung wie die Finanzie-
rung oder die Bereitstellung der notwendigen Ressourcen geschaffen;
aber auch die professionelle Begleitung und die inhaltliche Qualifika-
tion der Peers und die Evaluation sind wichtige Aufgaben (umfassen-
de Darstellung vgl. StrauB, 2012). Eine groRRe Herausforderung liegt
in der Zusammenarbeit der Fachkrafte und der Peers und in dem
flr Peer-Formate charakteristischen veranderten Rollenverstand-
nis. Nicht die Ideen und Sichtweisen der Fachkrafte als ausgebildete
Expert*innen sollen umgesetzt werden, sondern die (hdufig abwei-
chenden) Vorschldge und DenkanstoRe der Peers. Diese Abgabe von
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Verantwortung, ein offener Lernprozess und der Fokus auf eine Res-
sourcenorientierung bei den Peers sind immanenter Bestandteil von
Peer-Learning.

Projekte und Konzepte, die auf dem Ansatz ,Peer’ aufbauen, sind heu-
te in einer Vielzahl von Themenbereichen zu finden und historisch
lange belegt (ebd.). Der Peer-Learning-Ansatz kann als eine populare
padagogische Methode bezeichnet werden (Kleiber & Zeitler, 1999).
In der Literatur und Praxis werden unterschiedliche Begrifflichkei-
ten bzw. unterschiedlich enge oder weite Definitionen innerhalb
von Peer-Learning-Prozessen verwendet (StrauB, 2012; Deutsch &
Rohr, im Druck). Haufig zu finden ist die Unterscheidung zwischen
Peer-Tutoring, Peer-Support, Peer-Counseling, Peer-Education und
Peer-Involvement. Im Bereich der Lehrer*innenbildung sind dartber
hinaus die Begriffe Peer-Coaching und Peer-Mentoring anzutreffen,
die teilweise als nicht naher definierte Uberbegriffe verwendet wer-
den. Im Folgenden werden wir auf Peer-Tutoring, Peer-Mentoring
und Peer-Support als spezifische Ansdtze des Peer-Learnings in der
Lehrer*innenbildung eingehen.

Peer-Tutoring

,Qui docit, discit.” (Comenius)
,Wer andere lehrt, lernt.” (Flitner, 2000, S. 117)

Peer-Tutoring ist Lehren. Das Peer-Tutoring ist im Hochschulkon-
text wahrscheinlich das bekannteste und verbreitetste Peer-Lear-
ning-Format: Erfahrene Studierende, z. B. aus héheren Fachsemes-
tern, werden als Tutor*innen fir wenig erfahrene Studierende, z. B.
Studienanfanger*innen, eingesetzt. Der Fokus liegt im kognitiven
Bereich: Angestrebt sind eine Wissensvermittlung und ein fachlicher
Kompetenzerwerb. Beim Peer-Tutoring initiiert eine professionelle
Fachkraft die Aktivitdten der Tutor*innen, die fir die Betreuung ei-
ner Peergroup zustandig sind und in der Gruppe unterrichtend tatig
werden. Die Tutor*innen sind in der entsprechenden Fachthematik
und in ihrer Entwicklung in Bezug zur Thematik/Institution in der Re-
gel erfahrener als die adressierte Zielgruppe, aber noch ,nah dran’
(,fortgeschrittene Laien‘). Die Aufgaben von Tutor*innen liegen dabei
in der Vorbereitung und Organisation sowie in der Unterstiitzung des
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Lernprozesses und sind haufig zu differenzieren in organisatorische
(z. B. Entlastung des hauptamtlichen Personals) und didaktische Zie-
le (z. B. Unterstlitzung bei selbstorganisierten Lernprozessen) (Egloff-
stein, 2011). Durch die Tatigkeit des Unterrichtens sollen beiderseitig
Lernprozesse stattfinden. Demnach soll ein Zuwachs an Wissen und
Kompetenzen sowohl auf Seite der Tutor*innen (tutors), die den Lern-
stoff vermitteln, als auch auf Seite der Unterrichteten (tutees) statt-
finden (Goodlad & Hirst, 1989). Als alternative Betreuungsmodelle
sind Peer-Tutoring-Modelle an der Hochschule auch unter anderen
Namen wie Teaching Assistants, Studienpat*in, Vertrauenstutor*in
oder Erstsemestertutor*in etc. haufig anzutreffen. Im Idealtypus des
Peer-Learnings werden die Peer-Tutor*innen sowohl fachlich als auch
methodisch auf ihre Tutorienarbeit vorbereitet. ErfahrungsgemaR ist
das in der Realitat nicht oft der Fall — auch wenn an vielen Hochschu-
len inzwischen Tutor*innenschulungen angeboten werden, fuBt die
Auswahl von Tutor*innen meist ausschlieRlich auf Fachkompetenz
und Methodenschulungen.

Peer-Mentoring

,One who provides one-to-one support and attention, is a friend and a
role model, boosts a child’s self-esteem, enhances a student’s education-
al experience.” (Brodkin & Coleman, 1996, S. 21)

Peer-Mentoring ist Begleitung. Der Hauptfokus ist nicht die Wissens-
vermittlung, sondern eine beratende Tatigkeit, die zu einer Kompe-
tenzerweiterung flhrt oder zur Klarung einer konkreten Frage bzw.
eines Anliegens beitragt, wie z. B. zum Studiengangwechsel in der
Peer-Studienberatung oder die kollegiale Beratung in Bezug zu hoch-
schuldidaktischen Ideen flir Seminare. Peer-Mentoring soll hier als
eine Form des Peer-Counselings (vgl. Kernartikel) definiert werden, da
die individuelle und themenorientierte Beratung und die individuelle
Problemlésung im Fokus stehen. Die Besonderheit beim Peer-Mento-
ring besteht in der Beziehungsstruktur: Hier gibt es in der Regel feste
Tandems, die im Rahmen eines meist langeren Prozesses gemeinsam
an einem (vorgegebenen) Ziel arbeiten. Peer-Mentoring beinhaltet
neben der Beratung (dem ,Counseling’) folglich dariiber hinaus einen
Betreuungs- und Begleitungsaspekt.
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In der Lehrer*innenbildung sind verbreitete Mentoring-Programme
zu finden (Dubois, Holloway, Valentine & Cooper, 2002). Meist werden
in den Programmen jedoch Volunteer Mentors einbezogen, d. h. von
Organisationen ausgewadhlte Personen wie z. B. erfahrende Lehrkraf-
te als Mentor*innen fur Referendar*innen. Hier kann aufgrund des
deutlichen Unterschieds in Status und Rolle nicht von einer symmet-
rischen, sondern vielmehr von einer komplementdren oder hierarchi-
schen Beziehungsstruktur ausgegangen werden, weshalb dies nicht
als Peer-Learning-Format definiert werden sollte.

Ein anderes Beispiel fir Peer-Mentoring ist die kollegiale Unterstit-
zung von erfahrenen Lehrenden fiir weniger Erfahrene. Dies wird an
verschiedenen Hochschulen beispielsweise in Form von Mentoring-
Systemen realisiert.

Weitere Ziele von Peer-Mentoring sind die ,Aufarbeitung von Wis-
sensriickstanden” und die ,Aneignung alternativer Handlungs-
moglichkeiten” (Kastner, 2003, S. 56). Dafiir ist abhdngig vom Bera-
tungsanlass und -kontext ausgewiesenes Fachwissen notwendig, so
missen studentische Studienberater*innen das Fachwissen Uber
die Studienordnungen besitzen, um die ratsuchenden Studierenden
in ihrem konkreten Anliegen zu unterstiitzen. In der Regel liegt dem
Peer-Mentoring die Face-to-face-Methode (auch ,One-to-one-Me-
thode‘) zugrunde. Das bedeutet, dass die Kommunikation und Inter-
aktion zwischen einem einzelnen Peer und einem/einer Adressat*in
ablauft (Backes & Schonbach, 2002), nicht wie beim Tutoring in ei-
ner Gruppe. In einem offenen Austausch geht es darum, die person-
liche Problemsituation zu besprechen, zu erlautern und zu reflektie-
ren. Ebenso wie beim Peer-Counseling wird beim Peer-Mentoring
davon ausgegangen, dass erfahrene Studierende bei Problemen
und bestimmten Themen (z. B. Stundenplanerstellung, Wohnungs-
suche etc.) Studienanfanger*innen aus ihrer Peer-Perspektive und
aufgrund ihres &dhnlichen Status und Erfahrungshorizonts inhalt-
lich, aber auch durch die Verwendung einer gemeinsamen Sprache
besser beraten kdnnen als Lehrende oder Verwaltungsangestellte.
An Studienstandorten, an denen z.B. die Studienberatung auf ein
Peer-Counseling umgestellt wurde, indem studentische Hilfskrafte
die Studiengangberatung tGbernahmen, konnte sowohl deren Effek-
tivitat als auch Effizienz belegt werden (Rohr, Strauf}, Aschmann &
Ritter, 2016).
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Peer-Support

»Peer support builds on the resources that friends spontaneously offer
one another, and it can happen anywhere, in any organization, in any age-
group.” (Cowie & Wallace, 2000, S. 9)

Peer-Support ist Unterstiitzung. Peer-Support unterscheidet sich von
den anderen Peer-Ansdtzen in einem wesentlichen Merkmal: Hierbei
handelt es sich urspriinglich nicht um eine Methode, die von aullen
initiiert ist, sondern sie ist eigenstandig innerhalb bzw. aus der Gruppe
der ,Gleichgesinnten’ entstanden und verfolgt das Ziel, gegenseitige
Unterstitzung zu leisten (Schmidt, 2002). Im Unterschied zu Peer-
Tutoring und Peer-Counseling wird also nicht eine Gruppe von Per-
sonen ausgesucht und geschult, die das Wissen weitervermitteln soll,
sondern eine Gruppe unterstitzt sich gegenseitig, alle Beteiligten sind
in der gleichen Rolle. In der Hochschule sind dies z. B. Fachschaften,
Lernteams auf Studierendenseite sowie kollegiale Hospitationen oder
Fallberatungen bei Lehrenden, sofern diese nicht von Mitarbeitenden
einer hochschuldidaktischen Einrichtung angeleitet werden. Es ist da-
von auszugehen, dass an der Hochschule viele, hdufig informelle Lern-
und Unterstitzungsprozesse in dieser Form stattfinden. Das Arbeiten
in Lernteams beispielsweise kann in unterschiedlichsten Kontexten
eingesetzt werden und verschiedenen Zwecken wie der Prifungsvor-
bereitung, der Bearbeitung von Arbeitsauftragen oder als Reflexions-
instanz z. B. innerhalb von Portfolioarbeit dienen. Gerade zu Beginn
des Studiums und an einer ,Massenuniversitdt’ kann dieser Aspekt
eine Entlastung fiir Studierende z. B. in Bezug auf Studienorganisation
darstellen (Kricke & Reich, 2013).

Empirie und Ausblick

Insgesamt sind empirische Evidenzen fiir Peer-Learning im deutsch-
sprachigen Bereich immer noch selten zu finden, was u. a. darin be-
griindet sein kann, dass Peer-Learning haufig in nicht-institutionali-
sierten Formaten stattfindet und damit z. B. selten Gegenstand einer
Evaluation ist. Zudem findet Peer-Learning oft in Form von einmaligen
oder zeitlich begrenzten Projekten statt. ,,In peer education even more
than in others health and education, there is an immense gap between
research, theory and practice.” (Deutsch & Swartz, 2002, S. 21)
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Ausnahmen im Bereich der Lehrer*innenbildung sind in jlingerer Zeit
beispielsweise in der Forschung zum Praxissemester oder anderen
Praxisphasen zu finden, in der u.a. Formen des Peer-Coachings als
Lerngelegenheiten (Kreis & Schnebel, 2017) oder die soziale Unter-
stiitzung durch Kommiliton*innen (Kénig, Rothland & Schaper, 2018)
fokussiert wird. Die Ergebnisse zeigen, dass Mitstudierenden eine
starke emotionale sowie hohe bis sehr hohe informationelle Unter-
stitzung im Praxissemester zugeschrieben wird (Rothland & Straub,
2018). Richter, Kunter, Lidtke, Klusmann und Baumert (2011) haben
die soziale Unterstiitzung im Referendariat untersucht und die men-
torielle Unterstitzung durch erfahrene Lehrkrafte der durch Peers
gegenlibergestellt. Sie konnten zeigen, dass beide Gruppen wichtige
Unterstitzungsquellen sind, sich aber in ihren Aufgaben und Rollen
unterscheiden. Peers unterstiitzen besonders die Arbeitsorganisati-
on, das Zeitmanagement sowie die Bewaltigung von Belastung und
Stress (ebd.). Dariber hinaus finden sich Ergebnisse zu verschiedenen
Peer-Learning-Konzepten in der 1. und 2. Phase sowie erste Ergebnis-
se u. a. aus verschiedenen Peer-Projekten an Universitaten bei West-
phal, Stroot, Lerche und Wiethoff (2014). Auch zum Peer-Coaching als
Setting, in dem sich zuklinftige Lehrpersonen als formal Gleichrangige
mehr oder weniger systematisch angeleitet in ihrem Lernen unterstit-
zen, liegen mittlerweile Ergebnisse vor (Kreis & Schnebel, 2017).

Perspektivisch ist es wiinschenswert, die Theorien, auf die sich das
Peer-Learning bezieht (z. B. Entwicklungspsychologie, Modelllernen,
Empowerment), zu prazisieren und die haufig bereits etablierten in-
formellen Lernprozesse empirisch zu Gberpriifen und damit vergleich-
bar zu machen. Damit untrennbar verbunden ist jedoch der Nachteil,
dass diese informellen Lernprozesse, die immanenter Bestandteil
des Peer-Learnings sind, instrumentalisiert und moglicherweise so
beeinflusst oder institutionalisiert werden, dass sie nicht mehr im
Sinne eines Peer-Learnings stattfinden konnen. Fiir Studierende
und Referendar*innen bietet das Peer-Learning den groRen Vorteil,
dass auf der Basis eines gleichen oder dhnlichen Status ein offener
Austausch erfolgen kann, bei dem die Kommunikation Gber Schwie-
rigkeiten oder Wissensliicken auf Basis einer symmetrischen Bezie-
hung moglich ist, ohne negative Konsequenzen beflirchten zu mis-
sen, die in der Qualitat beispielsweise auf der Ebene Studierende*r/
Dozierende*r oder Referendar*in/erfahrene Lehrkraft nicht moglich
sind. Gerade in Bezug zu kompetenzorientiertem und forschendem

jlbno.3/2019  https://doi.org/10.35468/jb-03-2019_11

gunpjiquauul,Ja4ya Jap ul Suluies-1aad

113



Sarah StraulR und Dirk Rohr

114

Lernen sind die verschiedenen Formate des Peer-Learnings als Ergan-
zung zu herkdmmlichen Lern-Formaten sehr sinnvoll zur Entwicklung
professioneller Handlungskompetenz.

AbschlieSend sei noch einmal darauf hingewiesen, dass die zukiinfti-
gen Lehrkrafte v. a. dann Peer-Learning ihrer Schiler*innen initiieren
und begleiten kdnnen, wenn sie Peer-Support, Peer-Mentoring oder
andere Formate des Peer-Learning in ihrer Ausbildung selbst erfahren
haben.
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