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Kurzzusammenfassung (deutsch)

Trotz ihrer Bedeutung zur Férderung von Professionalisierungsprozessen in der Lehr-
kraftebildung sowie fiir die erfolgreiche Implementation von curricularen Innovationen
in den Unterricht, erscheinen relevante Mikroprozesse von Lehrkraftekooperation bis-
her wenig (systematisch) erforscht. Dies gilt v.a. fur den berufsbildenden Schulbe-
reich, wo Lehrkraftekooperation zur Bewaltigung von Aufgabenbereichen gemein-
schaftlich verantworteter Unterrichtsentwicklung als zwingend erforderlich angesehen
wird. Als eine der wichtigsten Prozessvariablen erfolgreicher vs. weniger erfolgreicher
Kooperation zwischen Lehrkraften gilt unterrichtsbezogene Kommunikation. Jedoch
ist bisher nicht geklart, welche Merkmale eine fiir das Gelingen von Kooperationspro-
zessen erfolgsversprechende (=professionelle) unterrichtsbezogene Kommunikation
ausmachen. Diesem Desiderat nahm sich die vorliegende Arbeit an und untersuchte
in zwei aufeinander aufbauenden Teilstudien professionelle unterrichtsbezogene

Kommunikation (puK) zwischen (angehenden) Lehrkraften berufsbildender Schulen.

In einem ersten Schritt wurde dabei ein systematisches Literaturreview der internati-
onalen Forschungsliteratur zur Aufdeckung generischer Merkmale von puK nach dem
PRISMA Statement durchgefihrt. Das systematische Literaturreview war von folgen-
den Fragestellungen geleitet:

a) Welches begriffliche Verstandnis zeigt sich in der internationalen erzie-
hungswissenschaftlichen Forschung zu Konzepten von puK zwischen
Lehrkraften und wie werden diese theoretisch fundiert sowie empirisch
operationalisiert?

b) Welche beobachtbaren Merkmale weist puK idealerweise auf?

c) Steht die puK von Lehrkraften im Zusammenhang mit Professionalisie-
rungsgewinnen (bzw. mit welchen Facetten von Professionalisierungsge-

winnen en Detail)?

Die kriteriengeleitete Inhaltsanalyse von k=88 im Reviewprozess als relevant identifi-
zierten Forschungsbeitragen zeigte, dass puK sehr heterogen definiert und theore-
tisch eingebettet wird. Zudem konnten die beobachtbaren Merkmale von puK im Ge-
samtblick auf zwei Ebenen verortet werden. PuK kennzeichnet sich demnach durch
das Vorhandensein von Merkmalsauspragungen auf einer Ebene der Gesprachsver-
laufsregulierung (Quantitative Gesprachsaspekte, Gesprachsstrukturierung und Ge-
sprachsatmosphare) sowie einer inhaltlichen Ebene (Inhaltliche Fokussierung und

Gesprachsqualitat). PuK, die den Merkmalen dieser beiden Ebenen folgt, kann zahl-
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reiche Professionalisierungsgewinne im fachlichen, fachdidaktischen sowie pada-
gogischen Wissen und Kénnen von Lehrkraften hervorrufen und v.a. das Gelingen/die

Bewaltigung von Kooperationsprozessen beférdern.

Aus den Befunden zu den beobachtbaren Merkmalen von puK wurde ein Kategorien-
system zur Analyse von unterrichtsbezogener Kommunikation zwischen Lehrkraften
ausgearbeitet. Schliellich sollte anhand der zweiten Teilstudie eruiert werden, inwie-
weit unterrichtsbezogene Kommunikation zwischen (angehenden) Lehrkraften be-
rufsbildender Schulen, die den zuvor identifizierten Merkmalen folgt, tatséchlich auch
den Prozess der gemeinschaftlichen Aufgabenbewaltigung beférdern kann. Dazu
wurden insgesamt N=14 Tandems (je N=7 Studierendentandems und N=7 berufser-
fahrene Lehrkraftetandems) in eine fiktive Untersuchungssituation versetzt, wobei
diese durch den kommunikativen Austausch eine gemeinschaftlich zu verantwor-
tende Entscheidung im Rahmen der Unterrichtsplanung treffen mussten. Konkret
sollte dabei flr eine mittels einer Vignette geschilderte Planungssituation im wirt-
schaftsberuflichen Unterricht aus einem Pool vorgelegter Lernaufgaben, eine geeig-
nete Lernaufgabe im Diskurs begrindet ausgewahlt werden. Die Gesprache der Tan-
dems (angehender) berufsbildender Lehrkrafte wurden aufgezeichnet, transkribiert
und mittels des Kategoriensystems inhaltsanalytisch ausgewertet. Hierzu wurde das
Kategoriensystem zunachst ge-pre-testet, ein Kodierleitfaden erstellt und die Unter-
suchungssituation mittels Fragebogeneinsatz evaluiert. Die forschungsleitenden Fra-

gestellungen dieser zweiten Teilstudie lauteten:

d) Inwiefern bilden die Gesprache zwischen den Tandems die durch das Re-
view identifizierten Merkmale von puK ab?

e) Inwieweit schatzen die Proband/innen das Forschungsdesign als berufsty-
pisch bzw. realistisch ein?

f) Woran erkennt man hochwertige puK und wie lassen sich qualitativ unter-
schiedliche Gesprache konkret kategoriengeleitet unterscheiden?

g) Inwiefern wirken sich vor dem Hintergrund der Kategorien von puK qualitativ
unterscheidbare Gesprache auf den Kooperationsprozess/Prozess der ge-

meinschaftlichen Entscheidungsfindung von Tandems aus?

Es zeigte sich, dass das urspriingliche Kategoriensystem zu puK (nur) an wenigen
Stellen Uberarbeitet werden musste und ein geeigneter Kodierleitfaden zur Analyse
der Gesprache der Tandems Uber Lernaufgaben entwickelt werden konnte. Auch die
Untersuchungssituation wurde von den Proband:innen als weitgehend authentisch fur
den wirtschaftsberuflichen Lehrberuf eingeschatzt. Zudem liel3 sich erkennen, dass

die Analyseinstrumente geeignet sind, um Kommunikation verschiedener Qualitaten
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zwischen Tandems zu unterscheiden. Zu guter Letzt konnte zudem aufgezeigt wer-
den, dass eine gemal den Kriterien des Analyseinstruments qualitativ unterscheid-
bare Kommunikation auch den Prozess der gemeinschaftlichen Aufgabenbewalti-

gung der Lehrkraftetandems unterschiedlich erfolgreich beeinflussen kann.

Die Befunde zu diesem fir die wirtschaftspadagogische Disziplin bisher vernachlas-
sigten Forschungsthema wurden genutzt, um schlussendlich Implikationen fur die
weitere Forschung und die Ausbildung von berufsschulischen Lehrkraften aufzustel-

len.



Abstract (english)

Despite their relevance for the facilitation of professionalization processes in teacher
education as well as for the successful implementation of curricular reforms into the
classroom, relevant micro processes of teacher collaboration seem to be little (syste-
matically) investigated so far. This applies especially for the vocational school sector,
where teacher collaboration is seen as necessary to cope with the tasks of teaching
development that takes collective responsibility. One of the most relevant process
variables of successful vs. less successful collaboration among teachers is commu-
nication about teaching. However, it has not yet been clarified which characteristics
constitute an effective (=professional) communication about teaching for a successful
mastering of cooperation processes. The present study addressed this desideratum
and examined professional communication about teaching (pct) among (prospective)

teachers at vocational schools in two consecutive research studies.

A first step in this process was a systematic literature review carried out according to
the PRISMA Statement focusing on international research literature to uncover gene-
ric characteristics of pct. The systematic literature review was guided by the following
questions:

a) Which definitions and theoretical underpinnings concerning pct can be identi-

fied in studies?
b) Which observational measures characterize a pct?
c) Is pct among teachers related to job-related growth (and to which facets of

job-related growth in detail)

A category-based content analysis of k=88 studies identified as relevant throughout
the review process showed that pct is very heterogeneously defined and theoretically
embedded. In addition, the observable measures of pct could be classified according
to two different dimensions. Pct is characterized by the occurrence of characteristics
on a level concerning the regulation of the process of communicating (quantitative
aspects of communicating, structuring of communicating and atmosphere of commu-
nicating) as well as on a level concerning the content of communicating (focus on
content and quality of communicating). Pct that follows the characteristics of both of
these levels can bring about a large variety of gains in professionalization in the sub-
ject-specific, didactical, and pedagogical knowledge and skills of teachers and, above

all, promote the successful mastering of collaboration processes.

The findings on the observable measures of pct were then applied to develop a cate-

gory system for the analysis of teaching-related communication between teachers.
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Subsequently, the second study was designed to determine the extent to which
teaching-related communication between (prospective) teachers of vocational
schools, that follows the previously identified measures, can actually promote the
process of collaborative task accomplishment. For this purpose, a total of N=14
dyads (N=7 dyads of prospective teachers and N=7 dyads of experienced
teachers each) were assigned to a simulated teaching situation in which they had
to make a joint decision within the framework of lesson planning through
communicative exchange. Specifically, a suitable learning task had to be selected
from a set of learning tasks presented by means of a vignette for a teaching-
related lesson planning scenario through discussion. The communicative exchanges
between the dyads of (prospective) vocational teachers have been recorded,
transcribed and evaluated by means of a content analysis using the category system.
For this purpose, the category system was first pre-tested, a coding manual was
developed, and the simulated teaching situation was evaluated by means of a

questionnaire. The research questions of this second sub-study were as follows:

d) To what extent do the exchanges between the dyads reflect the charac-
teristics of pct identified by the review?

e) To what extent do the participants assess the research design as representa-
tive of and realistic for their profession?

f) How can we recognize qualitative pct and how can we distinguish between
qualitatively different exchanges based on the specific categories?

g) In light of the categories of pct derived, to what extent do qualitatively distin-
guishable exchanges have an effect on the collaboration process/process of

collaborative decision-making by dyads?

It turned out that the initial category system for pct had to be revised in (a few) parts
only and that a suitable coding manual could be developed for analyzing the exchan-
ges of the dyads about learning tasks. The simulated teaching situation was as-
sessed by the participants as being broadly authentic for the area of
vocational teaching. In addition, it could be shown that the tools for analyzing pct are
suitable for distinguishing exchanges of different qualities among tandems. Finally,
it could be demonstrated that a qualitatively distinguishable exchange according to
the criteria of analyzing pct can also influence the process of joint task

accomplishment of the teacher dyads with varying degrees of success.

The findings on this research topic, which has been hitherto largely marginalized
within the discipline of vocational teaching, were used to eventually draw up implica-

tions for further research and the training of vocational school teachers.
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1. Problemstellung

Forschungsdisziplinen, die Schnittmengen mit den Arbeits- und Organisationswissen-
schaften aufweisen, betonen stets den produktiven Wert, den eine erfolgreiche Ko-
operation von Organisationsmitgliedern flir die Erreichung der Organisationsziele
birgt. Stiitzt man sich dabei auf Befunde aus der Arbeits- und Organisationspsycho-
logie, so gilt eine ,effektive“ Kommunikation von Teammitgliedern als ein mafgebli-
cher Faktor fir das Gelingen ihrer Zusammenarbeit. Demnach ist Kommunikation ei-
ner der erfolgskritischen GroéRen flr das Funktionieren von Teamprozessen und die
Erhéhung ihrer Leistungen (vgl. Kanning & Staufenbiel, 2012). Die Kommunikation in
(Arbeits-)gruppen bildet mithin den ,Lebensnerv von sozialen Systemen® (Wahren
1994, 64).

Wenig verwunderlich hat auch die erziehungswissenschaftliche Forschung und Pra-
xis der letzten Jahrzehnte die Bedeutung von Teamarbeit — hier im Speziellen die
Kooperation von Lehrkraften, die gemal des sog. Autonomie-Paritats-Musters als
,Einzelkdmpfer/innen“ agieren (vgl. Little, 1990) — fur die Bewaltigung zahlreicher Auf-
gaben der schulischen Praxis erkannt. Dies zeigt die starke Akzentuierung von ko-
operativen Arbeitsformaten von Lehrkraften als geeignetes Instrument fir das gleich-
same Gelingen (gesamt-)schulischer als auch individuell-professioneller Entwick-
lungsvorhaben in der Literatur (z.B. Vangrieken et al., 2017; Warwas et al., 2020).
Auch die Veranderungen in der Lehrkrafteaus- und Weiterbildung, die einen sukzes-
siven Wandel in der didaktischen Gestaltung der Trainingsprogramme weg von Me-
thoden des Wissensinputs hin zu vermehrt teilnehmerzentrierten kooperativen Lern-
formaten mit sich gebracht haben, vermag diese Argumentation zu stiitzen (vgl. Borko
et al., 2008; Kreis et al., 2017; Ostovar-Nameghi & Sheikhahmadi, 2016). Somit ergibt
sich die Schlussfolgerung, dass Forschung und Praxis das Potenzial der Kooperation
von Lehrkraften als Quellen flr ein gegenseitiges Voneinander-Lernen und das Zu-
sammenwirken der Lehrpersonen als potentiellen ,Stutzfaktor fir eine erfolgreiche
Umsetzung arbeitsbezogener Aufgabenstellungen/Kooperationsprozesse erkannt

haben.

Obwohl die Lehrkraftekooperation zudem auch empirisch als gleichermal3en wirksam
fur die Schul-, Personal-, als auch Unterrichtsentwicklung identifiziert wurde (vgl.
Vescio et al., 2008; Lomos et al., 2011; Warwas & Helm, 2018), erscheinen die kom-
munikativen Prozesse in kooperativen Arbeitsformaten noch stark unterbelichtet
(Horn & Kane, 2015; Kvam, 2018; Warwas et al., 2020). Dieses Defizit wiegt umso

starker, als es Little bereits im Jahr 1990 beklagte und ,[a] careful scrutiny of the ac-



tual talk among teachers” (Little 1990, 524) als Aufgabe der Forschung zur Lehrkraf-
tekooperation herausstellte. Schlie3lich argumentiert sie, dass die Forschung zur Ko-
operation zwischen Lehrkraften davon profitieren wirde, wenn ,the specific interac-
tions and dynamics by which professional communities constitute a resource for tea-
cher learning and the formation of teaching practice” (Little 2003, 917) weiter unter-
sucht wirden. Auf dieses Problem weist auch Ohlsson noch mehr als 20 Jahre spater
hin, indem er unter Abwagung bisheriger Studien zur Teamarbeit von Lehrkraften
schlussfolgert: ,there is still a lack of conceptual understanding of how teacher teams"
collaborative and dialogic micro-processes among team members are linked in prac-
tice* (2013, 297). Letztendlich benennt Vescio bezlglich der Teamarbeit von Lehr-
kraften zusammenfassend in einer aktuellen Publikation das Forschungsdesiderat,
»that avenues of research that explore teacher talk [in teacher teams/professional
learning communities] should continue” (2020, 93). Bedenkt man zudem die negati-
ven Auswirkungen, die ein Fehlen von Méglichkeiten zum kollegialen Austausch im
beruflichen Wirken von Lehrkraften haben kdnnen — wie u.a. mangelnde Chancen zur
Aufdeckung von Optimierungspotenzialen im unterrichtlichen Handeln, die letztend-
lich zulasten des Lernens der Schiler/innen gehen kénnen — so erscheint es nahelie-
gend, dass die professionelle unterrichtsbezogene Kommunikation von Lehrkraften
als ein wichtiger Betrachtungsgegenstand ihres beruflichen Handelns gelten sollte
(vgl. Ostovar-Nameghi & Sheikhahmadi, 2016).

Erste Befunde thematisch einschlagiger Studien unterstreichen dabei v.a. die Bedeu-
tung des professionellen unterrichtsbezogenen Kommunizierens fiir die Beférderung
individueller padagogischer und (fach-)didaktischer Professionalisierungsgewinne
auf Seiten der Lehrpersonen und damit fir die Verbesserung von Entscheidungen im
Rahmen der Planung sowie der Umsetzung unterrichtlichen Handelns (vgl. z.B. Ha-
vnes, 2009; Ohlsson, 2013; Horn & Kane, 2015; Kvam, 2018). Auch kann eine derar-
tige als ,professionell” einzustufende unterrichtbezogene Kommunikation v.a. als
Ausgangspunkt fur eine verstarkte Reflexion subjektiver unterrichtsbezogener Sicht-
weisen und Uberzeugungen dienen. Dabei kénnen Lehrpersonen durch den Aus-
tausch mit Kolleg/innen dahingehend Lernchancen erhalten, dass sie ihre unterrichts-
bezogenen Planungen und Entscheidungen im gemeinsamen Diskurs reflektieren so-
wie die Qualitat ihrer unterrichtlichen Praktiken beurteilen (vgl. Horn & Kane, 2015).
Derartig gewonnene Erkenntnisse konnen Lehrkrafte dann wiederum fur ihr weiteres
individuelles unterrichtliches Handeln nutzbar machen (zsf. Warwas et al., 2020).
Ohlsson (2013, 297) betont zudem, dass gerade der kollegiale Diskurs einer der wich-
tigsten Faktoren fir das ,team learning® (ebd.) von Lehrkraften darstellt und damit
sogar Zugewinne Uber die Ebene einzelner Lehrkrafte hinausgehend, erzielt werden
2



kénnen. Das heil’t, dass eine professionelle unterrichtsbezogene Kommunikation den
Kooperationsprozess und damit sogar die Qualitat padagogischen Handelns auf der
Teamebene (etwa durch die Entwicklung gemeinsamer Unterrichtseinheiten) positiv
beeinflussen kann. Schlie3lich unterstitzt dieser gegenseitige Diskurs den Aufbau
beruflichen Handlungswissens, indem beispielsweise kooperativ Problemlésungen
fur unterrichtliche Planungsentscheidungen erarbeitet werden kénnen und eine ge-

meinsame Reflexion des beruflichen Handelns stattfinden kann.

Welche Charakteristika die professionelle kommunikative Praxis dabei jedoch aufzei-
gen sollte, um Potenziale fur Professionalisierungsgewinne von Lehrkraften bzw. die
Umsetzung gemeinschaftlicher Kooperationsprozesse und Arbeitsaufgaben gewahr-
leisten zu kdnnen, ist noch nicht umfassend geklart bzw. wird sogar uneinheitlich dis-
kutiert (vgl. z.B. Havnes, 2009; Meirink et al., 2010; Ohlsson, 2013; Horn & Kane,
2015; Kvam, 2018).

So findet man im wissenschaftlichen Diskurs etwa eine Vielzahl unterschiedlicher Be-
grifflichkeiten zur Beschreibung der Kommunikation zwischen Lehrkraften vor, deren
Auswahl und Konnotationen durch die Autor/innen oftmals nicht weiter thematisiert
werden. Es zeigt sich zudem, dass sich die Studien dahingehend unterscheiden, an-
hand welcher Merkmale und Kriterien unterschiedliche kommunikative Praktiken von
Lehrkraften gemessen und welche Auspragungen dieser Merkmale dabei als von ho-
her Qualitat bzw. als kooperationsférdernd und/oder lernférderlich eingeschatzt wer-
den (vgl. z.B. die zuvor genannten Quellen). Einig sind sich die Forschenden zumin-
dest jedoch darin, dass es Lehrkraften zu selten gelingt, Lernpotenziale, die sich aus
einem gemeinsamen professionellen Kommunizieren ergeben (kénnen), hinreichend
nutzbar zu machen (Kvam, 2018; Little, 2003; Louie, 2016). Demnach werden in den
gegenwartig verfugbaren Studien Fragen dahingehend, wie eine professionelle un-
terrichtsbezogene Kommunikation im Zusammenwirken von Lehrkraften definiert
werden kann, durch welche Qualitdtsmerkmale sich diese beschreiben lasst und wie
diese empirisch gemessen werden kann, entweder weitgehend ausgeblendet oder
aber sehr unterschiedlich beantwortet (vgl. z.B. auch Alles et al., 2019; Kreis et al.,
2017; Kvam, 2018). Es finden sich sogar Forschungsarbeiten, in denen ,Kommuni-
kation“ bzw. synonyme Begriffe nicht einmal im Titel und/oder in Problemstellung und
theoretischer Fundierung (explizit) durchdrungen werden, obwohl die Qualitat koope-
rativer Arbeitsweisen von Lehrkrafteteams in den Analyseverfahren gréftenteils an-
hand von Prozessmerkmalen eingestuft wird, die auf unterschiedlichen Qualitatsni-
veaus der kommunikativen Praktiken zwischen den Lehrkraften beruhen (vgl. z.B.
Cosner, 2011; Meirink et al., 2010; Murata et al., 2012).
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Diese Erkenntnisse erscheinen erstaunlich, da nahezu alle ,Praxiskonzepte®, die im
Rahmen kooperativer Arbeitsformate v.a. innerhalb der Aus- und Weiterbildungspro-
gramme intensiv diskutiert werden, konstitutive Merkmale beinhalten, die sich direkt
auf kooperative Kommunikationspraktiken beziehen oder aber eine bi- oder multidi-
rektionale Kommunikation zwischen Lehrkraften als erfolgskritische Prozessvariablen
herausstellen (z.B. Meirink et al., 2010; van Es, 2012). Man denke hier exemplarisch
an Konzepte wie Communities of Practice, Professionelle Lerngemeinschaften,
(Peer) Mentoring u.v.m. Diesen Modellen ist dabei gemein, dass die Kommunikation
zwischen den Beteiligten als einer der wichtigsten Stltzfaktoren fir die erfolgreiche
Umsetzung von Teamarbeitsprozessen und der Generierung von Professionalisie-

rungsgewinnen bei den beteiligten Lehrpersonen herausgestellt wird.

Zusammenfassend zeigt sich Uber den aktuellen Forschungsstand hinweg also nicht
nur eine fehlende Klarung verwendeter Begrifflichkeiten zur Bezeichnung professio-
neller unterrichtsbezogener Kommunikationspraktiken von Lehrkraften, sondern zu-
dem auch eine uneinheitliche Operationalisierung derselben. Es ergeben sich fur den
Gegenstandsbereich der ,professionellen unterrichtsbezogenen Kommunikation von
Lehrkraften” daher die folgenden Zielsetzungen, die im Fokus der vorliegenden Arbeit
stehen sollen:

1. Definitionen, theoretische Fundierungen sowie empirische Operationali-
sierungsansatze von kommunikativen Praktiken kooperierender Lehr-
krafte, die unter dem in der vorliegenden Arbeit (noch zu explizierenden)
Sammelbegriff ,professionelle unterrichtsbezogene Kommunikation®
(puK) gefasst werden konnen, innerhalb der Literatur vergleichend zu un-
tersuchen sowie

2. Beobachtbare Merkmale einer puK zu identifizieren und im Sinne einer

synoptischen Zusammenfiihrung in ein Kategorienraster zu Uberfiihren.

Bedenkt man die eingangs dargestellten Hinweise auf Moglichkeiten einer durch kol-
legiale unterrichtsbezogene Kommunikation einhergehenden Beférderung von indivi-
duellen padagogischen und (fach-)didaktischen Professionalisierungsgewinnen auf
Seiten der Lehrkrafte bzw. dadurch entstehende Moglichkeiten der vertieften Refle-
xion subjektiver individueller unterrichtsbezogener Uberzeugungen und Sichtweisen
sowie empirischen Hinweise darauf, dass hierdurch sogar gemeinschaftliche Unter-
richtsentwicklungsvorhaben beférdert werden kénnen (vgl. Borko et al., 2008; Meirink
et al., 2010, 161), so ergibt sich ein zweiter Betrachtungsschwerpunkt. Demnach soll
einerseits nicht nur die zuvor angekindigte konzeptionelle Prazisierung des Betrach-

tungsgegenstands puK vorgenommen werden, sondern zusatzlich auch diejenigen
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Dimensionen der Kommunikation von Lehrpersonen identifiziert werden, welche die
soeben genannten individuellen und gemeinschaftlichen Zugewinne auf Seiten der
Lehrkrafte(-teams) anzustoRen vermégen. So formulieren etwa Brodie & Chimhande
in einer aktuellen Publikation zum Gegenstandsbereich der Professionellen Lernge-
meinschaften (,PLCs" als spezifischer, anspruchsvoller Kooperationsform) von Lehr-
kraften, ,[t]here is little work on linking conversations in PLCs to teacher learning® or

learning opportunities” (2020, 127).

Daher ist es fir die vorliegende Arbeit der logische nachste Schritt, nicht lediglich
einen reinen deskriptiven Uberblick von begrifflichen Verstandnissen, theoretischen
Einbettungen und empirischen Operationalisierungen der vorliegenden Forschungs-
literatur vorzunehmen. Zusatzlich sollen die damit identifizierten konstitutiven Merk-
male einer professionellen unterrichtsbezogenen Kommunikationspraxis von Lehr-
kraften auch explizit mit den mdglichen individuellen und/oder gemeinschaftlichen
Zu-gewinnen der Beteiligten zusammengebracht werden. Dies flhrt zu einer weite-

ren Zielstellung, die in der vorliegenden Arbeit verfolgt werden soll:

3. Die Darlegung eines strukturierenden Uberblicks dahingehenden, welche
Professionalisierungsgewinne (auf Ebene der individuellen und/oder ge-
meinschaftlichen Unterrichtsvor- und Nachbereitung sowie ggfs. sogar
Durchfiihrung) durch qualitativ hochwertige unterrichtsbezogene Kommu-

nikation zwischen Lehrkraften befordert werden konnen.

Um die aufgezeigten Zielstellungen des Forschungsvorhabens verfolgen zu kénnen,

ergeben sich folgende Leitfragen flr die vorliegende Arbeit:

a) Welches begriffliche Verstandnis zeigt sich in der internationalen erzie-
hungswissenschaftlichen Forschung zu Konzepten professioneller unter-
richtsbezogener Kommunikation zwischen Lehrkraften und wie werden
diese theoretisch fundiert sowie empirisch operationalisiert?

b) Welche beobachtbaren Merkmale weist puK idealerweise auf?

" Der Fokus wird konform zu weiteren zuvor angefiihrten Zitaten unterschiedlicher Forscher/innen damit
zunachst starker eingegrenzt als es das Wording ,Professionalisierungsgewinne“ per se bedingen
wirde. Schlieflich wird in der vorliegenden Arbeit sehr stark auf Verbesserungen professioneller Prakti-
ken etwa auf Ebene konkreter Unterrichtsplanung und -durchfiihrung fokussiert und weitere Zielgrof3en,
weitgehend ausgeblendet. Da in der vorliegende Arbeit aber die unterrichtsbezogene Kommunika-
tion/Kooperation zwischen Lehrkraften im Fokus stehen soll, sind auch Erfolgsgrof3en eher in der Ver-
anderung von (unterrichtsbezogenen) Verhaltenspotenzialen der Beteiligten zu erwarten (=teacher lear-
ning im oben genannten Sinne). Vgl. hierzu Vrikki et al. (2017, 211): ,learning is seen as a change or
development in knowledge, resources or understanding that have the potential to lead to professional
behavioural change®.
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c) Steht die professionelle unterrichtsbezogene Kommunikation von Lehr-
kraften im Zusammenhang mit Professionalisierungsgewinnen (bzw. mit

welchen Facetten von Professionalisierungsgewinnen en Detail)?

Zur Adressierung dieser Zielsetzungen soll eine literaturbasierte Vorgehensweise
verfolgt werden. Ausgehend von einer schlagwortbasierten Recherche padagogisch-
psychologischer Datenbanken wird ein systematisches Literaturreview der deutsch-
und englischsprachigen erziehungswissenschaftlichen Forschungsliteratur nach dem
PRISMA Statement durchgefiihrt. Die dabei als fir die vorliegenden Zielstellungen
relevant erachteten Beitrdge werden einer qualitativen, kategorienleiteten Inhaltsan-

alyse nach Kuckartz (2012) unterzogen (siehe Kapitel 5.3 ).

SchlieBlich soll im Anschluss daran als Folgestudie eine eigene empirische Arbeit zur
Untersuchung der puK zwischen (angehenden) berufsschulischen Lehrkraften zu ei-
nem ausgewahlten Anlass unterrichtsbezogenen Austausches durchgefiihrt werden.
Denn nicht zuletzt liefert die innerhalb dieser Problemstellung verwertete wissen-
schaftliche Literatur ja konvergente Hinweise darauf, dass eine professionelle unter-
richtsbezogene Kommunikation zwischen Lehrkraften u.a. auch die Umsetzung von
Kooperationsprozessen (z.B. im Sinne der Entscheidungsfindung fur eine gemein-
schaftliche Unterrichtsplanung) beférdern sollte. Dies ist v.a. vor dem Hintergrund re-
levant, dass sich die Forschung zur unterrichtsbezogenen Kommunikation gerade in-
nerhalb der Berufs- und Wirtschaftspadagogik verglichen mit dem allgemeinbildenden
Schulsystem als weitestgehend vernachlassigter Gegenstandsbereich darstellt (vgl.
Warwas et al., 2020). Dabei wird hier wiederkehrend betont, dass gerade die Einfuh-
rung der lernfeldorientierten Rahmenlehrpléne fur das deutsche berufsbildende
Schulsystem seit Mitte der 1990er, womit eine bewusste Abkehr von starr facherori-
entiertem Unterricht initiiert wurde, eine verstarkte unterrichtsbezogene Zusammen-
arbeit von Lehrkraften notwendig macht (vgl. Tenberg, 2017; Tramm & Naeve-Stol},
2020). Schlieflich sind die sich hieraus ergebenden Aufgabenbereiche der Um- bzw.
Ubersetzung derartiger, lernfeldorientierter Lehrplane in den Unterricht aufgrund des
notwendigen und gewollten fachinhaltlichen Abstimmungsbedarfs nicht mehr sinnvoll
von einzelnen Lehrkraften zu leisten bzw. einzufordern (ebd.). Da die bisherige em-
pirische Forschung zur Lehrkraftekooperation im berufsbildenden Schulsystem zu-
dem Hinweise darauf liefert, dass an berufsbildenden Schulen zwar giinstige arbeits-
strukturelle Voraussetzungen fir Lehrkraftekooperation bestehen, nicht aber zwangs-
laufig auch intensivere kooperative Arbeitsformate umgesetzt sind (Tenberg, 2017,
vgl. auch Warwas & Helm, 2018), besteht gerade hier der Bedarf, potentiell erfolgs-

relevante Mikroprozesse von Kooperationsprozessen starker zu untersuchen. Ein aus
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den Befunden des systematischen Literaturreviews erstellter Kriterienkatalog kénnte
im Rahmen der Folgestudie dann als Analyseraster zur Untersuchung der puK zwi-
schen (angehenden) berufsschulischen Lehrkraften genutzt werden. Hierfir muss
dieser jedoch zunachst in Hinblick auf seine Passung zum spezifischen Zuschnitt der
geplanten Folgestudie vorbereitend validiert und fir die Nutzung im Rahmen einer
zielfuhrenden nachfolgenden Analyse der erhobenen Gesprache in diesem Setting

ggf. modifiziert werden.

Mithin sollen also vorbereitend zunachst folgende Zielstellungen im Rahmen des

zweiten Forschungsprojekts verfolgt werden:

4. Die Pre-Testung und Modifikation der identifizierten Merkmale von puK bzw.
des Kriterienkatalogs durch eine Analyse von Gruppendiskussionen von 2er-
Teams/Tandems (angehender) Lehrkrafte berufsbildender Schulen in einem
Setting mit einer wirtschaftsberuflich-fachinhaltlichen Aufgabenstellung (ge-
meinsame begrindete Auswahl von Lernaufgaben fur den wirtschaftsberufli-

chen Unterricht, s.u.).

5. Die Uberprifung der wahrgenommenen Authentizitat des Forschungsdes-

igns durch die befragten Lehrpersonen.

Um diese Zielstellungen verfolgen zu kdnnen, sollen im Rahmen der Gruppeninter-

viewstudie zunachst folgende Leitfragen im Fokus der vorliegenden Arbeit stehen:

d) Inwiefern bilden die Gesprache zwischen den Tandems die durch das Re-
view identifizierten Merkmale professioneller unterrichtsbezogener Kommuni-

kation ab?

e) Inwieweit schatzen die Proband/innen das Forschungsdesign als berufsty-

pisch bzw. realistisch ein?

Hierauf aufbauend kénnen dann Anpassungen am Forschungsdesign sowie Uberar-
beitungen am Analyseraster vorgenommen werden und es kann ein Kodierleitfaden
zur Analyse der puK in diesem Setting erstellt werden, um in einem letzten Schritt die

Anwendung des Instrumentes aufzuzeigen und:

6. Eine kriteriengeleitete Analyse der Qualitadt der Gesprache bzw. des Ge-
sprachsprozesses zwischen (angehenden) Lehrkraften berufsbildender Schu-

len Uber Lernaufgaben flr den wirtschaftsberuflichen Unterricht vorzunehmen.

Im Rahmen dieser Analyse sollen demnach die folgenden Forschungsfragen leitend

sein;:



f) Woran erkennt man hochwertige puK und wie lassen sich qualitativ unter-

schiedliche Gesprache konkret kategoriengeleitet unterscheiden?

g) Inwiefern wirken sich vor dem Hintergrund der Kategorien von puK qualitativ
unterscheidbare Gesprache auf den Kooperationsprozess/Prozess der ge-

meinschaftlichen Entscheidungsfindung von Tandems aus?

Hierflr werden im Rahmen dieses an das Review anschlieenden Forschungsvorha-
bens mehrere Tandems angehender sowie berufserfahrener berufsschulischer Lehr-
krafte mit einer fiktiven (aber realitdtsnahen) beruflichen Aufgabenstellung konfron-
tiert, welche einen exemplarischen Anlass unterrichtsbezogener Kommunikation zwi-
schen Lehrkraften berufsbildender Schulen simulieren soll. Zu diesem Zwecke wird
den Tandems eine Situationsvignette fiir die gemeinsame Planung von Unterricht mit
angehenden Industriekaufleuten zum Thema ,Marketing-Mix“ vorgelegt. Hierbei sol-
len die Lehrpersonen aus einem bereitgestellten Pool ausgewahlter Lernaufgaben
aus Schulbichern im gemeinsamen Diskurs eine fur die in der Situationsvignette be-
schriebene unterrichtliche Zielstellung geeignete Lernaufgabe begrindet auswahlen
(vgl. Kapitel 6.3). SchlieBlich bildet die Auswahl von Lernaufgaben eines der Kernele-
mente der Tatigkeit von Lehrkraften zur Unterstitzung und Anregung von Lernpro-
zessen auf Seiten der Schiler/innen im padagogischen Kerngeschaft Unterricht (Jor-
dan et al., 2006, flr den wirtschaftsberuflichen Unterricht v.a. auch Bloemen, 2010;
Schlicht & Zander, 2019; vgl. auch Aprea et al., 2021).

Die aufgezeichneten (Gruppen-)Diskussionen der Tandems angehender und berufs-
erfahrener Lehrkrafte zur Auswahl der Lernaufgaben werden hierfiir ebenso einer kri-
teriengeleiteten qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2012) unterzogen, wobei
die mittels des systematischen Literaturreviews identifizierten beobachtbaren Merk-
male der puK zunachst hinsichtlich der Passung auf das beschriebene Forschungs-
design adaptiert und dann als Kategorien des Analyserasters herangezogen werden.
Zur Validierung des Forschungsdesigns und der Befunde wird zudem ein Fragebogen
eingesetzt, der Items zur Authentizitat des Forschungsdesigns, berufsbiographischen
Daten der Lehrkrafte und Selbsteinschatzungen zu deren fachlichen Fahigkeiten er-

fragt.

Im folgenden zweiten Kapitel soll aber zunachst der Begriff der professionellen unter-
richtsbezogenen Kommunikation geklart und im Anschluss der theoretische Hinter-
grund fur die vorliegende Arbeit (Kapitel 3) eingegrenzt werden, bevor die Untersu-
chunganlage als Gesamtes (Kapitel 4) beschrieben wird und die hier angekiindigten
Teilstudien dann schrittweise berichtet und deren Befunde diskutiert werden (Kapitel

5 und 6). Die Arbeit schlie3t mit einem Kapitel, in dem die Befunde beider Teilstudien
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zusammenfihrend diskutiert und sich hieraus ergebene Implikationen flir Forschung

und Praxis abgeleitet werden (Kapitel 7).

2. Zur begrifflichen Eingrenzung der professionellen unter-
richtsbezogenen Kommunikation — Eine Arbeitsdefinition
Da der Begriff professionelle unterrichtsbezogene Kommunikation bei Betrachtung
des bisherigen Forschungsstands eher weniger gebrauchlich zu sein scheint (vgl.
Ausfihrungen in Kapitel 5.3), ist es fur die vorliegende Arbeit daher zunachst wichtig,
das Konzept der ,professionellen unterrichtsbezogenen Kommunikation“ bzw. das

Verstandnis des Begriffs im Rahmen der vorliegenden Arbeit einzugrenzen.

Unter dem Begriff der ,professionellen unterrichtsbezogenen
Kommunikation® (puK) wird in dieser Arbeit demnach eine prinzipiell bidirektionale,
also dialogische Form der interpersonalen Interaktion (=Kommunikation) zwischen
Lehrkréften verstanden, die durch sprachlich ausgetauschte Nachrichten zwischen
Sender und Empfanger determiniert ist. Dabei kann Kommunikation geman
theoretischen Annahmen grundsatzlich sowohl verbale als auch non-
verbale  Aspekte beinhalten. Vorliegend sind jedoch gemal der
Untersuchungsanlage und der Betrachtungsschwerpunkte ausschliellich
Elemente des verbalen dialogischen Austausches von Interesse?. Prinzipiell
wirde der Begriff Kommunikation namlich grundsatzlich auch eine Betrachtung
weiterer non-verbaler Aspekte der Kommunikation, wie Mimik oder Gestik
wahrend der Interaktion zwischen Personen, verlangen (vgl. z.B. Roéhner &
Schitz, 2012). Zwar stellen diese einen wichtigen Teilbereich der
zwischenmenschlichen Kommunikation dar und beeinflussen u.a. auch die En-
und Dekodierung verbaler Botschaften (vgl. z.B. Nerdinger, 2003). Diese
Elemente werden jedoch nicht in den Fokus der Betrachtung gestellt, da diese fur
sich allein genommen die inhaltlichen Aspekte einer verbalen Botschaft, aus
denen sich mdogliche Lernpotenziale flr die Beteiligten ergeben zunachst nicht
tangieren. Schlielllich impliziert der weitere semantische Bestandteil des
Begriffes puK ja einen expliziten Bezug auf inhaltliche Aspekte der (verbalen)
Kommunikation. Demnach meint die Gegenstandseingrenzung, dass Inhalte
des dialogischen Austausches zwischen Lehrkraften einen thematischen
Bezug zum Unterricht der Lehrkrdfte und der hierfiir notwendigen

Kenntnisse und Féahigkeiten aufweisen sollten (=unterrichtsbezogen). Dabei sollte

2 SchlieRlich werden die Inhalte der Kommunikation explizit heraus gestellt (vgl. weitere Definitions-
merkmale). Zudem werden im Rahmen der Gruppeninterviewstudie (vgl. Kapitel 6) die Gesprache zwi-

schen den Lehrkraftetandems lediglich als Audio- und nicht als Videoaufnahmen aufgezeichnet, so dass
keine Analyse der non-verbalen Kommunikation durchgefiihrt werden sollte.
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die dialogische Interaktion zudem beobachtbare Formen und Praktiken aufweisen,
die erstrebenswerten Qualitdtsstandard in der betrachteten Berufsgruppe

entsprechen (=professionell). Letzteres soll nachfolgend kurz expliziert werden:

Wie Warwas (2019) in einer vergleichenden Betrachtung unterschiedlicher Zugange
zum Professionalitatsbegriff feststellt, verfolgt der intensive Diskurs innerhalb der er-
ziehungswissenschaftlichen Disziplin zur Qualitat des Lehrkraftehandelns der letzten
Jahrzehnte die Zielstellung, manifeste Gestaltungselemente des beruflichen Han-
delns zu identifizieren, die einer professionellen Praxis von Lehrpersonen gerecht
werden bzw. die ,professionell handelnde® Lehrpersonen zeigen sollten. Dies setzt
voraus, dass eine Person der betrachteten Berufsgruppe naher zu definierende
Handlungsweisen erkennbar demonstriert. Gleichzeitig lasst dies aber auch den
Schluss zu, dass es innerhalb der Gesamtheit einer betrachteten Berufsgruppe je-
weils Personen gibt, die der zu konkretisierenden Idealvorstellung professioneller Be-
tatigung in ihrem Arbeitshandeln mehr oder weniger nahekommen (mithin sogar ,un-
professionell* vorgehen kdnnen). Fir derlei tatigkeitsgebundene Spezifikationen von
Lehrprofessionalitat bedarf es nun aussagekraftiger Deskriptoren. Die Herausforde-
rung eines solchen Zugriffs liegt demnach in der inhaltlichen Begriindung von Indika-
toren, deren Vorliegen den Schluss auf eine professionelle Lehrpraxis (zu der bzw.
auch die Kommunikationspraxis zahlt) rechtfertigen und damit ein Qualitatsurteil Gber
gute oder schlechte Unterrichtsgestaltung (bzw. Kommunikationsgestaltung) erlau-
ben (vgl. auch Warwas, 2019 und dort genannte Quellen). Grundsatzlich waren ihren
Ausfihrungen folgend fir die vorliegende Arbeit demnach (mindestens) zwei Zu-
gange fur die Klarung dessen, was eine ,professionelle“ Kommunikation ausmacht
denkbar. Dies ware einerseits eine Erschliefung uber theoretische Modellierungen
und diesen immanenten Annahmen zum Beitrag der Kommunikation im gemein-
schaftlichen Lern- und Arbeitsprozess sowie andererseits eine Betrachtung von em-
pirischen Befunden zur Kommunikation in (erfolgreichen) gemeinschaftlichen Lern-
und Arbeitsprozessen. Im weiteren Verlauf der Arbeit soll noch genauer hierauf

eingegangen werden.

Im Fall der vorliegenden Arbeit bzw. fir die Planungshintergriinde der beiden Teilstu-
dien wird grundsatzlich aber zunachst vermutet, dass eine professionelle
unterrichtsbezogene Kommunikation zwischen Lehrkraften diesen Lernchancen im
Rahmen der Verbesserung ihres professionellen Handelns bieten bzw. diese bei der
erfolgreichen Bewaltigung gemeinsamer Kooperationsprozesse unterstitzen kann.
Denn zumeist wird das Thema ,professionelle Kommunikation zwischen Lehrkraften”
im Zusammenhang mit der professionellen Entwicklung und/oder kooperativen

Arbeitsformaten von Lehrkraften diskutiert.
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Qualitativ hochwertige Formen/Elemente/Praktiken der Kommunikation sollen die
padagogische Arbeit (Fokus: Unterricht) verbessern3. Offen bleibt dabei zunachst
der institutionelle Kontext, in dem die Kommunikation erfolgt. Es kann sich um
unterrichtsbezogene Kommunikation im Rahmen von Malnahmen der
Lehrkrafteausbildung, von  Weiterbildungsveranstaltungen innerhalb  oder
aulBerhalb der eigenen Schule ebenso handeln wie um unterrichtsbezogene
Kommunikation, die im Rahmen der innerschulischen Unterrichtsentwicklung von
statten geht. Da die professionelle Entwicklung von Lehrkraften wie bereits zuvor
diskutiert verschiedene Dimensionen umfassen kann und damit verschiedene Ziel-/
Erfolgsgréfien haben kann (z.B. Strategien der Gesunderhaltung im Beruf), erfolgt
in unserem Review entsprechend des kommunikativen Gegenstandsbereichs
,dnterricht” auch eine Beschrankung auf unterrichtsbezogene Ziel-/ ErfolgsgrofRen
(z.B. verbesserte Unterrichtsgestaltung, Unterrichtsmaterialien, Schiilerleistungen,
Lehrkraftekompetenzen zur Unterrichtsgestaltung sowie unterrichtsbezogene

Sichtweisen und Uberzeugungen).

Gerade die Ausflihrungen zu den Planungshintergriinden und -ideen im Methodikteil
des in Kapitel 5 folgenden systematischen Literaturreviews sollen helfen, die hier
vorgestellten Uberlegungen zu den semantischen Bestandteilen von puK weiter
nachzuvollziehen. Im folgenden Kapitel sollen jedoch zunachst die theoretischen
Grundlagen zur Bedeutung der Kommunikation im gemeinschaftlichen Lern- und
Arbeitsprozess (auch von Lehrkraften) gelegt werden sowie Merkmale flr eine

erfolgreiche Kommunikation in derartigen Prozessen dargelegt werden.

3. Zur theoretischen Bedeutung der Kommunikation im ge-
meinschaftlichen Lern- und Arbeitsprozess

Diejenigen erziehungswissenschaftlichen Studien, welche die kommunikative Praxis
zwischen Lehrkraften untersuchen, nehmen erstaunlicherweise nur in seltenen Fallen
Bezug auf Theorien oder Modelle der Kommunikation, die etwa in der kommunikati-
onstheoretischen oder organisationspsychologischen Forschung etabliert sind. Dabei
waren viele der Modelle aus den genannten Forschungsdisziplinen aufgrund dessen,
dass diese (zumeist) erst einmal unabhangig von einem institutionellen Kontext be-
trachtet werden kdénnen, grundsatzlich auch fir den Kontext Schule bzw. das Handeln

(und Kommunizieren) innerhalb des Systems Schule nicht ungeeignet (vgl. Wuttke

3 Interessanterweise lasst z.B. auch der Diskurs zum professionellen Wissen von Lehrkraften der letzten
Jahrzehnte eine thematische Fokussierung auf den Wissensbereich des pedagogical content knowledge
innerhalb der erziehungswissenschaftlichen Forschung erkennen. SchlieRlich wird dieser im Hinblick auf
dessen Relevanz fiir das unterrichtliche Handeln bzw. der darliiber vermittelten Férderung des Lernens
der Schiler/innen als Kernbereich des Wissens (und Kénnens) einer Lehrkraft herausgestellt (Wipper-
furth 2015, 37ff.). Sprich auch hier fokussiert sich die Forschung v.a. auf Themenbereiche, die im Bezug
zum unterrichtlichen Handeln von Lehrkraften als dem Kernbereich deren beruflicher Tatigkeit stehen.
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2005, Kap. 3 bis 5). Stattdessen erfolgt eine theoretische Einbettung der Thematik
.Kollegiale Kommunikation von Lehrkraften” in den Studien — sofern diese (iberhaupt
erfolgt — meist in padagogisch-psychologischen Lehr-Lern-Theorien, die die Kommu-
nikation als ein wichtiges Element fir die Er6ffnung und Nutzung von Lernpotenzialen

herausstellen (z.B. Kvam, 2018).

Hinsichtlich einer Konsensfindung im Diskurs erweist sich dabei jedoch als problema-
tisch, dass es in den Erziehungswissenschaften eine ganze Reihe von theoretischen
Modellierungen gibt, die die Kommunikation als wichtiges Element im Lehr-Lernpro-
zess erachten und die Praxis des Kommunizierens in héchst unterschiedlicher Gra-
nularitat beleuchten. Dabei dirften diese vom Prinzip her grundsatzlich gleicherma-
Ren ,passend/geeignet” sein, will man die Rolle/Bedeutung der Kommunikation im
(kooperativen) Lernprozess im Allgemeinen untersuchen“. Man denke hierbei v.a. an
sozial-konstruktivistische Ansatze in der Tradition Vygotskis, sozial-kognitivistische
Ansatze in der Erweiterung der Annahmen zum Lernen Piagets, wie etwa dem ,ex-
ploratory talk“ (Wuttke, 2012) oder der ,collaborative argumentation® (vgl. Chinn &
Clarke, 2013) sowie verschiedene Ansatze zum kooperativen Lernen (z.B. Neber,
2018; Bleck & Lipowsky, 2021), u.v.m. (vgl. die nachfolgenden Teilkapitel 3.1 bis 3.3).
All diese genannten Ansatze betonen schliellich bi- bzw. multidirektionale kommuni-
kative Praktiken als wichtige Voraussetzungen fiir das Lernen bzw. die Bewaltigung
von Lernprozessen von Individuen und Teams. Oftmals ist diesen Modellen jedoch
gemein, dass keine detaillierte Beschreibung des Gegenstandsbereiches ,Kommuni-
kation“ hinsichtlich dessen konstitutiver Merkmale erfolgt bzw. die Praxis des Kom-
munizierens nicht direkt im Mittelpunkt der Theoretisierung steht, sondern eher eine

Teilfacette hiervon beschreibt.

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit soll daher mittels des spater folgenden systema-
tischen Literaturreviews eine Strukturierung verschiedener Betrachtungsgegen-
stande (vgl. Kap. 1, Kap. 5.5.2) des Forschungsfeldes zur Lehrkréftekooperation/-
kommunikation vorgenommen werden, um (u.a. auch) herauszuarbeiten, welche the-

oretischen Bezugsmodelle im wissenschaftlichen Diskurs genutzt werden. Darauf

4 So fihrt beispielsweise Wipperfiirth (2015, 32) in Rekurs auf Terhart berechtigterweise an, dass ,fir
Lehrerinnen [und deren Handeln] nicht von einer alleinigen Bezugsdisziplin ausgegangen werden kann.
Lehrer[aus- und Weiter]bildung gliedert sich in viele verschiedene Teildisziplinen mit jeweils eigenen
Terminologien und Kommunikationsformen, weshalb es die Wissenschaft fiir Lehrerlnnen nicht gibt®.
Wipperfiirth selbst etwa nutzt im Rahmen lhrer Untersuchung der Fachsprache von Fremdsprachenleh-
rkraften das aus der kognitionslinguistischen Forschung stammende Konzept der ,professional vision®
und Ubertragt diesen auf den Lehrkrafteberuf (ebd., Kap.4). Bei dem Ansatz der professional vision geht
es ,um ein Phanomen innerhalb eines konkreten Interessensgebiets (1), das durch diskursive Praktiken
(2) in einem bestimmten Handlungszusammenhang (3) von den Mitgliedern einer Berufsgruppe thema-
tisiert und untersucht wird.“ (ebd., 69).
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aufbauend kénnen dann im Hinblick auf die im vorausgehenden Absatz herausgear-

beiteten Desiderata Implikationen fir die weitere Forschung generiert werden.

Im Folgenden soll aber im Sinne der Betrachtungsschwerpunkte der vorliegenden Ar-
beit zunachst ein kurzer Uberblick Uber diejenigen erziehungswissenschaftlichen
Theorien und organisationstheoretischen Ansatze zu kooperativen Arbeitsformen ge-
geben werden, die einerseits Hinweise auf die Bedeutung der (bi- oder multidirektio-
nalen) Kommunikation im Lernprozess sowie andererseits den Einfluss der Kommu-
nikation fir das Gelingen von Teamarbeitsprozessen/der erfolgreichen Bewaltigung
gemeinschaftlicher Aufgaben bieten. Die hierbei ausgewahlten Theorien und Ansatze
kénnen daher ausgehend von theoretischen Annahmen vermutete Wirkungsbezie-
hungen zwischen der (professionellen unterrichtsbezogenen) Kommunikation zwi-
schen Lehrkraften und deren berufsbezogenem Lernen bzw. der Bewaltigung koope-

rativer Arbeitsprozesse bieten.

Wahrend die nun vorgestellten Theorien der erziehungswissenschaftlichen For-
schung ihren Ursprung in entwicklungspsychologischen Ansatzen haben und daher
vermehrt fUr die Beschreibung von Lernprozessen im Kindes- und Jugendalter bzw.
in der Interaktion zwischen Kindern bzw. Jugendlichen (oder maximal zwischen Lehr-
kraften und Schiler/innen) entwickelt und auch zumeist anhand von Stichproben von
Schiler/innen erforscht wurden, beziehen sich die organisationstheoretischen An-
satze (zumeist) per se nicht speziell auf das kooperative Arbeiten innerhalb der Insti-
tution Schule. Die folgenden Ausfihrungen dirfen daher nicht unkritisch eins zu eins
auf den Kontext des beruflichen Handelns und Lernens von Lehrer/innen Gbertragen
werden (vgl. Kap 3.3). Nichtsdestotrotz deutet eine erste Sichtung des aktuellen For-
schungsstands darauf hin, dass die im Folgenden vorgestellten Ansatze im Diskurs
als theoretische Bezugsmodelle zur Begrindung der Bedeutung der Kommunikation
zwischen Lehrkraften im Lern- bzw. Arbeitsprozess dennoch durchaus haufig genutzt
werden, oder als geeignet angesehen werden (vgl. Bleck & Lipowsky, 2021). In An-
betracht der zuvor angefiihrten Annahme, dass Merkmale professionellen Kommuni-
zierens gleichermalien aus theoretischen Uberlegungen und empirischen Befunden
heraus beschrieben werden kdnnen/sollten, sollte es von Relevanz sein, grundle-
gende theoretische Uberlegungen zur Bedeutung des Kommunizierens im gemein-

schaftlichen Lern- und Arbeitsprozess anzustellen®.

5 Diese kénnen dann etwa im Rahmen der Diskussion der aus dem systematischen Literaturreview ge-
wonnen Befunde im spateren Verlauf dieser Arbeit wieder aufgegriffen werden, etwa um bei Befunden
zu Lernzuwachsen, welche sich aus puK ergeben theoretisch erlautern zu kénnen, welche bzw. wie
innerpsychische(n) Prozesse im gemeinschaftlichen Lern- und Arbeitsprozess beférdert werden.
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Eine sehr fundierte Ubersicht zum Beitrag, den Kommunikationstheorien aus ver-
schiedenen wissenschaftlichen Disziplinen fir die Erklarung des Wissenserwerbs von
Individuen und Gruppen (speziell fur die Kommunikation zwischen Schiiler/innen)
leisten kdnnen, findet sich bei Wuttke (2005). Ferner leitet die Autorin an genannter
Stelle ausgehend von einer Zusammenflihrung der betrachteten Theorien grundsatz-
liche Bedingungen erfolgreicher Kommunikation (iber Unterrichtsinhalte) hinsichtlich
der Unterstltzung der Verstehens- und Wissensgenerierung der beteiligten Personen
ab, wobei sie aber auch darauf hinweist, dass dieser Zusammenhang zwischen er-
folgreicher Kommunikation und der Beférderung von Lernprozessen von Schiiler/in-
nen (wohlgemerkt zum damaligen Zeitpunkt lhrer Veroffentlichung) kaum empirisch
abgesichert isté. Dariiber, ob und inwiefern derartige empirische Zusammenhange
speziell fur unterrichtsbezogene Kommunikation im Lehrkréfteberuf vorliegen, wird
das spater folgende systematische Literaturreview (vgl. Kap. 5) versuchen Aufschluss

zu geben.

Im Folgenden sollen zunachst Annahmen aus Bezugsmodellen zur theoretischen Be-
deutung der Kommunikation im gemeinschaftlichen Lern/-und Arbeitsprozess darge-
stellt werden (Kap. 3.1 bis 3.3), bevor im Anschluss daraus ableitbare konstitutive
Kommunikationsmerkmale unterrichtsbezogener Kommunikation zwischen Lehrper-

sonen aufgezeigt werden (Kap. 3.4).

3.1 Die Bedeutung der Kommunikation im Lernprozess aus einer
erziehungswissenschaftlichen Perspektive auf kooperatives Ler-

nen

Didaktische Ansatze des kooperativen Lernens griinden mehrheitlich in (sozial-)kog-
nitivistischen und (sozial-)konstruktivistischen Lerntheorien. Dementsprechend wird
der Stellenwert eines kommunikativen Austausches zwischen gemeinschaftlich Ler-
nenden fur deren Wissenserwerb anhand von zwei zentralen Mechanismen erklart:
Einerseits, dass ein Zusammenwirken bzw. -lernen in team- oder gruppenbasierten
Arbeitsformen die von Piaget — per se auf der Ebene des einzelnen Individuums —
postulierte kognitive Weiterentwicklung durch eine sozial-initiierte bzw. sozial-unter-
stutzte (mithin durch Kommunikation initiierte und unterstitzte) Auslésung kognitiver

Konflikte von Individuen hervorrufen kann, rekurriert. Andererseits wird (zudem) auf

6 Demnach geht es bei Wuttke also eher um Kommunikation Uber Unterrichtsinhalte denn um unter-
richtsbezogene Kommunikation. Da die dabei diskutierten theoretischen Annahmen dafiir genutzt wer-
den, um allgemeine Aussagen zur Bedeutung der Kommunikation im gemienschaftlichen Lernprozess
und Wissenserwerb aufzustellen, sind diese fiir die vorliegende Arbeit dennoch relevant.
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Vygotskys Uberlegungen zur Kommunikation als Bestandteil/Stiitzfaktor des Errei-
chens der ,Zone der proximalen Entwicklung” Bezug genommen (vgl. Bleck & Lip-
owsky, 2021).

Fir den Wissensaufbau als forderlich identifiziert Wuttke (2005) dabei — theoriegelei-
tet — beispielsweise Kommunikationsformen, bei denen durch die Artikulation von
Ideen neue Konzepte gebildet und auf deren Richtigkeit getestet werden kdnnen. Au-
Rerungen sollten sich dabei als ein Gruppenprozess des Fragens, Testens und Hy-
pothesenbildens vollziehen, damit weitere Ideen eingebracht bzw. dargestellte Vor-
schlage korrigiert werden kénnen. Im Idealfall entstehen dadurch zyklische Diskussi-
onen, in denen Gedanken aufgegriffen und reformuliert werden. So werden Ideen und
Gedanken innerhalb der Gruppe verbreitet und kénnen an das jeweilige individuelle
Vorwissen angedockt werden. Schlief3lich bietet die Externalisierung von Ideen und
Gedanken potentielle Lernressourcen fiir die Kooperationsteilnehmer/innen. Gemaf
der zuvor genannten ,Zone der proximalen Entwicklung® sensu Vygotsky kann aus-
gehend von dieser Externalisierung und der Entwicklung von im Gruppendiskurs kom-
munizierten Losungsstrategien eine Integration kollektiv hervorgebrachten Wissens
in die jeweils individuellen Denkmuster erfolgen. SchlieRlich entwickelt sich alles Den-
ken zunachst ausgehend von einer sozialen Konstruktion. Sensu Piaget berufen sich
wiederum viele Ansatze zur gemeinschaftlichen Kommunikation im kooperativen Ler-
nen darauf, dass Argumentationssequenzen im Gruppendiskurs zudem kognitive
Konflikte hervorrufen und dem Einzelnen aufzeigen kdnnen, dass sein Wissen defizi-
tar ist. Dadurch kann eine (auch im kollektiven Austausch realisierte) kritische Uber-

prifung und Uberarbeitung des eigenen Wissens provoziert werden.

Wie bereits eingangs angedeutet, basiert ein GroRteil der Annahmen derartiger An-
satze auf theoretischen Annahmen und empirischen Befunden zu Interaktionsformen
zwischen Kindern oder Jugendlichen bzw. zwischen Schiler/innen. Neber (2018,
354) beschreibt jedoch ganz allgemein: ,Kooperatives Lernen kennzeichnet Gruppen,
deren Mitglieder die Lernziele nur gemeinsam (interdependent) erreichen. Um erfolg-
reich zu sein [sic] sind sie darauf angewiesen, intensiv zu interagieren und sich ge-
genseitig zu unterstitzen®. Damit bietet der Autor eine Definition an, die sich zun&chst
einmal nicht ausschlief3lich auf Interaktionsformen zwischen Kindern oder Jugendli-
chen beziehen muss. Das Kooperative Lernen verfolgt gemafy dem Autor dabei ver-

schiedene Funktionen und Lernziele. Neben der Férderung des Wissenserwerbs

7 GemaRB Goos, Galbraith, & Renshaw (2002, 195) “applied to educational settings, this view of the ZPD
[=zone of proximal development] suggests there is learning potential in peer groups where [peers] have
incomplete but relatively equal expertise - each partner possessing some knowledge and skill but requir-
ing the others’ contribution in order to make progress”
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bzw. von Lernzuwachsen bei den Kooperierenden, soll auch das sozial-emotionale
Klima innerhalb der Gruppe gestarkt sowie weitere Entwicklungsziele, wie etwa die
Selbststeuerungsfahigkeit oder auch motivationale Voraussetzungen bei den Koope-
rierenden gefordert werden (ebd., 354f.). Hinsichtlich der (gemeinschaftlichen) Wis-
sensgenerierung erachtet Neber kooperatives Lernen dabei v.a. fir induktive (im
praktischen Erfahrungsschatz liegende) Lernanlasse sowie den Erwerb eines starker
vernetzten und transferierbaren Wissens als forderlich. Er benennt damit Zielsetzun-
gen, die gerade auch flr das berufsbezogene Lernen von Lehrkraften relevant sein
sollten (Bleck & Lipowsky, 2021; vgl. Borko et al., 2008 unterhalb). Zudem betont er,
dass gerade die kommunikativen Aktivitdten zu sinnvollen Lerninstrumenten von
Peers werden (Neber 2018, 354f.), auch wenn er sich hierfur wiederum verstarkt auf

das gemeinschaftliche Lernen von Schiler/innen bezieht.

Will man den Fokus nun nochmals ganz spezifisch auf den Beitrag legen, den gerade
eine bidirektionale Kommunikation zwischen den Kooperierenden als Bestandteil von
Ansatzen zum kooperativen Lernen flir den individuellen und gemeinschaftlichen Wis-
senserwerb leisten kann, so lohnt sich abermals eine Betrachtung der Arbeit von
Wouttke (2005). Dabei resumiert sie: ,Ein Grofteil der Untersuchungen, die von einem
positiven Einfluss des Sprechens und Diskutierens auf den Wissenserwerb ausge-
hen, bringt dies in Zusammenhang mit kollaborativen Lehr-Lern-Umgebungen® (ebd.,
133). Als Grundvoraussetzung dafur, dass Kommunikationstheorien bzw. die dabei
jeweils als effizient bezeichnete Kommunikation einen Beitrag zur Erklarung des Wis-
senserwerbs bei den Kooperierenden leisten kann, sieht Wuttke v.a. darin begrindet,
ob derartige theoretische Ansatze auch qualitative Aspekte der Kommunikationsbei-
trage thematisieren (ebd., 122). Fur die unterrichtliche Lehr-Lern-Forschung folgert
sie etwa: ,[r]elativ gesichert scheint bislang allenfalls, dass nicht der Redeanteil allein
einen positiven Einfluss auf das Lernen hat, sondern dass die Qualitat von Schiler-

und Lehrerbeitragen entscheidend ist“ (ebd., 126).

Dabei stellt sie innerhalb des Forschungsstrangs zum kooperativen Lernen drei Arten
kollaborativer Kommunikationsformen vor, die sich ihrer Einschatzung nach als nitz-
lich far die Unterstutzung der gemeinschaftlichen Wissensgenerierung erwiesen ha-
ben. Dies sind zum einen Gruppen- und Partnerdiskussionen, der Exploratory Talk
sowie das Konzept der Collective/Collaborative Argumentation (vgl. Kapitel 3.1 sowie
Wouttke 2005, 134ff). So tragen Gruppen- und Partnerdiskussionen zum Wissenser-
werb bzw. Lernzuwachs bei, indem diese eine aktive Generierung von Wissen unter-
stitzen. Dabei werden durch die Kommunikation Informationen innerhalb einer

Gruppe weitergegeben, sodass eine gemeinsame breite Wissensbasis geschaffen
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wird. Die Lernenden hinterfragen ihr eigenes Denken und wagen alternative Gesichts-
punkte ab. Neben dem bereits skizzierten Lernen durch ein Hervorrufen von kogniti-
ven Konflikten, kann der sprachliche Austausch zu der Internalisierung von Argumen-
ten in das jeweils individuelle Denken im Sinne Vygotskys flihren, in dem die Zone
der proximalen Entwicklung erreicht wird und hierbei auf eine breitere Wissensbasis
zurtickgegriffen werden kann. Daneben koénnen sich die Gruppenmitglieder durch
eine wechselseitige Feedbackgabe und gemeinsame Diskussion von ldeen gegen-
seitig dazu motivieren, Fehlkonzepte aufzugeben und nach besseren Lésungen zu
suchen. SchlieBlich kann durch einen derartigen Austausch, eine Evaluation des ei-

genen Wissens durch den Abgleich mit fremdem Wissen erfolgen.

Der sog. exploratory talk wiederum beschreibt einen Kommunikationstypus, der ,ge-
pragt [ist] durch einen offenen Austausch relevanter Informationen, eine explizit ein-
geforderte Beteiligung aller Personen, einen respektvollen Umgang sowie eine Be-
rucksichtigung verschiedener Meinungen sowie von Alternativvorschlagen, die im
Sinne gemeinschaftlicher Konsensfindung kritisch-konstruktiv gegeneinander abge-
wogen werden“ (Warwas et al. 2020, 7). Diese Art der Kommunikation wird hierbei
,als ideal bezeichnet, um Bedeutung zu generieren, Verstehen zu prifen und auf ei-
ner vorhandenen Wissensbasis aufzubauen® (Wuttke, 2005, 139). Dieser grenzt sich
dadurch von zwei weiteren Kommunikationstypen (,Cumulative Talk® und ,Disputati-
onal Talk®) ab, dass innerhalb der Gruppe Diskussionen stattfinden und die als erste
eingebrachten Vorschlage nicht einfach akzeptiert werden und Meinungsverschie-
denheit nicht lediglich als Ausdruck eines wenig konstruktiven Wettbewerbs zwischen
den Gruppenmitgliedern ausgetragen werden. Begriindet wird die positive Wirkung
des Exploratory Talks vorrangig auch wieder damit, dass die Kooperierenden sich
dabei unterstitzen, die Zone der proximalen Entwicklung sensu Vygotsky zu errei-
chen. Gemal der Forschergruppe um Wegerif, Mercer und Kolleg/innen, die als Be-
grinder des Ansatzes des Exploratory Talk gelten, soll sich dieser Kommunikations-

typus v.a. bei der Bewaltigung komplexer Aufgaben bewahrt haben.

Konzepte der Collective/Collaborative Argumentation gehen davon aus, dass LO-
sungsvorschlage und Ideen begrundet werden (sprich dass kollektive Argumentati-
onsprozesse stattfinden). ,Durch das aktive Sprechen und die verschiedenen Sicht-
weisen sollen im Lernprozess Ldsungswege besser elaboriert und die Inhalte tiefer
verarbeitet werden. Ziel ist eine hohere Behaltensleistung der erlernten Inhalte und
ein Transfer auf individuelle Probemlésungen® (ebd., 141). Dabei werden verschie-

dene Ldésungsansatze und -wege diskutiert und gegeneinander abgewogen. Auch
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hierbei kdnnen bei den Kooperierenden z.B. durch begriindete Gegenargumente kog-
nitive Konflikte entstehen, die letztendlich eine kognitive Weiterentwicklung provozie-
ren kénnen. Eine Lésung wird dabei im Speziellen durch gemeinsames expliziertes

Denken der Gruppenmitglieder hervorgebracht.

Obwohl auch Wuttke sich bei all ihren Ausfuhrungen zumeist auf Ansatze und Be-
funde der erziehungswissenschaftlichen Forschung zur Kommunikation zwischen
Schuler/innen bzw. zwischen Lehrkraften und Schiler/innen stutzt, sollten diese auch
fur die Erklarung von Lernpotenzialen einer Kommunikation zwischen Lehrkraften
re-levant sein. Diese Annahme, werden in den nachfolgenden Unterkapiteln

verstarkt in den Fokus gesetzt.

3.2 Die Bedeutung der Kommunikation fiir den Erfolg von koope-
rativen Arbeitsprozessen aus einer organisationstheoretischen

Perspektive

Konzepte zur Kooperation im organisationalen Kontext nehmen ihren Ursprung zu-
meist in lehr-lern-theoretischen Ansatzen zum situierten Lernen bzw. der situated
cognition. Als auch fir die erziehungswissenschaftliche Forschung besonders popu-
lar haben sich — v.a. in Forschungsarbeiten zur Kooperation zwischen Lehrkraften —
die Konstrukte der Communities of Practice sowie Professionellen Lerngemeinschaft
(von Lehrkréften) erwiesen. Beide hier genannten Konstrukte berufen sich bezlglich
deren Grundannahmen zum Lernen (zumindest Grofteils) auf die zuvor genannten
lehr-lern-theoretischen Ansatze (vgl. Warwas & Schadt, 2020). Stark und Klauer mer-
ken hierzu ohnehin an, dass die Ansatze des situierten Lernens und der situated cog-
nition hinsichtlich der ihnen jeweils immanenten zentralen Annahmen (und deren

Quellen) zum Lernen per se untrennbar miteinander verbunden sind® (2018, 763).

Dabei beschreiben die zuvor genannten Autoren das situierte Lernen sehr pointiert
als ein Konzept, ,das in Abgrenzung zu einschlagigen kognitionspsychologischen

Konzepten im Kern auf der Annahme basiert, dass alles Lernen in einen situationalen

8 Diese Ansatze entspringen ebenso wie derjenige des kooperativen Lernens per se der erziehungswis-
senschaftlichen Disziplin. Teilweise wird das situierte Lernen, da auch hier auf Grundannahmen Vygo-
tskys und Piagets aufgebaut wird, sogar mit Ansatzen kooperativen Lernens als nicht iberschneidungs-
frei angesehen (vgl. Stark & Klauer, 2018). Daher kdnnten die hier genannten Lehr-Lern-Theorien auch
im vorangegangenen Teilkapitel verortet werden. Gerade fiir die Forschung zur Lehrkraftekooperation
zeigt sich jedoch auch in den Erziehungswissenschaften der Ansatz der communities of practice als sehr
popular. Dieser per se vermehrt organisationstheoretische Ansatz basiert theoretisch auf Ansatzen der
social learning theory (vgl. Warwas & Schadt, 2020). Gepragt wurde der Ansatz der communities of
practice durch die Arbeiten von Lave und Wenger. Dabei entnehmen die Autoren viele ihrer Grundan-
nahmen aus Ansatzen zum situierten Lernen. Der Ansatz der situated cognition wiederum wurde von
Putnam & Borko (2000) in einem vielzitierten Aufsatz als geeignet zur Erklarung des Lernens von Lehr-
kraften in kooperativen Arbeitsformen beschrieben. Daher werden die beiden genannten Lehr-Lern-The-
orien an dieser Stelle der Arbeit verortet (vgl. das nachfolgende Teilkapitel).
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Kontext eingebettet und stets ein aktiver, konstruktiver und genuin sozialer Prozess
ist* (2018, 763). Demnach ist Wissen stark von den situationalen und kontextbezoge-
nen Rahmenbedingungen abhangig, innerhalb derer es erworben wurde, wodurch
eine Transferierbarkeit dieses Wissens auf strukturell andere Situationen zunachst
fraglich erscheint. Das wiederum fiihrt zu der Grundannahme, dass Lernsituationen
fur die Lernenden einen mdglichst authentischen Charakter aufweisen sollten, damit
erworbenes Wissen auf realitatsnahe (z.B. arbeitsplatzbezogene) Aufgabenbereiche
und Problemstellungen bezogen und zu deren Bewaltigung genutzt werden kann.
Stark und Klauer fliihren des Weiteren aus, dass ,[ulm Ubervereinfachung und die
Entwicklung von Fehlkonzepten zu vermeiden und flexible Anwendung facettenrei-
chen Wissens zu unterstitzen, in Ansatzen zum situierten Lernen (...) zudem gefor-
dert wird, dass Aufgaben in multiple Kontexte eingebettet, aus verschiedenen Per-
spektiven und kooperativ analysiert werden® (2018, 765 Hervorhebungen im Original).
Schlief3lich gehen berihmte Vertreter/innen situierten Lernens wie Lave und Wenger
davon aus, dass Wissenserwerb und Lernen immer auch als Enkulturation in eine
Gemeinschaft betrachtet werden sollten und die Lernenden in der Interaktion (u.a.
Kommunikation) mit den Mitgliedern der jeweiligen Gemeinschaft dabei nicht nur Wis-
sen erwerben, sondern auch Einstellungen, Motive oder Normen dieser (Puthnam &
Borko sprechen hierbei bewusst von discourse communities, s.u.) tbernehmen und
auch selbst wiederum deren Weiterentwicklung beeinflussen kdnnen. Stark und
Klauer folgern aus den Arbeiten von Lave und Wenger sowie Greeno daher, ,Wissen
wird demnach in situierten Ansatzen sehr stark ent-individualisiert und auch explizit
ent-materialisiert; es wird in Termini von Praktiken einer Gemeinschaft betrachtet und
als die Fahigkeit von Individuen beschrieben, an diesen Praktiken zu partizipieren.
Wissen wird somit (...) als Relation zwischen Person und Situation, die in situ kon-
struiert wird, [gesehen]* (2018, 765).

Demnach ist es wichtig, dass etwa Lehrkrafte als eine spezielle Art einer Gemein-
schaft kommunikativen Austausch Uber beispielsweise unterrichtliche bzw. unter-
richtsbezogene Artefakte fuhren, damit diese im Rahmen ihres individuellen und auch
gemeinschaftlichen Handelns voneinander lernen kénnen um sowohl individuelle als
auch kollektive Problemstellungen bewaltigen und Entwicklungspotenziale nutzen zu
kénnen. Die Ausfliihrungen des nachfolgenden Teilkapitels sind hieran anschlussfa-

hig und sollen diese Annahmen weiter ausfiihren.
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3.3 Die Bedeutung einer unterrichtsbezogenen Kommunikation
zwischen Lehrkraften fiir deren berufsbezogenes gemein-

schaftliches Lernen und Arbeiten

An den zuvor genannten Annahmen zur Kooperation im organisationalen Kontext set-
zen auch Putnam und Borko (2000) an. Sie wiederum berufen sich in ihrem vielzitier-
ten Aufsatz ,What Do New Views of Knowledge and Thinking Have to Say About
Research on Teacher Learning®?“ auf den Ansatz der situated cognition (und damit
u.a. ebenfalls auf Greeno) und diskutieren hierbei spezifisch den Beitrag, den dieser
Ansatz fiur die Erklarung des berufsbezogenen Lernens von Lehrkraften bieten kann.
Auch leiten die Autor/innen hieraus direkte Implikationen fir die Férderung des be-
rufsbezogenen Lernens in der Aus- und Weiterbildung von Lehrkraften ab. Dabei er-
achten sie gerade die zuvor vorgestellten Grundannahmen aus Ansatzen des situier-
ten Lernens als hochrelevant. Demnach ist fliir die Generierung von Wissens- bzw.
Lernzuwachsen (mithin kognitiver Weiter-Entwicklung) fundamental, dass ,cognition
is (a) situated in particular physical and social contexts; (b) social in nature; and (c)
distributed across the individual, other persons, and tools“ (ebd., 1). Damit nun be-
rufsbezogenes Lernen von Lehrkraften gefordert werden bzw. stattfinden kann, ist es
gemal derartiger lehr-lern-theoretischer Ansatze notwendig, dass sich Lehrer/innen
in sogenannten discourse communities Uber ihr berufsbezogenes Handeln und die

dabei gemachten Erfahrungen austauschen.

Wipperfirth (2015, 28) beschreibt in diesem Zuge etwa, dass die Berufssprache von
Lehrer/innen in ihrer urspriinglichen Bedeutung — zumindest im deutschsprachigen
Diskurs — als eine kollegiale Kommunikation lber pddagogische-didaktische Prob-
lemstellungen unterrichtsbezogenen Handelns beschrieben wurde. lhrer Meinung
nach entstehen (im Rickbezug auf die Arbeiten von Freeman) relevante Gesprache
zwischen Lehrkraften v.a. durch die Auseinandersetzung mit Themen, die eine ge-
wisse Spannung bezogen auf das unterrichtliche Handeln erzeugen. So erfillen die
Gesprache zwischen Lehrerkolleg/innen v.a. zwei Funktionen. Zum einen kénnen die
Lehrkrafte dadurch eine Distanz zu erlebten Problemstellungen und Herausforderun-
gen mit Bezug auf ihr berufliches Handeln fernab eines unmittelbaren Handlungs-

drucks aufbauen. Zum anderen kénnen Erfahrungen des beruflichen Handelns

9 Auch hier wird der Zuschnitt ahnlich der Vorstellung von ,Professionalisierungsgewinne“ der vor-
liegenden Arbeit gesetzt (vgl. Fuinote Nummer 1). Daher sind die Ideen und Argumente der Autor/innen

hilfreich zur besseren Einordnung des Beitrags kollegialer Kommunikation zum ,Lernen“ im Lehrberuf.
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dadurch neu gedeutet werden (ebd., 71f.)'°. Interessanterweise beschreibt die Auto-
rin in Rekurs auf Arbeiten Ewald Terharts dabei auch die hier genannte aus den
samtlichen zuvor genannten Arbeiten immer wieder skizzierte Funktion
professioneller unterrichtsbezogener Kommunikation zwischen Lehrkraften. Sie
besteht darin, dass unter-richtsbezogene kollegiale Kommunikation Lehrkraften
durch die gemeinschaftliche Erérterung mdglicher unterrichtsbezogener
Handlungsbedarfe und deren Ldsungsmdglichkeiten helfe, ,Handlungsanlasse und

-strategien zu regulieren” (ebd., 29).

Wie eine zur Erreichung dieser Zielsetzungen geeignete (unterrichtsbezogene) Kom-
munikation zwischen Lehrkraften auf Basis theoretischer Uberlegungen dabei

aussehen kann, soll im folgenden Teilkapitel skizziert werden.

3.4 Merkmale hochwertiger unterrichtsbezogener Kommunikation

zwischen Lehrkriften anhand theoretischer Uberlegungen

Wahrend zuvor vermehrt Fragen danach im Mittelpunkt der Betrachtung standen, ob
und inwiefern Kommunikation aus theoretischen Annahmen heraus einen Beitrag im
Rahmen der Bewaltigung von gemeinschaftlichen Lern- und Arbeitsprozessen (auch
fur Lehkrafte) leisten kann, sollen an dieser Stelle nun sich darauf begrindete Merk-
male einer erfolgreichen Kommunikation der Beteiligten in gemeinschaftlichen Lern-

und Arbeitsprozessen dargelegt werden.

So benennt etwa Neber ausgehend von einer Sichtung der Forschungsliteratur finf
Realisierungsmerkmale eines effektiven kooperativen Lernens (Neber, 2018), wobei
er gleichermalRen auf Merkmale der Kommunikation als auch auf deren Vorausset-
zungen/Rahmenbedingungen rekurriert. Erstens ist dies das Vorliegen einer positiven
Interdependenz hinsichtlich der Zielerreichung zwischen den Kooperierenden bei
gleichzeitiger individueller Verantwortlichkeit der Gruppenmitglieder, auch eigene
Lernziele zu optimieren. Ferner bendtigt es verbaler Interaktion zwischen den Koope-
rierenden, dahingehend, dass sich diese Uber ihren jeweiligen Wissensstand infor-
mieren, gegenseitig Fragen stellen und durch Erklaren sowie Ermutigen und Loben
beim Wissensaufbau gegenseitig helfen. Auch ist regelmafRige Prozessevaluation n6-
tig, indem die Prozesse und das erworbene Wissen in der Gruppe reflektiert und ziel-
bezogen evaluiert werden. Ausgehend von dieser Evaluation kdnnen dann individu-
elle und gruppenbezogene Optimierungsziele abgeleitet werden. Flnftens bedarf es

eines gewissen Grundstocks an Kommunikationsfertigkeiten bei den Gruppenmitglie-

0 Tatsachlich interpretiert Wipperfiirth die Ausfiihrungen Freemans gar so, dass ihm nach ,das Ziel der
Lehrerlnnenbildung weniger darin [liegt], auf Verhaltensanderungen von Lehrerinnen als auf deren Még-
lichkeit, ihre Erfahrungen beschreiben und bewerten zu kénnen, hinzuwirken“ (2015, 72).
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dern als Voraussetzung fur ein effektives kooperatives Lernen (ebd., 355f.). Im Team-
arbeitsprozess selbst sollen dabei v.a. Informationen von anderen angefordert bzw.
an andere geliefert werden. Diese sollen dann wiederum zu gemeinsamem Wissen
integriert und Regulationsprozesse initiiert werden, um den gesamten Prozess ziel-
orientiert kontrollieren und reflektieren zu kénnen (ebd., 358). Diese Funktionen des
Arbeitsprozesses leiten sich wieder vornehmlich aus Ansatzen bzw. Arbeiten zum
kooperativen Lernen von Schiiler/innen ab, zeigen sich unserer bisherigen Einschat-
zung nach aber auch als relevante Faktoren in vielen Arbeiten, die Kommunikations-
bzw. Kooperationsformate von Lehrkraften untersuchen (vgl. Warwas et al., 2020

nachfolgend).

Als Grundkonsens der zuvor aufgezeigten Ansatze bei Wuttke (Gruppen- und Part-
nerdiskussionen, Exploratory Talk, Collective Argumentation) lieRe sich ebenso sub-
sumieren, dass eine lernférderliche Kommunikation diverser Voraussetzungen auf in-
dividueller Ebene der Beteiligten bedarf, strukturierte Kommunikationsprozesse statt-
finden missen und v.a. die Gesprachsinhalte hinreichend tief elaboriert werden mus-
sen. Jedoch wird im Zuge ihrer Ausfiihrungen auch deutlich, dass unterschiedliche
Ansatze auf teils unterschiedliche dieser Gelingensbedingungen fokussieren und
bzgl. der konstitutiven Merkmale der Kommunikation stellenweise eher abstrakt blei-
ben. Auch hierlber sollten die Befunde des nachfolgenden systematischen Literatur-
reviews (und auch diejenigen der darauf aufbauenden Gruppeninterviewstudie) wei-

teren Aufschluss geben kdénnen.

Gemal der Annahmen zum situierten Lernen, denen sich v.a. die Forschung zum
kooperativen Arbeiten in Organisationen bedient, liee sich fir die Adressatengruppe
der Lehrkrafte zunachst festhalten, dass ein berufsbezogenes Lernen bestmdglich
anhand einer Auseinandersetzung mit unterrichtlichen bzw. unterrichtsbezogenen Ar-
tefakten, wie z.B. Arbeiten von Schiiler/innen, aufgezeichneten Unterrichtsepisoden,
oder der Auseinandersetzung mit Unterrichtsmaterialien initiiert und gefordert werden
kann (vgl. Borko et al., 2008 sowie Putnam & Borko, 2000). Wirft man hierbei einen
Blick in die Forschung zu Kommunikationsformaten zwischen Lehrkraften, so lassen
sich dabei Hinweise darauf finden, wie diese (kommunikative) Auseinandersetzung
dabei aussehen sollte. Ein geeigneter Ansatzpunkt, um Aussagen dazu treffen zu
kdénnen, was eine im Sinne der zuvor getroffenen Wirkungsannahmen fur das berufs-
bezogene Lernen von Lehrkraften bzw. die Bewaltigung von Kooperationsprozessen
férderliche Kommunikation innerhalb von z.B. sog. discourse communities ausmacht,
findet sich etwa mit dem reflective dialogue als konstitutivem Merkmal des Konstrukts

der Professionellen Lerngemeinschaft (PLG) von Lehrkraften (learning communities).
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Dabei beschreiben PLGen eine komplexe Form der Kooperation zwischen Lehrkraf-
ten, deren Zielsetzung zumeist in der Schul-, Personal-, und/oder Unterrichtsentwick-
lung liegt (vgl. hierzu und zu den weiteren Argumenten Warwas & Schadt, 2020). Das
Konzept der PLG zeigt sich an dieser Stelle als geeigneter Bezugsrahmen, da diesem
Konzept mit dem reflective dialogue ein explizit auf die Kommunikation im Lehrkraf-
teteam bezogenes konstitutives Merkmal immanent ist. D.h. dass eine erfolgreiche
Zusammenarbeit im Team nur maoglich ist, wenn es den Lehrkraften gelingt produktiv
und effizient Gber die gemeinschaftlich festgelegten Entwicklungsziele bzw. die iden-
tifizierten Problemstellungen der Gemeinschaft zu kommunizieren. Hinweise darauf,
welche Merkmale den reflective dialogue zu einer produktiven und effizienten Form
der Kommunikation im Lehrkréfteteam machen, gibt ein systematisches Literaturre-
view von Warwas et al. (2020). Auf Basis einer Sichtung von 15 Studien, die die Kom-
munikation in PLGs bzw. PLG-ahnlichen Kooperationsformaten von Lehrkraften un-
tersuchten, deren Zielsetzung jeweils in der Verbesserung unterrichtlicher Praktiken
lag, kommen die Forscher/innen zu dem Schluss, dass ein als qualitativ hochwertiger

reflective dialogue:

(1) ein offener und problemzentrierter Austausch zwischen den Lehrkraften
Uber unterrichtliche Artefakte ist,

(2) wobei Uber ein oberflachliches und eklektisches Schildern von Problem-
lagen oder Unterrichtsmethoden hinausgegangen wird, indem eine ge-
meinschaftliche, umfangliche und evidenzbasierte Analyse bisheriger un-
terrichtlicher Praktiken sowie eine kritische Auseinandersetzung dariber
stattfindet sowie

(3) bei dieser Auseinandersetzung die Ebene von Einzelfallbetrachtungen
verlassen und die diskutierten Inhalte fir das unterrichtliche Handeln ver-
allgemeinernd auf lehr-lern-theoretische Ideen und fachdidaktische Kon-
zepte bezogen werden als auch

(4) gemeinschaftlich didaktische Problemlésungen erarbeitet und im An-
schluss an den erprobenden Einsatz im Unterricht selbst wieder zum Ge-
genstand kritischer Analyse und Reflexion gemacht werden (Warwas et
al. 2020, 16).

Es wird demnach als Zusammenfihrung der zuvor genannten Merkmalsbereiche ei-
ner erfolgreichen Kommunikation im gemeinschaflichen Lern- und Arbeitsprozess
deutlich, dass Kommunikation effizienter Prozesse/Strukturierung bedarf, die Inhalte
mit Blick auf die jeweiligen Zielsetzungen sinnvoll gewahlt sein sollten und eine hin-

reichend tiefe Elaboration dieser stattfindet. Zudem wird hervorgehoben, dass die
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Kommunikation dabei von verschiedenen Rahmenbedingungen/Voraussetzungen
auf Team- bzw. individueller Ebene abzuhangen scheint. Wie die relevanten Merk-
male einer erfolgreichen Kommunikation/eines erfolgreichen Kommunikationsprozes-
ses dabei en detail aussehen kdnnen, wird aber oftmals nicht explizit dargelegt.
Hierzu soll das nachfolgende systematische Literaturreview Aufschluss geben kon-
nen und die hier vorgestellten theoretischen Annahmen zur Bedeutung der Kommu-
nikation im gemeinschaftlichen Lern- und Arbeitsprozess (von Lehrkraften) durch em-
pirische Befunde untermauern bzw. empirischen Befunden zumindest gegeniberstel-

len.

Wie bereits zu Beginn festgestellt wurde, beziehen sich lehr-lern-theoretische Annah-
men zum Zusammenhang zwischen Kommunikation und Wissenserwerb grundsatz-
lich zumeist auf Ansatze bzw. Forschungsarbeiten, die vermehrt auf das Lernen von
Kindern und Jugendlichen ausgerichtet sind. Somit bleibt zumindest fraglich, ob der-
artige Annahmen eins zu eins auf die Erklarung von Zusammenhangen zwischen
Kommunikation und gemeinschaftlichen Lern- und Arbeitsprozessen im Erwachse-
nenalter (bzw. speziell fiir die Zielgruppe Lehrkrafte) Glltigkeit besitzen. Gerade die-
jenigen Ansatze, die kooperative Arbeitsformate in organisationalen Kontexten be-
trachten, kbnnen dabei aber sicherlich wertvolle Hinweise zur Klarung dieses Zusam-
menhangs auch fir das Lernen/Zusammenarbeiten im Erwachsenenalter bieten.
Letztlich liegen ja sogar theoretische Arbeiten wie diejenige von Putnam und Borko
(2000) vor, die vom Grundsatz her eher entwicklungspsychologische lehr-lern-theo-
retische Ansatze zur Erklarung des berufsbezogenen Lernens von Lehrkraften her-

anziehen und dabei speziell die Rolle der Kommunikation herausstellen.

Wie dabei gezeigt werden konnte, lassen diese verschiedenen Ansatze erste Annah-
men dahingehend zu, dass kommunikative Praktiken auf verschiedenen Merkmals-
ebenen (z.B. Gesprachsstrukturierung, inhaltliche Ausrichtung, Elaborationstiefe)
eine gewisse Qualitat aufweisen missen, um die Nutzung von Lernpotenzialen bzw.
die Bewaltigung gemeinschaftlicher Arbeitsaufgaben beférdern zu kénnen. Fir die
vorliegende Arbeit heilt dies nun v.a., dass speziell fUr die unterrichtsbezogene Kom-
munikation zwischen Lehrkréften eruiert werden soll, welche Merkmale Uber die Qua-
litdét der kommunikativen Praktiken gerade fur den berufsbezogenen Wissenser-
werb/das berufsbezogene Lernen bzw. mit Blick auf die zweite Teilstudie Uber die
erfolgreiche Bewaltigung gemeinsamer Kooperationsprozesse dieses Personenkrei-
ses entscheiden. Ferner stellt sich dabei auch die Frage, welche Facetten individuel-
len und kollektiven berufsbezogenen Lernens durch eine qualitativ hochwertige mithin

professionelle unterrichtsbezogene Kommunikation geférdert werden kénnen. Hierzu
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sollen wiederum v.a. die Befunde des systematischen Literaturreviews Hinweise ge-
ben kdnnen''. Die in diesem Kapitel vorgestellten Ansatze und Ideen werden daher
in den nachfolgenden Diskussionsteilen der beiden Studien dieser Arbeit nochmals
aufgegriffen und gegen die im Rahmen der vorliegenden Arbeit gewonnen Befunde
abgewogen (vgl. Kapitel 5.5 sowie 6.5.2). Zur besseren Nachvollziehbarkeit dieser
Uberlegungen soll im folgenden Kapitel die Untersuchungsanlage der vorliegenden

Arbeit nochmals kurz dargestellt werden.

4. Untersuchungsanlage der Gesamtstudie

Wie bereits im Zuge der einfuhrenden Problemstellung erwahnt, werden im Sinne der
Zielstellungen der vorliegenden Arbeit zwei sich einander erganzende bzw. aufeinan-
der aufbauende Teilstudien durchgefuhrt. Aufgrund der Heterogenitat des For-
schungsdiskurses zur professionellen unterrichtsbezogenen Kommunikation soll als
erster Teilschritt ein systematisches internationales Literaturreview gemafly des
PRISMA-Statements durchgeflihrt werden, um u.a. herauszuarbeiten, welche Cha-
rakteristika der puK in Studien als konsititutive Merkmale herausgestellt werden.
Durch einen Vergleich der Einzelstudien, die hierliber Aufschluss geben kénnen, sol-
len diese konstitutiven Merkmale (erfolgreicher) puK zusammengefiihrt und gebin-
delt werden kdnnen. Hierzu soll eine kriteriengeleitete qualitative Inhaltsanalyse der
mittels des Reviews identifizierten Studien durchgefiihrt werden. Dies erscheint v.a.
vor dem Hintergrund der eingangs beschriebenen Tatsache, dass es v.a. an syste-
matisierenden Uberblicksarbeiten zu diesem Themenbereich zu mangeln scheint, re-

levant.

Im Sinne der Anschlussfahigkeit der zweiten Teilstudie dieser Arbeit sollen diese Be-
funde anschlieRend dazu genutzt werden, um aus den konstitutiven Merkmalen der
puK wiederum ein Analyseraster zur Beobachtung unterrichtsbezogener Kommuni-
kation zwischen Lehrkraften zu entwickeln. Im Rahmen dieser zweiten Teilstudie sol-
len dann die Gesprache von Tandems angehender und berufserfahrener berufsschu-
lischer Lehrkrafte analysiert werden. Hierfir werden diese in eine berufstypische Si-
tuation versetzt, wobei zu einer vorgelegten Situationsvignette gemeinschaftlicher

Unterrichtsplanung wirtschaftsberuflichen Unterrichts, im gemeinsamen Diskurs eine

" Die Frage nach den Merkmalen einer erfolgreichen Kommunikation im gemeinschaftlichen Lernpro-
zess und damit in Verbindung stehenden Lernzuwachsen auf Seiten der beteiligten Lehrkrafte kann und
soll v.a. im Rahmen des systematischen Literaturreviews geklart werden, wahrend die Gruppeninter-
viewstudie v.a. Hinweise dahingehend liefern soll, welche Merkmale der Kommunikation im Rahmen der
Bewaltigung gemeinschaftlicher Arbeitsaufgaben/des Kooperationsprozesses von Lehrkraften erfolgs-
entscheidend sein kdnnen.
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hierzu passende/geeignete Lernaufgabe (=unterrichtsbezogene Kommunikation) be-
grundet ausgewahlt werden soll. Die Gesprache werden fir die nachfolgenden Ana-
lysen aufgezeichnet und transkribiert. Hierfur soll das zuvor entwickelte Analyseraster
zunachst hinsichtlich dessen Eignung zur Messung von qualitativ unterscheidbarer
puK ge-pre-testet sowie ggf. modifiziert und ein Kodierhandbuch entwickelt werden.
So konnen die Gesprache der Tandems daraufhin auf Basis einer qualitativen Inhalts-
analyse dahingehend aufbereitet werden, dass eine Beschreibung, Kontrastierung
und lllustrierung unterscheidbarer puK zwischen den Tandems sowie eine Rekon-
struktion der gemeinsamen Entscheidungsfindung dargeboten werden kann. Schliel3-
lich ware dies ein weiteres Argument fur die Sensitivitat des Instruments zur Erfas-
sung professioneller unterrichtsbezogener Kommunikation zwischen Lehrkraften und
kann wertvolle Befunde fur die bisher weitgehend vernachlassigte Kooperations- und
v.a. Kommunikationsforschung im berufsbildenden Schulsystem liefern. Im Rahmen
der Erhebungsdurchfihrung wurde den (angehenden) Lerkraften zudem ein kurzer
Fragebogen vorgelegt, mit dessen Hilfe einerseits die Authentizitat des Forschung-
designs erfragt und andererseits einzelne mit professionellem Handeln von Lerkraften

in Verbindung stehende Kontrollvariablen erfasst wurden.

Die den beiden Teilstudien jeweils zugrunde liegenden Hintergriinde und Zielstellun-
gen/Fragestellungen sowie deren methodische Anlage werden jeweils detailliert im
Teilkapitel 5 und 6 dargelegt. Zunachst werden die Befunde jeweils flr die beiden
Teilstudien einzeln berichtet, diskutiert und deren Limitationen aufgezeigt, bevor dann
im abschlieRenden 7. Kapitel ein zusammenfiihrendes Fazit gegeben wird, das die

Befunde beider Teilstudien sowie sich daraus ergebende Implikationen fokussiert.

Die nachfolgende Abbildung (Abb.1) soll den Forschungsprozess der vorliegenden
Arbeit chronologisch nachzeichnen und die einzelnen Prozessschritte und v.a. deren

Vernetztheit nachvollziehbar darstellen.

26



Literaturrecherche zur
Erstellung eines
Kriterienkatalogs von puK

e Literaturgestitztes Vorgehen zur strukturierten Durchdringung des aktuellen Forschungsstands zur
unterrichtsbezogenen Kommunikation zwischen Lehrkraften

e Durchflihrung eines systematischen internationalen Literaturreviews (u.a. synoptische Zusammenfiihrung
in der Forschungsliteratur als relevant herausgestellten Merkmale qualitativ hochwertiger
unterrichtsbezogener Kommunikation zwischen Lehrkraften)

e Erstellung eines ersten Kategoriensystems zur Erfassung von puK auf Basis der Befunde des Literaturreviews

Pilotierung und Modifikation
des Kriterienkatalogs durch
eine Analyse von
Gruppendiskussionen

e Untersuchungsanlage zur Erhebung (professioneller) unterrichtsbezogener Kommunikation zwischen
Lehrkraften --> gemeinschaftliche begriindete Auswahl von Lernaufgaben fir den wirtschaftsberuflichen
Unterricht zwischen (angehenden) berufsbildenden Lehrkraften

e Pre-Testung und Uberarbeitung des Kategoriensystems anhand einer qualitativen Inhaltsanalyse der
aufgezeichneten und transkribierten Gruppendiskussionen von Tandems von (angehenden) Lehrkraften im
Zuge der gemeinschaftlichen Lernaufgabenauswahl und Erstellung eines Kodierhandbuchs

e Evaluation der Authentizitat der Untersuchungsanlage durch Riickmeldungen der beteiligten Lehrkrafte anhand
eines Fragebogens

Analyse der Qualitdt von
Gruppendiskussionen
(angehender) Lehrkrifte bei
der gemeinschaftlichen

Auswahl von Lernaufgaben

e Qualitative Inhaltsanalyse der Gruppendiskussionen von Tandems (angehender) berufsbildender Lehrkrafte
dahingehend, dass eine Beschreibung, Kontrastierung und lllustrierung unterscheidbarer puK zwischen den
Tandems sowie eine Rekonstruktion der gemeinsamen Entscheidngsfindung anhand von Transkriptauszigen
aufgezeigt werden kann

eEinordnung der Befunde der Studie in den bisherigen (wirtschaftspadagogischen) Forschungsstand zur
unterrichtsbezogenen Kommunikation zwischen Lehrkraften und Ableitung von moglichen Implikationen fir
die weitere (wirtschaftspadagogische) Forschung im Lehrberuf und Ausbildungspraxis von Lehrkraften

Abb. 1 Untersuchungsanlage der Gesamtstudie

Im Folgenden sollen diese beiden Teilstudien nun in chronologischer Reihenfolge be-

richtet werden. Im nachfolgenden fiinften Kapitel werden daher zunachst die Hinter-

grinde, Zielsetzungen und Forschungsfragen zum systematischen Literaturreview

berichtet, bevor dessen methodische Anlage sowie die Kernbefunde dargestellt und

anschlielRend diskutiert werden.

5. Professionelle unterrichtsbezogene Kommunikation zwi-
schen Lehrkraften — Ein systematisches Literaturreview

5.1 Hintergrinde und Ziele systematischer Literaturreviews

Ein systematisches Literaturreview beschreibt ein Forschungsvorhaben, welches

durch ein stringentes methodisches Vorgehen gekennzeichnet ist. Somit zeichnet es

sich durch eine vorher festgelegte Methodik aus und soll auf die Beantwortung einer

oder mehrerer spezifischen/r Forschungsfrage/n ausgerichtet sein. Mittels dieses

Vorgehens sollen hinsichtlich der Forschungsfrage/n madglichst viele bzw. so weit wie

mdglich alle relevanten Forschungsergebnisse identifiziert, ausgewahlt und kritisch

analysiert werden.

Somit soll bezlglich eines Themas eine Bindelung und Abwagung

der vorliegenden ggfs. abweichenden Evidenzen aus vielen Einzelstudien erfolgen
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und dadurch verlasslichere Antworten im Hinblick auf eine Forschungsfrage/ein For-
schungsthema getroffen werden kénnen, als dies in Einzelstudien mdglich ist. Ein
systematisches Literaturreview ,stellt [demnach] eine Studie eigener Art dar, die neue
Erkenntnisse produziert und ebenso wie empirische Studien (Originalarbeiten) me-
thodischen Standards unterliegt® (Sturma et al. 2016, 208).

Betrachtet man verschiedene Ansatze zur Durchfliihrung systematischer Literaturre-
views (Cooper, 1988; Webster & Watson, 2002; Petticrew & Roberts, 2006; Liberati
et al., 2009; ...), so lassen sich diese in einer vergleichenden Gegentberstellung der
Vorgehensweisen grundsatzlich in funf Schritte untergliedern, die in ihrer Umsetzung
vom Grundsatz her jeweils sehr dhnlich sind, im Einzelnen jedoch noch spezifiziert
werden mussen bzw. unterschiedlich akzentuiert sind (vgl. auch Warwas et al., 2020):
e Ableitung (oder zumindest Formulierung) einer Forschungsfrage/Zielstellung
¢ Identifizierung relevanter Literatur durch eine umfassende Literaturrecherche
e Selektion relevanter Literatur und kritische Bewertung
e Darstellung, Analyse und Zusammenfassung der Literatur

e Interpretation und Prasentation der Ergebnisse

Um dem suboptimalen Berichten von Literaturreviews und Meta-Analysen in der Lite-
ratur entgegenzuwirken, entwickelte eine internationale Arbeitsgruppe das soge-
nannte PRISMA Statement (vgl. Liberati et al., 2009; Ziegler et al., 2011). Zielsetzung
der Durchflihrung eines systematischen Literaturreviews nach dem PRISMA State-
ment ist die Schaffung einer gré3tméglichen Transparenz in der Dokumentation des
forschungsmethodischen Vorgehens bei der Durchfiihrung des Reviews und der An-
fertigung des Berichtes. Da ein systematisches Literaturreview vom Grundsatz her so
viele Informationen liefern sollte, dass es grundsatzlich reproduzierbar sein kénnte
(vgl. Cramer & Binder, 2015), soll sich im folgenden der Bericht des Reviews aus
den zuvor genannten Grunden an der Struktur aus ebenjenem PRISMA-Statement
orientieren. Demnach sind die nachfolgenden Unterkapitel binnenstrukturell an das
im PRISMA-Statement empfohlene Vorgehen ausgerichtet (vgl. fur die nachfol-

genden Schritte Liberati et al., 2009 sowie Ziegler et al., 2011).

Zwar ist festzuhalten, dass diese Methode/dieses Vorgehen vornehmlich fiir die
Zwecke der Anfertigung von systematischen Analysen zu randomisierten
Kontrollgruppen- bzw. Interventionsstudiendesigns entwickelt wurde und daher
hauptsachlich in der medizinischen oder psychologischen Forschung Anwendung
findet. Da das von den Autor/innen des PRISMA Statements genannte Hauptziel
jedoch in der Entwicklung eines Instrumentes bzw. einer Methode zur

Verbesserung der Qualitdt in der Durchfuhrung und des Berichtens von
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systematischen Literaturreviews liegt, gehen sie explizit davon aus, dass PRISMA

,auch als Grundlage fiir das Berichten von systematischen Ubersichten anderer

Studien® (Ziegler et al. 2011, e11) hilfreich sein kann. Daher sollen nun zunachst

die Zielstellungen und Forschungsfragen fiir das nachfolgende systematische

Literaturreview rekapituliert und die methodische Anlage beschrieben werden.

5.2 Ziele und Forschungsfragen des vorliegenden systematischen

Literaturreviews

Die Zielstellungen des vorliegenden systematischen Literaturreviews liegen geman

den Ausfuhrungen in der Problemstellung (vgl. Kapitel 1) darin,

1.

Definitionen, theoretische Fundierungen sowie empirische Operationali-
sierungsansatze von kommunikativen Praktiken kooperierender Lehr-
krafte — die in der vorliegenden Arbeit — unter dem Sammelbegriff ,pro-
fessionelle unterrichtsbezogene Kommunikation® (puK) gefasst werden
kénnen (vgl. Kapitel 2), innerhalb der Literatur vergleichend zu untersu-
chen sowie

Beobachtbare Merkmale einer puK zu identifizieren und im Sinne einer
synoptischen Zusammenflihrung in ein Kategorienraster zu Uberfiihren.
Die Darlegung eines strukturierenden Uberblicks dahingehenden zu lie-
fern, welche Professionalisierungsgewinne (z.B. auf Ebene der individuel-
len und/oder gemeinschaftlichen Unterrichtsplanung/-reflexion sowie
ggfs. sogar Unterrichtsdurchfihrung) gemal der Befunde in den Einzel-
studien durch qualitativ hochwertige unterrichtsbezogene Kommunikation

zwischen Lehrkraften befordert werden konnen.

Da die Forschungsfragen die Suchstrategie im Rahmen eines systematischen Litera-

turreviews determinieren, sollen auch diese an dieser Stelle nochmals kurz aufgegrif-

fen werden:

a)

b)

Welches begriffliche Verstandnis zeigt sich in der internationalen erzie-
hungswissenschaftlichen Forschung zu Konzepten professioneller unter-
richtsbezogener Kommunikation zwischen Lehrkraften und wie werden
diese theoretisch fundiert sowie empirisch operationalisiert?

Welche beobachtbaren Merkmale weist puK idealerweise auf?

Steht die professionelle unterrichtsbezogene Kommunikation von Lehr-
kraften im Zusammenhang mit Professionalisierungsgewinne (bzw. mit

welchen Facetten von Professionalisierungsgewinnen en Detail)?
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5.3 Methodik
5.3.1 Suchstrategien und Literaturrecherche

Wissenschaftliche Beitrdge zu Formen, Elementen oder Praktiken der puK von Lehr-
kraften lassen sich nach gegenwartigem Erkenntnisstand vorrangig in solchen
Arbeiten identifizieren, die Untersuchungen zu Ubergeordneten Kooperations- oder
Unterstltzungskonzepten anstellen. SchlieRlich stellt die Kommunikation innerhalb
dieser Konzepte (neben weiteren konstitutiven Merkmalen) zumeist eine relevante
Variable der Mikroprozessebene dar. Demnach erfuhren ebenjene Kooperations-
und Unterstitzungskonzepte mit dem intensiven Diskurs zur Output-Orientierung
im Schulsystem, der ab den 1990er Jahren aufkam, eine (neuerliche) Akzentu-
ierung. Untrennbar hierzu wurden speziell auch die Themen Personal- und Unter-
richtsentwicklung sowie besonders die Kooperation von Lehrkraften als wirksame
Strategie fur das Gelingen damit einhergehender Aufgaben wieder verstarkt in das
Blickfeld wissenschaftlicher Diskussionen gertckt (vgl. Kansteiner et al., 2020). Da
man kaum eine wissenschaftliche Publikation zur Lehrkraftekooperation findet, die
diese Studie nicht erwadhnt, wird die Arbeit ,Teachers’ workplace: The social
organization of schools* von Rosenholtz 1989 als maR3geblicher Anstol3 zum Diskurs
zur Kooperation von Lehrkraften angesehen' (vgl. hierzu auch Kansteiner et
al., 2020). SchlieBlich betonte die Autorin hierin die Bedeutung der
Zusammenarbeit von Lehrkraften fur die Bewaltigung schulischer und

unterrichtlicher Aufgabenbereiche.

Aufgrund der beiden soeben skizzierten Entwicklungen in der wissenschaftlichen Dis-
kussion wurde sich bei der Literaturrecherche daher auf den Einbezug von
Publikationen, die nach 1989 (bzw. ab 1990) veréffentlicht wurden, beschrankt. Um
einen gewissen Standard an Qualitat der einbezogenen Arbeiten bzw. der extrahier-
ten Befunde gewahrleisten zu kdnnen, wurde zudem nur Literatur einbezogen, die in
wissenschaftlichen Zeitschriften publiziert wurde, die ein Peer-Review-Verfahren
vorsehen. Bei denjenigen Datenbanken, bei denen dies im Rahmen der Suche per
Voreinstellung nicht ausgewahlt werden konnte, wurden alle Beitréage, die vor 1990
publiziert wurden, handisch aussortiert bzw. es wurde Uber die Homepage der jewei-
ligen Zeitschrift die Information abgefragt, ob diese ein Peer-Review-Verfahren vor-
sieht. Zudem wurden nur Beitrage, die in englischer oder deutscher Sprache verfasst

wurden, in das Review einbezogen.

12 Dabei finden sich gleichermaRen Untersuchungen, die in allgemeinere Kooperations- und Unterstit-
zungsprogramme v.a. der Lehrkréfteaus- und Weiterbildung (z.B. Lesson Study, Mentoring, ...) einge-
bettet sind und weitere Arbeiten, die explizit spezifische Kommunikationsformen wie etwa den Reflective
Dialogue (vgl. Kapitel 3.4) untersuchen.
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Die Literatursuche wurde im Juli 2019 als Datenbankrecherche durchgefiihrt. Die
Auswahl der Datenbanken erfolgte auf der Grundlage der Listung des Datenbank-
Infosystems (DBIS). Da zur Beantwortung der vorliegenden Fragestellungen vor al-
lem erziehungswissenschaftliche Arbeiten von Relevanz sind, erfolgte die Suche in
den fir den Fachbereich Padagogik im DBIS zum damaligen Zeitpunkt als ,TOP-Da-
tenbanken® gelisteten Datenbanken ,Psycinfo®, ,ERIC* und ,Fachportal Padagogik®.
Aufgrund der Tatsache, dass die Thematik der vorliegenden Arbeit mEn durch die
gezielte Fokussierung auf die Kommunikation als wichtiges Element von Teamar-
beitsprozessen grundsatzlich auch Schnittmengen mit Themenbereichen der Arbeits-
oder Organisationswissenschaften aufweisen sollte, wurde zudem beschlossen, eine
Suche auch in der Datenbank ,ABI/INFORM collection® durchzufiihren. Diese war
wiederum die flr den Fachbereich ,Wirtschaftswissenschaften® ,TOP-gelistete®
Datenbank. Schlief3lich ist es durchaus denkbar, dass Studien in dort gelisteten
Zeitschriften, die ihren thematischen Fokus bspw. auch auf (Analysen zu) Team-
arbeitsprozesse(n) legen, auch auf Stichproben von Lehrkraften zurlickgreifen (z.B.
Ohlsson, 2013; Sempowicz & Hudson, 2012). Somit kénnte man Erkenntnisse
aus Studien, die in erziehungswissenschaftlichen Zeitschriften publiziert wurden
noch um weitere, in wirtschaftswissenschaftlichen Zeitschriften veroffentlichte
Befunde erweitern und die eigenen Schlussfolgerungen durch eine derartigen

sinterdisziplindren Blick“ auf die interessierenden Sachverhalte ggf. weiter fundieren.

Zur ldentifikation der relevanten Schlagworte bzw. Suchbegriffe wurden zunachst
Probesuchabfragen mit Begriffen wie z.B. ,professional communication® oder ,profes-
sional dialogue® durchgefuhrt. Diese Begrifflichkeiten mussten hierbei jeweils in der
Kombination mit dem Begriff teacher® auftreten. Die urspringliche Intention —
gemal der Arbeitsdefinition — alle drei definitorischen Bestandteile des Begriffes
LPUK® (vgl. Kapitel 2) in den verwendeten Suchbegriffen mit einem derartigen
Vorgehen abzubilden, fuhrte jedoch zu einer unbefriedigend geringen Anzahl an
Treffern. Diese Begrifflichkeiten der Probesuchabfrage erschienen sowohl im
englisch- als auch im deutschsprachigen Diskurs als zu wenig gebrauchlich. Die
Zielsetzung, einen maoglichst umfassenden Uberblick Uber den aktuellen

Forschungsstand geben zu kénnen, ware demnach nicht zu erflillen gewesen.

Aus diesem Grund und aufgrund der Erkenntnisse der Literaturrecherche im
Rahmen der Entwicklung des Forschungsvorhabens (vgl. auch die Argumente
aus Kapitel 1 und 2), wurde sich daher dazu entschlossen, die Suche mdglichst

breit anzulegen und die Suchbegriffe dabei als vergleichsweise ,unspezifisch(er)“ zu
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wahlen (vgl. Tabelle 1). Da man davon ausgehen sollte, dass, wenn die Thematik
der Kommunikation von Lehrkraften im Fokus eines Beitrages steht, die relevanten
Begrifflichkeiten auch im Titel Erwahnung finden, wurde zudem festgelegt, dass sich
die relevanten Suchbegriffe im Titel eines Beitrages wiederfinden sollten, damit er fur
das Review relevant ist. Zwar birgt dies hinsichtlich verschiedener Begrifflichkeiten
wie z.B. discourse* oder reflection* die Gefahr, dass nicht ausgeschlossen werden
kann, thematisch nicht relevante Beitrage einzuschlieRen (vgl. auch Tabelle 3 und
4). Eine nachtragliche Entfernung derartiger Publikationen auf Basis festgelegter
Ein- und Ausschlusskriterien (s.u.) wurde durch den gleichzeitigen Erhalt einer
deutlich groReren Anzahl an fur das Review relevanten Treffer jedoch in Kauf
genommen. Da lediglich die Kommunikation zwischen Lehrkraften interessiert,
mussten die Begrifflichkeiten wiederum in Kombination mit teacher* auftreten.
Dabei wurden die Begriffe ,teacher-student“ sowie parent* aus der Suche
ausgeschlossen. Die jeweiligen englischen Schlagworte und deutschsprachigen

Pendants konnen der untenstehenden Tabelle 1 entnommen werden.

Begrifflichkeiten Suchbegriff Deutsch Suchbegriff Englisch

Review

Lehrkrafte Lehrer* teacher*
Lehrkrafte*
Lehrperson*

puK Kommunikation*® communication®
kommunikativ* communicative®
Dialog* dialogue*
dialogisch* dialogic*
Unterhaltung* talk*
Gesprach* conversation*
Konversation* consultation*
Beratung*® interaction*
Fallberatung* exchange*
Interaktion™ inquiry*
Austausch* discourse*
Diskurs* discursive*
diskursiv* discussion®
Diskussion* reflection*
Reflexion* reflective™
reflexiv*

Suchstrings (Kommunikation* ODER kom- (communication® OR communica-

munikativ* ODER Dialog* ODER tive* OR dialogue* OR dialogic*
dialogisch* ODER Unterhaltung* OR talk* OR conversation* OR
ODER Gesprach* ODER Kon- consultation* OR interaction®* OR
versation®* ODER Beratung® O- exchange* OR inquiry* OR dis-
DER Fallberatung*) UND (Leh- course* OR discursive* OR discus-
rer ODER Lehrkrafte* ODER sion* OR reflection* OR reflective®)
Lehrperson*) UND  NICHT AND (teacher*) NOT (“teacher-stu-
(,Lehrer-Schuler* ODER Eltern*) dent” OR parent®)

Tab. 1: Schlagworte und Suchstrings des systematischen Literaturreviews
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5.3.2 Literaturselektion

Auf Basis der Recherche in den Datenbanken konnten mit den eingesetzten Suchbe-
griffen bzw. Suchstrings insgesamt 6.682 Titel identifiziert werden. Tabelle 2 gibt eine
Ubersicht lber die Trefferliste je Datenbank. Die Trefferlisten wurden dabei jeweils
als Excel-Dokument extrahiert bzw. in Excel Ubertragen und in ein
Gesamtdokument, das alle Treffer beinhaltete zusammengefuhrt. Dies wurde jeweils
fur die Trefferliste der englischsprachigen und der deutschsprachigen
Datenbankabfrage getrennt durchgefiihrt. Zuvor wurde daflr gesorgt, dass keine
Titel sowohl in der englisch- als auch der deutschsprachigen Trefferliste doppelt
auftauchten. Dies war z.B. der Fall, wenn ein deutschsprachiger Beitrag einen
englischsprachige Ubersetzung des Beitragsti-tels beinhaltete. Derartige Beitrage

wurden dann je nach Sprache des Flie3textes den beiden Trefferlisten zugeordnet.

Suchbegriffe/ Kombination inkl. Logischer Verknip- Datenban-  Datum der Er-
fungen ken Recherche geb-
nisse

(Kommunikation ODER kommunikativ¢ ODER Dia- Fachportal 12.07.2019, 57
log* ODER dialogisch* ODER Unterhaltung® ODER Padagogik 08.42h
Gesprach* ODER Konversation* ODER Beratung*

ODER Fallberatung*) UND (Lehrer* ODER Lehr-

krafte* ODER Lehrperson*) UND NICHT (,Lehrer-

Schiler* ODER Eltern*)

(communication* OR communicative* OR dialogue* Fachportal 12.07.2019, 143
OR dialogic* OR talk* OR conversation* OR consul- Padagogik 09.00h

tation* OR interaction® OR exchange* OR inquiry*

OR discourse* OR discursive* OR discussion* OR

reflection* OR reflective*) AND (teacher*) NOT

(“teacher-student” OR parent*)

(communication* OR communicative* OR dialogue* Psyclnfo 24.07.2019, 2.100
OR dialogic* OR talk* OR conversation* OR consul- 09:50

tation* OR interaction* OR exchange* OR inquiry*

OR discourse* OR discursive* OR discussion* OR

reflection* OR reflective*) AND (teacher*) NOT

(“teacher-student” OR parent*)

(communication* OR communicative* OR dialogue* ABI/IN- 22.07.2019, 122
OR dialogic* OR talk* OR conversation* OR consul- FORMcol- 12:55

tation* OR interaction* OR exchange* OR inquiry* lection

OR discourse* OR discursive* OR discussion* OR

reflection* OR reflective*) AND (teacher*) NOT

(“teacher-student” OR parent*)

(title:(communication OR communicative OR dia- ERIC 22.07.2019, 4.269
logue OR dialogic OR talk OR conversation OR con- 13:30

sultation OR interaction OR exchange OR inquiry OR

discourse OR discursive OR discussion OR reflec-

tion OR reflective)) AND title:(teacher*) —ti-

tle:("teacher-student”) -title:(parent*))

Gesamt Datenbanken 6.691
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ausgeschlossen andere 9
Sprache
Gesamt fiir Literaturse- 6.682
lektion

Tab. 2: Ergebnisse der Literatursuche je Datenbank

Im Folgenden wurden mittels Excel zunachst Duplikate aus den Trefferlisten ent-
fernt. Somit reduzierte sich die Anzahl der Treffer um 1.421 Beitrdge. Bezlglich
der Ubrig gebliebenen Treffer (n=5.261) wurde eine erste Entscheidung Uber den
Einbezug der Beitrage anhand der Titel der Arbeiten getroffen. Dabei wurden diese
mit den =zuvor festgelegten Ein- und Ausschlusskriterien im Rahmen des
vorliegenden systematischen Literaturreviews abgeglichen (vgl. Tabelle 3). Bei all
denjenigen Beitragen, bei denen angenommen wurde, dass diese fir das Review
von Relevanz sind bzw. bei denen keine abschlieRende Einschatzung dahingehend
getroffen werden konnte, dass diese fur unser Review eindeutig irrelevant sind,
wurde im nachsten Schritt das Abstract gelesen (n=629) und mit den Ein- und
Ausschlusskriterien abgeglichen. Bei allen nach diesem Schritt noch verbliebenen
Beitragen wurde letztendlich der Volltext (n=234) gelesen und eine abschlielRende

Entscheidung tber den Einbezug oder Ausschluss einer Arbeit getroffen.

Ubersicht iiber die Ein- und Ausschlusskriterien

Einschlusskriterien rein formale Kriterien (sofern moglich direkt iber Datenbankrecher-
che abgedeckt):

Zu berlcksichtigende Studien missen...

1. in deutscher oder englischer Sprache verfasst sein
2. in einer Fachzeitschrift erschienen sein, die ein Begutachtungsverfahren vorsieht
3. Nach dem Jahr 1989 verdffentlicht worden sein

Mit Blick auf den Gegenstandsbereich:
Zu berlcksichtigende Studien mussen...

1. prinzipiell dialogische, bidirektionale Formen der Giberwiegend verbalen Interaktion
zwischen mindestens zwei Lehrkraften analysieren.

2. als Beteiligte dabei praktizierende und/oder angehende Lehrkrafte vorsehen'.

3. solche Kommunikationen analysieren, die sich im Wesentlichen auf Inhalte bzw.
Fragestellungen der Unterrichtspraxis/Unterrichtsgestaltung/Unterrichtsentwick-

3 Es mag nicht unkritisch zu sehen sein, dass der Terminus ‘professionell” genutzt wird und dabei
auch angehende Lehrkrafte in den Fokus der Betrachtung genommen werden. Betrachtet man

beispielsweise Grundannahmen aus der Forschung zum Experten-Novizen-Paradigma, wird man bei
angehenden Lehrkraften wohl kaum bereits von professionell handelnden Personen sprechen
dirfen (vgl. Gruber & Jarodzka, 2018). Da in dieser Arbeit aber identifiziert werden soll, was eine
professionelle unterrichtbezogene Kommunikation von Lehrkraften ausmacht und welche Faktoren
Uber eine unterschiedliche Qualitdt dieser Kommunikation entscheiden, wurden bewusst kooperative-
kommunikative Praktiken von Lehrkraften in verschiedenen Phasen deren beruflicher Laufbahn (auch
unter dem Gesichtspunkt der Identifikation von beruflichen Zugewinnen) als gleichermaflen relevant
erachtet. Zudem koénnen aus den Befunden der Arbeit dann Implikationen sowohl fir die
Lehrkrafteaus- als auch Weiterbildung abgeleitet werden.
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lung im Regel- oder Pflichtunterricht oder der eigenen Fahigkeiten hierzu konzent-
rieren. Dazu gehdren i.w.S. auch Strategien zur ,Verbesserung von Schilerleistun-
gen®, weil diese zwangslaufig die Unterrichtsgestaltung betreffen.

4. erkennbar Aussagen Uber anzustrebende Dimensionen/Elemente und/oder Quali-
taten treffen, um damit implizit oder explizit ,professionelle Standards‘ des Kommu-
nizierens thematisieren.

Mit Blick auf die Ziele/Foki empirischer Studien:
Zu berlcksichtigende Studien ...

5. missen Analysen zur kommunikativen Praxis von Lehrkraften anstellen (qualita-
tive, quantitative oder gemischtmethodische Untersuchungsdesigns).

6. konnen Analysen zu unterrichtsbezogenen oder fahigkeitsbezogenen Effekten der
kommunikativen Praxis berichten (qualitative, quantitative oder gemischtmethodi-
sche Untersuchungsdesigns).

Ausschlusskriterien

Mit Blick auf formelle Kriterien:
Zu berlcksichtigende Studien durfen nicht ...

1. Nicht Gber die Universitatsbibliothek als Volltext beschaffbar sein
2. Kein Abstract beinhalten

Mit Blick auf den Gegenstandsbereich:
Zu beriicksichtigende Studien durfen nicht ...

1. Andere Themen als Lehrkraftekommunikation betrachten (reflection on ... dis-
course on ...) bzw. Kommunikation zwischen nicht-schulischen Lehrpersonen be-
trachten.

2. Die Kommunikation i.S. der Lehrer-Schiuler-Interaktion oder Lehrer-Eltern-Kommu-
nikation, wie z.B. ,classroom dialogue®, ,classroom communication“ 0.a. themati-
sieren (sollten etwaige Beitrage nicht durch die Suchbegriffe ausgeschlossen wor-
den sein) bzw. lediglich unidirektionale Formen der Kommunikation thematisieren
(,self-reflection®) oder eine bidirektionale Kommunikation zwischen Lehrkraften nur
sehr implizit/'undetailliert beschreiben, so dass kein detaillierten Erkenntnisse tber
das ,Professionelle“ oder ,unterrichtsbezogene“ der Kommunikation méglich sind.

3. Solche Kommunikationen analysieren, die sich mit anderen Inhalten bzw. Frage-
stellungen neben der Unterrichtspraxis/Unterrichtsgestaltung/Unterrichtsentwick-
lung oder der eigenen Fahigkeiten hierzu befassen (z.B. zu Inhaltsbereich ,Planung
der Klassenfahrt“ oder Schulentwicklung, Schulmarketing, ...); die Kommunikation
lediglich als abhangige Variable analysieren (effects of ... on communication); oder
es sich bei der untersuchten Kommunikation rein um eine Art Supervision oder
Leistungsbeurteilung von Lehrkraften handelt.

4. Rein deskriptive Bestandsaufnahmen kommunikativer Praxis darstellen, die offen-
lassen, ob diese Praxis zielfuhrend im Sinne einer professionellen Entwicklung (ver-
besserte Unterrichtsqualitat, Schilerleistungen, erhdhte Lehrendenkompetenzen
0.a.) ist; eine reine Betrachtung und Aufstellung theoretischer Modelle vornehmen;
oder Validierungsstudie zu Erhebungsinstrumenten (Fragebogen, Interviewleitfa-
den) vorstellen, mit denen puK gemessen werden soll

5. Nicht-physische oder asynchrone Formen der bidirektionalen Kommunikation zwi-
schen Lehrkraften oder lediglich non-verbale Kommunikation zwischen Lehrkraften
betrachten.

Tab. 3: Ein- und Ausschlusskriterien

In allen Phasen der Literaturselektion (Titel-, Abstract-, Volltextselektion) wurden Ein-
schatzungen von je zwei Kodierer/innen beziglich Einbezug oder Ausschluss abge-

geben. Dabei gingen diese jeweils unabhangig voneinander vor. Hierfir wurde zu

35



Beginn der Literaturselektion ein Manual entwickelt, auf das alle Kodierer/innen zu-
greifen konnten und das im Verlauf der Durchflihrung der Literaturselektion in ge-
meinsamer Abstimmung stetig ausdifferenziert wurde (vgl. Tabelle 4 und Anhang A1).
So wurden sowohl im Rahmen der Titel- als auch der Abstractselektion jeweils alle
Beitrage vom Autor der Studie gegen die Ein-und Ausschlusskriterien gesichtet, als
auch zusatzlich nochmals die Halfte derselben Beitrage im double-blind Verfahren
von einer zweiten Kodiererin. Die Ubereinstimmung zwischen den Kodierer/innen lag
im Rahmen der Titelsichtung bei 91% und im Rahmen der Abstractsichtung bei 83%.
Im Anschluss jeder einzelnen Phase des Selektionsprozesses wurden die Einschat-
zungen der Kodierer/innen verglichen und ggfs. abweichende Meinungen im Vier-Au-
gen-Prinzip diskutiert, so dass eine endgultige Entscheidung beziglich des Ein- oder
Ausschlusses eines jeweiligen Beitrags im gemeinsamen Konsens getroffen werden
konnte. Im Rahmen der Durchfuhrung der Volltextselektion, wurden alle Beitrage zwi-
schen den Kodierer/innen aufgeteilt, so dass jeder Volltext von einem/r Kodierer/in
gelesen und gegen die Ein- und Ausschlusskriterien abgewogen wurde. Fir den Fall,
dass bei dieser Erstkodierung keine endgiltige Entscheidung getroffen werden
konnte bzw. Unsicherheit ob der endglltig Einschatzung eines Beitrags bestand,
wurde dieser von dem/r zweiten Kodierer/in gegengelesen und eine endgultige Ein-
schatzung Uber den Einbezug oder Ausschluss des Beitrags in gemeinsamer Abstim-
mung getroffen. Nach Abschluss dieser ersten Phase der Volltextsichtung, wurden
anschlieRend zur stichprobenartigen Uberpriifung nochmals 15% aller Volltexte
(n=35) vom Autor der vorliegenden Arbeit zweitkodiert. Hierbei betrug die Uberein-
stimmung der Einschatzungen aus Erst- und Zweitkodierung 94,3%. Eine Ubersicht
Uber die Ausschlussgriinde und deren Verteilung kann der Tabelle A2 im Anhang der

Arbeit enthommen werden.

Ausschlussgrund: Anmerkungen/Beispiele:

Beitrag Uber Universitatsbiblio- Aufgrund der Systematik werden Beitrage, deren Volltext
thek nicht beschaffbar nicht beschaffbar ist, ausgeschlossen

Beitrag ohne Abstract Aufgrund der Systematik werden Beitrdge, die kein
Abstract beinhalten, ausgeschlossen

Beitrag betrachtet keine Lehr- Durch die breit angelegten Suchbegriffe bedingt

kraftekommunikation -> in vielen Beitragen geht es z.B. vielmehr um Reflexio-
nen oder Diskurse, die z.B. das Lehrkrafteausbildungs-
system betreffen, Fragen der Beruflichkeit im Allgemeinen
oder strukturelle Kontexte des Lehrberufs, aber eben
nicht die Lehrkraftekommunikation adressieren. Auch die
Kommunikation zwischen ,teacher educators* fallt hierein,
da es sich eben nicht um schulische Lehrkrafte handelt.
Dies gilt auch fur die Kommunikation zwischen Lehrper-
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Keine Betrachtung von bidi-
rektionaler Kommunikation
von Lehrkraften ODER Beitrag
thematisiert Kommunikation
zwischen Lehrkraft-Schuler o-
der Lehrkraft-Eltern

Inhalte der bidirektionalen
Lehrkraftekommunikation lie-
gen nicht auf Fokus der Unter-
richts- oder Personalentwick-
lung

Betrachtung rein deskriptiver
Bestandsaufnahmen der bidi-
rektionalen Kommunikation
zwischen Lehrkraften

Beitrag betrachtet keine bidi-
rektionale physische Kommu-
nikation zwischen Lehrkraften
ODER Beitrag betrachtet non-
verbale Kommunikation zwi-
schen Lehrkraften

sonen aullerhalb des Regel- oder Pflichtunterrichts (Aus-
schluss von kindergarten, pre-school, pre-kindergarten
Settings)

Auf Schlagworter wie ,self-reflection” oder ,classroom dis-
course” achten;

Betrachtung von speziellen Sprachmethoden, Kommuni-
kationskompetenzen etc. von Lehrkraften im Unterricht;
Kommunikation ist nur ein Teilaspekt bspw. von Lehrkraf-
tekooperation, der aber nicht besonders/betont/detail-
liert herausgestellt und beschrieben wird

Beitrag betrachtet zwar eine bidirektionale Kommunika-
tion von Lehrkraften, die Inhalte stehen aber nicht im Zu-
sammenhang mit deren professioneller Weiterentwick-
lung bzw. Mdoglichkeiten des beruflichen Lernens von
Lehrkraften. Auch Themen wie ,supervision“ oder Leis-
tungsbeurteilungen von Lehrkraften durch Vorgesetzte
zahlen hierzu.

Keine Betrachtung von Zielvariablen oder neutrale Be-
schreibung von Qualitatsstufen der Kommunikation (z.B.
Typenbildung von Lehrkraftegruppen bei der Kommunika-
tion) ohne Aussagen dazu zu treffen, was professionelle
kommunikative Praxis ausmacht;

z.B. reine Betrachtung und Aufstellung theoretischer Mo-
delle; oder Vorstellung von Validierungsstudie zu Erhe-
bungsinstrumenten, mit denen puK gemessen werden
soll; oder Beitrag stellt keine empirische Arbeit dar.

stattdessen Fokus z.B. auf Onlinekursen, E-Mail-Kommu-
nikation, asynchrone Kommunikation, schriftlicher Aus-
tausch, o0.a.

Tab. 4: Ausschlussgrinde und Erklarungen

Es konnten auf Basis dieser Methodik somit letztendlich 79 Beitrage als fiir die In-

haltsanalyse relevant identifiziert werden (vgl. PRISMA Flow Diagramm in Abb.2).
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Abb. 2: PRISMA Flow Diagramm zur Ubersicht der Anzahl der selektierten Studien in

jeder Phase des Literatur-Auswahlprozess

Trotz der systematischen Vorgehensweise im Rahmen der Datenbankrecherche und
der Literaturselektion ist es nicht mdglich, dass alle Beitrage, die fur die Beantwortung
der Forschungsfragen relevant sind, identifiziert und eingeschlossen werden kénnen.
So besteht die Mdglichkeit, dass einschlagige Studien dadurch, dass diese in den
Datenbanken nicht korrekt verschlagwortet oder erfasst wurden, nicht im Review be-
ricksichtigt wurden (sog. ,database bias®, vgl. Cramer & Binder, 2015). Gerade im
Rahmen dieses Forschungsprojekts fiel zudem immer wieder auf, dass Studien, die
potentiell relevant sind (z.B. Meirink et al., 2010; Alles et al., 2019), die Untersuchung
und Analyse kommunikativer Praktiken von Lehrkraften nicht explizit im Titel ihrer
Forschungsarbeiten erwahnen (vgl. hierzu auch Ausfiihrungen in Kapitel 1 und 2).

Da aber bei der Datenbanksuche festgelegt wurde, dass die Begrifflichkeiten der
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kommunikativen Praxis von Lehrkraften im Titel eines Beitrages genannt werden
mussen, konnten vermutlich mehrere derartiger Studien keine Bericksichtigung fin-
den. Eine Erweiterung der Datenbanksuche auf das Abstract oder gar den Volltext
der Beitrage, hatte jedoch zu einer nicht mehr sinnvoll bearbeitbaren Menge an Tref-
fern (mehr als 100.000 Beitrage) gefiihrt.

Um den soeben beschriebenen Schwachen von Recherchestrategien im Rahmen der
Durchfihrung eines systematischen Literaturreviews entgegenzuwirken, wurden
daher zusatzlich nach Abschluss des hier beschriebenen systematischen
Literaturselektionsprozesses — also nach Abschluss der Volltextsichtung -
diejenigen Beitrage, die als fur das Review relevant identifiziert wurden nach in
diesen Arbeiten wiederkehrend zitierten Forschungsbeitrdgen gescannt. Darlber
hinaus wurde eine Recherche nach Sonderausgaben bzw. Themenheften in
erziehungswissenschaftlichen Zeitschriften sowie nach fachwissenschaftlich
relevanten Sammelbandern  durchgefihrt, die auf das Thema der
unterrichtsbezogenen Kommunikation zwischen Lehrkraften fokussieren. Hierdurch

konnten 9 weitere Beitrage identifiziert werden, die im Review einbezogen wurden.

Zudem wurden diejenigen Beitrage, die im Rahmen der Vorbereitung dieser
Forschungsarbeit mittels manueller (zu Beginn des Vorhabens unsystematischer)
Literaturrecherchen - nicht aber durch die schlagwortbasierte Recherche der
Datenbanken - identifiziert wurden, genutzt und deren Befunde sowie
Schlussfolgerungen der Ergebnis-/ und Diskussionsabschnitte, in der
Problemstellung (und damit auch bei der Ableitung der Forschungsfragen) sowie im
Diskussionsteil der vorliegenden Arbeit bertcksichtigt. Auch wurde nach Abschluss
der Inhaltsanalyse eine nochmalige (unsystematische) Literaturrecherche
durchgeflhrt, um die Ergebisse des Reviews zusatzlich mit den Befunden neuerer
Studien, die nach Abschluss der Datenbankrecherche veroffentlicht wurden,

abzugleichen (vgl. das nachfolgende Diskussionskapitel 5.5).

AbschlieRend muss zudem noch konstatiert werden, dass es nicht unwahrscheinlich
ist, dass man aufgrund der Beschrankung der Suche auf deutsch- und englischspra-
chige Beitrage, potentiell relevante Studien nicht identifiziert, obwohl diese einen
Mehrwert flr die Arbeit bringen kénnten (sog. ,language bias®, vgl. Cramer &
Binder, 2015). Die Beschrankung auf deutsch- und englischsprachige Beitrage
erfolgte jedoch aus dem Grund, dass dies die beiden Sprachen sind, die das gesamte
Forscher/innen-Team gut genug beherrscht, um eine sinnvolle Einschatzung im
Rahmen der Literaturselektion als vor allem auch eine gewissenhafte

Inhaltsanalyse der eingeschlossenen Beitrdge gewahrleisten zu kénnen.

39



Die Tabelle 5 gibt eine Ubersicht tiber die im Rahmen der systematischen Literatur-

selektion somit als relevant identifizierten 88 Beitrage.

Autor/innen Titel Zeitschrift Identifziert
(Jahr) durch
Adams (2016) Preparing Learning Teachers: The Canadian Journal of Datenbankre-
Role of Collaborative Inquiry Action Research cherche
Ahmadi & Samad Oral Academic Discourse Socializa- English Language Datenbankre-
(2015) tion of In-Service Teachersina TEFL  Teaching cherche
Program
Alger (2005) Literacy Teachers' Interactions with Current Issues in Edu- Datenbankre-
Instructional Leaders: Students Reap  cation cherche
the Benefits
Alles, Seidel, & Toward Better Goal Clarity in Instruc- International Education  Datenbankre-
Groschner (2018) tion: How Focus on Content, Social Studies cherche
Exchange and Active Learning Sup-
ports Teachers in Improving Dialogic
Teaching Practices
Alles, Seidel, & Establishing a positive learning at- Professional Develop- Manuelle Re-
Groschner (2019) mosphere and conversation culture in  ment in Education cherche
the context of a video-based teacher
learning community
Amador & Carter Audible conversational affordances Journal of Mathematics  Datenbankre-
(2018) and constraints of verbalizing profes-  Teacher Education cherche
sional noticing during prospective
teacher lesson study
Andrew-Larson, Instructional Improvement and Teach- Teachers College Rec- Datenbankre-
Wilson, & Larbi- ers' Collaborative Conversations: The  ord cherche
Cherif (2017) Role of Focus and Facilitation
Arlestig (2008) Structural Prerequisites for Principals'  Improving Schools Datenbankre-
and Teachers' Communication about cherche
Teaching and Learning Issues
Banister (2015) Reframing Practice: Teacher Learning Journal of the Learning  Datenbankre-
through Interactions in a Collaborative  Science cherche
Group
Bertone, Chaliés, The Dynamics of Interaction during Asia-Pacific Journal of Datenbankre-
Clarke, & Méard Post-Lesson Conferences and the Teacher Education cherche
(2006) Development of Professional Activity:
Study of a Pre-Service Physical Edu-
cation Teacher and Her Co-Operating
Teacher
Bjuland & Helgevold Dialogic processes that enable stu- Teaching and Teacher Datenbankre-
(2018) dent teachers' learning about pupil Education cherche
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Brantlinger, Sherin,
& Linesemeier
(2011)

Brodie & Shalem
(2011)

Cain (2011)

Camburn (2010)

Chaliés, Ria, Ber-
tone, Trohel, & Du-
rand (2004)

Charteris & Smar-
don (2015)

Chauraya & Brodie

(2018)

Cosner (2011)

Daniel, Auhl, & Has-

tings (2014)

Danielowich (2012)

Decker, Kunter, &
Voss (2015)

Dobie & Anderson
(2015)

learning in mentoring conversations in
a Lesson Study field practice
Discussing Discussion: A Video Club
in the Service of Math Teachers' Na-
tional Board Preparation
Accountability Conversations: Mathe-
matics Teachers' Learning through
Challenge and Solidarity

How trainee music teachers learn
about teaching by talking to each
other: An action research study
Embedded Teacher Learning Oppor-
tunities as a Site for Reflective Prac-
tice: An Exploratory Study
Interactions between preservice and
cooperating teachers and knowledge
construction during post-lesson inter-
views

Teacher agency and dialogic feed-
back: Using classroom data for practi-
tioner inquiry

Conversations in a professional learn-
ing community: An analysis of teacher

learning opportunities in mathematics

Teacher Learning, Instructional Con-
siderations and Principal Communica-
tion: Lessons from a Longitudinal
Study of Collaborative Data Use by
Teachers

Collaborative feedback and reflection
for professional growth: preparing
first-year pre-service teachers for par-
ticipation in the community of practice
Other Teachers' Teaching: Under-
standing the Roles of Peer Group
Collaboration in Teacher Reflection
and Learning

The Relationship between Quality of
Discourse during Teacher Induction
Classes and Beginning Teachers' Be-
liefs

Interaction in teacher communities:
Three forms teachers use to express

contrasting ideas in video clubs
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Teachers and Teach-
ing: Theory and Prac-
tice

Journal of Mathematics

Teacher Education

International Journal of

Music Education

American Journal of

Education

Teaching and Teacher

Education

Teaching and Teacher

Education

Pythagoras — Journal of
the Association for
Mathematics Education
of South Africa
Educational Manage-
ment Administration &

Leadership

Asia-Pacific Journal of

Teacher Education

Teacher Educator

European Journal of
Psychology of Educa-

tion

Teaching and Teacher

Education

Datenbankre-

cherche

Datenbankre-

cherche

Datenbankre-

cherche

Datenbankre-

cherche

Datenbankre-

cherche

Datenbankre-

cherche

Datenbankre-

cherche

Datenbankre-

cherche

Datenbankre-

cherche

Datenbankre-

cherche

Datenbankre-

cherche

Datenbankre-

cherche



Dudley (2013)

Edwards-Groves
(2014)

Eylon, Berger, &
Bagno (2008)

Fiege & Dollase
(1998)

Fraefel, Bernhards-
son-Larson, &
Béauerlein (2017)

Garzon (2018)

Gonen (2016)

Gunckel & Wood
(2015)

Hall & Horn (2012)

Harrison, Lawson, &
Wortley (2005)

Teacher learning in Lesson Study:
What interaction-level discourse anal-
ysis revealed about how teachers uti-
lised imagination, tacit knowledge of
teaching and fresh evidence of pupils
learning, to develop practice
knowledge and so enhance their pu-
pils' learning

Learning Teaching Practices: The
Role of Critical Mentoring Conversa-
tions in Teacher Education

An Evidence-Based Continuous Pro-
fessional Development Programme
on Knowledge Integration in Physics:
A Study of Teachers' Collective Dis-
course

Evaluation Kollegialer Beratung in
Gruppen von Lehrern und Lehrerin-
nen

Partnerschaftliches Lehren und Ler-
nen angehender und erfahrener Lehr-
personen im Schulfeld — Aufbau von
Professionswissen mittels Peer-to-
Peer Mentoring in lokalen Arbeits-und
Lerngemeinschaften

Unlicensed EFL Teachers Co-Con-
structing Knowledge and Transform-
ing Curriculum through Collaborative-
Reflective Inquiry

A Study on Reflective Reciprocal
Peer Coaching for Pre-Service
Teachers: Change in Reflectivity

The Principle-Practical Discourse
Edge: Elementary Preservice and
Mentor Teachers Working Together
on Colearning Tasks

Talk and Conceptual Change at
Work: Adequate Representation and
Epistemic Stance in a Comparative
Analysis of Statistical Consulting and
Teacher Workgroups

Facilitating the Professional Learning
of New Teachers Through Critical Re-
flection on Practice During Mentoring

Meetings

42

Teaching and Teacher

Education

Journal of Education

and Training Studies

International Journal of

Science Education

Zeitschrift fir Padago-

gk

Lehrerbildung auf dem

Prifstand

PROFILE: Issues in

Teachers' Professional

Development

Journal of Education

and Training Studies

Science Education

Mind, Culture, and Ac-

tivity

European Journal of

Teacher Education

Datenbankre-

cherche

Datenbankre-

cherche

Datenbankre-

cherche

Datenbankre-

cherche

Manuelle Re-

cherche

Datenbankre-

cherche

Datenbankre-

cherche

Datenbankre-

cherche

Datenbankre-

cherche

Datenbankre-

cherche



Harrison & Lee
(2011)

Havnes (2009)

Heineke (2013)

Helstad & Lund
(2012)

Herbel-Eisenmann,
Johnson, Otten, &

Cirillo (2013)

Horn (2007)

Horn & Little (2010)

Horn & Kane (2015)

Horn, Garner, Kane,

& Brasel (2017)

Hunuk, Tannehill, &

Ince (2019)

Juuti, Lavonen, Ak-

sela, & Meisalo
(2009)

Kreis, Schnebel, &

Musow (2017)

Exploring the Use of Critical Incident
Analysis and the Professional Learn-
ing Conversation in an Initial Teacher
Education Programme

Talk, Planning and Decision-Making
in Interdisciplinary Teacher Teams: A
Case Study

Coaching Discourse: Supporting
Teachers' Professional Learning
Teachers' talk on students' writing:
Negotiating students' texts in interdis-
ciplinary teacher teams

Secondary Teachers' Talk about the

Mathematics Register

Fast Kids, Slow Kids, Lazy Kids:
Framing the Mismatch Problem in
Mathematics Teachers' Conversa-
tions

Attending to Problems of Practice:
Routines and Resources for Profes-
sional Learning in Teachers' Work-
place Interactions

Opportunities for Professional Learn-
ing in Mathematics Teacher
Workgroup Conversations: Relation-
ships to Instructional Expertise

A Taxonomy of Instructional Learning
Opportunities in Teachers' Workgroup
Conversations

Interaction Patterns of Physical Edu-
cation Teachers in a Professional
Learning Community

Adoption of ICT in Science Education:
A Case Study of Communication
Channels in a Teachers' Professional
Development Project

What do pre-service teachers talk
about in collaborative lesson planning
dialogues? Results of an intervention
study with Content-focused Peer
Coaching

43

Journal of Education for
Teaching: International
Research and Peda-
gogy

Teachers and Teach-
ing: Theory and Prac-
tice

Elemantray School
Journal

Teaching and Teacher

Education

North American Chap-
ter of the International
Group for the Psychol-
ogy of Mathematics Ed-
ucation

Journal of the Learning

Sciences

American Educational

Research Journal

Journal of the Learning

Sciences

Journal of Teacher Ed-

ucation

Physical Education and

Sport Pedagogy

EURASIA Journal of
Mathematics, Science
& Technology Educa-
tion

Lehrerbildung auf dem
Prifstand

Datenbankre-

cherche

Datenbankre-

cherche

Datenbankre-
cherche
Datenbankre-

cherche

Datenbankre-

cherche

Datenbankre-

cherche

Datenbankre-

cherche

Datenbankre-

cherche

Datenbankre-

cherche

Datenbankre-

cherche

Datenbankre-

cherche

Manuelle Re-
cherche



Kullberg, Martens-
son, & Runesson
(2016)

Kuusisaari (2013)

Kvam (2018)

Lee, Park, & Choi
(2011)

Levin (1995)

Li, Halinger, & Ken-
nedy (2017)

Little (2003)

Little & Curry (2008)

Lofthouse & Hall

(2014)

Long, van Es, &
Black (2013)

Louie (2016)

Males, Otten, &
Herbel-Eisenmann
(2010)

What Is to Be Learned? Teachers'
Collective Inquiry into the Object of
Learning

Teachers' collaborative learning-De-
velopment of teaching in group dis-
cussions

Untapped Learning Potential? A
Study of Teachers' Conversations
with Colleagues in Primary Schools in
Norway

The relationship between communica-
tion climate and elementary teachers'
beliefs about alternative assessment
Using the Case Method in Teacher
Education: The Role of Discussion
and Experience in Teachers' Thinking
about Cases.

Mediating Effects of Trust, Communi-
cation, and Collaboration on Teacher
Professional Learning in Hong Kong
Primary Schools

Inside Teacher Community: Repre-
sentations of Classroom Practice
Structuring Talk About Teaching and
Learning: The Use of Evidence in

Protocol-Based Conversation

Developing Practices in Teachers'
Professional Dialogue in England: Us-
ing Coaching Dimensions as an Epis-
temic Tool

Supervisor-student teacher interac-
tions: The role of conversational
frames in developing a vision of ambi-
tious teaching

Tensions in equity- and reform-ori-
ented learning in teachers' collabora-
tive conversations

Challenges of Critical Colleagueship:
Examining and Reflecting on Mathe-
matics Teacher Study Group Interac-

tions
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Scandinavian Journal
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Tab. 5: Ubersicht tiber die im Rahmen der Literaturselektion als fiir das Review relevant iden-

tifizierten Beitrage
5.3.3 Datenextraktion (Kriterien der Inhaltsanalyse)

Die 88 Beitrdge wurden nach Abschluss des Selektionsprozesses hinsichtlich der
nachfolgend aufgefuihrten Kriterien einer Inhaltsanalyse unterzogen. Neben einigen
grundlegenden/generellen Informationen zu den Forschungsarbeiten, wurden die Kri-
terien weitestgehend mit Bezug zu den Forschungsfragen der vorliegenden Arbeit
bzw. den oben aufgezeigten Einschlusskriterien abgeleitet. Schlielilich sollte anhand
der Synthese dieser Informationen ein Beitrag zur Aufklarung der eingangs diskutier-
ten Forschungslicke(n) (vgl. Kap. 1) und Beantwortung der Forschungsfragen (vgl.
Kap. 5.2) geleistet werden kénnen (vgl. das nachfolgende Kapitel 5.3.4 zur Methodik
der Qualitativen Inhaltsanalyse). Die im Folgenden genannten decken dabei die Ge-
samtheit aller Kriterien ab, zu denen Informationen aus den analysierten Einzel-
studien gesammelt wurden. Dies soll selbstredend nicht suggerieren, dass die

einzelnen Studien jeweils Angaben zu allen genannten Kriterien machen (mussten).

Generelle Informationen zu den Studien

e Autor/innen und Erscheinungsjahr

¢ Nationaler Untersuchungskontext

o Zielstellung und/oder Forschungsfragen

¢ Institutioneller Kontext der Untersuchung (Lehrkrafteausbildung, Lehrkrafte-
weiterbildung, informelle Settings)

e Stichprobe (Gréle und weitere relevante Kennzahlen)
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e Methodik der Gesamtstudie

Zielstellung und Einschlusskriterien des systematischen Reviews

e Im Beitrag dominierende Bezeichnung der puK

¢ Definition puK bzw. des verwendeten Konzepts der kommunikativen Praxis

e Theoretische Verankerung/Modellierung der puK bzw. der kommunikativen
Praxis
bzw. Merkmale/Dimensionen an denen puK festgemacht wird

e Erwartete Zusammenhange der / Einflusse von puK mit bzw. auf Indikatoren
der ,Professionalisierung“ von Lehrkraften

o Erfolgskritische Bedingungen fur das Gelingen von puK

¢ Unabhangige Variable(n) und deren Operationalisierung

¢ Abhangige Variable(n) und deren Operationalisierung

¢ Kernbefunde zur Beschreibung und Beurteilung der analysierten Kommunika-
tionspraxis

e Kernbefunde zu den Korrelaten bzw. Effekten der analysierten Kommunikati-
onspraxis

¢ Kernergebnisse, die die Autor/innen im Diskussionsteil herausstellen
5.3.4 Methodische Hintergriinde zur Durchfiihrung der Inhaltsanalyse

Im Zuge der Durchfiihrung der Inhaltsanalyse wurde das Vorgehen methodisch an
der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz ausgerichtet. Die im Kapitel zuvor
genannten Kriterien zur Durchfihrung der Inhaltsanalyse kénnen demnach als soge-
nannte A-priori-Kategorien unabhéngig von den empirischen Daten angesehen wer-
den (vgl. Kuckartz 2012, 64ff.). Diese wurden von zunachst aus dem im Kapitel
zuvor beschriebenen Grunden im Vorhinein als Hauptkategorien fur die Inhaltsana-
lyse festgelegt. So schreibt Kuckartz, dass es sich als Grundlage bei einer derartigen
Kategorienbildung ,um eine Theorie oder eine Hypothese, aber auch (...) um ein
(...) System zur inhaltlichen Strukturierung“ handeln kann® (ebd., 64). Diese zuvor
genannten Kriterien (Hauptkategorien) wurden im gemeinsamen Diskurs aller am
Forschungsprozess Beteiligten dabei so festgelegt, dass diese zur Beantwortung
der Ziel-/Fragestellungen geeignet sind. Schlief3lich wurde zu Beginn der Arbeit
ausgehend von der Heterogenitdt im Diskurs festgelegt, dass sich ein
vergleichender Uberblick Uiber die unterschiedlichen Begriffsverstandnisse zur puK,
die unterschiedlichen Wege der empirischen Operationalisierungen des Konzepts
der puK sowie etwaige Einfliisse der puK auf Aspekte des beruflichen Lernens von

Lehrkraften aus relevanten Studien anbietet (vgl. Kap. 1). Daher geben die zuvor
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genannten Kriterien einen geeigneten ersten Rahmen zur inhaltlichen

Strukturierung bei der Durchflihrung der Inhaltsanalyse vor.

Der Prozess der Synopse/Synthese relevanter Inhaltsbereiche der Einzelstudien be-
dingt im Rahmen der vorliegenden Arbeit dagegen ein per se verstarkt induktives
Vorgehen. ,Die Weiterentwicklung der Kategorien und die Bildung von
sogenannten Subkategorien erfolgt dann unmittelbar am Material” (ebd., 72). Hierbei
wurde somit die Zielsetzung verfolgt, die relevanten Inhalte aus den
Einzelstudien zunachst den oberhalb beschriebenen Kriterien zuzuordnen und im
Anschluss wiederum separat fur jede einzelne dieser Hauptkategorien aus einer
vergleichenden Gegenulberstellung des Datenmaterials Uber die gesamten Studien
hinweg Subkategorien zu bilden, die den aktuellen Forschungsstand bestmaoglich
subsumieren bzw. zusammenfassend strukturieren. D.h. es wurde zunachst fur
jede einzelne Studie eine Inhaltsanalyse hinsichtlich der zuvor aufgezeigten
Kriterien vorgenommen und dann versucht, festzustellen, ob sich aus den, den
jeweiligen Hauptkategorien zugeordneten Inhalten Uber die Studien hinweg
sinnvolle inhaltliche Subkategorien identifizieren bzw. abgrenzen Ilassen.
SchlieBlich sollte der aktuelle Forschungsstand zunachst ganz bewusst verglichen
und ein Versuch gestartet werden, diesen inhaltlich zu strukturieren, indem man

Parallelen aufzeigt bzw. Unterschiede zwischen den Studien herausarbeitet.

Dabei wurde wie von Kuckartz fir qualitative Inhaltsanalysen empfohlen ein ite-
ratives Vorgehen gewahlt. D.h., dass Uber den gesamten Prozess der Durchflih-
rung der Inhaltsanalyse hinweg Feedbackschleifen dahingehend eingebaut wurden,
dass in regelmaBiger Abstimmung zwischen den Kodierer/innen die einzelnen
Haupt- und Subkategorien stetig modifiziert/konkretisiert bzw. sich (ber
Schwierigkeiten und  Optimierungspotenziale in  allen Phasen des
Analyseprozesses ausgetauscht wurde. Den Forschungsfragen und Zielstellungen
der Arbeit kam dabei eine herausragende Bedeutung zu. SchlieBlich spielen diese
die zentrale Rolle und stehen wahrend des gesamten Analyseprozesses in
unmittelbarer Wechselwirkung zu allen Phasen des Forschungsprozesses
(Kuckartz, 2012, S. 45 ff.).

Um eine zielflhrende (arbeitsteilige) Codierung des Datenmaterials zu
gewahrleisten, die der Achtung der Einhaltung von  Gutekriterien
wissenschaftlichen Arbeitens zutraglich sein sollte, wurde sich dariber hinaus an
den von Kuckartz empfohlenen Guidelines fiir die Kategorienbildung am Material
orientiert. So empfiehlt Kuckartz (2012, 37ff. sowie 66ff.), dass die Kategorien

einer Inhaltsanalyse einer Umschreibung ihres Inhalts sowie der Angabe von
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Indikatoren (Kategoriendefintion) bedirfen. Eine Definition der Kategorien erleichtert
eine darauf aufbauend stringente Interpretation der Ergebnisse einer Inhaltsanalyse
und gewabhrleistet eine effiziente Kodierung durch konkrete Handlungsanweisungen
(Kuckartz, 2012, S. 40 f.). Die untenstehende Abbildung 3 (vgl. auch Abbildung A3
im Anhang der Arbeit) gibt einen Uberblick Gber das im Rahmen der Arbeit
eingesetzte Kategoriensystem sowie den inhaltlichen Konkretisierungen fir die
Kodierer/innen. Das Manual zur Durchfiihrung der Inhaltsanalyse, an dem sich alle

drei Kodierer/innen orientierten, findet sich im Anhang A4.

All diese Arbeitsdokumente wurden im Rahmen einer Pre-Testung des (aus den
ge-nannten Hauptkategorien bestehenden) Kriterienkatalogs von den Kodierer/
innen entwickelt und Uber den gesamten Prozess der Inhaltsanalyse stetig
ausdifferenziert. Dabei wurden zum Beginn der Durchfiihrungsphase der
Inhaltsanalyse insgesamt vier der durch die Literaturselektion identifizierten
Beitrage (Fiege & Dollase, 1998; Havnes, 2009; Kvam, 2018; Schnebel, 2011)
jeweils vom Autor dieser Arbeit sowie einer weiteren Kodiererin im double-blind-
Verfahren gemall dem Kriterienraster analysiert. Die Ergebnisse dieser Analyse
wurden daraufhin gemeinsam besprochen und einzelne Kategoriendefinitionen
weiter modifiziert. Auch wurde hierbei festgelegt, dass sich bei der Ableitung
der Subkategorien aus dem Datenmaterial gemall der Anleitung von Kuckartz
(2012, 57ff.) der Arbeit mit Memos und Fallzusammenfassungen (vgl. Abbildung 2)
bedient wird. Das gemeinsame, arbeitsteilige Vorgehen im Rahmen der Arbeit mit
den Memos und Fallzusammenfassungen' bei der Inhaltsanalyse wurden in einer
zweiten hierauf folgenden Uberarbeitungsschleife anhand eines neuerlichen Pre-
Tests mit zwei weiteren Beitragen (Adams, 2016; Alles et al., 2018) konkretisiert,
die wiederum vom Autor der Arbeit und einer weiteren Kodiererin im
double-blind-Verfahren durchgefiihrt wurde. Durch diesen zweiten Pre-Test
konnten die Kategorien, Kategoriendefinitionen sowie der gesamte
Arbeitsprozess derart optimiert werden, dass die Durchfuhrung der Inhaltsanalysen
der Beitrdge nun mit Blick auf die Zielstellungen und Erkenntnisinteressen der

vorliegenden Studie durchgefiihrt werden konnte'®.

4 Wahrend Memos kurze inhaltliche Zusammenfassungen spezifischer kodierter Textstellen darstellen
und auch eigene Anmerkungen und Ideen der Kodierer/innen beinhalten kdnnen, stellen Fallzusammen-

fassungen mdglichst am Datenmaterial orientierte Kurzbeschreibungen des gesamten analysierten Tex-
tes dar, die als eine Art kurze und pragnante Ubersicht (iber den einzelnen Fall (auch im Sinne der
Information  fir die anderen Kodierer/innen) dienen (vgl. Kuckartz 2012, 55ff.).
15 Sofern im Folgenden von weiteren Kodierer/innen gesprochen wird, so sind meine
langjahrigen studentischen Hilfskrafte Frau Lisa Heinz sowie Frau Freya Osterholz gemeint.
Jegliche Arbeitsschritte der beiden, erfolgten in Abstimmung mit mir und wurden in Ganze durch
mich gegen geprift. Die Verschriftlichung dieser Arbeit erfolgte in Einzelarbeit durch mich. Fur die
Gewahrleistung der Qualitdt des methodischen Vorgehens wurde jedoch v.a. im Zuge von
Instrumentenentwicklung und erstem Einsatz bewusst auf ein “Mehraugenprinzip” gesetzt.
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Abhangige Yariable[n)'ErfolgsgroBen Kernbefunde zur Beschreibung und Beurteilung der analysierten
und deren Operationalisierung = 1 Erfasate Indikatoren der Kommunikationspraxis
Professionalisierung und 2. Artikrer Erfazsung [z.B. Fragebogen fir  [Wie kommunizieren die Lehrkrafte untereinander OHME Aussagen zu den
Lehrkrafte, Fachwizsenstest): dies sollte in einem Paper zwischen den Abhangigen Variablen --» z B. Lehrerteam 1 kommuniziert nur uber
K.apitel "Mathodik” und "Analyse” genanntdizkutiert werden. Ist dies organizatorische Themen, Lehrerteam 2 kommuniziert nur iiber unterrichtliche
nicht der Fall, sind die Kategorien vermutlich rein deduktiv [ohne Themen. ohne eine Aussage iber Wirkungen auf die Yerbesserung des
thearetizche Yorliberlegungen aus dem analysierten Gesprachen unterrichtlichen Handelns zu treffen)
heraus] entwickelt worden, dann wiirds dieses Feld hier leer bleiben
vielleicht konnen die Befunde aus unserem Review zur Kommunikation in
PLGen als ein hilfreiches Raster dienen [Betonung vorerst aber auf vielleicht!]:
quantity of communicative exchange: discourse norms: content focus
level of elaboration [e.g.: sharing of teaching practiceslproblems vs. joint
reflection and finding of solutions: analysis of individual problem-cases vs.
generalizalion regarding concepls of teaching); weitere Kategorien?

Kernaussage des Textes [Ideen)

5.27 Interviewfragen: How did involvernent in collaborative inguiry
influence your perspective on professional learning? What skills,
knowledge, of attitudes were impacted by your involvement in
collaborative inguiry?

2. Anmerkung Zelle oberhalb:

1 a) Fragestellung. sv¥e das auf Kooperation basierende
Trainingsprogramm die subjektive Perspektive auf das
berufsbezogene Lernen beeinflusst hat ["Prozess" des
subjektivenfindividuellen Lernens durch Keoperation)

b) Fragestellung. #/cée= individuellen Fahigkeiten.
Wissenzbestande und Einstellungen der angehenden
Lehrkrafte durch das auf Kooperation basierende
Trainingsprogramm beeinflusst wurden ["OutpubtfDutcome™
des subeklivenlindividuellen Lernens durch Kooperation]

5.30-31

The Following list outlines several critical characteristics that were identified by
intern teachers as most helpful in supporting their learning and growth. They

indicated that effective mentor teachers:

- Provided their intern= as much support as thew needed. quickly learning when to step
in and when to step back: when to offer advice, and when to let the interns

discover something for themselves.

- Engaged their interns in regular conversations about teaching and learning,.
about the needs of students. and about the culture of their schools.

- Listened to their interns and responded adroitly without criticism.

- Focused their Feedback and comments on the intern’s inguiry question.

limiting problem =olving to one issue at a time.
- Shared materials, resources, time, energy, and hope.
- Conveyed the certain belief that their interns would be successful

- Advacated For their internz, making sure others knew about the effectiveness of their work,
getting them involved in school and district professional learning oppaortunities.

- Were quick to help and slow to judge

Programm der Lehrkrafteausbildung
[Schulpraktika). das auf Modellen der
collaborative inguiry mit zusatzlichen
Elernenten des Mentaring basiert -
Angehende Lebrkrafte berichten von
raglichkeiten der professionellen
Weiterenbwicklung durch dieses
Prograrnm, die sie zurneist durch eine
Yerbesserung ibrer individuellen
Fahigkeiten beschreiben

der Einfluss der Kormmunikation auf
dazs professionelle Lernen wird hier
zurmeist oftmnals eher implizit
beschrieben, gerade die Diskussion
de= Einfluszes durch daz Mentoring
innerhalb des Programmes |aszen
jedoch Riickschllzse auf das

professionelle Kommunikation im Rahmen von Mentering aus Sicht der
angehenden Lehrkréfte [siehe rote Markierung in der Zelle oberhalb]: Zu

LEFOOL S FRITIS.

- knowing when to offer advice. and when to let the interns discover something
for themselves

- quickly to help and slow to judge

- listen carefully and respond without criticism

COrent Feees

- regular conversations about teaching and learning

- need of students

Abb. 3: Kriterienraster mit rot=Memaos, blau=Kategoriendefinitionen und grun=Fallzu-

sammenfassungen

5.3.5 Methodische Hintergriinde zur Durchfiihrung der Qualitatsbewer-

tung der verwerteten Studien

Bevor im folgenden Kapitel (5.4) die Ergebnisse der Inhaltsanalyse berichtet werden,
soll zunachst noch kurz auf mdgliche Grenzen der im Rahmen dieser Arbeit ange-
wandten Forschungsmethode eingegangen werden. Grundsatzlich unterliegt auch
jede im Rahmen einer aus einer vergleichenden bzw. synoptischen Inhaltsanalyse
verschiedener Einzelstudien gewonnene kumulative Evidenz mdglichen Verzerrun-
gen, die sich aus dem sog. ,publication bias“ (vgl. Ziegler et al., 2011; Cramer & Bin-
der, 2015) ergeben konnen. Dieser besagt, dass z.B. Studien mit normativ positiven
Ergebnissen und starken Effekten tendenziell eher und in qualitativ hochwertigeren
Zeitschriften publiziert werden als solche mit negativen und/oder schwachen Effekten;
oder auch, dass innerhalb von Einzelstudien ein selektiver Bericht von Befunden
er-folgt. Aus diesem Grund wurde — wie im PRISMA Statement vorgeschlagen —
zusatzlich eine sorgfaltige Qualitatsbewertung und Gewichtung von Befunden einzel-

ner Studien in der Synthesephase durchgeflihrt.

Auf Basis einer ersten Literaturrecherche innerhalb der
erziehungswissenschaftlichen Forschung konnte festgestellt werden, dass es nicht
durchgéangig Ublich ist, bei der Durchfihrung von systematischen Literaturreviews

eine Qualitatsbewertung der einbezogenen Studien vorzunehmen bzw. wurden in
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den identifizierten Studien (z.B. Papamitsiou & Economides, 2014; Cramer &
Binder, 2015; Freeman & Simonsen, 2015; Schwendiman et al., 2018)
zumindest keine (explizit) berichtet’®. Wenn auch konstatiert werden muss,
dass in den meisten Forschungsarbeiten dennoch eine durchaus fundierte
kritische Reflexion der synthetischen Evidenz vorgenommen wird, so erfolgt
diese eben nicht auf Basis einer planvollen bzw. kriteriengeleiteten
Qualitatsbewertung der analysierten Studien. Daher wurde die Recherche auch auf
Beitrdge aus weiteren Forschungsdisziplinen erweitert. Hierbei konnten
mehrere Ratingskalen, die fur die Bewertung der Qualitat von empirischen Studien
eingesetzt werden, identifiziert werden. Es scheint jedoch kein Ratinginstrument zu
geben, dass die Durchfiihrung von Qualitdtsbewertungen ,dominiert bzw. von dem
man sagen koénnte, dass es in der Uberwiegenden Mehrheit von systematischen

Literaturreviews zum Einsatz kommt.

Daher wurde sich im Rahmen der Qualitatsbewertung der einbezogenen Studien fur
dieses Literaturreview fir zwei Ratingskalen von Kmet et al. (2004) entschieden.
Mehrere Griinde waren dabei ausschlaggebend. Zum einen zeichnen die Autor/
innen die Entwicklung ihrer Kriterien sehr detailliert auf und begriinden deren
Aufnahme in das Analyseraster. Zum zweiten wurde diese Arbeit bereits von einer
durchaus beachtlichen Anzahl systematischer Literaturreviews zitiert, was mEn
ein Zeichen daflr ist, dass sich die Ratingskalen in der Durchfuhrung
von Qualitdtsbewertungen empirischer Studien durchaus bewahrt haben. Des
Weiteren fuhren die Autor/innen explizit an, dass es moglich und sinnvoll
ist, ihre Ratingskalen hinsichtlich eigener Zielstellungen bzw.
inhaltlicher Schwerpunktsetzungen bei der Analyse zu adaptieren. Und zu guter
Letzt bieten die Autor/innen zwei getrennte Ratingskalen fiir die Bewertung der
Qualitat von quantitativen und qualitativen Studien an. Dies eroffnete
in der Gesamtbetrachtung die Maoglichkeit, je nach Studiendesign der
analysierten Beitrdge bei der Durchfihrung der Qualitatsbewertung zwischen
qualitativ und quantitativn. auf Ratingskalen  zurlickzugreifen, die auf
Basis derselben theoretischen Uberlegungen entwickelt wurden. Dies sollte fiir
den abschlielenden Vergleich hinsichtlich der Qualitdt von Studien mit

unterschiedlichen Designs einen Mehrwert darstellen.

'6 Eine positive Ausnahme hierzu bietet ein aktuelles systematisches Literaturreview zur Definition und
Messung des Konstrukts teachers* informal learning in erziehungswissenschaftlichen Publikationen von

Lecat et al. (2020). Im Gegensatz zu unserer Arbeit fliihren die Autor/innen eine Qualitdtsbewertung der
Studien jedoch bereits in der Phase der Literaturselektion durch und lassen die Erkenntnisse daraus in
die Frage nach dem Einbezug oder Ausschluss einzelner Studien fiir ihr Review einflieRen. In dieser
Arbeit hingegen wurde die Qualitdtsbewertung der Studien erst im Nachgang an die Inhaltsanalyse
durchgefiihrt und die Erkenntnisse daraus demnach bei der Gewichtung der Evidenzen aus den
inhaltsanalytisch aufbereiteten Einzelstudien einflieRen lassen.
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Daher wurden die beiden Ratingskalen leicht adaptiert (siehe Tabelle 6), damit
diese fir die Foci der vorliegenden Arbeit einen sinnvollen Einsatz ermdglichen.
Zusatzlich wurden die Manuals von Kmet et al. zur Durchfihrung der
Qualitatsbewertung zu den einzelnen Kriterien genutzt und den Kodierer/innen — fir
die vorliegende Zwecke leicht adaptiert — zur Verfliigung gestellt (siehe Anhang
A1), Auf Basis eines Punktesystems mit einer Skalierung von 0 bis 2 wurde zu
jedem der unten genannten Kriterien eine Bewertung durchgeflihrt. Diese Punkte
wurden dann im Anschluss Uber alle Kriterien je Studie hinweg aufaddiert und
somit ein Summenscore, der dem Vergleich der Studien diente, gebildet. Bevor die
Befunde der Qualitadtsbewertung der Studien im spateren Verlauf berichtet werden
(vgl. Kap. 5.4.5), folgen nun zunachst die Befunde der Inhaltsanalyse der in das

Review einbezogenen Studien.

Assessment Qualitative Studien Assessment Quantitative Studien

e Question/Objective  sufficiently e Question/Objective  sufficiently
described? described?

e Study design evident and appro- e Study design evident and appro-
priate? priate?

e Context for the study clear? e Theoretical explanations and/or

e Connection to a theoretical the relevant variables presented
framework/wider body of in an understandable way?
knowledge? e Method of subject selection or

e Sampling strategy described, rel- source of information/input varia-
evant and justified? bles described and appropriate?

e Data analysis clearly described e Subject characteristics suffi-
and systematic? ciently described?

e Use of verification procedure(s) e Outcome and (if applicable) ex-
to establish credibility? posure measure(s) well defined

e Conclusion supported by the re- and robust to measurement/
sults? missclassification bias? Means

e Reflexivity of the account? of assessment reported?

e Sample size appropriate?
¢ Analytic methods described/jus-

tified and appropriate?

7 Auch bei diesem Analyseschritt wurde der GroRteil der Arbeiten vom Autor der Studie analysiert.
Samtliche Arbeiten, die von einer anderen Kodiererin analysiert wurden, wurden vom Autor der Studie

nochmals gegengeprift. Die vorliegende Verschriftlichung erfolgte in Ganze in Einzelarbeit durch den
Autor dieser Arbeit.
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e Some estimate of variance is re-
ported for the main results?

e Results reported in sufficient de-
tail?/Results reported in terms of
statistical significance?

¢ Conclusions supported by the re-
sults?

o Limitations of the investigation

clarified and/or addressed?

Tab. 6: Kriterien der Qualitatsbewertung nach Studiendesign

5.4 Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Qualitativen Inhaltsanalyse der 88 mittels
der systematischen Literaturrecherche identifizierten Forschungsbeitradge berichtet.
Das Kapitel startet zunachst mit einem Unterkapitel, in dem generelle Informationen
zu den Studien Uberblicksartig beschrieben werden. Damit soll zunachst eine deskrip-
tive Uberschau zu den Kategorien Nationaler Untersuchungskontext, Methoden und
Stichproben der Studien, Institutionelle Kontexte der Untersuchungen sowie unter-
suchte ErfolgsgréBen bzw. Gespréachsinhalte und —ziele der beobachteten puK gege-
ben werden (vgl. hier und nachfolgend Kapitel 5.3.3). Letzteres dient der besseren
Nachvollziehbarkeit von Erwarteten Zusammenhangen der puK mit Indikatoren der
Zugewinne von Lehrkraften und Abhangigen Variable(n) und deren Operationalisie-
rung. Dies soll den Leser/innen ermdglichen, einen ersten Eindruck von der Daten-
basis in ihrer Gesamtheit zu erhalten und die darauffolgenden Ergebnisse, die gemaf
den Forschungsfragen der vorliegenden Arbeit strukturiert werden, besser nachzu-
vollziehen. Im Rahmen dieses ersten Teilkapitels soll zudem zunachst ein zusam-
menfassender Uberblick zu den Forschungsfragen und Zielstellungen der betrachte-
ten Studien vorangestellt werden. Im Laufe des Analyse- sowie Schreibprozesses
wurde ersichtlich, dass eine gesonderte Bericksichtigung der Forschungsfragen und
Zielstellungen den Leser/innen die Nachvollziehbarkeit der Betrachtungsschwer-
punkte und teilweise unterschiedlichen Vorgehensweisen der vielen Einzelstudien,
etwa in der theoretischen Einbettung der Kommunikation oder der Art der Operatio-
nalisierung etwaiger Erfolgsvariablen usw. erleichtern durfte. Auf das Teilkapitel zu

den generellen Informationen zu den Studien folgen dann drei weitere Unterkapitel,
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die die Ergebnisse der Inhaltsanalyse gemaf der drei Forschungsfragen der vorlie-
genden Arbeit berichten. So widmet sich das dritte Teilkapitel dem Bericht der Ergeb-
nisse zu Forschungsfrage 1 bzw. zu den Analysekategorien (vgl. hierzu und nachfol-
gend Kap. 5.2.3) ,/n den Beitrdgen dominierende Bezeichnungen der puK*, ,Definition
der puK bzw. des verwendeten Kommunikationsbegriffs/-konzepts“ sowie , Theoreti-
sche Verankerung/Modellierung der puK bzw. der verwendeten Kommunikationsbe-
griffe/-konzepte*. Im vierten Teilkapitel werden dann gemaR Forschungsfrage 2 die
Befunde zu den Kategorien ,Erfolgskritische Bedingungen fiir das Gelingen von puK*
sowie ,Unabhéngige Variablen und deren Operationalisierung” dargelegt. Auch wird
hier eine Synopse vorgenommen, welche Merkmale in einer Zusammenfuhrung der
Inhalte der Einzelstudien eine erfolgreiche puK ausmachen (Kernbefunde ,mit Fokus
auf Struktur/Prozesse von puK*, die die Autor/innen im Diskussionsteil herausstellen).
Im abschlieRenden flnften Teilkapitel werden die zur Beantwortung von Forschungs-
frage 3 relevanten Ergebnisse zu den mit einer effizienten puK einhergehenden Er-
folgsgréfien (=Zugewinne auf Seiten der Lehrkrafte und Teams) aufgezeigt (vgl. Ka-
tegorien: Kernbefunde zu den ErfolgsgrofRen der analysierten Kommunikationspraxis
sowie Kernergebnisse ,mit Fokus auf Lernzuwéchse/Erfolgsvariablen®, die die Au-

tor/innen im Diskussionsteil herausstellen).
5.4.1 Generelle Informationen zu den Studien

Die durch die Literaturselektion als relevant identifizierten Studien wurden im Zeit-
raum von 1995 bis 2019 verdffentlicht, wobei nurinsgesamt drei der 88 Studien (Fiege
& Dollase, 1998; Levin, 1995; Mewborn, 1999) in den 1990er Jahren publiziert wur-
den. Neben einzelnen Arbeiten, die zu Beginn der 2000er Jahre herausgebracht wur-
den (z.B. Chalies et al., 2004; Little, 2003; Timperley, 2001) sind die meisten Arbeiten
aktuellere Veroffentlichungen und v.a. im Laufe der letzten 10 bis 15 Jahre publiziert
worden (z.B. Alles et al., 2018, 2019; Bjuland & Helgevold, 2018; Garzon, 2018;
Hunuk et al., 2019; ...). Betrachtet man zusatzlich die durchaus beachtliche Anzahl
an Studien, die seit dem Abschluss der Datenbankrecherche zu dem Thema verof-
fentlicht wurden (vgl. die im Kapitel 5.5 genannten Quellen), kdnnte dies den Schluss
zulassen, dass das Thema der professionellen unterrichtsbezogenen Kommunikation
zwischen Lehrkraften gerade in den letzten Jahren eine verstarkte Aufmerksamkeit

durch die Forschung zum Lehrberuf erhalten hat.

Im Gberwiegenden Groliteil der Arbeiten (n=37) werden als Stichprobe (angehende)
Lehrkrafte amerikanischer Schulen herangezogen (z.B. Amador & Carter, 2016; Ban-
nister, 2015; Louie, 2016; van Es, 2012; ...). In acht Studien handelt es sich zudem
um (angehende) Lehrpersonen englischer Schulen (z.B. Cain, 2011; Dudley, 2013;
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Schafer, 2016; ...). Demnach ist etwa die Halfte der Arbeiten der angloamerikani-
schen Forschung zum Lehrberuf zuzurechnen. Zudem findet sich eine gréRere An-
zahl an Studien (n=10), bei denen (angehende) skandinavische Lehrkrafte befragt
bzw. beobachtet werden. Dabei werden in drei Arbeiten finnische (Juuti et al., 2009;
Kuusisaari, 2013; Tiainen et al., 2017), in vier Arbeiten norwegische (Bjuland & Hel-
gevold, 2018; Havnes, 2009; Helstad & Lund, 2012; Kvam, 2018) sowie in drei Stu-
dien (Arlestig, 2008; Kullberg et al., 2016; Ohlsson 2013) schwedische Lehrkrafte als
Stichprobe herangezogen. Insgesamt acht Forschungsarbeiten greifen auf (ange-
hende) Lehrkrafte an deutschen, schweizerischen und dsterreichischen Schulen bzw.
Universitaten zurtick. Dabei finden sich in funf Studien deutsche Lehrpersonen (Alles
et al., 2018, 2019; Decker et al., 2015, Fiege & Dollase, 1998; Schnebel, 2011) und
in je einer Studie dsterreichische (Riebenbauer et al., 2017), schweizerische (Fraefel
et al., 2017) sowie sowohl deutsche als auch schweizerische (Kreis et al., 2017) Leh-
rer/innen als Stichprobe wieder. Mehrere Arbeiten (n=6) ziehen zudem (angehende)
Lehrkrafte australischer (Danielowich, 2012; Edward-Groves, 2014; Sempowicz &
Hudson, 2012; Sheridan & Young, 2016) sowie neuseelandischer (Charteris & Smar-
don, 2015; Timperley, 2001) Schulen oder Universitaten fir ihre Untersuchungen
heran. In je drei Arbeiten werden (angehende) niederlandische (Meirink et al., 2015;
Sjoer & Meirink, 2015; van Diggelen et al., 2013) und slidkoreanische (Lee et al.,
2011; Nam et al., 2013; So & Kim, 2013) Lehrpersonen befragt bzw. beobachtet. In
je zwei Publikationen bilden (angehende) franzésische (Bertone et al., 2006; Chalies
et al., 2004), stidafrikanische (Brodie & Shalem, 2011; Chauraya & Brodie, 2018) so-
wie tdrkische (Gonen, 2016; Hunuk et al., 2019) Lehrkrafte die Stichproben. Zudem
konnte je eine Studie identifiziert werden, die die Kommunikation zwischen (angehen-
den) Lehrer/innen aus Hong Kong (Li et al., 2017), Iran (Ahmadi & Samad, 2015),
Israel (Orland-Barak, 2006), Kanada (Adams, 2016), Kolumbien (Garzon, 2018) so-
wie Zypern (Xenofontos & Kyriakou, 2017) untersucht. Abschlie3end bilden in einer
Arbeit (Eylon et al., 2018) Lehrkrafte an israelischen und englischen Schulen die
Stichprobe. Auch wenn demnach der Anteil an Studien aus dem angloamerikani-
schen (und europaischen) Raum Uberwiegt, zeigt sich, dass das Thema der unter-
richtsbezogenen Kommunikation zwischen (angehenden) Lehrkraften an Schulen
und Universitaten dennoch einen relevanten Gegenstand der breiten internationalen

Forschung zum Lehrberuf darzustellen scheint.

Bezuglich der Stichproben und Methoden lasst sich festhalten, dass sich Uberwie-

gend qualitative Studien auffinden lassen, die zumeist derart angelegt sind, dass v.a.

Gesprachsaufzeichnungen und Interviews (sowie ,field notes®) erhoben werden (z.B.

Charteris & Smardon, 2015; Cosner, 2011; Dudley, 2013; Edward-Groves, 2014;
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Heineke, 2013; Schnebel, 2011; Slavit & Nelson, 2010; So & Kim, 2013; ...). In ein-
zelnen Studien werden zudem quantitative und qualitative Methoden der Datenerhe-
bung kombiniert (z.B. Fraefel et al., 2017; Gonen, 2016; Harrison & Lee, 2011; ...).
Auch finden sich nur einzelne Interventionsstudien (z.B. Alles et al., 2018; Fiege &
Dollase, 1998; Harrison et al., 2005; Kreis et al., 2017; Levin, 1998; Murray et al.,
2009; Todd-Gibson, 2017), die aber nicht durchweg im Experimental- und Kontroll-
gruppendesign angelegt sind. Im Allgemeinen werden zumeist nur einzelne oder we-
nige Gruppen von Lehrkraften als Stichprobe herangezogen, wobei oftmals aus-
schlieBlich die Gesprache von Arbeitsteams analysiert werden, die gemaf ihrer Zu-
sammenarbeit (und zumeist auch hinsichtlich Einstellung und Motivation ggu. Team-
arbeit) von den Forscher/innen als ,good practice“ Beispiele beschrieben werden. Al-
ternativ finden sich zudem mehrere Studien, bei denen die Forscher/innen aus einem
gréBeren Pool an beobachteten Arbeitsteams bewusst nur diejenigen als Teilstich-
probe auswahlen, anhand der sie Unterschiede hinsichtlich puK beschreiben kénnen.
Somit findet ein Vergleich von einzelnen, ausgewahlten Teams statt, bei denen expli-
zit zwischen hochwertiger und ausbaufahiger puK unterschieden werden kann. In fast
allen Arbeiten handelt es sich bei den Proband/innen um (angehende) Lehrkrafte, die
auf freiwilliger Basis und aus eigener Motivation heraus an den Studien teilnehmen.
Die Auswertung der beobachteten Gesprache sowie der Interviews erfolgt Uberwie-
gend induktiv. Fragebogendesigns und Studien mit gréReren Stichproben sind selten
anzutreffen® (z.B. Camburn, 2010; Decker et al., 2015; Lee et al., 2011; Li et al.,
2017; Riebenbauer et al., 2017). Studien, innerhalb derer ausschliefllich Interviews
mit Lehrkraften durchgefiihrt werden, um Rickschlisse auf puK und damit einherge-
hende potentielle Lernerfolge ziehen zu kdnnen, begegnet man ebenso nur in einzel-
nen Fallen (z.B. Adams, 2016; Meth & Azano, 2012; Sheridan & Young, 2016). Viele
der Studien sind dabei als langsschnittliche Erhebungen derart angelegt, dass die
Kommunikation/Kooperation in den Lehrkrafteteams tiber mehrere Wochen oder Mo-
nate hinweg mehrfach beobachtet wird (z.B. Bertone et al., 2006; Edward-Groves,
2014; Fraefel et al., 2017; Fiege & Dollase, 1998; Horn & Kane, 2015; Murata et al.,
2012; Schnebel, 2011, ...).

Am haufigsten findet man Kooperations- bzw. Kommunikationsformate mit Ge-

sprachsanlassen/-inhalten mit Bezug zu Aspekten des Mathematik- (z.B. Brodie &

8 Die hier und im Folgenden genannten Punkte stellen keine Methodenkritik an den betrachteten Ein-
zelstudien dar. Es wird lediglich berichtet, welche Muster sich aus der Inhaltsanalyse Uber die betrach-
teten Studien hinweg identifizieren lassen. Bis auf ganz wenige Ausnahmen berichten die Forscher/innen
in ihren Arbeiten forschungsmethodische Hintergriinde und Vorgehensweisen transparent und begriin-
det. Sicherlich sind derartige Studien zur Beobachtung und Analyse von Teamarbeitsprozessen in Pla-
nung und Durchfiihrung anspruchsvoll und die Entwicklung und Durchfiihrung von Erhebungsdesigns,
die moglichst ,generalisierbare“ Befunde zulassen, nur schwerlich umsetzbar (vgl. auch Kapitel 5.5).
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Shalem, 2011; Kullberg et al., 2016; Vrikki et al., 2017; Warwick et al., 2016; ...) bzw.
naturwissenschaftlichen Unterrichts (Alles et al., 2018; Eylon et al., 2008; Kreis et al.,
2017; ...), des (Fremd-)Sprachen bzw. Leseunterrichts (z.B. Ahmadi & Samad, 2015;
Alger, 2005; Heineke, 2013; Miller, 2009; ...) oder der sog. ,science education® (z.B.
Nelson, 2009; Todd-Gibson, 2017; Zhang et al., 2011; ...) im allgemeinbildenden
Schulsystem vor. In einzelnen Studien sind die Kommunikationsanlasse zwischen
den Lehrkraften thematisch auf den Unterricht in weiteren Fachern, wie Musik (z.B.
Cain, 2011; Stegman, 2007), Sport (z.B. Bertone et al., 2006; Hunuk et al., 2019) oder
,social studies” (So & Kim, 2013) ausgerichtet. Dabei geht es in den Studien im Ge-
samtblick relativ gleichverteilt um Unterricht an Primar- und Sekundarschulen. Nur in
einzelnen Ausnahmen sind die Forschungsarbeiten thematisch im berufsbildenden
Schulbereich zu verorten (Riebenbauer et al., 2017; van Diggelen et al., 2013). In der
Mehrzahl der Studien kooperieren bzw. kommunizieren (angehende) Lehrkrafte mit
demselben fachlichen Hintergrund miteinander, in mehreren Arbeiten werden jedoch
auch die Gesprache von interdisziplindren Teams untersucht (z.B. Havnes, 2009;
Helstad & Lund, 2012; Meirink et al., 2010; ...). Die Gesprachsanlasse und damit
auch die Ziele hinsichtlich mdglicher Professionalisierungsgewinne der beteiligten
(angehenden) Lehrkrafte liegen dabei zumeist in einer Verbesserung bzw. Reflexion
unterrichtlichen Handelns bzw. Planens, und/oder der unterrichts- und schilerbezo-
genen Uberzeugungen sowie auf Ebene der Einfiihrung von methodisch-didaktischen

LJnnovationen“ im Unterricht verortet.

Es wird zumeist dieselbe Datenbasis als Ausgangsmaterial genutzt (z.B. Gruppen-
diskussionen, Interviews) um gleichermalen die Qualitdt bzw. erfolgstréchtige Ele-
mente der Kommunikation als auch potentielle Lernzuwéchse bzw. wahrgenommene
Erfolge auf Seiten der Lehrkrafte zu analysieren. V.a. die letztgenannten potentiellen
Erfolgsgré3en bzw. Abhéngigen Variablen werden dabei von vornherein oftmals we-
nig explizit dargelegt und selten anhand deskriptiv gewonnener Kriterien operationa-
lisiert/analysiert (Ausnahmen bilden die Arbeiten von Bjuland & Helgevold, 2018; De-
cker et al., 2015; Fiege & Dollase, 1998; Fraefel et al., 2017; Horn & Kane, 2015;
Murata et al., 2012; Steeg, 2016; Vrikki et al., 2017; Zhang et al., 2011). Zumeist
werden etwaige mogliche Lernzuwachse eher global und undifferenziert auf die
Ziele/Anlasse der mit den im jeweiligen Kooperations- bzw. Kommunikationssetting
verfolgten Verbesserungen im Kénnen/Wissen der Lehrkrafte bzw. im unterrichtlichen
Handeln bezogen (vgl. unterhalb). SchlieRlich werden bis auf wenige Ausnahmen for-
mal organisierte Settings der Lehrkrdffeaus- und -weiterbildung, die durch For-

schungs- bzw. Ausbildungseinrichtungen ,begleitet” werden, untersucht. In wenigen
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Fallen geht es um eine Untersuchung von ,natirlich* gewachsenen Kooperationsfor-
maten. Nur in einzelnen Fallen werden zusatzliche Erhebungsinstrumente zur Mes-
sung von Erfolgsgré3en/Lernzuwéchsen eingesetzt bzw. zusatzliche Datenquellen
analysiert (z.B. Alger, 2005; Fiege & Dollase, 1998; Fraefel et al., 2017; Kullberg et
al., 2016; van Diggelen et al., 2013). Demnach findet man auch selten detaillierte (im
Sinne klar operationalisierter) Annahmen und Hypothesen zu den Zusammenhangen
zwischen puK und Lernerfolgen auf Seiten der Lehrer/innen (Ausnahmen bilden da
z.B. Arbeiten von Alles et al., 2018; Charteris & Smardon, 2015; Havnes, 2009; Nam
etal., 2013).

Demnach zeigen sich in der vorliegenden Datenbasis Parallelen zu methodischen
Ansatzen (und deren Limitationen) zur Forschung zur Unterrichtskommunikation (vgl.
Wuttke, 2005) sowie zur Forschung zur Kommunikationsqualitat in Professionellen
Lerngemeinschaften von Lehrkraften (Warwas et al., 2020; vgl. hierzu auch Kapitel
"Further Research" bei Murray et al., 2009 und Kap. 5.5.1).

Zielstellungen und Fragestellungen der Studien

Die untersuchten Studien verfolgen teils heterogene Ziel- bzw. Fragestellungen. Wie
bereits zuvor angemerkt, miinden diese dann in unterschiedliche Vorgehensweisen
der theoretischen Einbettung, empirischen Operationalisierung sowie auch in die Art
und Weise, was als erfolgreiche puK identifiziert wird, bzw. ob und in welcher Art und
Weise Lernzuwachse untersucht und berichtet werden. Zumeist sind die Fragestel-
lungen zudem eher offen formuliert (v.a. im Hinblick auf Annahmen zu/ die Untersu-

chung von ErfolgsgrofRen oder abhangiger Variablen).

Die Forschungsfragen der Einzelstudien lassen sich in einer zusammenflhrenden
Betrachtung in folgende Untersuchungsschwerpunkte abgrenzen, wobei diese Kate-
gorien dabei nicht als ganzlich Uberschneidungsfrei zu verstehen sind. In vielen Stu-
dien werden demnach mehrere auf verschiedene Aspekte der puK abzielende Fra-
gestellungen aufgestellt und untersucht (vgl. dazu auch Tabelle 6 mit ausgewahlten
Beispielen und deren Kategorisierung). Daher werden einzelne Studien in der folgen-

den Ubersicht auch mehrfach zitiert.
Haufig findet man demnach:

(1) Fragestellungen dahingehend, (ob und) inwieweit puK zum berufsbezogenen
Lernen in der Lehrkréfteaus- und Weiterbildung beitragt

- Dabei geht es zum einen um eine Aufdeckung und Beschreibung des (mogli-

chen) Einflusses von auf Kooperation/Kommunikation basierenden Trainingspro-

grammen auf das Lernen von erfahrenen und/oder angehenden Lehrkraften
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(Adams 2016, Ahmadi & Samad 2015, Alles et al. 2018, Bertone et al. 2006, Bjuland & Helgevold
2018, Brodie & Shalem 2011, Chalies et al. 2004, Chauraya & Brodie 2018, Daniel et al. 2013,
Decker et al. 2015, Dudley 2013, Edward-Groves 2014, Eylon et al. 2008, Fiege & Dollase 1998,
Fraefel et al. 2017, Garzon 2018, Gonen 2016, Gunckel & Wood 2015, Harrison & Lee 2011, Helstad
& Lund 2012, Horn & Kane 2015, Hunuk et al. 2019, Juuti et al. 2009, Kullberg et al. 2016, Kuusisaari
2013, Levin 1995, Long et al. 2013, Meth & Azano 2012, Miller 2009, Mosley-Wetzel et al. 2017,
Murata et al. 2012, Nelson 2009, Orland-Barak 2006, Sempowicz & Hudson 2012, Riebenbauer et
al. 2017, Schafer 2016, Siry & Martin 2014, Slavit & Nelson 2010, Steeg 2016, Stegman 2007,
Tiainen et al. 2017, Todd-Gibson 2017, van Diggelen et al. 2013, van Es 2012, Vrikki et al. 2017,
Warwick et al. 2016, Xenofontos & Kyriakou 2017)

- Zum anderen geht es um eine Aufdeckung und Beschreibung des (moglichen)
Einflusses von auf Kooperation/Kommunikation basierenden natiirlich gewachse-
nen Arbeitsformaten auf das Lernen von erfahrenen und/oder angehenden Lehr-

kraften

(Bannister 2015, Cosner 2011, Danielowich 2012, Heineke 2013, Horn 2007, Horn & Little 2010,
Horn et al. 2017, Lee et al. 2011, Li et al. 2017, Kvam 2018, Little 2003, Little & Curry 2008, Louie
2016, Meirink et al. 2010, So & Kim 2013)

(2) Fragestellungen dahingehend, was puK ausmacht bzw. wie puK ablauft

- Hierbei geht es um eine Aufdeckung und Beschreibung relevanter Prozesse
und/oder Merkmale von puK bzw. von Barrieren/Herausforderungen erfolgreicher
puK

(Amador & Carter 2016, Alles et al. 2019, Andrews-Larson et al. 2017, Bertone et al. 2006, Brant-
linger et al. 2011, Brodie & Shalem 2011, Camburn 2010, Chalies et al. 2004, Chauraya & Brodie
2018, Charteris & Smardon 2015, Dobie & Anderson 2015, Dudley 2013, Edward-Groves 2014,
Eylon et al. 2008, Gunckel & Wood 2015, Hall & Horn 2012, Harrison et al. 2005, Havnes 2009,
Heineke 2013, Helstad & Lund 2012, Herbel-Eisenmann et al. 2013, Horn 2007, Horn & Little 2010,
Horn & Kane 2015, Horn et al. 2017, Hunuk et al. 2019, Juuti et al. 2019, Kreis et al. 2017 '°, Kullbert
et al. 2016, Kuusisaari 2013, Little 2003, Long et al. 2013, Lofthouse & Hall 2014, Louie 2016, Males
et al. 2010. Meirink et al. 2010, Mewborn 1999, Miller 2009, Mosley-Wetzel et al. 2017, Murata et
al. 2012, Murray et al. 2009, Nam et al. 2013, Orland-Barak 2006, Riebenbauer et al. 2017, Semp-
owicz & Hudson 2012, Sheridan & Young 2016, Siry & Martin 2014, Sjoer & Meirink 2015, Slavit &
Nelson 2010, So & Kim 2013, Steeg 2016, Tiainen et al. 2017, Timperley 2001, Todd-Gibson 2017,
van Diggelen et al. 2013, Vrikki et al. 2017, Warwick et al. 2016, Zhang et al. 2011)

(3) Fragestellungen dahingehend, wie puK in Trainingsprogrammen bzw. im Ar-

beitsalltag von (angehenden) Lehrkréften eingesetzt/geférdert werden kann
(z.B. Adams 2016, Alles et al. 2019, Andrews-Larson et al. 2017, Bjuland & Helgevold 2018, Cain
2011, Decker et al. 2015, Fraefel et al. 2017, Kreis et al.2017, Hall & Horn 2012, Harrison et al.
2005, Horn & Little 2010, Gunckel & Wood 2015, Little & Curry 2008, Lofthouse & Hall 2014, Males

9 Hierbei stellt die Arbeit von Kreis et al. (2017) eine erwdhnenswerte Besonderheit der hier zitierten
Arbeiten dar. Und zwar untersuchen die Autor/innen hier ganz explizit ausschlie3lich den ,content focus*
als ein spezifisches Merkmal der Gesprache von Peer-Coaching-Dyaden bei der gemeinschaftlichen
Unterrichtsplanung.
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et al. 2010, Nam et al. 2013, Riebenbauer et al. 2017, Stegman 2007, Tiainen et al. 2017, Timperley
2001, Todd-Gibson 2017, van Es 2012, Zhang et al. 2011)

Seltener/vereinzelt anzutreffen sind:

(4) Fragestellungen dahingehend, ob und inwieweit puK im Schulalltag praktiziert
wird
(z.B. Alles et al. 2018, Havnes 2009, Heineke 2013, Herbel-Eisenmann et al. 2013, Ohlsson
2013, Orland-Barak 2006, Schnebel 2011, Steeg 2016, van Diggelen et al. 2013)

(5) Fragestellungen dahingehend, inwieweit puK theoretischen Annahmen zur er-
folgreichen Kommunikation im Lehrberuf entspricht

(z.B. Alles et al. 2019, Fiege & Dollase 1998, Hall & Horn 20122°, Lofthouse & Hall 2014, Schne-
bel 2011, Sempowicz & Hudson 2012, Sheridan & Young 20162")

(6) Fragestellungen dahingehend, ob puK einen Beitrag zu schulischen Outco-

mes leistet (z.B. Alger 2005, Meth & Azano 2012, Murray et al. 2009)

Wie sich aus den dargestellten Zielstellungen und Forschungsfragen (sowie den
nachfolgend berichteten Ansatzen der theoretischen Einbettung) ableiten lasst, wird
die puK zumeist innerhalb von Kooperationsformaten, spezifischen Trainingspro-
grammen, 0.8. verortet. Daher sind Forschungsfragen und Zielstellung manchmal
nicht ganzlich explizit nach ,Kommunikation® abgegrenzt, sondern es wird in den Stu-
dien teilweise eher von ,Kooperation* gesprochen. In den in das Review eingeschlos-
senen Arbeiten werden diese Zielstellungen bzw. die Beantwortung der Forschungs-
fragen jedoch dann fast ausschlief3lich oder zumindest Uberwiegend auf Basis von

Gesprachsanalysen verfolgt (vgl. z.B. hierzu auch Kapitel 1 und 2).

Neben Fragen nach der Aufdeckung relevanter struktureller bzw. prozeduraler Merk-
male von puK befassen sich viele Studien v.a. mit Fragen dahingehend, ob puK (an-
gehenden) Lehrkraften Lernpotenziale fiir deren berufliches Handeln bietet (vgl. Ta-
belle 7). Wie bereits zuvor erwahnt wurde und im nachfolgenden Teilkapitel zu den
Befunden zu Forschungsfrage 3 noch gezeigt wird, scheinen die Autor/innen zumeist

jedoch relativ offen im Hinblick auf (die Untersuchung) etwaiger Lernpotenziale bzw.

20 Die Studie von Hall & Horn stellt dabei eine Besonderheit der Datenbasis dar. In dieser Studie geht es
um einen Vergleich und eine Zusammenfliihrung von ausgewahlten Befunden zur professionellen Kom-
munikation zwischen Beschéftigten verschiedener Berufsfelder (u.a. Highschool-Mathematiklehrkrafte).
Dabei geht es u.a. um die Frage, inwieweit theoretische Annahmen und empirische Befunde zur profes-
sionellen Kommunikation und damit in Verbindung stehender Lernzuwachse der arbeits- und organisa-
tionspsychologischen und der erziehungswissenschaftlichen Forschung sich gegenseitig erganzen bzw.
bereichern kdnnen. Hierdurch kann der Beitrag wertvolle Hinweise darauf geben, was die spezifischen
Merkmale und Herausforderungen von professioneller Kommunikation im Lehrberuf sind.

2" In der Studie von Sheridan & Young geht es um die Frage, inwieweit puK zwischen Mentor/innen und
Mentees erfolgskritisch fiir das Gelingen von Kooperation im Sinne der Annahmen der social/situated
learning theory (Communities of Practice) nach Wenger ist.
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-zuwachse zu sein. D.h. diese werden ohne spezifische Vorannahmen zumeist ver-
mehrt induktiv aus den Teamgesprachen heraus identifiziert oder bei Settings in der
Aus- und Weiterbildung von Lehrkraften intuitiv auf Ebene der Diskussionsanlasse
bzw. -inhalte bzw. Zielstellungen der eingesetzten Kommunikations- bzw. Kooperati-
onssettings vermutet. Einen gesonderten Betrachtungsschwerpunkt stellen derartige
Studien dar, die Analysen vornehmen, ob beobachtete puK theoretischen Annahmen
zur erfolgreichen Kommunikation im Lehrberuf entspricht. Diese untersuchen hierbei
zumeist, inwieweit die beobachteten Kommunikationsprozesse theoretischen Annah-
men beispielweise zum Mentoring oder Coaching im Lehrberuf entsprechen. Verein-
zelt finden sich zudem Studien, die versuchen die puK von Lehrkrafteteams mit schu-

lischen Outcomes wie z.B. gestiegenen Schilerleistungen in Zusammenhang zu brin-

gen.

Autor/innen

Frage- bzw. Zielstellung

Zuordnung zu Kategorie(n)

Bannister
(2015)

This study makes progress on the “black box” of
teacher learning by connecting teachers’ fram-
ing of a problem of practice over time with a sit-
uated model of learning in a community of prac-
tice. Thus, the central research question for this
study was the following: How do teachers’ par-
ticipation patterns and framings of a common
problem of practice over time show learning

within a teacher community?

- Fragestellungen dahinge-
hend, (ob und) inwieweit puK
zum berufsbezogenen Lernen
in der Lehrkrafteaus- und wei-
terbildung beitragt (= natirlich
gewachsene Arbeitsformate)

Decker et al.

In our study, we examine the relationship be-

- Fragestellungen dahinge-

(2015) tween discourse used during induction pro- hend, (ob und) inwieweit puK
grammes and beginning teachers’ reflectionand zum berufsbezogenen Lernen
beliefs about teaching and learning mathemat- in der Lehrkrafteaus- und Wei-
ics. terbildung beitragt
We investigate how the discourse during semi- > Fragestellungen dahinge-
nars in the induction phase should be designed hend, wie puK in Trainingspro-
in order to induce cognitive conflicts and reflec- grammen bzw. im Arbeitsalltag
tion in teacher candidates and ultimately lead to von (angehenden) Lehrkraften
change in their beliefs. eingesetzt/gefordert werden

kann

Gunckel & In this article, we examine when and how pre- - Fragestellung dahingehend,

Wood (2015)

service and mentor teachers take up principle —
and practical-based perspectives on science

teaching when learning together and what types

wie puK im Rahmen von Trai-
ningsprogrammen bzw. im Ar-

beitsalltag von (angehenden)
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of tasks best support productive preservice and

mentor teacher colearning (...)

1. What are the effects of the principle-practical
discourse edge for preservice and mentor teach-
ers?

a) What do conversations sound like when pre-
service and/or mentor teachers make connec-
tions along the principal-practical discourse
edge?

b) How do variations in who (preservice and/or
mentor teacher) participates in edge conversa-
tions affect the quality of the connecting dis-
course and participants’ opportunities for sense-

making?

2. How does the structure of the colearning
tasks influence preservice and mentor teacher

utilization of the principle-practical edge?

Lehrkraften  eingesetzt/gefor-

dert werden kann

- Fragestellung dahingehend,
wie puK zum berufsbezogenen
Lernen in der Lehrkrafteaus-

und Weiterbildung beitragt

- Fragestellung dahingehend,
was puK ausmacht/wie puK ab-

lauft

Horn & Kane

(2015)

(...) research and practice would benefit from a
clearer account of how conversations contribute
to professional learning (...) To this end, we pre-
sent a comparison of three teacher workgroups
in a professional development project to improve

high school mathematics instruction.

(...) teachers’ conceptions about their work are
highly consequential for their instructional deci-
sion-making. Understanding how these con-
cepts underpin and become reinstated in teach-
ers’ interaction (workgroup conversations) is

therefore a worthwhile topic of study.

How do conversational opportunities to learn
compare in mathematics teacher workgroups at

different levels of instructional accomplishment?

- Fragestellung dahingehend,
ob und inwieweit puK zum be-
rufsbezogenen Lernen in der
und Weiterbil-
dung beitragen kann (> Trai-

Lehrkrafteaus-

ningsprogramm)

- Fragestellung dahingehend,
was puK ausmacht bzw. wie

puK ablauft

Herbel-Eisen-

mann
(2013)

et

al.

Here we investigate how teachers talked about
and made sense of this idea in the context of a
study group about mathematics classroom dis-
course. In this way, we sought to answer the fol-
lowing questions: What kinds of discourse prac-
tices did the secondary mathematics teachers
use to participate in discourse about the mathe-
matics register? How did they talk about this

- Fragestellung, ob und inwie-
weit puK im Schulalltag prakti-

ziert wird

- Fragestellung dahingehend,
was puK ausmacht bzw. wie

puK ablauft
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idea over time? And which characteristics of the
mathematics register garnered the most atten-

tion?

Lofthouse &
Hall (2014)

This paper draws on four specific cases of
teacher-teacher dialogue, all situated in second-
ary schools in England. The focus of each case
is the detail of conversations and how they were
analysed using the Coaching Dimensions (as a

tool for practice development) outlined below

(..)

In what ways can the Coaching Dimensions as
a tool support individual teachers to develop, un-
derstand and improve their practices of profes-

sional dialogue?

- Fragestellung, ob und inwie-

weit puK praktiziert wird

- Fragestellung dahingehend,
wie puK im Rahmen von Ausbil-
dungsprogrammen bzw. im Ar-
beitsalltag von (angehenden)
Lehrkréaften

dert werden kann

eingesetzt/gefor-

- Fragestellungen dahinge-
hend, inwieweit puK theoreti-
schen Annahmen zur erfolgrei-
chen Kommunikation im Lehr-

beruf entspricht

Murray et al.
(2009)

The purpose of the present study was to exam-
ine effectiveness of a job-embedded profes-
sional development model of peer coaching. Re-
search questions focused on teachers‘ peer-
coaching experiences (i.e., collaborative interac-

tions) and whether peer coaching could improve

- Fragestellung dahingehend,
was puK ausmacht/wie puK ab-

lauft

- Fragestellung dahingehend,

ob puK einen Beitrag zu schuli-

students’ mathematics achievement. schen Outcomes leistet

Tab. 7: Ausgewahlte Beispiele zu den Ziel- und Fragestellungen der Studien und

deren Kategorisierung

5.4.2 Kommunikationskonzepte und deren theoretische Verortung

Bevor ein zusammenfiihrender Uberblick tber die verschiedenen Ansétze der defini-
torischen Klarung von puK (bzw. der in den Einzelstudien genutzten Begrifflichkeiten)
sowie zur theoretischen Einbettung der Kommunikation gegeben wird, wird zunachst
deskriptiv berichtet, welche Begrifflichkeiten fir Kommunikation in den Studien ge-

nutzt werden und wie detailliert die Autor/innen diese definieren.

Es finden sich tatsdchlich nur wenige Arbeiten innerhalb derer einzelne Begriffe
durchgehend und konsistent verwendet werden. Die meistgenutzten Begriffe schei-
nen dabei ,dialogue” bzw. ,discussion® (Bjuland & Helgevold, 2018; Lofthouse & Hall,
2014; Kreis et al., 2017; Mosley-Wetzel et al., 2017; Schafer, 2016; Siry & Martin,
2014; Stegman, 2007; Vrikki et al., 2017; Warwick et al., 2016; Xenofontos & Kyri-
akou, 2017), ,discourse“ (Decker et al., 2015; Gunckel & Wood, 2015; Zhang et al.,
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2011), ,conversation“ (Amador & Carter, 2016; Chauraya & Brodie, 2018; Horn, 2007;
Horn & Kane, 2015; Horn et al., 2017; Kvam, 2018; Little & Curry, 2008; Miller, 2009;
Orland-Barak, 2006; Sheridan & Young, 2016; Timperley, 2001), ,communication®
(Arlestig, 2008; Juuti et al., 2009; Li et al., 2017) sowie ,talk“ (Havnes, 2009; Horn &
Kane, 2015; Murata et al., 2012) zu sein.

In den allermeisten Studien werden von den Autor/innen jedoch unterschiedliche —
wie die zuvor genannten und weitere — Begrifflichkeiten relativ inkonsistent und ge-
geneinander austauschbar verwendet (fur besonders anschauliche Beispiele dazu
siehe z.B. Daniel et al., 2013; Danielowich, 2012). Dementsprechend werden die ver-
wendeten Begriffe daher zumeist auch nicht explizit definiert. Bei den wenigen Stu-
dien, die die flr puK genutzten Begrifflichkeiten definieren, lassen sich v.a. drei un-

terscheidbare Vorgehensweisen erkennen (vgl. auch Tabelle 8).
So finden sich:

(1) Studien, die auf existente Definitionen zu den Begrifflichkeiten/Konzepten der
Kommunikation zuriickgreifen, so nutzen
- Andrews-Larson et al. (2017) eine Definition fur den Begriff ,teachers’ col-
laborative conversations® von Horn und Little
-> Bjuland und Helgevold (2018) Definitionen der Begriffe ,dialogue” nach Li-
nell und Mercer sowie zum Begriff ,dialogic space* nach Warwick et al.
- Charteris und Smardon (2015) eine Definition zum Begriff ,dialogic feed-
back” aus eigenen Vorarbeiten
- Fiege und Dollase (1998) eine Definition zum Begriff ,kollegiale Beratung*
von Hare und Frankena
- Gunckel und Wood (2015) eine Definition zum Begriff ,discourse® von
Johnstone (welche aber eher ,Lexikon-Charakter* aufweist??)
- Murray et al. (2009) eine Definition zum Begriff ,peer coaching® von Joyce
und Showers
-> Ohlsson (2013) eine Definition fur den Begriff , critical reflection von Argyris
und Schoén
-> Sheridan und Young (2016) eine Definition fur den Begriff ,genuine conver-
sation“von Gadamer
- Siry und Martin (2014) eine Definition fur den Begriff ,cogenerative dia-

logue® von Tobin und Roth

22 We define discourse as instances of communication between people, including spoken and written
words as well as gestures and pictures” (ebd., 98).
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- van Diggelen et al. (2013) eine Definition fiir den Begriff ,feedback” nach
Hattie und Timperley
-> Vrikki et al. (2017) eine Definition flr den Begriff ,dialogue” nach Linell

(2) Studien, innerhalb derer die Autor/innen eigene (Arbeits-)Definitionen zu Kom-
munikationskonzepten aufstellen
-> Harrison et al. (2005) fur den Begriff ,critical reflection on practice®
- Havnes (2009) fur den Begriff ,team talk” als Bestandteil von ,professional
collegiality*
- Heineke et al. (2013) flr den Begriff “coaching discourse”
- Kvam (2018) fur den Begriff ,teachers‘ conversations with colleagues®
-> Lofthouse und Hall (2014) flr den Begriff “purposeful professional dialogue”
- Males et al. (2010) fur den Begriff ,challenging interactions®
- Zhang et al. (2011) fir den Begriff ,problem-based learning discourse*

(3) Studien, innerhalb derer die Autor/innen ganz spezifische Teilfacetten kom-
munikativen Austausches benennen und definieren?3
- Alles et al. (2019) fur den Begriff ,positive learning atmosphere and conver-
sation culture®
- Dobie und Anderson (2015) fir den Begriff “expressing contrasting ideas”
- Gunckel und Wood (2015) fur die Begriffe ,principal-based discourse so-
wie ,practical-based discourse*
- Horn und Little (2010) fur den Begriff ,conversational routines®
- Lee et al. (2011) fir den Begriff ,communication climate“?*
- Long et al. (2013) fur den Begriff ,conversational frames*
- Miller (2009) fur den Begriff ,take-up of ideas®
- Nelson (2009) fir den Begriff ,inquiry stance (nature of the dialogue)*

Zieht man nun die zuvor genannten Studien heran, die Begrifflichkeiten konsistent

verwenden und definieren, so kann man wiederum drei unterschiedliche Arten der

23 Strenggenommen beziehen sich auch einzelne der hier genannten Autor/innen (z.B. Miller, 2009) auf
bereits existente Definitionen. Die Bezugnahme in einzelnen Arbeiten auf diese sog. Kommunikations-
teil-facetten stellt jedoch eine unterscheidbare Vorgehensweise zu anderen Arbeiten dar und wurde da-
her als eigenstandige Kategorie zusammengefasst.

24 Da die Autor/innen von ,communication climate“ sprechen, wiirde man zunachst vermuten, dass es in
der Arbeit um die Untersuchung von ,Gesprachsatmospharischen Aspekten” als einem spezifischen
Merkmale von puK (s.u.) geht. Bei der genauen Analyse der ltems, die zur Messung von ,communication
climate” eingesetzt wurden, fallt aber auf, dass die Fragen nicht nur auf Gesprachsnormen, sondern
auch auf Gesprachsinhalte sowie deren inhaltliche Elaborationstiefe rekurrieren und daher nicht ganzlich
trennscharf (nur) den Gesprachsatmospharischen Aspekten zuzuordnen sind (vgl. hierzu auch das nach-
stehende Unterkapitel ,Beobachtbare Merkmale (erfolgreicher) puK®)
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inhaltlichen Schwerpunktsetzung von Definitionen zur puK bzw. den verwendeten

Kommunikationskonzepten voneinander abgrenzen (vgl. auch hierzu Tab. 8):

(1) Definitionen, die charakteristische Merkmale der puK beschreiben
(Andrews-Larson et al., 2017; Arlestig, 2008; Bjuland & Helgevold, 2018; Dobie & Anderson,
2015; Fiege & Dollase, 1998; Gunckel & Wood, 2015; Havnes, 2009; Kvam, 2018; Li et al.,
2017; Murata et al., 2012; Sheridan & Young, 2016; Stegman, 2007; van Diggelen et al., 2013;
Vrikki et al., 2017; Zhang et al., 2011)

(2) Definitionen, die (streng genommen eher) Argumente liefern, warum spezifi-

sche Zielstellungen bzw. Outputs mittels uK erreicht werden sollen
(Daniel et al., 2013; Lofthouse & Hall, 2014; Miller, 2009; Mosley-Wetzel, et al. 2017; Murray et
al., 2009; Orland-Barak, 2006)

(3) Definitionen, die charakteristische Merkmale und Outputs/Ziele, die mittels
puK erreicht werden sollen beschreiben, wobei sich diese wiederum abgren-
zen lassen in
a) Definitionen, die Kommunikation (lediglich) als das Instrument zur Errei-

chung konkreter Zielstellungen benennen und (nur) letztere konkret be-

schreiben
(Charteris & Smardon, 2015; Harrison et al., 2005; Males et al., 2010; Ohlsson, 2013; Sch-
nebel, 2011; Warwick et al., 2016; Xenofontos & Kyriakou, 2017)

b) Definitionen, die explizite Qualitdtsmerkmale der Kommunikation be-
schreiben und intendierte Zielstellungen des kommunikativen Austauschs

konkret benennen
(Alles et al., 2019; Daniel et al., 2013; Horn & Kane, 2015; Juuti et al., 2009; Lee et al,,
2011; Nelson, 2009; Siry & Martin, 2014; Timperley, 2001; Vrikki et al., 2017)

Somit zeigt sich, dass in einzelnen Definitionsansatzen also nicht etwa die konkret
genutzten Begrifflichkeiten bzw. Kommunikationskonzepte inhaltlich tiefer beleuchtet
werden, sondern vermehrt aufgezeigt wird, wie und warum die Kommunikation zwi-
schen den Lehrkraften zu Lernzuwachsen fihren kann oder Lerngelegenheiten zu-
mindest er6ffnen konnte. Hierbei finden sich einerseits Arbeiten (vgl. Kategorie 2),
welche ganz allgemein darlegen, wieso unterrichtsbezogene Kommunikation geeig-
net sein sollte, um das Lernen der Lehrkrafte zu fordern, wahrend andere ganz explizit
benennen, warum Kommunikationskonzepte besonders geeignet sind (vgl. Kategorie
3a), mithin das Instrument darstellen, um Lehrkraften ganz spezifische Lerngelegen-
heiten im beruflichen Handeln zu eréffnen. Weitere Ansatze hingegen fokussieren

explizit darauf, welche charakteristischen Merkmale puK aufweisen sollte und bringen
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diese stellenweise sogar mit Argumenten in Verbindung, warum eine diesen spezifi-
schen Charakteristika folgende unterrichtsbezogene Kommunikation mit Lernzu-
wachse auf Seiten der Lehrkrafte einhergehen sollte. Fur eine bessere Nachvollzieh-
barkeit der Uberlegungen sind Beispiele der zuvor zitierten Definitionsansatze und

deren Einordnung in die zuvor genannten Kategorien im Folgenden in Form einer

Tabelle aufgefihrt.

Autor/innen

Definition

Zuordnung zu Kategorie(n)

Charteris & Dialogic feedback is a collaborative peer - Studien, die auf existente De-
Smardon coaching practice that can support teachers to finitonen zu Kommunikations-
(2015) build leadership capacity as they inquire into konzepten zuriickgreifen

- dialogic feed- practice with colleagues. As a co-constructivist

back model of teacher feedback (Askew & Lodge, - Definitionen, die Kommunika-

2000), this form of thinking together is based on
a dialogic process where teachers take up au-
thoritative positions activating their own learn-
ing and the learning of others (Charteris &
Smardon, 2014).

tion (eher lediglich) als das In-
strument zur Erreichung konkre-
ter Zielstellungen benennen und
(nur) letztere konkret beschrei-

ben

Kvam (2018)

Teachers’ conversations with colleagues

- Studien, innerhalb derer die

- teachers’ are defined as spoken interaction between two Autor/innen eigene (Arbeits-)De-
conversations  or more teachers in a formal or informal collab- finitionen zu Kommunikations-
with col- oration during the pre-or post-teaching stage re-  konzepten aufstellen
leagues garding phenomena affecting the part of the
teaching that takes place in direct contact with > Definitionen, die charakteristi-
the pupils. sche Merkmale der puK be-
schreiben
Miller (2009) Lippincott (1999) defined ‘‘take-up” as how -> Studien, innerhalb derer die
— take up of participants choose to talk about, ignore, ex- Autor/innen ganz spezifische
ideas tend, or elaborate on the challenges brought by = Kommunikations-teil-facetten

a group member to the conversation (...)

For example, examining a videotape or sample
of student work may enable beginning teachers
to become more conscious of their own words
and the evolving explanations and rationales
they use to justify their teaching choices and
how these choices impact student learning. Alt-
hough the process of sense-making can lead to
multiple and even conflicting interpretations
among a group of teachers, conversation with
peers provides a means for teachers to get
these understandings out into the open, in a so-
cial space with colleagues, where they can be

supported, challenged, and/or critiqued

benennen und definieren

- Definitionen, die (streng ge-
nommen eher) Argumente lie-
fern, warum spezifische Zielstel-
lungen bzw. Outputs mittels puK

erreicht werden sollen
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Nelson (2009)
- inquiry stance
(nature of the

dialogue)

An inquiry stance involves knowledge negoti-
ation among teachers as they engage dialogi-
cally to develop common understandings about
learning, students, curriculum, subject matter,
teaching practices, or contextual influences on
these components. Rather than rejecting ideas
outright or accepting ideas from another (e.g., a
teacher colleague or an external source) based
on perceived authority or expertise, teachers
adopting an inquiry stance sustain “a willing-
ness to wonder, to ask questions, and to seek
to understand by collaborating with others in the
attempt to make answers to them” (Wells 1999,
121)

- Studien, innerhalb derer die

Autor/innen ganz spezifische
Kommunikations-teil-facetten
benennen und definieren

- Definitionen, die explizite
Qualitdtsmerkmale der Kommu-
nikation beschreiben und damit
intendierte Zielstellungen konkret

benennen

Ohlsson
(2013) — criti-

cal reflection

When team members make conflicting ideas or
intentions available they are presumably im-
portant triggers for increased awareness and
team learning. Collective reflection is the signif-
icant process in this respect. (...) Critical re-
flection is described as a more deeply and so-
cially oriented change of beliefs concerning
questioning of contextual and social assump-
tions. Conceptually critical reflection is linked to
double loop learning processes in organiza-
tional settings described by Argyris and Schoén
(1987). Collective critical reflection as well as
double loop learning concern team learning pro-
cesses with regard to changes of underlying
values, interpretations and shared understand-

ing of tasks.

- Studien, die auf existente De-
finitionen zu Kommunikations-

konzepten zurlickgreifen

- Definitionen, die Kommunika-
tion (eher lediglich) als das In-
strument zur Erreichung konkre-
ter Zielstellungen benennen und
(nur) letztere konkret beschrei-

ben

Schnebel
(2011) — Unter-
richtsnach-be-

sprechungen

“Unterrichtsbesprechungen dienen der Analyse
und Reflexion von durchgefiihrten Unterrichts-
situationen und der Generierung neuer Hand-
lungsideen. Unter diesem Blickwinkel kénnen
Unterrichtsbesprechungen als besondere Form
von Beratungsprozessen verstanden werden,
wie dies etwa in Mentoring- oder Coaching-An-
satzen verankert ist (vgl. Schnebel 2007, Niggli
2006; Kreis & Staub 2007)"

- Definitionen, die Kommunika-
tion (eher lediglich) als das In-
strument zur Erreichung konkre-
ter Zielstellungen benennen und
(nur) letztere konkret beschrei-

ben

Tab. 8: Ausgewahlte Beispiele zu Definitionen zur puK bzw. den verwendeten Kom-

munikationskonzepten in den betrachteten Einzelstudien
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Bei der theoretischen Verortung bzw. Einbettung der puK zeigen sich hingegen

grundsatzlich 6 unterscheidbare Ansatze. So findet man folgende Vorgehensweisen
vor (vgl. Schadt & Warwas, 2021):

(1) puK als Bestandteil erziehungswissenschaftlicher bzw. padagogisch-psycho-

logischer Lerntheorien

a)

sozio-konstruktivistische und/oder sozio-kognitivistische Lerntheorien

(hier v.a. Ansatze in der Tradition Vygotskys, Engestroms oder Piagets)
(Bertone et al., 2006; Camburn, 2010; Chalies et al., 2004; Danielowich, 2012; Hall & Horn,
2012; Heineke, 2013; Helstad & Lund, 2012; Horn & Kane, 2015; Horn et al., 2017; Juuti
et al., 2009; Kuusisaari, 2013; Kvam, 2018; Levin, 1995; Lofthouse & Hall, 2014; Ohlsson,
2013; Warwick et al., 2016)

Reflection Theory bzw. reflective thinking (hier v.a. Ansatze in der Tradi-

tion Deweys und Schons)
(Camburn, 2010; Garzon, 2018; Mewborn, 1999; Stegman, 2007; Tiainen et al., 2017)

spezifische Kommunikationstheorien/Ansatze der Linguistik (hier z.B.
»,Symbolischer Interaktionismus®, ,framing®“, ,feedback®, oder Ansatze in

der Tradition Bakhtins)

(Ahmadi & Samad, 2005; Cain, 2011; Gunckel & Wood, 2015; Herbel-Eisenmann et al.,
2013; Long et al., 2013; Meth & Azano, 2012; van Diggelen et al., 2013)

(2) puK als Bestandteil von Kooperationskonzepten, die auf organisationalen

Lehr-Lern-Theorien in der Tradition der ,social/situated learning theory“fullen

a)

Communities of Practice

(Bannister, 2015; Chauraya & Brodie, 2018; Daniel et al., 2013; Dobie & Anderson, 2015;
Herbel-Eisenmann et al., 2013; Havnes, 2009; Horn, 2007; Horn et al., 2017; Hunuk et al.,
2019; Little & Curry, 2008 - critical friends groups; Louie, 2016; Schafer, 2016; Sheridan
& Young, 2016)

(Professionelle) Lerngemeinschaften von Lehrkraften
(Alger, 2005; Alles et al., 2018; Alles et al., 2019; Brodie & Shalem, 2011; Horn & Little,
2010; Sjoer & Meirink, 2015; So & Kim, 2013; van Es, 2012; Zhang et al., 2011)

(3) puK als konstitutives Element von Programmen der Lehrkréfteaus- und Wei-

terbildung (hier neben den unter (2) genannten (s.u.) v.a. ,lesson study",

.(Peer) Mentoring® oder ,(Peer) Coaching®)

(Adams, 2016; Amador & Carter, 2016; Bjuland & Helgevold, 2018; Charteris & Smardon, 2015;
Decker et al., 2015; Dudley, 2013; Edward-Groves, 2014; Fraefel et al., 2017; Gonen, 2016;
Harrison et al., 2005; Heineke, 2013; Kreis et al., 2017; Long et al., 2013; Miller, 2009; Mosley-
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Wetzel et al., 2017; Murata et al., 2012; Nam et al., 2013; Riebenbauer et al., 2017; Schnebel,
2011; Slavit & Nelson, 2010; Zhang et al., 2011%5)

(4) puK als konstitutives Element in Zusammenfiihrungen/Kombinationen der An-
sétze (1) bis (3)
(Bertone et al., 2006; Dudley, 2013; Danielowich, 2012; Eylon et al., 2008; Fraefel et al., 2017;
Harrison & Lee, 2011; Little, 2003; Males et al., 2010; Murray et al., 2009; Nelson, 2009; Orland-
Barak, 2006; Sempowicz & Hudson, 2012; Siry & Martin, 2014; Steeg, 2016; Todd-Gibson,
2017; Vrikki et al., 2017; Xenofontos & Kyriakou, 2017)

(5) puK als Bestandteil von Theorien zum schulischen Leitungshandeln (hier v.a.
Jleadership theories® aus Studien zur Kommunikation zwischen Schulleiter/in-

nen und Lehrkraften)
(Alger, 2005; Cosner, 2011; Li et al., 2017)

(6) keine explizite theoretische Einbettung der puK (jedoch zumeist konsistente

und begrundete Verortung der puK in den bisherigen Forschungsstand)
(Arlestig, 2008; Andrews-Larson et al., 2017; Brodie & Shalem, 2011; Dobie & Anderson, 2015;
Fiege & Dollase, 1998; Meirink et al., 2010)

Vergleicht man die Vorgehensweisen bei der theoretischen Verortung bzw. Einbet-
tung der puK innerhalb der analysierten Einzelstudien, so zeigt sich auch hier eine
gewisse Heterogenitat zwischen den betrachteten Studien. Hierflr dirften auch die
Forschungsschwerpunkte der Autor/innen verantwortlich sein. So befinden sich in der
Datenbasis der Inhaltsanalyse gleichermal3en Arbeiten von Autor/innen, die zur Ko-
operation von Lehrkraften forschen, andere, die Forschung zur Aus- und Weiterbil-
dung von Lehrkraften betreiben und wiederum andere, die eher zum Wirken von
Schulleiter/innen forschen, uvm. Auch entstammen die Autor/innen der einbezogenen
Einzelstudien unterschiedlichen Forschungs-/Fachdisziplinen. Daher finden sich in
der theoretischen Verortung der puK beispielsweise gleichermalien Ansatze padago-
gisch-psychologischer Lerntheorien, Ansatze, die eher der Linguistik zuzuordnen sind
oder die ganz klassisch auf Programme der Aus- und Weiterbildung von Lehrkraften

wie Mentoring oder Coaching rekurrieren, uvm.

25 Dabei bildet die Studie von Zhang et al. (2011) eine erwahnenswerte Ausnahme: Hier wird die Kom-
munikation als konstitutives Element des (erfolgreichen) Einsatzes von kleingruppenbasierten Problem-
orientierten Lehr-Lern-Formaten in der Lehrkrafteweiterbildung verortet. Kommunikation (,problem-ba-
sed discourse) stellt demnach ein Element des Lehr-Lern-Formats ,collaborative problem-based learn-
ing“ dar.

71



Gerade zwischen den Kategorien 2 und 3 ist eine klare Abgrenzung in den Studien
stellenweise weniger deutlich zu erkennen. So werden etwa Professionellen Lernge-
meinschaften und Communities of Practice stellenweise eher als Aus- und Weiterbil-
dungsprogramme verstanden, denn als eigenstandiges (theoretisches) Konzept. Dies
dirfte in der bekannten Heterogenitat im Diskurs (vgl. Vangrieken et al., 2017; War-
was & Schadt, 2020) und der Tatsache, dass diese Kooperationsformate auch als
»,rainingsprogramme* eingesetzt werden, begriindet sein. Begrifflichkeiten werden
auch in diesem Kontext nicht einheitlich genutzt bzw. Konstrukte wie CoPs und
PLGen werden nicht klar voneinander abgegrenzt, sondern inhaltlich vielmehr mitei-
nander ,vermischt®. In vielen anderen Studien wird zudem zuséatzlich zur Bedeutung
der puK in derartigen spezifischen Kooperationsformaten auch noch auf die Bedeu-

tung der Kommunikation bspw. in lerntheoretischen Ansatzen rekurriert.

Im Gegensatz zur definitorischen Klarung von Begrifflichkeiten erfolgt eine stringente
theoretische Verortung der Kommunikation in fast allen der analysierten Arbeiten.
Dort, wo keine Einbettung der puK in theoretische Konzepte erfolgt, wird diese jedoch
durchgangig begriindet in den aktuellen Forschungsstand eingebettet (z.B. Kullberg
et al., 2016). Es bleibt allerdings festzuhalten, dass in vielen Fallen die Kommunika-
tion bzw. puK nicht den Kernbestandteil der theoretischen Ansatze, in welche sie ver-
ortet wird, bildet, sondern eher eines von vielen konstitutiven Merkmalen darstellt
bzw. nur eine (Teil-)Facette mehrdimensionaler Konzepte beschreibt (eine positive
Ausnahme bildet hier z.B. die Arbeit von Horn & Kane, 2015).

5.4.3 Beobachtbare Merkmale (professioneller) unterrichtsbezogener

Kommunikation und deren Voraussetzungen

Im Folgenden soll im Hinblick auf die zweite Forschungsfrage berichtet werden, wie
unterrichtsbezogene Kommunikation in den betrachteten Studien operationalisiert
wird bzw. wie beobachtete Gesprache analysiert werden und welche Merkmale ge-
malf der Autor/innen eine erfolgsversprechende puK ausmachen. Hierbei sollen zu-
nachst beobachtbare Merkmale der unterrichtsbezogenen Kommunikation in einer
Zusammenflhrung von Ansatzen der Operationalisierung und Analyse deskriptiv be-
richtet werden, bevor dann im Anschluss unterscheidbare Merkmale professioneller
unterrichtsbezogener Kommunikation subsumiert werden. Da im Gesamtblick induk-
tive Auswertungsstrategien Uberwiegen, werden die beobachtbaren Merkmale der
puK sowohl aus denjenigen Studien abgeleitet, die Gesprache bzw. deren Qualitat
anhand theoriegeleitet-deduktiver Kategorien analysieren, als auch aus denjenigen
Arbeiten, die induktive Analysen der Gesprache vornehmen. Die unterscheidbaren

Merkmale erfolgreicher puK hingegen beziehen sich vermehrt auf die Befunde der
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Analysen und deren Einordnung durch die Forscher/innen aus den Einzelstudien. An-
schlieliend wird berichtet, welche Voraussetzungen bzw. Bedingungen die Autor/in-

nen dabei als notwendig bzw. unterstlitzend fir puK ansehen.

Die beobachtbaren Merkmale der unterrichtsbezogenen Kommunikation lassen sich
demnach — wie unterhalb dargestellt wird — zu zwei unterschiedlichen Dimensionen
zusammenfassen. Diese betreffen zum einen eine prozedural-strukturelle Ebene der
Kommunikation (Regulierung des Gesprachsverlaufs) und zum anderen eine inhaltli-
che Ebene der Gesprache (Fokussierung auf relevante Gesprachsinhalte und deren
reflexive und argumentative Durchdringung), wobei in der Mehrzahl der Arbeiten in
den Analysen auf mehrere bzw. Kombinationen dieser Merkmale rekurriert wird (far
ein anschauliches Beispiel der Kombination von Merkmalen vgl. die Episodes of Pe-
dagogical Reasoning bei Horn (2007); fur ein anschauliches Beispiel des Rekurs auf
alle untenstehenden Merkmalsbereiche vgl. Operationalisierung der learning atmosp-
here, conversation culture und des active involvements bei Alles et al. (2019); vgl.
hierzu zudem auch Tab. 9 sowie das Kategoriensystem zur Kodierung der
Gesprache der Gruppeninterviewstudie in Kap.6.3.3.5 und Kap 6.4 sowie Schadt

et al., im Druck).

(1) Kommunikationsprozess (prozedural-strukturelle Ebene)
a) Quantitative Aspekte/Malle (z.B. Lange der Gesprache bzw. Ge-
sprachsanteile, Anzahl der Sprechbeitrage pro Teilnehmer/in, Haufigkeit

der Beitrage pro Thema, ...)

(Alles et al., 2018; Alles et al., 2019; Alger, 2005; Amador & Carter, 2016; Brantlinger et
al.,, 2011; Camburn, 2010; Chalies et al., 2004; Dudley, 2013; Gunckel & Wood, 2015;
Harrison et al., 2005; Heineke, 2013; Horn & Little, 2010; Horn & Kane, 2015; Horn et al.,
2017; Hunuk et al., 2019; Kuusisaari, 2013; Kreis et al., 2017; Li et al., 2017; Males et al.,
2010; Mosley-Wetzel et al., 2017; Murata et al., 2012; Murray et al., 2009; Schnebel, 2011;
van Diggelen et al., 2013; Zhang et al., 2011)

b) Strukturierung der Gesprache und Gesprachsatmosphére (Arten von Au-
Rerungen, Funktionen von AuBerungen fiir den Gespréachsprozess, Aus-
malf der Klarung von Zielstellungen des Gesprachs/der Gesprachsbetei-
ligten, Ausmal} der Bezugnahme auf Aussagen der Gesprachspartner/in-
nen, Ausmal} des Einfordern von Feedback, Zustimmung und Lob vs. Wi-

dersprechen, Ausmal des Ausdricken von Wertschatzung, ...)

(Adams, 2016; Alles et al., 2018; Alles et al., 2019; Amador & Carter, 2016; Andrews-Lar-
son et al., 2017; Bannister, 2015; Bertone et al., 2006; Bjuland & Helgevold, 2018; Brodie
& Shalem, 2011; Cain, 2011; Chalies et al., 2004; Chauraya & Brodie, 2018; Danielowich,
2012; Dobie & Anderson, 2015; Dudley, 2013; Fraefel et al., 2017; Gonen, 2016; Gunckel

& Wood, 2015; Hall & Horn, 2012; Harrison et al., 2005; Heineke, 2013; Herbel-Eisenmann
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et al., 2013; Hunuk et al., 2019; Helstad & Lund, 2012; Horn, 2007; Horn & Little, 2010;
Kullberg et al., 2016; Lofthouse & Hall, 2014; Long et al., 2013; Louie, 2016; Males et al.,
2010; Mewborn, 1999; Miller, 2009; Mosley-Wetzel et al., 2017; Murata et al., 2012; Murray
et al., 2009; Nelson, 2009; Orland-Barak, 2006; Riebenbauer et al., 2017; Sempowicz &
Hudson, 2012; Sheridan & Young, 2016; Siry & Martin, 2014; Sjoer & Meirink, 2015; Slavit
& Nelson, 2010; So & Kim, 2013; Steeg, 2016; Stegman, 2007; Todd-Gibson, 2017; van
Diggelen et al., 2013; Vrikki et al., 2017; Zhang et al., 2011)

(2) Qualitat/Inhaltliche Elaborationstiefe der Gespréache
a) Thematische Fokussierung (Anlassbezogene Passung faktisch bespro-
chener Inhalte, z.B. Design von Unterrichtsstunden, Lernverhalten der
Schuler/innen, Curriculare Vorgaben, Handeln und Rolle der Lehrkraft,

Bezug zu Lehr-Lern-Theorien, ...)

(Adams, 2016; Alger, 2005; Alles et al., 2018; Alles et al., 2019; Andrews-Larson et al.,
2017; Arlestig 2008; Bertone et al., 2006; Bjuland & Helgevold, 2018; Brantlinger et al.,
2011; Brodie & Shalem, 2011; Cain, 2011; Chalies et al., 2004; Charteris & Smardon, 2015;
Chauraya & Brodie, 2018; Crespo, 2006; Dudley, 2013; Gunckel & Wood, 2015; Hall &
Horn, 2012; Helstad & Lund, 2012; Heineke, 2013; Herbel-Eisenmann et al., 2013; Horn,
2007; Horn & Little, 2010; Horn & Kane, 2015; Horn et al., 2017; Kreis et al., 2017; Kullberg
et al., 2016; Kuusisaari, 2012; Lee et al., 2011; Lofthouse & Hall, 2014; Long et al., 2013;
Louie, 2016; Males et al., 2010; Meth & Azano, 2012; Mewborn, 1999; Miller, 2009; Murata
et al., 2012; Murray et al., 2009; Nam et al., 2013; Nelson, 2009; Orland-Barak, 2006;
Riebenbauer et al., 2017; Sjoer & Meirink, 2015; Slavit & Nelson, 2010; So & Kim, 2013;
Steeg, 2016; Stegman, 2007; Tiainen et al., 2017; Todd-Gibson, 2017; Vrikki et al., 2017)

b) Elaborationstiefe von Inhalten (Ausmal} der Evidenzbasierung von Aus-
sagen, Narrative Beschreibung vs. Begriindete Reflexion von Ideen, Aus-
malf der Erarbeitung und Integration unterschiedlicher Perspektiven, Aus-

mafld der Begrindung vorgeschlagener Handlungsalternativen, ...)
(Andrews-Larson et al., 2017; Alles et al., 2019; Amador & Carter, 2016; Bjuland & Helge-
vold, 2018; Brodie & Shalem, 2011; Brantlinger et al., 2011; Cain, 2011; Chalies et al.,
2004; Chauraya & Brodie, 2018; Charteris & Smardon, 2015; Danielowich, 2012; Decker
et al., 2015; Dobie & Anderson, 2015; Edward-Groves, 2014; Gonen, 2016; Gunckel &
Wood, 2015; Hall & Horn, 2012; Harrison et al., 2005; Horn, 2007; Horn & Little, 2010; Horn
& Kane, 2015; Horn et al., 2017; Kullberg et al., 2016; Kuusisaari, 2013; Lee et al., 2011;
Little, 2003; Long et al., 2013; Lofthouse & Hall, 2014; Louie, 2016; Males et al., 2010;
Meth & Azano, 2012; Miller, 2009; Mosley-Wetzel et al., 2017; Murata et al., 2012; Murray
et al., 2009; Ohlsson, 2013; Riebenbauer et al., 2017; Sempowicz & Hudson, 2012; Sheri-
dan & Young, 2016; Siry & Martin, 2014; Sjoer & Meirink, 2015; Slavit & Nelson, 2010; So
& Kim, 2013; Steeg, 2016; Stegman, 2007; Tiainen et al., 2017; Timperley, 2001; van Dig-
gelen et al., 2013; van Es, 2012; Vrikki et al., 2017; Warwick et al., 2016; Zhang et al.,
2011)
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Autor/innen

Beobachtete Kategorien innerhalb der
Studien

Zuordnung zu Kategorie
(s.0.)

Adams (2016)

- knowing when to offer advice, and when
to let the interns discover something for
themselves

- quickly to help and slow to judge

- listen carefully and respond without crit-
icism

- regular conversations about teaching
and learning

- need of students

- culture of their school

- feedback and comments on the intern’s
inquiry question, limiting problem solving
to one issue at a time

- Gesprachsatmosphare und
Strukturierung der Gesprache

- Thematische Fokussierung

Alles et al. (2018)

- clarification of lesson course and student
tasks

- clarification of learning goals

- Thematische Fokussierung

-> Qualitat/Inhaltliche Elaborati-
onstiefe der Gesprache

(zudem in dieser Studie auch
Quantitative Mafdzahlen)

Andrews-Larson et
al. (2017)

- solicitation of detailed representations of
teachers’ classrooms and practice

- orientation toward students as sense-
maker

- press for teachers to articulate rationales
for instructional decisions that are tied to
coherent goals for student learning

- modelling "best practice" and providing
expertise (what would facilitator as
teacher do in a given situation?)

- difficulties students experience specifi-
cally connected to conceptual aspects of
the mathematics that serve as a source of
challenge

- to provide any evidence or rationale for
their responses that went beyond issues
of pacing to address how that choice
would support students’ learning

- link representations of classroom to in-
structional principles

- Thematische Fokussierung

- Gesprachsatmosphare und
Strukturierung der Gesprache

- Qualitat/Inhaltliche Elaborati-
onstiefe der Gesprache

Bertone et al. (2006)

- the object of a sequence was defined as
the content of an interaction

- both the actions performed and how the
actor to whom they were addressed un-
derstood them

- identifying these objects, as well as the
agreements and disagreements between
the interlocutors.

- co-constructed associations between
actions and motives were identified

- to describe the dynamics of the verbal
interactions and to identify regularities
(forms of demonstration, syllogisms, as-
sociations of actions and/or typical mo-

- Thematische Fokussierung

- Gesprachsatmosphare und
Strukturierung der Gesprache
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tives to—for example—validate or invali-
date an action, demonstrate its incoher-
ence, and so on)

Bjuland & Helgevold - thematic sequences - Thematische Fokussierung

(2018) - exchange or a combination of various -> Gesprachsatmosphére und

types of exchanges that are clearly re- Strukturierung der Gesprache

lated > Qualitt/Inhaltliche Elaborati-
- requesting information, opinion or clarifi- onstiefe der Gesprache
cation

- making supporting contributions/sup-
portive moves

- expressing shared ideas and agree-
ments

- providing evidence or reasoning

- challenging ideas or re-focusing talk

Tab. 9: Ausgewahlte Beispiele zu den beobachteten Merkmalen innerhalb der

Studien und Kategorisierung innerhalb des Reviews

Zudem werden in einzelnen Arbeiten zusatzlich besonders erfolgskritische Gesprach-
selemente identifiziert oder erfolgsversprechende Gesprachsmuster aufgedeckt, die
sich jeweils von weniger erfolgreichen Elementen und Mustern abgrenzen lassen.
Derartige Muster und Elemente werden jedoch nur in einzelnen Studien diskutiert
bzw. es wird von den Autor/innen auch selten das explizite Ziel formuliert, dass durch
die jeweiligen Analysen erfolgreiche oder weniger erfolgreiche Muster aufgedeckt
werden sollen. Diese kdnnen neben reinen Strukturmerkmalen (,nach diesen Schrit-
ten laufen Mentoringgesprache ab“) auch zusatzlich einzelne der oberhalb genannten
Qualitatsaspekte beinhalten. Eine trennscharfe Selektion in ,Gesprachselemente”
und ,Gesprachsmuster” erscheint daher oftmals nur schwer moglich und die Autor/in-
nen benutzen derartige Begriffe (wie ,elements® oder ,patterns) oft gegeneinander
austauschbar. Daher mag ebenso die untenstehende Abgrenzung nicht ganzlich
trennscharf sein bzw. stellenweise die subjektive Empfindung des Autors (bzw. der
Kodierer/innen) der vorliegenden Arbeit widerspiegeln. Auffallig ist aber die im folgen-
den beschriebene Losgeldstheit vs. Nicht-Losgeldstheit der identifizierten Elemente
und Muster von Qualitatsaspekten der Kommunikation, wobei einzelne Autor/innen
wiederum mehrere unterscheidbare Gesprachselemente und —muster vorstellen, die
verschiedenen der nachfolgenden Kategorien zugeordnet werden kdnnen. Demnach
finden sich (vgl. Tab. 10):

(1) Gesprachselemente mit Bezug zu verschiedenen Funktionen von AuBerun-
gen hinsichtlich der Gesprachsstruktur bzw. —prozesse (losgeldst von Quali-

tatsaspekten)
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(Alles et al., 2019; Dobie & Anderson, 2015; Fiege & Dollase, 1998; Herbel-Eisenmann et al.,
2013; Horn & Little, 2010; Kuusisaari, 2013; Louie, 2016; Zhang et al., 2011)

(2) Gesprachselemente mit Bezug auf (unterschiedliche) Kommunikationsquali-

taten

(Alles et al., 2019; Bjuland & Helgevold, 2018; Decker et al., 2015; Dudley, 2013; Gunckel &
Wood, 2015; Harrison et al., 2005; Heineke, 2013; Horn, 2010; Horn & Little, 2010; Horn &
Kane, 2015; Horn et al., 2017; Kuusisaari, 2013; Mosley-Wetzel et al., 2017; Murata et al., 2012;
Sjoer & Meirink, 2015; Slavit & Nelson, 2010 (bei den beiden letztgenannten auch ineffiziente
Elemente); Stegman, 2007; Vrikki et al., 2017; Warwick et al., 2016; Zhang et al., 2011)

(3) Gesprachsmuster mit Bezug zur Gesprachsstruktur bzw. den Gesprachspro-

zessen (losgeldst von Qualitatsaspekten)

(z.B. levels of collegial consultation bei Fiege & Dollase, 1998; Mentoring bei Schnebel, 2011;

reflective dialogue sessions bei Stegman, 2007)

(4) Gesprachsmuster mit Bezug auf (unterschiedliche) Kommunikationsqualita-

ten

(Chalies et al., 2004; Cosner, 2011; Danielowich, 2012; Dobie & Anderson, 2015; Edward-Gro-
ves, 2014; Gunckel & Wood, 2015; Hall & Horn, 2012; Harrison et al., 2005; Horn & Little, 2010;
Little, 2003; Long et al., 2013; Meirink et al., 2010; Miller, 2009; Murray et al., 2009 (hier ein
“ineffizientes” pattern); Ohlsson, 2013; Orland-Barak, 2006; Sjoer & Meirink, 2015; Timperley,
2001; van Es, 2012; Zhang et al., 2011)

Fir eine bessere Nachvollziehbarkeit der Uberlegungen sind einzelne Beispiele zu
Gesprachselementen und -mustern der zitierten Arbeiten sowie deren Einordnung in

die zuvor genannten Kategorien in der nachfolgenden Tabelle 10 aufgefiihrt.

Autor/innen Gesprachselemente/-muster Zuordnung zu Kategorie

Decker et al. Thefirstdimension is called “discussing different > Gesprachselemente mit
(2015) points of view” and.describes the extent .to which

teacher educators stimulate teacher candidates to
think systematically, give impetus to deeper exami- che) Kommunikationsquali-
nation and introduce cognitive conflicts in teacher
candidates, for example through discussing con-
trasting points of view.

Bezug auf (unterschiedli-

taten

The second dimension “sharing experiences
only” describes the degree to which teacher candi-
dates exchange their experiences and confirm
each other’s views rather than discussing contro-
versial issues. Instead of cognitive conflicts and in-
tense discussion, reinforcement of prior beliefs
takes place.

Fiege & Dollase 7 Schritte eines Prozesses Kollegialer Beratung; -> Gesprachselemente mit
(1998) Analyse inwieweit die Gesprache diesem Prozess

folgen bzw. die Gruppen andere Gesprachsmuster
zeigen

Bezug zu verschiedenen
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1) Einstieg/Kontakt

Neben der Kontaktaufnahme geht es in der ersten
Phase um eine eindeutige Rollenverteilung in der
Gruppe und die Auswahl des zu bearbeitenden Fal-
les.

2) Prasentation

In der zweiten Phase wird der ausgewahlte Fall,
das ausgewahlte Thema von dem Reflektierenden
dargestellt.

3) Nachfragen/Klarung

Wenn die Darstellung beendet ist, wird der Reflek-
tierende von der Reflexionsgruppe befragt, um die
Darstellung zu komplettieren, ohne vorzeitig Rat-
schlage, Losungen oder Bewertungen einzubrin-
gen.

4) Wahrnehmungen/Empfindungen

In dieser Phase nimmt die Reflexionsgruppe per-
sOnlichen Kontakt zur eingebrachten Situation auf
(vgl. Fallner/Grasslin 1990, S. 37). Sichtweisen und
Empfindungen werden mitgeteilt und dienen im An-
schlul® daran dem Reflektierenden als Ausgangs-
material fur Besinnung oder Assoziationen (vgl.
Fallner/Grasslin 1990,S. 38f.).

5) Ursachenvermutungen/Wechselwirkungen
In dieser Phase werden Wirkungen oder Wechsel-
wirkungen vertieft bzw. in weitere Zusammen-
hange gebracht. Impulsgebender Akteur dieser
und der folgenden Phase ist wieder die Reflexions-
gruppe. Der Reflektierende ist Experte flir das
Thema und hat die Mdglichkeit, die Arbeit der Re-
flexionsgruppe durch Fragen auszurichten.

6) DenkanstoRe, Anregungen, Losungen

In dieser Phase soll die Reflexionsgruppe im Auf-
trag des Reflektierenden, der ein konkretes Ziel
vorgibt, Ideen produzieren, Wissen und Erfahrun-
gen einbringen, so dal der Reflektierende ein Mehr
an Handlungsmdglichkeiten und Entscheidungs-
grundlage erhalt.

7) Bewertungsrunde/Absprachen

In dieser Phase werden der Ruckblick und der Aus-
blick sowohl fiir den Beratungsprozef} als auch fiir
die Beratungsinhalte organisiert.

Funktionen von AuRerun-
gen hinsichtlich der Ge-
sprachsstruktur bzw. —pro-
zesse (losgeldst von Quali-

tatsaspekten)

-> Gesprachsmuster mit
Bezug zur Gesprachsstruk-
tur bzw. den Gesprachspro-
zessen (losgeldst von Qua-
litatsaspekten)

Meirink et
(2010)

al.

These team descriptions were classified into four
types of collegiality/collaboration (...)The label
‘storytelling and scanning’ was used to charac-
terize teams in which teachers in the majority of the
meetings merely exchange experiences with re-
spect to individual problems with students or clas-
ses. Teams in which the majority of the meetings
are about exchanging individual experiences, criti-
cally examining these experiences, and giving each
other feedback were labelled as ‘aid and assis-
tance’. The label ‘sharing’ was used to character-
ize teams in which teachers regularly exchange
both experiences and ideas and methods. The fo-
cus in such teams can be individual or shared prob-
lem solving. Finally, the label joint work’ was used
for teams with a focus on shared problem-solving
and planning. Which implies that teachers ex-
change experiences, ideas and methods aimed at
developing shared innovative teaching practices.

-> Gesprachsmuster mit
Bezug auf (unterschiedli-
che) Kommunikationsquali-

taten
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Schnebel (2010)

Hier wird untersucht, ob und inwieweit die Gespra-
che einer theoretisch vermuteten Struktur des Men-
torings nach Schiipbach entsprechen

1. Gesprichsorganisation (Makroebene) -->
Merkmale/Faktoren der Kommunikationsprozesse
2. a) Funktionale Strukturelemente (Meso) -->
Funktionen der Gesprache

2. b) Gesprachsfiihrungsmethoden (Meso) -->
Methoden der Gesprachsfiihrung

3. a) Gesprachsinhalte (Mikroebene) --> Inhalte
der Teamgesprache

3. b) Sprachliche Elemente (Mikroebene) --> Art
der AuRerung

1. Dauer, Gesprachsanteile, Rahmenbedingungen
2. a) Evaluation von Unterrichtselementen; Erlaute-
rung oder Analyse der beurteilten Unterrichtssitua-
tionen; Hinweise und Tipps zu Alternativen; Ver-
knipfung mit theoretischem Wissen (padagogi-
sches, aber auch fachliches oder fachdidaktisches
Wissen); Folgerungen und Ausblick fur folgende
Unterrichtseinheiten (konkrete Planungen)

2. b) Ansprechen von Gedanken und Geflihlen; Di-
alog — Konsens; Metakommunikation

3 a) Methodik, Ziele und Inhalte; vorbereitende Or-
ganisation des Unterrichts; Medien und Materia-
lien; Theoriebezug

3 b) Frage; Aufforderung; Bestatigung (positive
Ruckmeldung); kritische Einschatzung (kritische
Rickmeldung); Rechtfertigung; Empfehlung; Ver-
einbarung

- Gesprachsmuster mit
Bezug zur Gesprachsstruk-
tur bzw. den Gesprachspro-
zessen (losgeldst von Qua-

litatsaspekten)

(auch wenn man hier teilweise
von einer qualitativen Farbung
sprechen koénnte, erfolgt die
Analyse der Muster in der Stu-
die rein im Hinblick auf den Ge-

sprachsprozess)

Sjoer & Meirink
(2015)

A total of four fragments are selected to illustrate
the way teachers collaborated. Exchanging past
and current teaching experiences in S&T edu-
cation. In this fragment, Esma elaborates on her
experience of visiting a mill with her pupils. The col-
leagues merely give suggestions for other useful
materials and how to connect to other projects in
school. Synthesis of ideas and practices. Almost
all team members responded to this question. Their
responses can be described in two ways. Firstly,
they talked about the nature of their experiences:
from the examples given, it can be concluded that
they consider it important to let children discover
and experience things. Also, they noted that their
lesson experiences are or could easily be inte-
grated with the themes or method they already use.
Secondly, in response to the question of how chil-
dren inspire each other by performing certain tasks,
the teachers talked about how their interaction in
the team had been a source of inspiration for them
as well. Exploring tensions, formulating dilem-
mas.

This first part of fragment 3 can be characterised as
a discussion of how to design a S&T curriculum in
which the teachers don’t succeed in finding agree-
ment. This may be explained by differences in
teachers’ needs, ideas and experiences. These dif-
ferences between teachers may be considered as
a constraining factor for collaboratively designing a
S&T curriculum. Discussing differences in needs,
ideas and vision could also be regarded as a pro-
moting factor for teacher learning in collaborative
teams. It can be a powerful tool for teachers to add,
adjust, refine or become aware of their own ideas

- Gesprachselemente mit
Bezug auf (unterschiedli-
che) Kommunikationsquali-

taten
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and vision. Decision-making. The teachers ap-
plied the design cycle to their own teaching prac-
tice. Clarifying the question what steps are needed
for a curriculum?

Tab. 10: Ausgewahlte Beispiele zu den Gesprachselementen und —mustern aus

den betrachteten Einzelstudien

Bezieht man nun zusatzlich die Einordnung der Befunde der Autor/innen aus den
Analysen zu empirischen Zusammenhangen (der Merkmale) unterrichtsbezogener
Kommunikation mit untersuchten Erfolgsvariablen mit ein?®, so kdnnte man in der Ge-
samtbetrachtung schlussfolgern, dass sich eine potentiell erfolgsversprechende pro-
fessionelle unterrichtsbezogene Kommunikation v.a. durch folgende Charakteristika
der Gesprachsprozesse und inhaltlichen Elaboration von Gesprachsthemen
be-schreiben lasst, als (vgl. Schadt & Warwas, 2021; Schadt et al., im Druck):

¢ eine ausgeglichene Beteiligung bzw. ein bewusster Einbezug (mdglichst) aller
Teammitglieder/innen an den Gesprachen, wobei den besprochenen Inhalten
ausreichend Platz (bzw. Zeit) eingeraumt wird

o eine effiziente Strukturierung der Kommunikation durch eine explizite Klarung
der Zielstellungen eines Gesprachs bzw. seiner Teilnehmer/innen (Aulerun-
gen zur gegenseitigen Verstandnissicherung bzw. inhaltlichen Abstimmung);
ausdruckliches Einfordern von/Bereitstellung von Feedback zu eingebrachten
Ideen und Vorschlagen der anderen Gesprachsbeteiligten und Bezugnahme
auf die Aussagen des Gegenlbers

e eine positive Gesprachsatmosphare mit einer kritisch-konstruktiven, jedoch
wertschatzenden Gesprachsfiihrung, wobei die als sinnvoll erachteten Aussa-
gen des Gegenuibers mit Zustimmung und Lob bedacht werden, und dem Ge-
genuber nicht wiederkehrend ins Wort gefallen oder ohne konstruktiven Ge-
genvorschlag widersprochen wird

e ein bewusstes Aufgreifen und Hinterfragen (bzw. Anreichern) der Gesprachs-
inhalte der anderen Teammitglieder/innen (und nicht nur eine eklektische An-
einanderreihung von Ideen 0.A.)

e eine exakte Aufdeckung und Darlegung aller relevanten Kontextfaktoren zu
den diskutierten Gegenstandsbereichen (sodass etwa beispielsweise bei
Schilderungen von Problemsituationen im Unterricht diese derart umfassend
beschrieben werden, dass sich alle am Gesprach Beteiligten ein genaues Bild

aller méglichen relevanten Einflussfaktoren machen kénnen)

26 Wie beschrieben basieren diese zumeist auf Selbsteinschatzungen der Proband/innen bzw. auf Ana-
lysen aufgezeichneter Gesprache zwischen (Gruppen von) Lehrkraften.
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eine beispielsweise durch lehr-lern-theoretische oder fachdidaktische Kon-
zepte begriindete Reflexion der Gesprachsinhalte (anstatt einer reinen narra-
tiven, unkritischen Beschreibung eigener Erfahrungen oder Sichtweisen)

eine ebenso evidenzbasierte begrindete Darlegung von Handlungsalternati-
ven fUr das unterrichtliche Planen und Wirken (anstatt einer reinen unkriti-

schen Nennung bzw. Auflistung dieser)

Eine derartige anspruchsvolle erfolgsversprechende puK ist jedoch an verschie-

dene Voraussetzungen bzw. Bedingungen geknupft. Auch werden von den Au-

tor/innen wiederkehrend Unterstiitzungsmoglichkeiten einer puK diskutiert?’.

Diese wiederum zeigen sich in einer zusammenfuhrenden Betrachtung als auf

zwei Ebenen zu verorten:

a) auf der Ebene der organisatorischen Rahmenbedingungen bzw. Kontextfak-

toren fir puK

- diese betreffen einerseits eher die Ebene des organisationalen/institutiona-
len Kontexts, innerhalb dem Kooperation bzw. Kommunikation stattfindet, wie
z.B. die Bereitstellung raumlicher und zeitlicher Ressourcen, oder die Mog-
lichkeit zur Teilnahme an Fortbildungsangeboten (sowohl fiir Lehrkrafte als
auch Mentor/innen, Coaches und Facilitators). Zum anderen werden aber
auch die Bereitstellung moglicher Unterstitzungsangebote, wie etwa Koope-
rations- bzw. Kommunikationsskripts oder personelle Unterstitzung in Form
von facilitators” adressiert, mittels derer Gruppenprozesse der Zusammenar-
beit angeleitet bzw. unterstitzt werden kénnen

- aullerdem betreffen sie notwendige bzw. forderliche Voraussetzungen fir
Kooperation/Kommunikation auf der Teamebene, wie z.B. Vertrauen und
Gruppennormen. Zudem wird dabei auch die Kongruenz in den Zielsetzung-
en der Teammitglieder bzw. die Festlegung/Abstimmung auf Zielsetzungen,
die Kommunikation bzw. eine tiefe inhaltliche Elaboration sinnvoll erscheinen
lassen, betont (d.h., dass nicht etwa der reine Austausch von
Unterrichtsmaterialien zur je individuellen Nutzung durch die Beteiligten als

Ziel festgelegt wird)

27 Diese Voraussetzungen bzw. Bedingungen sowie mdgliche Stiitzfaktoren sollten hier eher als ,zusétz-
liche Befunde” der Inhaltsanalyse betrachtet werden. So wurden die Studien im Rahmen der systemati-
schen Literaturrecherche und —selektion nicht bewusst daraufhin ausgewahlt, ob diese hierzu Informati-
onen bieten kdnnen. Es ist daher nicht auszuschlief3en, dass mittels der Selektionsstrategie im Rahmen
des Reviews Arbeiten, die ganz spezifisch auf Voraussetzungen bzw. Stltzfaktoren von unterrichtsbe-
zogener Kommunikation fokussieren nicht einbezogen wurden. Fir diesen Fokus hatte etwa die Auswahl
der Suchbegriffe fur die Datenbankrecherche anders angelegt werden mussen. Die nachfolgenden Be-
funde beziehen sich daher ausschliellich auf die Studien, die unter den anderen, eingangs genannten
Analysefoci in die Inhaltsanalyse einbezogen wurden.
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(Alles et al., 2019; Amador & Carter, 2016; Brodie & Shalem, 2011; Camburn, 2010; Chauraya
& Brodie, 2018; Cosner, 2011; Daniel et al., 2013; Danielowich, 2012; Decker et al., 2015; Dobie
& Anderson, 2015; Edward-Groves, 2014; Gonen, 2016; Gunckel & Wood, 2015; Hall & Horn,
2012; Harrison et al., 2005; Harrison & Lee, 2011; Heineke, 2013; Horn & Little, 2010; Horn &
Kane, 2015; Kreis et al., 2017; Lofthouse & Hall, 2014; Louie, 2016; Meth & Azano, 2012; Males
et al., 2010; Mewborn, 1999; Miller, 2009; Murata et al., 2012; Murray et al., 2009; Nelson,
2009; Orland-Barak, 2006; Riebenbauer et al., 2017; Sempowicz & Hudson, 2012; Sheridan &
Young, 2016; Siry & Martin, 2014; Sjoer & Meirink, 2015; Slavit & Nelson, 2010; So & Kim,
2013; Steeg, 2016; Stegman, 2007; Tiainen et al., 2017; Todd-Gibson, 2017; van Diggelen et
al., 2013; van Es, 2012; Vrikki et al., 2017; Zhang et al., 2011)

auf der Ebene der an den Gespréchen Beteiligten bzw. deren individuellen
Fé&higkeiten und Einstellungen

-> dies betrifft z.B. die Verfugbarkeit eines hinreichenden padagogischen und
fachdidaktischen Wissens sowie eines ausreichenden fachsprachlichen Aus-
drucksniveaus, einer gewissen Offenheit und bestenfalls positiven Einstellung
gegenuber Kooperation und Kommunikation. Zudem wird wiederkehrend das
Vorhandensein einer ,professional confidence®, um die individuellen ldeen
bzw. das individuelle Handeln gegentiber anderen Lehrkraften offenzulegen,

angesprochen

(Brantlinger et al., 2011; Chalies et al., 2004; Cosner, 2011; Daniel et al., 2013; Danielowich,
2012; Decker et al., 2015; Gunckel & Wood, 2015; Hall & Horn, 2012; Harrison et al., 2005;
Horn, 2007; Horn & Little, 2010; Horn & Kane, 2015; Little, 2003; Lofthouse & Hall, 2014; Louie,
2016; Males et al., 2010; Meth & Azano, 2012; Mosley-Wetzel et al., 2017; Murata et al., 2012;
Nam et al., 2013; Schafer, 2016; Sempowicz & Hudson, 2012; Sheridan & Young, 2016; So &
Kim, 2013; Steeg, 2016; Tiainen et al., 2017; Zhang et al., 2011)

5.4.4 Mit professioneller unterrichtsbezogener Kommunikation zusam-
menhangende Professionalisierungsgewinne auf Seiten der Lehrkrafte(-

teams)

Bezulglich der Lernzuwachse (bzw. zumindest Lernpotenziale - wiederkehrend wird
in Studien von ,opportunities to learn gesprochen), die eine durch die zuvor identifi-
zierten Merkmale charakterisierte puK auf Seiten der Lehrkrafte eréffnen kann, zeigen

sich Uber die analysierten Einzelstudien hinweg einige Muster.

Wie bereits erwahnt wurde (vgl. Kap. 5.4.1), werden etwaige (vermutete) Erfolgsgré-
Ren eher selten explizit beschrieben, eher selten durch zusatzlich zur Erfassung der
puK eingesetzte Instrumente erhoben und auch eher selten mithilfe deskriptiver Kri-

terien analysiert. In den meisten Fallen wird die puK im Rahmen von Kooperations-
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formaten von Lehrkraften bzw. Settings der Lehrkrafteaus- und -weiterbildung unter-
sucht. Da diese Arten der Kooperation bzw. Kommunikation je auf spezifische inhalt-
liche Gegenstandsbereiche ausgerichtet sind und ganz spezifische Anlasse verfol-
gen, werden Lernzuwachse auch auf Ebene der (Durchdringungung von) Diskussi-
onsinhalte(n) bzw. der (Erreichung der anlassbezogenen) Ziele der Kommunikation
verortet. D.h., geht es beispielsweise darum, dass sich Lehrkrafte Giber das Denken
bzw. Fehler von Schiler/innen im Mathematikunterricht austauschen, so vermutet
man dann Lernzuwachse auf Ebene eines gesteigerten Verstandnisses bzw. einer
kritischen Reflexionsfahigkeit zum (ggf. fehlerhaften) Denken von Schiuler/innen im
Mathematikunterricht (vgl. Brodie & Shalem (2011) sowie die Ubersicht A6 im Anhang
der Arbeit). Fasst man die Befunde zu den Lernzuwachsen bei Lehrkraften durch puK

Uber die betrachteten Studien hinweg zusammen, so zeigen sich im Gesamtblick v.a.:

(1) Lernzuwéchse auf Ebene der einzelnen Lehrkréfte
a) Verbesserungen auf einer dem unterrichtlichen Handeln vor- bzw. nach-
gelagerten Ebene als Folge der Teamgesprache (z.B. Re-Interpretation
unterrichtlicher Problemstellungen oder von Optimierungspotenzialen in
der Unterrichtsplanung; ,teacher noticing®; kritische Reflexion individueller
Einstellungen und Uberzeugungen zum Lehren und Lernen; gestiegene
Selbstwirksamkeit; Neudeutung der mdglichen Grinde fur schlechte Leis-
tungen von Schiler/innen; Erkennen der Bedeutung regelmafiger kriti-
scher Reflexion des eigenen Handelns fur die Steigerung der eigenen Pro-
fessionalitat; Verfestigung von Fach- bzw. fachdidaktischem Wissen; be-
wussterer Ruckbezug der Unterrichtsplanung und —durchfihrung an lehr-
lern-theoretische und fachdidaktische Konzepte; realistischeres Selbstbild

zu eigenen Fahigkeiten und etwaigen Verbesserungsbedarfen; ...)
(Brantlinger et al., 2011; Camburn, 2010; Chalies et al., 2004; Charteris & Smardon, 2015;
Cosner, 2011; Daniel et al., 2013; Danielowich, 2012; Decker et al., 2015; Dudley, 2013;
Edward-Groves, 2014; Eylon et al., 2008; Fiege & Dollase, 1998; Hall & Horn, 2012; Har-
rison & Lee, 2011; Herbel-Eisenmann et al., 2013; Horn, 2007; Horn et al., 2017; Juuti et
al., 2009; Gonen, 2016; Gunckel & Wood, 2015; Horn & Little, 2010; Lee et al., 2011;
Levin, 1995; Little, 2003; Long et al., 2013; Lofthouse & Hall, 2014; Meth & Azano, 2012;
Mosley-Wetzel et al., 2017; Miller, 2009; Murata et al., 2012; Nam et al., 2013; Nelson,
2009; Riebenbauer et al., 2017; Sempowicz & Hudson, 2012; Sheridan & Young, 2016;
Siry & Martin, 2014; Slavit & Nelson, 2010; Steeg, 2016; Stegman, 2007; Tiainen et al.,
2017; Timperley, 2001; Todd-Gibson, 2017; van Diggelen et al., 2013; Vrikki et al., 2017;
Xenofontos & Kyriakou, 2017; Zhang et al., 2011)

b) Verbesserungen auf einer Ebene, die das individuelle unterrichtliche Han-

deln direkt betrifft als Folge der Teamgesprache (z.B. Veranderungen der
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Unterrichtskommunikation; Einsatz neuer Unterrichtsmethoden; Ermogli-
chung von mehr schuilerzentrierten Arbeitsphasen im Unterricht; Einsatz

von Strategien zur Motivierung der Schdiler/innen, ...)

(Alles et al., 2018; Brantlinger et al., 2011; Camburn, 2010; Danielowich, 2012; Dudley,
2013; Heineke, 2013; Juuti et al., 2009; Meth & Azano, 2012; Murata et al., 2012; Nam et
al., 2013; Riebenbauer et al., 2017; Sempowicz & Hudson, 2012; Siry & Martin, 2014; So
& Kim, 2013; Steeg, 2016; Stegman, 2007; Tiainen et al., 2017; Todd-Gibson, 2017; War-
wick et al., 2016)

(2) Lernzuwéchse auf Ebene des Gesamtteams
a) Verbesserungen auf einer dem unterrichtlichen Handeln vor- bzw. nach-
gelagerten Ebene innerhalb der Teamgesprache (z.B. gemeinschaftliche
Aufdeckung von Optimierungspotenzialen in Unterrichtsplanungen; ge-
meinschaftliche Reflexion von Uberzeugungen zum Lehren und Lernen;
Aufdeckung und Interpretation von Lernschwachen bestimmter Schiler/in-
nen; Reflexion und Adaption padagogischer Zielsetzungen auf Team-
ebene; kritische Reflexion von Schilerstereotypen; gemeinsame Abstim-

mung von Lernzielen; ...)

(Ahmadi & Samad, 2015; Alles et al., 2019; Amador & Carter, 2016; Brodie & Shalem,
2011; Chalies et al., 2004; Chauraya & Brodie, 2018; Garzon, 2018; Gunckel & Wood,
2015; Hall & Horn, 2012; Harrison et al., 2005; Helstad & Lund, 2012; Horn, 2007; Horn &
Little, 2010; Horn & Kane, 2015; Kullberg et al., 2016; Kuusisaari, 2013; Levin, 1995; Little,
2003; Louie, 2016; Meirink et al., 2010; Mewborn, 1999; Miller, 2009; Mosley-Wetzel et al.,
2017; Murata et al., 2012; Murray et al., 2009; Nelson, 2009; Ohlsson, 2013; Schafer, 2016;
Siry & Martin, 2014; Slavit & Nelson, 2010; So & Kim, 2013; Todd-Gibson, 2017; van Es,
2012; Warwick et al., 2016; Zhang et al., 2011)

b) Verbesserungen auf einer Ebene, die das gemeinschaftlich verantwortete
unterrichtliche Handeln betrifft innerhalb der Teamgesprache (z.B. ge-
meinsame Entwicklung von Lernmaterialien oder Unterrichtsreihen; ge-
meinsame Auswahl und Abstimmung konkreter Lerninhalte; gemeinsame
Erarbeitung von Strategien der Rickmeldung von Lern- und Leistungs-
standen an Schiiler/innen; gemeinsame Entwicklung von Handlungsalter-

nativen fur die Gestaltung/Durchfiihrung des Unterrichts; ...)

(Alles et al., 2019; Cosner, 2001; Garzon, 2018; Harrison et al., 2005; Horn & Little, 2010;
Horn & Kane, 2015; Kullberg et al., 2016; Kuusisaari, 2013; Meirink et al., 2010; Murata et
al., 2012; Murray et al., 2009; Nelson, 2009; Ohlsson, 2013; Schéfer, 2016; Slavit & Nelson,
2010; So & Kim, 2013; Timperley, 2001)

Betrachtet man die Kategorisierung der Lernzuwachse auf Seiten der Lehrkrafte, so

zeigt sich, dass Lernerfolge einerseits als Lernzuwéchse der einzelnen Lehrkréfte (als
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Folge der Teilnahme an Teamgesprachen) und andererseits als Lernzuwéchse auf
Ebene des Gesamtteams (innerhalb der Teamgesprache) verortet werden konnen.
Dabei kdnnen diese wiederum jeweils entweder einer dem unterrichtlichen Handeln
vor- oder nachgelagerten Ebene (z.B. Planung und Reflexion der Unterrichtsplanung
oder herausfordernden Situationen im Unterricht) oder einer, das unterrichtliche Han-
deln direkt betreffenden Ebene (z.B. Einsatz von Unterrichtsmethoden, Erstellung von
Lernmaterialien, Einsatz adaptiver Tests) zugeordnet werden (vgl. auch hierzu fir
weitere Beispiele auch die Ubersicht A6 im Anhang). Vergleichsweise 6fter werden in
den Studien dabei v.a. Lernzuwachse auf der dem unterrichtlichen Handeln vor- oder
nachgelagerten Ebene berichtet. Dies durfte darauf zuruckzufuhren sein, dass zu-
meist Teamgesprache beobachtet und analysiert werden und nur selten beispiels-
weise zusatzliche Unterrichtsbeobachtungen o.A. durchgefiihrt werden. Zudem wer-
den auch vermehrt Lernzuwachse auf Ebene der einzelnen Lehrkrafte identifiziert.
Dies ist v.a. darauf zurickzufihren, dass diejenigen Studien, die etwa neben einer
Auswertung von Teamgesprachen zusatzlich Interviews mit Lehrkraften durchfiihren,
beim Bericht der Lernzuwachse v.a. auf Letztere und damit die subjektiven Einschat-
zungen der einzelnen Lehrkrafte rekurrieren. Werden Lernzuwéachse hingegen auf
Ebene des Gesamtteams erzielt, so wiirde man intuitiv vermuten, dass diese auch
zwangslaufig Lernzuwachse auf Ebene der individuellen Lehrkrafte beférdern muss-
ten, sofern die puK den zuvor identifizierten Merkmalen (z.B. ausgewogene Beteili-
gung aller Teammitglieder) folgt. Auch wenn die Befunde aus mehreren Studien hie-
rauf Hinweise geben, scheint dies jedoch nicht zwangslaufig gegeben sein zu mus-
sen. Horn und Little (2010) zeigen etwa auf, dass Ergebnisse auf Ebene der oben
angeflhrten Kategorie 2b) auftreten kdnnen, ohne dass zwangslaufig Lernergebnisse
auf Ebene 1a) oder 2a) auftreten missen. So gelingt dem Lehrkrafteteam in dieser
Studie eine durchaus effiziente gemeinsame Entwicklung von Unterrichtsmaterialien,
ohne dass jedoch eine tiefere Reflexion von zugehorigen lehr-lern-theoretischen oder

fachdidaktischen Planungshintergrinden stattfindet.

Neben den zuvor berichteten Befunden zeigen sich einige zusatzliche zu weiteren
Erfolgsgrofien, die durch puK beférdert werden kénnen und v.a. individuelle Einstel-
lungen zu kooperativen Arbeitsformaten und die Durchflihrung von Kooperation be-

treffen28,

28 Auch hier sollten diese eher als ,zusétzliche Befunde* verstanden werden. Ahnlich derjenigen Inhalte
aus dem vorangehenden Teilkapitel beziehen sich diese auch wieder lediglich auf die im vorliegenden

Review identifizierten Studien. Auch hier ist es vermutlich so, dass, wenn man gezielt nach den nachfol-
gend berichteten Erfolgsgréen Studien recherchieren wollte, die Suchstrategie vermutlich anders anle-
gen misste. Somit ist auch an dieser Stelle nicht auszuschlieRen, dass potentielle relevante Studien
hierzu nicht bericksichtigt wurden. Schlielich lag eine Aufdeckung derartiger ,zusatzlicher Befunde®
nicht im Fokus der vorliegenden Arbeit. Da diese nichtsdestotrotz interessante Nebenbefunde
darstellen, sollen sie dennoch berichtet werden.
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So zeigen sich auf individueller Ebene neben den zuvor genannten Erfolgsgrofien:

e positive Veranderungen in der Einstellung zur Nuitzlichkeit von kooperativ-
kommunikativen Arbeitsweisen sowie einer gesteigerten Bereitwilligkeit mit
Kolleg/innen zu kooperieren/kommunizieren (auch gestiegene Zufriedenheit

mit Kooperation innerhalb des Teams wird identifiziert)

(Ahmadi & Samad, 2015; Charteris & Smardon, 2015; Daniel et al., 2013; Garzon, 2018; Har-
rison & Lee, 2011; Lofthouse & Hall, 2014; Meth & Azano, 2012; Murray et al., 2009; Orland-
Barak, 2006; So & Kim, 2013; Stegman, 2007)

e wiederkehrend wird bei Studien zum Mentoring und Coaching eine kritische
Reflexion der Rolle bzw. des Handelns von Mentor/innen bzw. Coach/innen

sowie eine Steigerung der Qualitat des Mentoring bzw. Coachings berichtet
(Cain, 2011; Gunckel & Wood, 2015; Harrison et al., 2005; Lofthouse & Hall, 2014; Mewborn,
1999; Mosley-Wetzel et al., 2017; Orland-Barak, 2006; Sheridan & Young, 2016; Timperley,
2001)

Auf einer Ubergeordneten (Team-)Ebene zeigen sich:

e Verbesserungen hinsichtlich der Effizienz der Kooperations- bzw. Kommuni-
kationsstrukturen und —prozesse innerhalb der Lehrkrafteteams (z.B. besse-
rer Informationsfluss; ,using a shared vocabulary”; Aufbau eines gemein-

schaftlichen Verantwortlichkeitsgefuhls fur unterrichtliche Innovationen; ...)

(Ahmadi & Samad, 2015; Alles et al., 2019; Brantliger et al., 2011; Cain, 2011; Chalies et al.,
2004; Cosner, 2011; Daniel et al., 2013; Dobie & Anderson, 2015; Eylone et al., 2008; Gunckel
& Wood, 2015; Harrison et al., 2005; Kreis et al., 2017; Lofthouse & Hall, 2014; Meirink et al.,
2010; Mewborn, 1999; Mosley-Wetzel et al., 2017; Murata et al., 2012; Ohlsson, 2013; Schéfer,
2016; van Es, 2012; Hunuk et al., 2019; Sempowicz & Hudson, 2012; Zhang et al., 2011; auch
auf sozialer Ebene (z.B. emotional support; bessere Integration von Lehrkraften in die Schule
bzw. das Kollegium) z.B Meth & Azano, 2012; Dudley, 2013; Horn & Little, 2010; Horn & Kane,
2015; Li et al., 2017; Sheridan & Young, 2016; Todd-Gibson, 2017; Vrikki et al., 2017)

e sowie in einzelnen Studien sogar arbeitskulturelle Veranderungen auf Ebene
des gesamten Departments und der gesamten Schule als Folge der puK ein-

zelner (Sub-)Teams
(Nelson, 2009; Sheridan & Young, 2016)

Wie aus den vorausgehenden Ausflihrungen ersichtlich wird, werden zumeist sowohl
Elemente und Merkmale der puK als auch Erfolgsgrofien aus derselben Ausgangs-

datenbasis heraus analysiert. Gerade dort, wo etwa Gesprachsaufzeichnungen von
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den Forscher/innen zusatzlich auch hinsichtlich potentieller ErfolgsgroRen analysiert
werden und nicht nur auf der subjektiven Einschatzung von Lehrkraften beruhen,
zeigt sich, dass nicht immer auch Lernzuwachse identifiziert werden kénnen. Dies
wird darauf zurlickgeflhrt, dass potentielle Lerngelegenheiten, die sich aus dem ge-
meinsamen Diskurs ergeben kénnten von den Lehrkraften oftmals nicht (allumfas-
send) genutzt werden. Dies wird zumeist darauf zurtickgeflihrt, dass es den Lehrkraf-
ten nicht gelingt, eine hinreichende Kommunikationsqualitat zu erreichen, oder eine
effiziente puK hinsichtlich der oberhalb beschriebenen prozedural-strukturellen Ele-
mente des Kommunikationsprozesses durchzufiihren. Wird die Begriindung der feh-
lenden Nutzung von Lerngelegenheiten auf Ebene der Bedingungen und Vorausset-
zungen erfolgsversprechender puK gesucht, so scheinen relevante Barrieren etwa
fehlende Unterstitzungsangebote seitens der Organisation zu sein (wie etwa nicht
genlgend Zeit fur die Lehrkrafteteams, fehlende Unterstiitzungstools fir eine effizi-
ente Kommunikation), oder v.a. durch den fehlenden Willen der beteiligten Lehrkrafte
bedingt zu sein, Autonomieeinbul’en im professionellen Handeln akzeptieren/wagen
zu wollen. Auch kénnte eine Autoritats- bzw. Erfahrungsasymmetrie zwischen den
Beteiligten eine Barriere fur effiziente Kooperation bzw. Kommunikation darstellen
und sich daraus sogar eine Unzufriedenheit mit kollegialer Kooperation und Kommu-

nikation bei einzelnen Lehrkraften beférdern.

(vgl. hierzu z.B. Charteris & Smardon, 2015; Cosner, 2011; Danielowich, 2012; Little, 2003; Harrison et
al., 2005; Heineke, 2013; Herbel-Eisenmann et al., 2013; Horn, 2007; Horn & Little, 2010; Horn & Kane,
2015; Horn et al., 2017; Kreis et al., 2017; Kuusisaari, 2013; Long et al., 2013; Louie, 2016; Meirink et
al., 2010; Mewborn, 1999; Murata et al., 2012; Murray et al., 2009; Nelson, 2009; Ohlsson, 2013; Orland-
Barak, 2006; Schafer, 2016; Sheridan & Young, 2016; Sjoer & Meirink, 2015; Slavit & Nelson, 2010;
Stegman, 2007; Timperley, 2001; Todd-Gibson, 2017; van Diggelen et al., 2013; Vrikki et al., 2017;
Zhang et al., 2011)

Im Gesamtblick fallt jedoch auch auf, dass in fast allen Studien, die sich auch mit den
Lernzuwéachsen der Lehrkrafte auseinandersetzen, die Forscher/innen entweder von
Lernerfolgen auf Seiten der Beteiligten berichten — wenn auch diese wie zuvor dar-
gestellt nicht immer allumfanglich ausgeschopft werden kénnen — oder aber zumin-
dest ein positives Resimee dahingehend ziehen, dass puK grundsatzlich geeignet

sein kann, Lehrkraften Lerngelegenheiten flr deren berufliches Handeln zu eréffnen.

Hierbei ist jedoch stets zu bedenken, dass der tUiberwiegende Anteil der Studien qua-

litativen Designs folgt und daher kaum Mediator?®- und Moderatorvariablen bzw. ggf.

29 Bei Li et al. (2017) wird die Kommunikation im Kollegium selbst als Mediatorvariable des Zusammen-
hangs von ,principal leadership“ und ,teacher professional learning“ behandelt. Die Schulleitung kann

durch ihr FUhrungsverhalten demnach die Kommunikationsintensitat im Kollegium beférdern und somit
v.a. Kooperationsprozesse im Kollegium positiv beeinflussen, aus denen die LK Lernzuwachse ziehen
kdénnen. Gleichzeitig bieten die Befunde somit auch einen Hinweis darauf, dass ,principal leadership®
eine relevante Rahmenbedingung der Schulebene fir puK im Kollegium darstellt.
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Interaktionseffekte bezlglich der Zusammenhange zwischen puK und Lernzuwach-
sen untersucht wurden/werden kénnen. Schlielllich wurde zuvor festgestellt, dass
eine qualitativ hochwertige puK an diverse individuelle, team- sowie schulbezogene
Voraussetzungen geknupft ist und ,Prozess-/Wirkungsketten® von puK hin zur Gene-
rierung von Lernzuwachsen oft im Verborgenen bleiben. So stellen etwa Decker et al.
(2015) in einer der wenigen groRangelegten, langsschnittlichen quantitativen Arbeiten
fest, dass basierend auf den subjektiven Einschatzungen der befragten Referen-
dar/innen ein qualitativ hochwertiger ,discourse” dazu flhrt, dass Lehrkrafte ihre ei-
genen Vorstellung zum Lehren und Lernen gemeinschaftlich vertieft reflektieren und
erst dadurch auch (positive) Veranderungen in den individuellen ,teacher beliefs* ge-
neriert werden. Ein direkter Pfad zwischen der Qualitat des ,discourse® und Verande-
rung von ,teacher beliefs* ist demnach nicht nachweisbar. Zudem bieten die For-
scher/innen einen (seltenen) Nachweis eines systematischen Einflusses individueller,
affektiv-motivationaler Voraussetzungen (self-efficacy, enthusiasm, emotional ex-
haustion) der beteiligten Lehrkrafte fur den Prozess der Generierung von Lernzu-

wachsen an.

Obwohl in mehreren Arbeiten ,erfolgreich® vs. ,weniger erfolgreich“ kommunizierende
Gruppen gegenulbergestellt und (zumeist deskriptiv) verglichen werden, finden sich
nur einzelne Arbeiten, deren Studiendesigns derart angelegt sind, dass Gruppenun-
terschiede auf Systematik hin Uberpruft werden kdnnen. Zudem handelt es sich hier-
bei nur in seltenen Fallen um Interventionsstudien, mittels derer ,verlasslichere* Aus-
sagen zu qualitativen Unterschieden in der puK und ggfs. sogar dadurch beférderten
Lernzuwachsen zwischen Experimental- und Kontrollgruppen getatigt werden kon-
nen. So stellen beispielsweise Kreis et al. (2017) sowie Fiege und Dollase (1998) auf
Basis von Mittelwertvergleichen zum Prozess des unterrichtsbezogenen Kommuni-
zierens (im Rahmen von Peer Coaching bzw. Kollegialer Beratung) und damit in Ver-
bindung stehender Lernzuwachse der Lehrkrafte(teams) (in den genannten Beispie-
len operationalisiert durch z.B. Entwicklung von Handlungsmdglichkeiten, Informati-
onsfluss, Klarung von Zielvorstellungen, ...) systematische Vorteile fur diejenigen
Gruppen fest, die eine Intervention zum unterrichtsbezogenen Kommunizieren durch-
laufen haben und demnach ,professionell“ kommunizieren. Jedoch gilt dies in beiden
Studien nur fir wenige aller untersuchten Prozessmerkmale bzw. intendierten Lern-
zuwachse, wodurch auch hier Aussagen zur Reichweite von Befunden zu Merkmalen
von puK und damit in Verbindung stehender Lernzuwachse der Beteiligten auf Basis

der Befundlage mit angemessener Zuruckhaltung vorgenommen werden sollten.

88



Hinzu kommt, dass (auch) in den zuvor genannten Studien lediglich die beobachteten
Gruppengesprache bzw. zusatzlich erhobene individuelle Einschatzungen der Lehr-
krafte als Datenmaterial herangezogen werden und nicht etwa zusatzliche Unter-
richtsbeobachtungen 0.a. zur objektiven Erfassung von veranderten Handlungswei-

sen durchgeflihrt werden.

Aufgrund der genannten forschungsmethodischen Limitationen wird auf Fragen hin-
sichtlich der Generalisierbarkeit dieser Befunde und der Frage zu den Mdglichkeiten
der ldentifizierbarkeit von ,Lerneffekten* auf Seiten der Lehrkrafte durch puK im fol-
genden Kapitel 5.5. nochmals eingegangen werden. Zunachst sollen aber noch die
Ergebnisse aus der Qualitdtsbewertung der inhaltsanalytisch aufbereiteten Studien
berichtet werden. Schliel3lich sind diese fur ebenjene Einschatzung zu (der Diskus-

sion der) Reichweite der Befunde der Inhaltsanalyse nicht unerheblich.
5.4.5 Befunde der Qualitatsbewertung der Studien

Die Befunde der Qualitatsbewertung sollten unter den nachfolgenden Aspekten be-

trachtet werden:

e Zum einen zeigt sich, dass bei den analysierten Studien keine Arbeiten vor-
zufinden sind, die forschungsmethodisch von ,geringer” Qualitat sind. Keine
der Studien erzielt demnach weniger als 60% der moglichen Gesamtpunktzahl
der Qualitatsbewertung nach Kmet et al. 2004 (vgl. Tab 11 und Tab. 12). 15
der Studien erhalten eine Bewertung zwischen 60% und 69%, 27 der Studien
liegen im Bereich von 70% bis 79%, 32 der Studien im Bereich 80% bis 89%
und 14 Arbeiten erreichen 90% der mdglichen Gesamtpunktzahl oder mehr.
Alle Studien sind demnach gemafR den Beurteilungskriterien an die Glte em-
pirischer Arbeiten bei Kmet et al. als von guter (bis sehr guter) Qualitat einzu-
stufen (vgl. ebd.). Dies ist v.a. vor dem Hintergrund wenig verwunderlich, dass
im Rahmen der Datenbankrecherche nur Studien einbezogen wurden, die ein
Peer-Review-Verfahren durchlaufen hatten. Somit absolvierten diese vor der
Verodffentlichung bereits ein unabhangiges Qualitatsbewertungsverfahren.

e Aulerdem wurden im Rahmen der Literaturselektion, die zudem im double-
blind-Verfahren mit anschliefender Diskussion von unterschiedlichen Ein-
schatzungen durch die Kodierer/innen vorgenommen wurden (vgl. Kap. 5.3.2)
auch (einzelne) Studien ausgeschlossen, die in der Transparenz der for-
schungsmethodischen Anlage bzw. dem Ergebnisbericht zu unkonkret waren.

Dies geschah vor allem dann, wenn die Nachvollziehbarkeit der Inhalte aus
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unserer Sicht beeintrachtigt war; schlieRlich hatte ein Einbezug derartiger Ar-
beiten keinen weiteren Mehrwert fir die Erkenntnisgewinne im Rahmen der

Inhaltsanalyse erbracht (vgl. Kap. 5.3.3).

Nichtsdestotrotz zeigen sich Unterschiede in der Bewertung der Qualitat zwischen
den Studien (so liegt die Spannbreite der Ergebnisse der Qualitatsbewertung bei 60%
bis 100% der mdglichen Gesamtpunktzahl; vgl. Tab 11, Tab. 12). Diese (zumeist ge-
ringen) Unterschiede zwischen einzelnen Studien wurden derart bedacht, dass die
Auswahl von Beispielen im vorausgehenden Ergebnisbericht und die Rezeption aus-
gewahlter Arbeiten im Rahmen der nachfolgenden Diskussion der Befunde (neben
Aspekten der ,Anschaulichkeit“ bzw. ,inhaltlichen Nachvollziehbarkeit“) v.a. aufgrund
der héheren Qualitadtsbewertung der Studien erfolgte. Jedoch muss hier ebenso fest-
gehalten werden, dass sich die Befunde im Gesamtblick sowohl hinsichtlich der kon-
stitutiven Merkmale der puK als auch der Méglichkeit der Generierung von Lernzu-
wachsen (und das sowohl im Sinne positiver als auch negativer Zusammenhange)
als relativ einheitlich darstellen und sich zumeist maximal gegenseitig um weitere,
zusatzliche Erkenntnisse erganzen. Es finden sich demnach im Gesamtblick kaum
sich einander entgegenstehende Befunde zu den unterschiedlichen Analysekatego-
rien des Reviews. Damit erschien eine starkere Gewichtung/Ausrichtung der Ergeb-
nisse der Qualitatsbewertung beim vorhergehenden Bericht der Befunde aus der In-
haltsanalyse des Reviews und bei der nachfolgenden Einordnung dieser Befunde als

im Sinne der (erfolgreichen) Verfolgung der Analyseziele weniger kritisch.

Da die Methodenliteratur eine Qualitatsbewertung der einbezogenen Studien fur die
Durchfuhrung systematischer Literaturreviews empfiehlt und diese deren Qualitat zu
steigern vermag, wurde im Rahmen dieser Arbeit nichtsdestotrotz bewusst auch eine
Qualitatsbewertung der Studien vorgenommen. Die folgenden beiden Tabellen geben
einen detaillierten Uberblick Giber die Ergebnisse der Qualitatsbewertung der Studien.
Tabelle 11 gibt eine Zusammenschau zu den Studien mit qualitativer Anlage, Tabelle

12 zu denjenigen mit quantitativer Anlage .

30 Mehrere Studien waren im Mixed-Methods-Design angelegt, wobei aber zumeist die Kommunikation
zwischen den Lehrkraften durch Gesprachsaufzeichnungen mittels qualitativer Analysemethoden aus-
gewertet wurden und Kontroll- bzw. Erfolgsvariablen tiber quantitative Erhebungsmethoden erfragt wur-
den. Bei der Entscheidung, ob Mixed-Methods-Studien mit dem Beurteilungsschema zur Bewertung der
Qualitat qualitativer oder quantitativer Studien geratet wurden, wurde im Sinne der konstistenten Quali-
tatsbewertung der Studie daher fest, dass — im Sinne des Kernbetrachtungsschwerpunkts der vorliegen-
den Arbeit, welcher auf der Identifikation von Merkmalen von puK lag — wenn die Gesprache zwischen
den Lehrkraften qualitativ erhoben und analysiert wurden, die Studie mit dem Beurteilungsschema fir
qualitative Studien geratet wurde. D.h., nur wenn die Gesprachsprozesse lber Fragebtgen erfasst wur-
den, oder Analysen mit anspruchsvollen statistischen Verfahren (Regressionsanalysen, Strukturglei-
chungsmodelle, ...) ausgewertet wurden, wurden die Studien mit dem Beurteilungsschema fiir quantita-
tive Studien geratet.
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Autor/innen Ques- Study de- Context for Connection Sampling Data collec- Data analy- Use of veri- Conclusi- Reflexivity of Summary
(Jahr) tion/Objec- sign evident the study to a theoreti- strategy tion me- sis clearly fication pro- ons sup- theaccount? Score Qua-
tive suffi- and approp- clear? cal frame- described, thods described cedure(s)to ported by lity Assess-
ciently riate? work/ wider relevant clearly and syste- establish the results? ment
described? body of and justi- described matic? credibility?
knowledge?  fied? and syste-
matic?
Ahmadi & 2 2 2 2 1 1 0 0 2 0 60%
Samad
(2015)
Alles et al. 1 2 2 2 1 1 2 2 2 1 80%
(2018)
Amador & 2 2 2 2 2 2 2 2 2 1 95%
Carter
(2018)
Andrews- 2 2 2 2 2 2 1 0 1 1 75%
Larson et al.
(2017)
Arlestig 2 2 2 2 1 1 1 0 2 1 70%
(2008)
Bannister 2 2 2 2 2 2 2 0 2 1 85%
(2015)
Bertone et 2 2 1 2 2 2 2 2 1 0 80%
al. (2006)
Bjuland & 2 2 2 2 2 1 1 0 2 1 75%
Helgevold
(2018)
Brantlinger 2 2 2 2 2 2 2 2 1 2 95%
etal. (2011)
Brodie & 2 2 2 2 1 1 1 0 1 0 60%
Shalem
(2011)
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Cain (2011) 2 2 2 2 1 1 1 0 2 0 65%
Chaliésetal. 2 2 2 2 2 1 2 2 1 1 85%
(2004)

Charteris & 2 2 2 2 1 2 1 0 2 1 75%
Smardon

(2015)

Chauraya & 2 2 2 2 1 1 2 0 1 0 65%
Brodie

(2018)

Cosner 2 2 2 1 2 1 1 0 2 1 70%
(2011)

Daniel et al. 1 2 1 2 1 1 1 0 2 2 65%
(2013)

Danielowich 2 2 2 2 2 2 2 0 2 1 85%
(2012)

Dobie & An- 2 2 2 2 1 2 2 2 2 2 95%
derson

(2015)

Dudley 2 2 2 2 1 1 2 0 2 0 70%
(2013)

Edward- 2 2 2 2 2 2 2 0 1 1 80%
Groves

(2014)

Eylon et al. 2 2 2 2 1 2 2 0 2 1 80%
(2008)

Garzon 2 2 2 2 2 1 2 0 2 1 80%
(2018)

Gonen 2 2 2 2 2 1 2 1 2 0 80%
(2016)

Gunckel & 2 2 2 2 2 2 2 2 1 1 90%
Wood

(2015)
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Hall & Horn
(2012)
Harrison et
al. (2005)
Harrison &
Lee (2011)
Havnes
(2009)
Heineke
(2013)
Helstand &
Lund (2012)
Herbel-Ei-
senmann et
al. (2013)
Horn (2007)
Horn & Little
(2010)

Horn et al.
(2017)

Horn & Kane
(2015)
Hunuk et a.
(2019)

Juuti et al.
(2009)
Kullberg et
al. (2016)
Kuusisaari
(2013)
Kvam (2018)
Levin (1995)
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n.a.

n.a.

60%

85%

75%

70%

100%

65%

67%

80%

85%

95%

80%

85%

70%

65%

67%

65%
80%



Little & Curry
(2008)

Little (2003)
Lofthouse &
Hall (2014)
Long et al.
(2013)
Louie (2016)
Males et al.
(2010)
Meirink et al.
(2010)
Meth &
Azano
(2012)
Mewborn
(1999)
Miller (2009)
MosleyWet-
zel et al
(2017)
Murata et al.
(2012)
Murray et al.
(2009)

Nam et al.
(2013)
Nelson
(2009)
Ohlsson
(2013)
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70%

65%
70%

85%

78%
80%

90%

70%

65%

75%

70%

80%

85%

75%

85%

85%



Orland-Ba-
rak (2006)
Schéfer
(2016)
Sheridan &
Young
(2016)
Sempowicz
&  Hudson
(2012)

Siry & Martin
(2014)
Sjoer & Mei-
rink (2015)
Slavit & Nel-
son (2010)
So & Kim
(2013)
Steeg
(2016)
Stegman
(2007)
Tianen et al.
(2017)
Timperley
(2001)
Todd-Gib-
son (2017)
Van Digge-
len et al
(2013)
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n.a.

n.a.

61%

67%

80%

75%

70%

70%

80%

70%

80%

75%

75%

70%

75%

95%



Van Es 2 2 2 2 1 2 2 2 2 1 90%
(2012)

Warwick et 2 2 2 2 1 1 2 2 2 1 85%
al. (2016)

Xenofontos 2 2 2 2 2 1 0 2 2 1 80%
& Kyriakou

(2017)

Zhang et al. 2 2 2 2 1 2 2 2 2 2 95%
(2011)

Tab. 11 Ergebnisse der Qualitatsbewertung der Studien mit qualitativer Anlage
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Autor/in- Ques- Theoreti- Study de-  Subject Subject Outcome  Sample Analytic Some e- Results Conclusi- Limitations ~ Sum-
nen (Jahr)  tion/ob- cal expla- sign evi- selection charac- and expo- size ap- methods stimate of  reported ons sup- of the in- mary
jective nations/re- dent and or source teristics sure mea- propriate?  descri- variance in suffi- ported by vestigation Score
suffi- levantvari- appropri- of infor-  suffi- sure(s) bed/justi- reported cient de- results? clarified Quality
ciently ables ate? ma- ciently well defi- fied and for the ftail/in and/or Assess-
descri- presented tion/input  descri- ned? Me- appropri- main re- terms of addressed? ment
bed? in an un- variables  bed? ans of as- ate? sults? statistical
derstand- described sessment significa-
able way? and ap- reported? nce?
propri-
ate?
Alger 1 2 2 2 2 1 1 2 2 2 2 1 83%
(2005)
Camburn 2 2 2 2 1 1 2 2 2 2 2 2 92%
(2010)
Decker et 2 2 2 2 2 2 1 2 2 2 2 2 96%
al. (2015)
Fiege & 2 2 2 1 2 1 2 2 1 2 1 2 83%
Dollase
(1998)
Kreis etal. 2 2 2 2 1 2 1 1 1 2 1 1 75%
(2017)
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Lee et al.

(2011)

Li et al

(2017)

Rieben-

bauer et al.

(2017)

Vrikki et al.

(2017)

n.a.

83%

92%

73%

83%

Tab. 12 Ergebnisse der Qualitatsbewertung der Studien mit quantitativer Anlage
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5.5 Diskussion

Im Rahmen der vorliegenden Teilstudie wurde ein systematisches Literaturreview zur
professionellen unterrichtsbezogenen Kommunikation im Lehrberuf durchgefiihrt. Da-
bei stand die Zielsetzung im Fokus, mittels einer inhaltsanalytischen Blndelung der
Ausfihrungen/Annahmen/Befunde aus thematisch relevanten Einzelstudien einen
Uberblick Uber definitorische Verstandnisse zu den jeweilig betrachteten Kommuni-
kationskonzepten sowie deren theoretischer Einbettung als auch empirischer Opera-
tionalisierung zu geben. Zudem sollte eruiert werden, welche Kriterien eine qualitativ
hochwertige, mithin professionelle unterrichtsbezogene Kommunikation zwischen
Lehrkraften beschreiben kénnen. Zuletzt sollte verglichen werden, mit welchen pro-
fessionalitatsbezogenen Zugewinnen eine professionelle unterrichtsbezogene Kom-
munikation im Lehrberuf assoziiert wird. Methodisch wurde die Literaturrecherche und
-selektion im Rahmen des systematischen Literaturreviews gemal dem PRISMA
Statement (Liberati et al., 2009; Ziegler et al., 2011, vgl. Kap. 5.3.1 bis 5.3.3) durch-
gefuhrt. Im Rahmen der inhaltsanalytischen Aufbereitung der Studien wurde zudem
auf methodische Empfehlungen von Kuckartz (2012, vgl. Kap. 5.3.4) zurtckgegriffen.
Zudem erfolgte eine Qualitatsbewertung der einbezogenen Studien geman der Leit-
linien bei Kmet et al. (2004, vgl. Kap. 5.3.5). Nachdem im vorausgehenden Kapitel
ein deskriptiver Uberblick zu den Befunden des systematischen Literaturreviews ge-
geben wurde, sollen diese Befunde nun vor dem Hintergrund der forschungsleitenden
Fragestellungen an aktuelle Diskussionslinien der Kooperations- und Kommunikati-

onsforschung im Lehrberuf riickgebunden werden.

Die Struktur des vorliegenden Teilkapitels orientiert sich aus Griinden der Ubersicht-
lichkeit an derjenigen des vorausgehenden Ergebnisbericht, so dass die Diskussion
gemal der drei Forschungsfragen der vorliegenden Arbeit strukturiert wird und zu-
dem auch das Ausgangsmaterial (Kapitel ,Generelle Informationen zu den Studien®)
im Hinblick auf die Reichweite der vorliegenden Befunde nochmals kritisch reflektiert

wird.
5.5.1 Generelle Informationen zu den Studien

Die Tatsache, dass eine Vielzahl der Arbeiten zur professionellen unterrichtsbezoge-
nen Kommunikation zwischen Lehrkraften gerade in den letzten 10 bis 15 Jahren pu-
bliziert wurde und man zudem einige aktuelle Veroffentlichungen, die nach
Durchfihrung der Datenbankrecherche veroéffentlicht wurden, zu diesem Thema
vorfindet (z.B. Barnhart & van Es, 2020; de Jong et al., 2021; Harkki et al., 2021,
...) deutet daraufhin, dass das Thema puK gerade in letzter Zeit verstarkt von der
Forschung aufgegriffen wurde. Dies kénnte v.a. auch darauf zurlickzuflihren sein,
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dass sich auch die Kooperationsforschung im Lehrberuf ganz allgemein aktuell
vergleichsweise weniger mit rein quantifizierenden Betrachtungen kooperativer
Arbeitsformate auseinandersetzt (= in welcher Haufigkeit kooperieren Lehrkrafte?)
und mehr qualitats- bzw. prozessorientierte Untersuchungen/Analysen in den

Fokus stellt (= wie wird Kooperation zwischen Lehrkraften umgesetzt?).

Obwohl Studien mit (angehenden) Lehrkraften angloamerikanischer und europai-
scher Schulsysteme Uberwiegen, lassen die Befunde zu den im Gesamtblick dennoch
heterogenen nationalen Untersuchungskontexten zudem den Schluss zu, dass das
vorliegende Thema einen relevanten Gegenstand der internationalen Forschung zum
Lehrberuf darzustellen scheint. Wahrend v.a. Lehrkrafte des allgemeinbildenden Pri-
mar- und Sekundarschulbereichs im Fokus der Betrachtungen stehen, finden sich nur
wenige Studien, die Lehrkrafte des berufsbhildenden Schulsystems als Proband/innen

in den Blick nehmen.

Die Fragestellungen und Zielstellungen der Studien deuten in der Gesamtbetrachtung
darauf hin, dass v.a. die Aufdeckung struktureller bzw. prozeduraler Merkmale von
puK im Fokus steht und sich viele der Studien auch Fragen dahingehend widmen, ob
puK (angehenden) Lehrkraften in verschiedenen Ausbildungsphasen Lernpotenziale
fur deren berufliches Handeln bieten kann bzw. fur die erfolgreiche Umsetzung ko-

operativ zu bewaltigender unterrichtsbezogener Arbeitsaufgaben beitragt.

Betrachtet man nun noch die zuvor berichteten Muster zu den forschungsmethodi-
schen Anlagen der einbezogenen Studien (vorwiegend qualitative Einzelfallstudien
ohne Vergleichsgruppendesigns mit oftmals selektivem Ergebnisbericht zur Kommu-
nikation in Lehrkrafteteams), so zeigen sich dabei einige Parallelen zu methodischen
Ansatzen (sowie Limitationen) der Forschung zur Lehrkrafte-Schiler- bzw. Schiler-
Schilerkommunikation im Unterricht (vgl. Wuttke, 2005) als auch zur Forschung zur
Kommunikationsqualitdt in Professionellen Lerngemeinschaften von Lehrkraften
(Warwas et al., 2020).

Da aufgrund des thematischen Zuschnitts der vorliegenden Arbeit v.a. die Forschung
zur (erfolgsversprechenden) Kommunikation im gemeinschaftlichen Lern- und Ar-
beitsprozess als auch speziell die Forschung zu den konstitutiven Mikroprozessvari-
ablen einer (erfolgsversprechenden) Kooperation von Lehrkraften relevant sind, er-
scheint es durchaus naheliegend, dass man derartige der in den zuvor genannten
Ar-beiten benannten forschungsmethodischen Schwachen bzw.
Optimierungspotenziale auch im Hinblick auf den Grofdteil der hier verwerteten

Studien weitgehend vorfindet:
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So fasst Wuttke etwa die Forschung zur Unterrichtskommunikation und deren Beitrag
zur Klarung von Wissenszuwachsen im Lernprozess von Lernenden derart zusam-
men, dass es problematisch ist, dass ,[d]ie Darstellung der Ergebnisse oft hochst
narrativ und - anhand von ausgewahlten Transkriptausschnitten — selektiv [ist]. Diese
Ausschnitte scheinen positive Wirkungen zu zeigen, fraglich bleibt, was die Ubrigen
zeigen wirden. Mit bestimmten Passagen wird belegt, was eine Person gelernt hat,
was die anderen davon haben, bleibt im Dunklen. Oft werden zwar akribisch Rede-
anteile, Fragequoten und Diskussionsbeitrage gezahlt, dann fehlt aber ein Bezug sol-
cher Sprechaktivitaten zu einem ,Erfolgsmall®, beispielsweise dem Wissen der Schii-
ler. Und viele der erzielten Ergebnisse, die angeblich ein ,gemeinsam geteiltes Wis-
sen® andeuten, kdnnen in Wirklichkeit nur eine in der Gruppe haufig vorgefundene
»Zustimmungstendenz" darstellen. Ob der einzelne wirklich etwas gelernt hat, wirde
sich in Transfer- oder Anwendungssituationen zeigen, die oft nicht Bestandteil der
Untersuchungen sind“ (2005, 126).

Warwas und Kolleg/innen berichten im Rahmen einer systematischen Literatursich-
tung zur Qualitdt der Kommunikation von Lehrkraften, die in sog. Professionellen
Lerngemeinschaften kooperieren zudem ebenso forschungsmethodische Schwa-
chen bzw. Optimierungspotenziale, die sich als relativ konvergent zu denjenigen, die
auch im Rahmen dieses Reviews benannt wurden, erweisen. Schliel3lich schlussfol-
gern die Autor/innen auf Basis ihrer Befunde, dass gerade auch unter Berucksichti-
gung und Analyse des Beitrags der Kommunikation zu unterrichtsbezogenen Lernzu-
wachsen von Lehrkraften, ,[d]abei jedoch zu berlicksichtigen [ist], dass die bereits
angesprochene operationale Vielfalt sowohl an Gesprachselementen, Gesprachs-
mustern und Qualitatsdimensionen als auch an betrachteten ErfolgsgrofRen inhaltlich
bilanzierende Aussagen deutlich einschrankt. Erschwerend kommt hinzu, dass bis-
herige wirkungsorientierte Untersuchungen mehrheitlich forschungsmethodische
Mangel aufweisen. So sucht man bspw. saubere Vergleichsgruppen- oder Interventi-
onsdesigns in der aktuellen Forschungslandschaft vergebens® (Warwas et al. 2020,
16).

Diese Kritik soll an dieser Stelle mit Blick auf die im Review verwerteten Studien je-
doch zumindest ein Stiick weit revidiert werden und explizit nicht so verstanden wer-
den, dass die bisherigen Studien zur unterrichtsbezogenen Kommunikation zwischen
Lehrkraften mehrheitlich von geringer Qualitat seien. Der bewusste Einbezug von
Studien, die ein Peer-Review-Begutachtungsverfahren durchlaufen haben, als auch
die Ergebnisse der durchgeflihrten Qualitatsbewertung der Studien (vgl. Kap. 5.4.5)

lassen diesen Schluss auch gar nicht zu. AuRerdem muss man konstatieren, dass die
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zuvor benannten forschungsmethodischen Voraussetzungen an Studiendesigns und
die eingesetzten Analyseverfahren nur schwerlich allumfassend zu gewahrleisten und
wohl auch nur selten forschungsékonomisch zu bewaltigen waren. Besondere Her-
ausforderungen ergeben sich hierbei etwa an die Akquise geeigneter/vergleichbarer
und zugleich ausreichend groRer Stichproben, den Aufwand einer gleichzeitigen Be-
gleitung einer Vielzahl an Lehrkrafteteams im Langsschnitt, einer sauberen Operati-
onalisierung und Analyse von puK und gleichermaflen der damit potentiell in Verbin-
dung stehenden Erfolgsmalle, der Bereitstellung von Unterstiitzungstools an die
Lehrkrafteteams, usw. Vielmehr sollen die geaulerten Limitationen und Optimie-
rungspotenziale bei einer realistischen Einschatzung zur Generalisierbarkeit der Be-
funde des vorliegenden systematischen Literaturreviews mitbedacht werden und
dazu beitragen, wertvolle Implikationen fir die weitere Forschung zum Thema der

puK bereitzustellen, denen sich weitere Studien Schritt flir Schritt annahern kénnen.

Murray et al. (2009) etwa stof3en im Rahmen einer Studie zum Peer-Coaching zwi-
schen Lehrkraften, die im Experimental- und Kontrollgruppendesign angelegt ist und
bei der neben Lernzuwéachsen bei den Lehrkraften auch noch Lernzuwéachse der ma-
thematischen Fahigkeiten der Schiuler/innen im Pre- und Posttestdesign untersucht
werden, auf vielfaltige Herausforderungen an die forschungsmethodische Anlage der-
artiger — aus Sicht der zuvor genannten Argumente anspruchsvoller und robuster —
Untersuchungsdesigns. Daraus schlussfolgern die Autor/innen, dass fur Studien zur

Untersuchung von puK:

e Fragen dahingehend zu klaren sind, ob und wie die Lehrkrafte ,gut® instruiert
werden kénnen bzw. ob diesen gentigend Unterstiitzungsmalinahmen fir die
Durchflihrung einer qualitativ hochwertigen gemeinschaftlichen Kommunika-
tion bereitgestellt werden kénnen.

e Die Frage danach gestellt werden muss, ob die Lehrkrafte geeignete arbeits-
organisatorische Voraussetzungen zum gemeinschaftlichen Kommunizieren
haben. Bezlglich dieses Punkts sollte auch die Schulleitung mit in das For-
schungsvorhaben (zumindest durch eine regelmalige und transparente Infor-
mation zu Forschungszielen, -hintergrinden und -verlauf) eingebunden wer-
den.

e Die Frage geklart werden muss, wie oft und in welchem Turnus Lehrkrafte-
teams kommunizieren sollen/missen und ob die Teams derart zusammenge-
setzt werden, dass diese auch hinsichtlich der motivationalen und fachlichen
Voraussetzungen der Lehrkrafte berhaupt gute Voraussetzungen haben,

»gut® miteinander zu kommunizieren/kooperieren.
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e Die Frage adressiert werden sollte, welche Faktoren flir das jeweils vorlie-
gende Forschungsanliegen sinnvolle (berufs-)biographische Merkmale sein
kénnen, anhand derer Lehrkrafte zu Experimental- und Kontrollgruppen zuge-
ordnet werden konnen. Hierbei muss zudem bestimmt werden, ob im Sinne
des jeweiligen beabsichtigten Erkenntnisgewinns nur zwischen kommunizie-
renden und nicht-kommunizierenden Gruppen oder noch weiteren (z.B. unter-
stiitzt vs. nicht-unterstitzt kommunizierende Gruppen) unterschieden werden
sollte.

¢ Die Klarung der Frage vorgenommen wird, welche Zeitrdume bzw. zeitlichen
Abstande bei Pre- und Posttesterhebungen geeignet (und auch ggu. Lehrkraf-
ten und/oder Schiler/innen fair sind), um Lernzuwachse feststellen zu kén-
nen. Dabei sollten Einsatz und Kombination von Verfahren vorgenommen
werden, die den subjektiv wahrgenommenen Erfolg der Kommunikation sowie
subjektiv wahrgenommene Lernzuwachse als auch externe Beobachtung die-
ser beiden Analysegegenstande zulassen.

e Die Frage als Forscher/in kritisch und ganz ehrlich in den Blick zu nehmen ist,
ob das Forschungsdesign bzw. die methodische Anlage (z.B. im Rahmen der
wissenschaftlichen Begleitung von Professionalisierungsprogrammen) tat-
sachlich dazu geeignet ist, dass innerhalb der beobachteten Gruppen auch

tatsachlich qualitativ hochwertig kommuniziert wird.

All diese Empfehlungen/kritischen Fragen an das Forschungs- und Erhebungsdesign
lassen erkennen, dass die Planung und Umsetzung von Forschungsvorhaben mit
dem Ziel der Analyse von puK und ggfs. sogar zusatzlich damit in Verbindung ste-
hender Lernzuwachse sehr anspruchsvolle Voraussetzungen an die Forschenden

stellt.

5.5.2 Definitionen und theoretische Einbettung der Kommunikationskon-

zepte

Aufgrund der Heterogenitat von Theorien und Ansatzen zur (lernforderlichen bzw. er-
folgreichen) Kommunikation zwischen Lernenden/im kooperativen Arbeitsprozess
(vgl. Kap. 3) war es Anliegen der vorliegenden Arbeiten, einen Uberblick Uber die
definitorischen Verstandnisse (von Konzepten) der puK und deren theoretischer Ver-
ortung zu geben. Schlieldlich finden sich zum Thema der puK Arbeiten von For-
scher/innen, die unterschiedlichen erziehungswissenschaftlichen, arbeitsorganisato-
rischen sowie linguistischen Disziplinen zugehorig sind und sich daher auch Gber
hdchst unterschiedliche Theorien und Ansatze dem Thema der unterrichtsbezogenen
Kommunikation zwischen Lehrkraften annahern.
103



Ein Versuch, betrachtete Kommunikationsansatze/-konzepte theoretisch zu verorten,
wird im Gesamtblick — eingedenk der verschiedenen theoretischen Bezugsmodelle —
in den meisten Studien vorgenommen. D.h. die Kommunikation und deren Beitrag flr
eine erfolgreiche Kooperation werden aus theoretischen Gesichtspunkten heraus —
mal mehr, mal weniger fundiert — begriindet, oder es wird zumindest — mal mehr, mal
weniger explizit — aufgezeigt, welchen Beitrag die Kommunikation fiir das Gelingen
von Teamarbeitsprozessen, den gemeinschaftlichen Aufbau von Wissen, usw. leisten
kann. Popular scheinen hierbei der Riickbezug auf sozial-konstruktivistische bzw. so-
zial-kognitivistische Ansatze oder die Verortung der puK als Bestandteil von Program-
men der Lehrkrafteprofessionalisierung zu sein. Auch finden sich mehrere Arbeiten,
innerhalb derer auf eine Mehrzahl an potentiell geeigneten theoretischen Bezugsmo-
dellen rekurriert wird bzw. Annahmen aus verschiedenen Theorien zusammengefuhrt
werden. Dies erscheint vor dem Hintergrund, dass vielfaltige Kommunikationstheo-
rien- und -konzepte aus unterschiedlichen wissenschaftlichen Bezugsdisziplinen
existieren, wenig verwunderlich und durfte auch darauf zurlickzufiihren sein, dass von
den Forscher/innen oftmals nicht auf das eine exakt definierte bzw. spezifische Kom-
munikationskonzept (wie z.B. den ,reflective dialogue® in PLGen) rekurriert wird. Viel-
mehr wird die Rolle von Kommunikation fir den gemeinschaftlichen Wissensaus-
tausch/-aufbau bzw. das Gelingen von Teamarbeitsprozessen ganz allgemein aus-
gehend von lehr-lern-theoretischen Ansatzen diskutiert. Gerade dann, wenn die Kom-
munikation als Bestandteil von Programmen der Aus- und Weiterbildung von Lehr-
kraften (CoPs, Lesson Study, Mentoring, usw.) als erfolgskritisch flr Lernzuwachse
herausgestellt wird, werden diese — wie die zuvor genannten — Konzepte nicht immer
trennscharf voneinander abgegrenzt. Nichtsdestotrotz kdnnen die auf den Theorien
basierenden Annahmen zumeist auch einen gerechtfertigten Beitrag zur Ableitung
bzw. Erklarung von Annahmen Uber erfolgsbestimmende Faktoren der Kommunika-
tion sowie die auf Basis einer hochwertigen Kommunikation erreichbaren Erfolgs-
malfie leisten (vgl. hierzu die Ausfliihrungen in Kap. 3 der vorliegenden Arbeit), wenn
auch die Leser/innen diese oftmals aus den Ausfuhrungen mehr oder weniger eigen-
standig herausselektieren/nachvollziehen missen. Die wenigen Arbeiten, innerhalb
derer die Kommunikation nicht theoretisch eingebettet wird, beziehen sich dann je-
doch auf den bisherigen Forschungsstand bzw. zumindest auf Befunde eigener Vor-

arbeiten zur puk.

Wie bereits zu Beginn der Arbeit angedeutet, vermeiden viele Autor/innen allerdings
eine definitorische Klarung der jeweiligen Begrifflichkeiten, die diese fir die jeweils

beschriebenen/untersuchten Kommunikationskonzepte nutzen. Somit entziehen sie
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sich einer Klarung dessen, was sie unter den verwendeten Begriffen wie ,Kommuni-
kation“ bzw. den jeweils synonym genutzten Bezeichnungen (talk, feedback, usw.) im
spezifischen Kontext verstehen, oder behandeln die Begriffe als allgemeinhin bekannt
und nicht erklarungsbediirftig. Tatsachlich werden vielfaltige Begrifflichkeiten oftmals
als gegeneinander austauschbar verwendet. Auch in einzelnen, der im Review ver-
werteten Studien, wie z.B. bei Meirink et al. (2010), Kvam (2018) sowie Xenofontos

und Kyriakou (2017) wird bereits auf diese Problematik hingewiesen.

Muiller und Ditton (2014) etwa identifizieren Schwierigkeiten der fehlenden Definition
von Begrifflichkeiten exemplarisch fur den (innerhalb der Diskussion zur professionel-
len Kommunikation auch wiederkehrend auftauchenden) Begriff des ,Feedbacks®.
Dabei rekurrieren sie auf die Probleme der Vergleichbarkeit wissenschaftlicher Arbei-
ten und Befunde, die damit einhergehen, Begrifflichkeiten im wissenschaftlichen Dis-
kurs quasi als ,common sense*“ anzunehmen. Hiermit propagieren sie die Notwendig-
keit der genaueren Klarung von Begrifflichkeiten unter Beachtung von unterschiedli-
chen theoretischen und fachlichen Zugangen. Eine Problematik, die sich — wie zuvor
gezeigt wurde — ebenso auf den Gegenstandsbereich der ,professionellen unter-

richtsbezogenen Kommunikation von Lehrkraften® Gbertragen I&sst.

Zwar durfte es weniger darum gehen (und vermutlich auch gar nicht méglich und not-
wendig sein), dass sich die Forschung auf einen einheitlichen Begriff/ein einheitliches
definitorisches Verstandnis zur Beschreibung von puK einigt. Im Sinne der oben an-
gesprochenen Vergleichbarkeit wissenschaftlicher Arbeiten und Befunde, ware je-
doch zu fordern, dass die Forscher/innen klar definieren, was diese unter den jewei-
ligen Kommunikationskonzepten bzw. Betrachtungsgegenstanden verstehen. Dabei
sollte bestenfalls auch aufgezeigt werden, welche definitorischen bzw. konstitutiven
Merkmalsbereiche von puK damit angesprochen werden sollen. Wie im vorhergehen-
den Kapitel 5.4.2 aufgezeigt wurde, finden sich einzelne (aber eben nur wenige) Ar-
beiten, in denen die Forschenden den Leser/innen klar kommunizieren und definie-
ren, was diese unter professioneller unterrichtsbezogener Kommunikation verstehen.
Werden zudem potentielle Lernzuwachse auf Seiten der Lehrkrafte bzw. betrachteten
Teams erwartet, so ware es fur eine bessere Nachvollziehbarkeit der (oftmals implizit
formulierten) Hypothesen der Forschenden hilfreich, wenn dariber hinaus aufgezeigt
werden wurde, warum und inwiefern eine kommunikative Praxis im Sinne der puK zu
Lernzuwachsen fuhren sollte. Auch hier finden sich einige wenige Arbeiten, die be-
ziglich dieser Forderung als ,good practice® Beispiele dienen kdnnen (vgl. nachfol-

gend).
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Dabei wird man von den Forscher/innen auch keineswegs erwarten kénnen, dass die
Autor/innen allumfassende und moglichst allgemeinguiltige Definitionen zu den jewei-
ligen Konzepten der puK ausarbeiten, sondern dass Definitionen bzw. definitorische
Merkmale im Sinne der soeben geforderten transparenten ,Leserfiihrung® als Arbeits-
definitionen im Rahmen der jeweils eingenommenen Perspektive und verfolgten Ziel-

stellung aufgestellt werden (so wie es in Kap. 2 versucht wurde).

Ein gelungenes Beispiel aus den im Rahmen des Reviews betrachteten Studien findet
sich hierzu u.a. in der Arbeit von Kvam (2018). Diese geht im Rahmen einer qualita-
tiven Untersuchung, wobei die Autorin eine Beobachtung von Gruppenarbeitstreffen
von Lehrkraften norwegischer Grundschulen durchfuhrt und die dabei stattfindenden
Gesprache zwischen den Lehrkraften analysiert, der Frage nach, ,How can we un-
derstand teachers’ conversations with colleagues as a potential tool for teacher lear-
ning?“ (ebd., 701). Dabei definiert die Autorin: ,Teachers’ conversations with col-
leagues are defined as spoken interaction between two or more teachers in a formal
or informal collaboration during the pre- or post- teaching stage regarding phenomena
affecting the part of the teaching that takes place in direct contact with the pupils”
(ebd.). Hierbei verfolgt sie sicherlich nicht die Zielsetzung, eine abschlieRende Kla-
rung des Begriffes “teachers’ conversation” vorzunehmen, schafft es aber den eige-
nen Analysefokus und Gegenstand sehr transparent zu beschreiben. Ferner bietet
diese Arbeitsdefinition einige interessante Parallelen hinsichtlich des definitorischen
Verstandnisses von puK, das in der vorliegenden Arbeit eingenommen wird (vgl. Kap.
2). Schliel3lich stellt Kvam neben der Bi- oder Multidirektionalitat, die die Kommunika-
tion aufweisen sollte, ebenso heraus, dass sich die Gesprache zwischen den Lehr-
kraften inhaltlich mit Fragen der Planung oder Nachbereitung bzw. Reflexion unter-
richtlicher Praktiken befassen sollten. Wenig verwunderlich geht auch sie zudem da-
von aus, dass die Kommunikation zwischen den Lehrkraften nicht zwingenderweise
formell organisiert stattfinden muss, sondern auch informellen arrangiert sein kann,
um Potenziale zur Verbesserung des unterrichtlichen Handelns bzw. der damit in Ver-
bindung stehenden Kompetenzen von Lehrkraften zu bieten. Ferner erscheinen diese
Uberlegungen anschlussfahig an das Konzept des ,reflektierenden Dialogs* aus der
Forschung zu Professionellen Lerngemeinschaften zu sein. Schliellich schlussfol-
gern Warwas et al. (2020, 15) nach einer Sichtung von Studien zur Kommunikations-
qualitat in PLGen: ,Der in der allgemeinen PLG-Forschung vielzitierte, aber definito-
risch blasse ,reflexive Dialog“ erscheint auf Basis der gesichteten Studien damit vor-
rangig als veranderungs- und ergebnisoffenes, kritisch-konstruktives Ringen um tie-
fere Einblicke in schiler/innenseitige Lernprozesse und deren bestmdgliche didakti-
sche Forderung®. So beinhaltet unsere Arbeitsdefinition zur puK im Hinblick auf den
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Aspekt der thematischen Ausrichtung (unterrichtsbezogen) der Kommunikation nicht
ausschlieYlich die auch von Kvam angesprochene Ebene der Vor- und Nachbereitung
von Unterricht, sondern nimmt ebenso den Aspekt (der Férderung) des Lernens der

Schduler/innen in den Fokus.

Eine sehr gelungene Argumentation, inwiefern ein ,professioneller Dialog“ zwischen
Lehrkraften dazu fihren kann, dass diese unterrichtsbezogene Lern- und Wissens-
zuwachse hieraus ziehen kdnnen, findet sich hingegen z.B. bei Vrikki et al. (2017).
Die Autor/innen untersuchen dabei die Gesprache von sog. ,lesson study groups® von
Lehrkraften, die bedingt durch die Einfihrung eines neuen Curriculums zum Mathe-
matikunterricht in England als Weiterbildungsprogramme zur gemeinsamen Planung
von Unterricht bzw. der Reflexion tGber Unterricht und Schiiler/innenlernen in Schulen
implementiert werden. So beschreiben sie die Grundannahmen zum potentiellen Bei-
trag von puK hinsichtlich Lernzuwachsen der beteiligten Lehrkrafte folgendermafen:
slearning is seen as a change or development in knowledge, resources or under-
standing that have the potential to lead to professional behavioural change. (...)
[Llearning takes place as the result of interactions between individuals (...), with
knowledge within groups often being co-constructed as a result of spoken interactions
(ebd, 211). Unter Rickbezug auf sozial-konstruktivistische Ansatze schlussfolgern
sie: ,dialogue refers to “any kind of human sense-making, semiotic practice, interac-
tion, thinking and communication, as long as these phenomena are ‘dialogically’ (or
‘dialogistically’) understood” (Linell 2009, p.990). (...) It seems then that dialogue pro-
vides a mechanism for critical thinking and reasoning, a framework for productive col-
laboration and communication, and a means by which desirable generic competences
can be achieved” (ebd., 214). In der Begrindung der Autor/innen, inwiefern unter-
richtsbezogene Kommunikation zwischen Lehrkraften zum berufsbezogenen Lernen
beitragen kann, finden sich demnach wiederum Parallelen zu den von eingangs
angeflhrten theoretischen Grundannahmen inwiefern Kommunikation lernférderlich

sein kann (vgl. Kap. 3).

Zieht man nun nochmals die Befunde unserer Inhaltsanalyse zu den definitorischen
Ansatzen zur puK vergleichend heran, dirfte in der vorliegenden Arbeit eine (Arbeits-
)Definition angeboten worden sein, die fur einen ganz spezifischen Ausschnitt der
Kommunikation zwischen Lehrkraften, ndmlich derjenigen mit thematischen Bezug
zum Unterricht, erfolgsversprechende charakteristische Merkmale eines professio-
nellen Austausches herausarbeitet und die damit einhergehende Zielsetzung der Ver-
besserung des eigenen unterrichtlichen Handelns (und aller damit in Verbindung ste-

henden Voraussetzungen und Wirkungen) benennt.
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5.5.3 Beobachtbare Merkmale und erfolgsmitentscheidende Stiitzfakto-

ren professioneller unterrichtsbezogener Kommunikation

Eine weitere Zielstellung der vorliegenden Arbeit lag darin, im Rahmen der Inhaltsan-
alyse diejenigen beobachtbaren Merkmale aus den Studien herauszuarbeiten, die
eine qualitativ hochwertige — mithin professionelle — unterrichtsbezogene Kommuni-

kation ausmachen.

Dabei liel sich feststellen, dass die unterrichtsbezogene Kommunikation zwischen
Lehrkraften in den betrachteten Studien v.a. anhand von zwei Merkmalsbereichen
festgemacht wird. Dies betrifft zum einen eine Ebene der Kommunikationsprozesse
und -struktur und zum anderen eine inhaltliche Ebene der Kommunikation, welche fir
eine erfolgreiche (=professionelle) Kommunikationspraxis beide gleichermalien
adressiert werden missen. Wahrend die erste Ebene v.a. an quantitativen MalRzah-
len, Merkmalen der Strukturierung der Gesprache bzw. gesprachsatmospharischen
Aspekten festgemacht wird, zeigt sich die zweite Ebene vor allem durch die inhaltliche
Ausrichtung der Gesprache sowie die Elaboration der Gesprachsinhalte determiniert.
In diesem Zuge wurden hierauf aufbauend im vorangegangenen Kapitel 5.4.3 konsti-
tutive Merkmale einer qualitativ hochwertigen puK diese beiden Ebenen betreffend

aufgestellt.

Hierbei zeigt sich eine interessante Parallele zwischen relevanten Merkmalsberei-
chen der Kooperation von Lehrkraften im Allgemeinen und deren Mikroprozessvari-
able Kommunikation. Schliellich erscheinen fir puK (Merkmale) ahnliche(r) Dimen-
sionen/Ebenen notwendig zu sein, damit diese erfolgreich verlaufen kann, wie dies
auch fur die Kooperation allgemeinhin der Fall ist. So schliefen Warwas und Helm
(2018) sowie Warwas und Schadt (2020) ausgehend von einem Vergleich und einer
Synopse von theoretischen Modellierungen zu PLGen, dass eine intensive (erfolgs-
versprechende) Kooperation sich durch ein Zusammenwirken (von Merkmalen) dreier
Dimensionen einer PLG ergibt. Dabei konstatieren die Autor/innen, derartige inten-
sive Kooperationsformate lassen ,sich demnach (mindestens) anhand eines aktiona-
len, eines ideellen und eines strukturellen Dimensionsbereichs beschreiben: In der
aktionalen Dimension kommen Tatigkeiten und MalRnahmen der Kooperativen Ent-
wicklung zum Ausdruck. Die Arbeitsweise der PLG zeichnet sich dadurch aus, dass
ihre Mitglieder durch Aktivitadten wie das gemeinsame Planen, Durchfiihren und Uber-
prifen von Unterrichtseinheiten auf eine Verbesserung der Unterrichtsqualitat hinar-
beiten. (...) Die ideelle Dimension, der Normative Konsens, speist sich aus gemein-
sam getragenen Werten und Uberzeugungen der Gruppenmitglieder hinsichtlich ih-

res padagogischen Auftrags sowie allgemein- und fachdidaktischer Merkmale guten
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Unterrichts. (...). Die strukturelle Kerndimension beinhaltet das Vorhandensein einer
tragfahigen Infrastruktur fir die Arbeit der Professionellen Lerngemeinschaft. (...) Sie
beschreibt jedoch auch und vor allem, dass auf Ebene der Gemeinschaft produktive
arbeitsorganisatorische Bedingungen herrschen“ (2020, 34, eigene Hervorhebun-
gen). SchlieBlich finden sich diese drei genannten Dimensionen allesamt ebenso
in ahnlicher Weise als relevante Merkmalsbereiche einer (hochwertigen) puK
(struktu-rell/ideel = Gesprachsstrukturierung und Gesprachsatmosphare; aktional =
Quantitative Aspekte, Thematische Fokussierung sowie Inhaltliche

Elaborationstiefe).

Des Weiteren scheinen die Befunde des systematischen Literaturreviews mEn
einen wertvollen Beitrag fir die deutschsprachige Kooperationsforschung liefern zu
kénnen (hierbei sollten jedoch auch die untenstehenden Limitationen der
vorliegenden Arbeit in Kap. 5.5.5 betrachtet werden). Schliellich kdnnte ein
kommunikativer Diskurs in Arbeitsteams von Lehrkraften, welcher den innerhalb
dieser Studie identifizierten Merkmalen von puK folgt, ggf. ein mdglicher
Bestandteil einer Zusammenarbeit auf dem Niveau der Kokonstruktion des Modells
von Grasel und Kolleg/innen sein (vgl. Grasel et al. 2006). Dabei stellt sich deren
Kooperationsmodell als eines der am meisten rezipierten theoretischen
Modellierungen zu Kooperationsformen zwischen Lehrkraften im deutschsprachigen
Diskurs dar. Hierbei differenzieren die Autor/innen nach drei verschiedenen
Niveaustufen der Kooperation (Austausch, Arbeitsteilung und Kokonstruktion),
wobei die letztgenannte als die intensivste Form der Zusammenarbeit angesehen
werden kann und auch mit vielfaltigen Erfolgsgréfien auf Ebene der Schul-,
Unterrichts- sowie Personalentwicklung assoziiert ist. Dabei wird ,diese Form der
Kooperation auch als high cost bezeichnet, da sie sowohl mit einem hohen Aufwand
als auch hoéheren individuellen Risiken fiir die beteiligten Akteur*innen einhergeht,
etwa wenn eigene Vorschlage von anderen kritisiert werden. (...) Allerdings findet
in den vorliegenden Instrumenten [zur empirischen Messung Kkooperativer
Arbeitsformate von Lehrkraften] keine systematische Differenzierung zwischen
unterschiedlichen Inhalten der Kooperation statt, z. B. ob sie der Schul- oder der
Unterrichtsentwicklung dienen® (Hartmann et al. 2020, 6f.). Gerade aber diese von
Hartmann et al. genannte Vernachlassigung der Inhaltsebene einer (v.a. intensiven/
kokonstruktiven) Kooperation durch die Forschung ist dabei als relevante
Limitation anzusehen, denn ,[d]ie Weiterentwicklung von Unterricht wird in der
Forschung als eine professionelle Aufgabe angesehen, fir die die — mdglichst enge
und kokonstruktive — Zusammenarbeit von Lehrpersonen als besonders

bedeutsam erachtet wird (vgl. Bonsen und Rolff 2006; Grasel et al. 2006a).
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Zu den konkreten Tatigkeiten, die eine kooperative Unterrichtsentwicklung
kennzeichnen, zahlen Formen des kollegialen Austausches, beispielsweise die
Abstimmung und Information Uber Bewertungsmallstdbe und Unterrichtsinhalte

durch Lehrkrafte einer Fachgruppe, die Parallelklassen unterrichten® (ebd., 8).

Aus den Ausfuhrung wird demnach klar, dass fur Entwicklungsvorhaben in koopera-
tiven Arbeitsformaten — wobei nach verschiedenen Gegenstandsbereichen wie Schul-
, Unterrichts-, oder Personalentwicklung differenziert wird — die Aktivitaten auf Team-
ebene (wie z.B. Kommunikation) auch einen im Sinne der Erreichung der durch die
Kooperation verfolgten Zielsetzungen (mdglichst) kontinuierlichen, sinnvollen Inhalts-
bezug aufweisen mussen. Hartmann et al. (2020) greifen die daraus abzuleitende
Notwendigkeit, nicht nur nach der Kooperationsintensitat, sondern ebenso nach den
Kooperationsinhalten zu unterscheiden, in der deutschsprachigen Forschung erst-
mals (explizit) auf. Auf Basis einer Lehrkraftebefragung zur Uberpriifung der Hypo-
these, ob Lehrpersonen unterscheidbare Kooperationsniveaus und —inhalte wahrneh-
men, kommen sie durch die Durchflihrung von Strukturgleichungsmodellierungen zu
folgendem Befund (2020,18): ,Wie die in dieser Studie analysierten Modelle nahele-
gen, scheint eine solche Unterscheidung von Inhalten kollegialer Kooperation bei
Lehrkraften mindestens so wichtig zu sein wie die Unterscheidung von Kooperations-
formen. (...) Kooperationsaktivitaten werden von Lehrkraften somit nicht primar als
Austausch vs. Kokonstruktion wahrgenommen, sondern sind in den spezifischen In-
haltsbereichen der Unterrichts- oder Schulentwicklung situiert, in denen jeweils un-
aufwandigere Austausch- sowie zeitintensivere Kokonstruktionsformen parallel exis-

tieren konnen, aber nicht missen®.

So durften die Befunde der vorliegenden Arbeit hier speziell zur weiteren Erhellung
der unterrichtsbezogenen intensiven Zusammenarbeit (mithin Kokonstruktion auf In-
haltsebene der Unterrichtsentwicklung) einen wertvollen Beitrag leisten. Bedenkt man
die zuvor zitierten Befunde aus der Studie von Hartmann et al. (2020) misste dem-
nach noch separat untersucht werden, ob eine professionelle Kommunikation zu The-
men der Schul- oder Personalentwicklung unterscheidbare konstitutive Merkmale zur

derjenigen der unterrichtsbezogenen Kommunikation aufweist.

Auch die Befunde zu den beobachtbaren Merkmalen die unterrichtsbezogene Kom-
munikation idealerweise aufweisen sollte (vgl. Kap. 5.4.3), stellen sich vor dem Hin-
tergrund des aktuellen Forschungsstands als anschlussfahig dar. Hierbei soll nun
auch verstarkt auf den internationalen Forschungsstand und aktuelle Arbeiten, die

nach Durchfiihrung der Datenbankrecherche durchgefiihrt wurden, rekurriert werden.
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So finden sich zahlreiche Argumente dafir, dass man davon ausgehen kann, dass
ein kommunikativer Diskurs, der den erfolgsversprechenden Merkmalen von puK
folgt, hinsichtlich der (erwartbaren) Zugewinne auf lehrerindividueller und Teamebene
gegenuber Kommunikationsformen geringerer Qualitat Gberlegen sein sollte. So hy-
pothetisieren etwa Horn und Kane (2015, 14) bei einem Vergleich von 3 unterschied-
lich ,gut* kommunizierenden Lehrkraftegruppen (mit der Zielsetzung der Verbesse-
rung von ,high school mathematics instruction“) zu verschiedenen Qualitaten (Ebene
der Elaborationstiefe) unterrichtsbezogener Kommunikation: ,Some workgroup
norms for instructional planning support a quick glance at teacher guides, followed by
minor pacing adjustments. In these groups, OTLs [=opportunities to learn from con-
versations] are qualitatively different than in groups where the same question invites
a prolonged reflection on students’ current understandings of the material and their
relationship to the key concepts. (...) Each engages reflection on teaching at conse-

quentially different grain sizes”.

Auch Befunde neuerer Arbeiten (die nach Abschluss der Datenbankrecherche publi-
ziert wurden) zu ganz unterschiedlichen Kommunikationsanlassen zwischen Lehr-
kraften scheinen mit den Ergebnissen unserer Literatursichtung konsistent und
lassen eine erste Einschatzung zu, dass die identifizierten Merkmale der puK fir
vielfaltige unterrichtsbezogene Kommunikationsanlasse Giiltigkeit besitzen (vgl.
hierzu auch die Theoriekapitel bei Orland-Barak, 2006 sowie Barnhart & van
Es, 2020).

So leiten beispielsweise Beckmann und Ehmke (2020) aus Modellen und For-
schungsbefunden zu Unterrichtsnachbesprechungen im Schulpraktikum zwischen
angehenden und betreuenden Lehrkraften folgende unterscheidbare Kommunikati-
onsqualitaten ab: ,Als Indikatoren flir eine konstruktivistische Orientierung [zu bevor-
zugen hinsichtlich Lernzuwachsen der Beteiligten] erachten wir, (...) wenn Reflexio-
nen der/des Lehrenden [mit den angehenden Lehrkraften] eher begriindend und we-
niger bewertend bzw. rein beschreibend sind, wenn durch die/den Lehrende/n viele
Anregungen zur Reflexion (insb. in Form von Fragen) erfolgen und wenn Ideen flr
die Zukunft (Transformationen) begriindet und nicht nur benannt werden. Als Indika-
toren flr eine transmissive Orientierung [weniger erfolgsversprechend hinsichtlich
Lernzuwachsen der Beteiligten] wird hier angesehen, (...) wenn Reflexionen der/des
Lehrenden [mit den angehenden Lehrkraften] in erster Linie bewertend bzw. rein be-
schreibend und weniger begriindend sind, wenn durch Lehrende wenige Reflexions-
anregungen erfolgen und Ideen fur die Zukunft zwar benannt aber nicht begrindet
werden® (ebd., 195).Er ganzend folgern Brodie und Chimhande (2020, 122) fur die
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Kommunikationsqualitat innerhalb professioneller Lerngemeinschaften von (Mathe-
matik-)Lehrkraften: ,The depth of teachers’ talk is a measure of the quality of teachers’
engagement with mathematical ideas, issues of practice and learners’ thinking. Fol-
lowing Van Es (2011) our description of depth indicates the extent to which teachers
are analytic in their conversations, rather than descriptive and evaluative, and how

they use specific examples and general principles in relation to each other”.

Man sieht in diesen Zitaten mehrfach Hinweise darauf, dass — wie auch vorliegend
identifiziert wurde - ein hochwertiger kommunikativer Diskurs durch die
Beibehaltung der Thematischen Fokussierung sowie eine tiefgehende Reflexion
der Inhalte erreicht wird und zudem Gesprachsprozesse effizient anzulegen sind.
Damit bestatigen auch neuere Arbeiten die Befunde, dass die relevanten Inhalte der
puK (Probleme und Op-timierungspotenziale im unterrichtlichen Handeln,
unterrichtliche Planungsentschei-dungen und deren Umsetzung, Mdglichkeiten der
Forderung der Schiler/innen, ...) unterschiedlich tief elaboriert und begriindet
werden kénnen bzw. in ausreichender Tiefe elaboriert und begriindet werden
mussen, um flr die intendierten Zielsetzungen erfolgsversprechend sein zu kdénnen
und das Pradikat ,professionell“ zu verdienen. Ferner zielen diese auch darauf ab,
dass unterrichtliche Handlungsalternativen tiefgriindig reflektiert und im Hinblick auf

fachdidaktische oder padagogische Konzepte begriindet werden sollten.

Die Befunde des vorliegenden Reviews zeigen aber auch, dass die Kommunikation
auf Teamebene von unterschiedlichen individuellen Voraussetzungen der
Beteiligten abhangig ist sowie auf Stltzfaktoren seitens der Organisation
angewiesen ist um erfolgreich sein zu kénnen. So bendtigen Lehrkrafteteams
ausreichend Zeit und auch raumliche Ressourcen um miteinander Uber
unterrichtsbezogene Inhalte kommunizieren zu kdnnen. Zudem sollten die Team-
und Kommunikationsprozesse durch geeignete StiitzmaRnahmen geférdert werden.
Auch scheinen fachliche und v.a. motivationale Voraussetzungen der Lehrkrafte
erfolgsmitentscheiden zu sein, so dass Kooperation und Kommunikation erfolgreich
verlaufen kann. Die Rahmenbedingungen und Kontextfaktoren, die eine
erfolgsversprechende Kommunikation im Kollegium somit beférdern oder behindern
kénnen, sind dabei ebenso relativ konform mit denjenigen, die eine
erfolgsversprechende Kooperation zwischen Lehrkraften im Allgemeinen beférdern
bzw. behindern kdnnen. Schlielllich finden Vangrieken et al. (2015) in ihrem
systematischen Review zu ,teacher collaboration weitgehend vergleichbare
Kontextfaktoren auf individueller, Team- sowie Schulebene von unterschiedlich
erfolgreicher kooperierenden Lehrkrafteteams (vgl. ebenso Bukki & Fehérvari,

2021).
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Tatsachlich durfte aber gerade das ,Vorhandensein® dieser lehrerindividuellen Vo-
raussetzungen selbst oftmals durch ,Voraussetzungen und Barrieren® der organisati-
onalen Ebene bedingt sein (z.B. Mewborn 1999, Mosley-Wetzel et al. 2017) und etwa
in der Uber Jahre gewachsenen professionellen Kultur der Lehrkrafte liegen, die sich
auch auf individuelle Einstellungen und Uberzeugungen zum Lehren und Lernen aus-
wirken. Letztlich zeigen die Befunde der vorliegenden Arbeit ja ebenso, dass v.a.
durch die fehlende Offenheit von Lehrkraften gegeniiber Kooperation und Kommuni-
kation eine qualitativ hochwertige unterrichtsbezogene Kommunikation verhindert

werden kann.

Diese zuvor genannten ,requirements” sind per se also erst einmal losgeldst von den
Gesprachen und beziehen sich auf organisationale und individuelle Voraussetzun-
gen, scheinen aber gleichermalien positiv in Zusammenhang mit dem ,Erfolg“ von
Gesprachen bzw. Kooperationsprozessen zu stehen. Zur Begriindung der Tatsache,
dass diese erfolgsmitentscheidend und damit im Zweifelsfall auch erfolgshinderlich
sein drften, bietet sich eine Abgrenzung von first-order und second-order barriers,

wie sie Harkki et al. (2021, 1) vornehmen, an.

Auf beiden der zuvor genannten Ebenen kdnnen demnach Hindernisse fiir die Um-
setzung von Innovationen in die Schulen/den Unterricht beinhaltet sein bzw. auf bei-
den Ebenen muissen hierflr sinnvolle Voraussetzungen geschaffen werden. ,From
the teacher-centred view on educational change [im Sinne von mehr kooperativen
Aktivitaten zwischen Lehrkraften], first-order barriers appear to be outside of the
teachers’ control, such as insufficient planning time or material resources. Second-
order barriers involve teachers’ underlying beliefs about teaching and learning, and a
reluctance to change®. Die first-order barriers (fehlende zeitliche und materielle Res-
sourcen, ...) sind jedoch durch Lehrkrafteteams allein schwer abbaubar und bendti-
gen Unterstlitzung von aufierhalb, wie etwa durch eine kooperationsférderliche Fih-
rungspraxis an der Schule. Aber auch die second-order barriers (teacher compe-
tence, beliefs and attitudes, ...) gehen relativ konform mit unseren Befunden zu den
bendtigten Voraussetzungen auf Ebene der teachers® individual level” (vgl. Harkki et
al. 2021, S.3). Daher sollten derartige Faktoren, die Lehrkrafte in die Teamarbeit ein-
bringen nicht unbertcksichtigt bleiben (siehe auch die in Kap. 5.5.1 genannten Emp-
fehlungen bei Murray et al., 2009). ,,Capturing these interrelated and changing inter-
actions requires contextualised models of co-teaching [in der zitierten Studie als das
interessierende Kooperationsformat] that are not limited to scrutinising teachers and
their activities, but that also accounts for other factors that are meaningful to educa-

tional transformation” (Harkki et al., 4).
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Der soeben zitierte Beitrag betont dabei u.a. auch die Rolle der Schulleitung als Stitz-
faktor fur den Erfolg von ,educational change®-Projekten. Der Beitrag gibt zudem auch
Hinweise auf mégliche ,obstacles” und ,requirements® fir die Kooperation von Lehr-
kraften, die auf die Schulen allgemein einwirken, da dieser auch die der Einzelschule
Ubergeordnete ,Verwaltungsebene® betrachtet und auch hierdurch bereits mdgliche
Barrieren oder Enabler bedingt werden kénnen, die ebenso auerhalb des Einfluss-
bereichs der kooperierenden Lehrkrafte liegen und dennoch bis in die (kommunikati-
ven) Teamarbeitsprozesse hineinwirken. “The same structural issues can become
barriers or enablers of a change, depending on how they are approached” (ebd., 11).
Es sind also auch gunstige Voraussetzungen fur die Arbeit von Lehrkrafteteams auf
Schulverwaltungsebene zu schaffen, damit puK auf Schul- bzw. Lehrkrafteteame-

bene gute Voraussetzungen hat, erfolgreich zu verlaufen.

Die Befunde des Reviews zu den verschiedenen Voraussetzungen und Rahmenbe-
dingungen, deren Vorliegen fir die Umsetzung einer professionellen unterrichtsbezo-
genen Kommunikation zwischen Lehrkraften (mit-)entscheidend sind (vgl. Kap.
5.4.3), sollten derart zusammengefasst werden, dass es unwahrscheinlich und v.a.
wenig fair ware, Lehrkrafte ohne die Bereitstellung von Unterstitzungsmaflinahmen
zusammenzubringen, damit diese Uber unterrichtsbezogene Inhalte diskutieren kén-
nen. Die erfolgreiche Umsetzung unterrichtsbezogener Kommunikation (sowie die
Generierung von berufsbezogenen Lernzuwachsen) waren dann vermehrt von zufal-
liger Natur bzw. nur auf wenig ressourceneffizientem Wege zu erlangen. Darauf deu-
ten die Befunde und Argumente aus verschiedenen im Rahmen des Reviews analy-
sierten Studien (z.B. Alles et al., 2019; Zhang et al., 2011), aber auch aus neueren
Arbeiten zur Lehrkrafteweiterbildung (z.B. Barnhart & van Es, 2020) hin.

5.5.4 Mit professioneller unterrichtsbezogener Kommunikation in Ver-
bindung stehende Professionalisierungsgewinne auf individueller und

Teamebene

Die abschlielRende Zielstellung der vorliegenden Arbeit bestand darin, zu bindeln,
welche Professionalisierungsgewinne mit puK durch die Beteiligten sowohl auf der
Ebene individueller Zuwachse einzelner Lehrpersonen als auch auf einer Ebene des

gesamten Lehrkrafteteams erzielt werden kénnen.

Die Befunde der systematischen Literatursichtung stiitzen dabei zunachst die zu Be-
ginn der Arbeit aufgestellte Annahme, dass puK sowohl mit Zugewinnen auf individu-
eller Ebene als auch auf Gesamtteamebene assoziiert ist. Lern- bzw. Weiterentwick-

lungsmoglichkeiten zeigen sich dabei fur beide Ebenen einerseits hinsichtlich der Ver-
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besserung individueller Fahigkeiten im Bereich der Unterrichtsplanung und —nachbe-
reitung bzw. der Reflexion Gber Herausforderungen und Optimierungspotenzialen
hierzu. Andererseits kdnnen diese Zugewinne aber auch in Bereichen identifiziert
werden, die das unterrichtliche Handeln (z.B. durch die Entwicklung von Unterrichts-
materialien, oder eine (verbesserte) Unterrichtskommunikation) direkt betreffen/wi-
derspiegeln. Die Unterscheidung liegt dabei oftmals darin, ob die Lehrkrafte diese
Zugewinne als Folge von puK wahrnehmen, oder diese direkt innerhalb von Team-
gesprachen identifiziert werden kénnen und damit auch in der Art und Weise begriin-
det, wie Zugewinne von den Forschenden identifiziert werden. Dabei scheint v.a. die
forschungsmethodische Anlage relevant dahingehend zu sein, ob Zugewinne auf Ba-
sis subjektiver Wahrnehmungen der Beteiligten erfragt oder etwa durch externe Be-
obachter/innen aus Teamgesprachen oder Unterrichtsbeobachtungen analysiert wer-

den.

Daneben zeigen sich in vielen Studien Verbesserungen in den Kommunikations- bzw.
Kooperationsstrukturen und —prozessen der untersuchten Lehrkrafteteams sowie Zu-
gewinne auch hinsichtlich der Motivation und Einstellung gegentiber Kommunikation
bzw. Kooperation mit Kolleg/innen. Gerade der erste Befund ist flr die nachfolgende
zweite Teilstudie nicht irrelevant (vgl. Kap. 6.5). Schlieldlich soll dort analysiert wer-
den, inwiefern sich qualitativ hochwertige unterrichstbezogene Kommunikation auf
den Kooperationsprozess (im Sinne der nachfolgenden Studie den Prozess der Ent-

scheidungsfindung bei der gemeinschaftlichen Unterrichtsplanung) auswirkt.

Jedoch wird — und das auch wiederholt — betont, dass Lernpotenziale, die sich aus
dem gemeinsamen Diskurs ergeben kénnten, von den Beteiligten nicht immer voll-
umfanglich ausgeschopft werden. Dies wiederum wird daran festgemacht, dass die
Kommunikation zwischen den Lehrkraften nicht den Merkmalen von puK vollumfang-
lich zu entsprechen scheint, die Einstellungen und Motivationen der Lehrkrafte (z.B.
Festhalten an Autonomie im beruflichen Handeln) einer professionellen unterrichts-
bezogenen Kommunikation bzw. Kooperation im Wege zu stehen scheinen, oder die
notwendigen arbeitsorganisatorischen Rahmenbedingungen fir puK (zeitliche Res-

sourcen, Unterstitzungstools) nicht bzw. nicht vollumfanglich vorliegen.

Auch hier findet man vorliegende Kategorisierung der Zugewinne und v.a. auch
deren Unterscheidbarkeit hinsichtlich der beiden zuvor genannten Bereiche
(Unterrichtsplanung und —vorbereitung vs. unterrichtliches Handeln) als wiederum
anschlussfahig an das bereits zuvor rezipierte ,Konzept* der opportunities to learn

bei Horn und Kane (2015). So nehmen die Autorinnen fiur den Beitrag, den
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professionelle Gesprache zwischen Lehrkraften Gber Unterricht leisten kénnen, an:
“Our “hypotheses about af-fordances” in workgroup conversations lead us
operationalize opportunities to learn in workgroup conversations by examining how
interactions: (1) marshal conceptual resources for teachers and (2) mobilize them
for future work (Hall & Horn, 2012). We analyze workgroup talk for how it provides
conceptual resources, organizing interpre-tations of past and future teaching, and the
ways these resources connect to teachers’ subsequent work (...) [T]eachers’ talk
about instruction also conveys problem frames and epistemic stances about the
nature of teaching. These different conceptual resources — problem framings,
representations, and epistemic stances — provide substantively different traction on

instructional problem solving, and, we claim, teachers’ OTLs” (ebd., 6ff.).

Vrikki et al. (2017) berichten in ihrer Arbeit von verschiedenen Uberblicksarbeiten zur
Forschung zu Zugewinnen, die Lehrkrafte aus der Teilnahme an Weiterbildungspro-
grammen ziehen kénnen. Die dort identifizierten Lernzuwachse spiegeln unsere Ka-
tegorisierung — die hinsichtlich der Kommunikationsanlasse thematisch zwar breiter
angelegt war, jedoch zu einem grofRen Teil auch Studien zu Weiterbildungsprogram-
men beinhaltet (s.0.) — recht gut wieder: ,Considering specifically in-service teacher
learning, until recently this has been measured mainly by the ‘effectiveness’ of teacher
professional development programmes. Several review studies demonstrate the ways
in which these have been measured (...). From the 44 studies that met their inclusion
criteria, Van Driel et al. (2012) found that four studies (9%) measured the effective-
ness of the PD programmes based on the relationship between the intervention and
changes in teachers' cognitions, i.e. knowledge; three studies (7%) looked at the re-
lationship between the intervention and changes in teachers' classroom behaviour,
half examined the relationship between the intervention and changes in both teacher
cognitions and classroom behaviour; and fifteen studies (34%) examined all four as-

pects (ebd., 212; eigene Hervorhebung).

Nicht zuletzt sind hier auch nochmal die im vorhergehenden Teilkapitel angesproche-
nen vielfaltigen Voraussetzungen zu bedenken, die dartiber mitentscheiden, ob puK
auch im Sinne der Generierung von Zugewinnen flr die beteiligten Lehrkrafte bzw.
Teams erfolgreich sein kann. So konstatieren Harkki et al. (2021, 11): “teachers act
within a system: ‘any attempt to understand teachers’ professional learning’ (i.e.
changes in their practices, priorities and values) ‘at only a subsystem level’ (e.g. the
level of the individual teacher) ‘must be understood as partial, incomplete, and bi-

ased’. Teachers do not live and operate in a void, but their attitudes and co-teaching
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relationships could be influenced by the availability of support and the required re-
sources (Besic et al., 2017; Dillon & Gallagher, 2019)”. Hierbei scheint sich abermals
die Frage zu stellen, wie Forschungs- und Erhebungsdesigns auszugestalten sind,
dass mit puK einhergehende Zugewinne obijektiv, reliabel und valide gemessen und
die diversen hierauf wirkenden Einflussfaktoren bedacht bzw. kontrolliert werden kén-

nen (vgl. Kap. 5.5.1).

Dies wirft wiederum die Frage nach der Reichweite der Befunde von Einzelstudien
und damit auch diejenige nach der Glltigkeit von durch deren Bindelung gewonne-
nen Befunden im Rahmen des systematischen Literaturreviews auf. Diese wurde
zwar bereits zu Beginn des Diskussionskapitels angeschnitten und wird stellenweise
auch nochmal Bestandteil des nachfolgenden Unterkapitels zu den Limitationen der
Arbeit (Kap. 5.5.5) sein. Nichtsdestotrotz soll an dieser Stelle ganz bewusst nochmals
auf Fragen nach der Generalisierbarkeit der Befunde eingegangen werden. V.a. auch
deshalb, da diese in Forschungsarbeiten zur Kooperation und Kommunikation (auf-
grund der Herausforderungen und Schwachen ,klassischer” forschungsmethodischer

Designs) selbst wiederholt diskutiert werden.

In der zuvor genannten aktuellen Forschungsarbeit zum Co-Teaching (welches ge-
maf dem Modell nach Grasel et al. 2006 eine der hochwertigsten Formen der Koope-
ration zwischen Lehrkraften darstellt), halten Harkki et al. (2021, 7) —im Ubrigen tber-
einstimmend mit unseren Eindricken (s.o.) — hinsichtlich der Generalisierbarkeit von
Befunden aus Studien zur Kooperation in der Lehrkrafteweiterbildung fest: “as in any
research, non-believers and less development-oriented teachers did not volunteer
their participation®. Zudem stellen die Autor/innen (konform mit den Optimierungspo-
tenzialen der Forschung zur Unterrichtskommunikation bei Wuttke, vgl. Kap. 5.5.1)
fest, dass Befunde zu Lernerfolgen bei Lehrkraften oftmals eher implizit aus der Da-
tenbasis und aufgrund der subjektiven Einschatzungen der Lehrkrafte
herauszulesen sind (ebd., 8). Auch das deckt sich abermals mit den Eindriicken, die

bei der Analyse vieler der in das Review aufgenommenen Studien auftrat.

Da aufgrund der forschungsmethodischen Anlagen und Herausforderungen wenig
Aussagen Uber tatsachliche Effekte bzw. die ,Wirkung“ von puK auf Lernzuwéachse
moglich sind (vgl. Kap. 5.4.1 und 5.5.1), sollten die Befunde eher als Zusammen-
hénge zu verstehen sein. Demnach kdnnten die zuvor identifizierten Zugewinne dann
jedoch gleichermallen Ergebnisse von puK sein, als auch als Voraussetzungen i.S.
von (individuellen) Fahigkeiten/Voraussetzungen der beteiligten Lehrkrafte flr erfolg-
reiche puK in die Teamgesprache eingebracht werden (vgl. auch Horn & Kane, 2015).

Far ihre Befunde zu Lernzuwachsen der Lehrkrafte aus der Studie zum Co-teaching
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halten Harkki et al. (2021, 4) beispielsweise fest: ,co-teaching appeared to be both a
ressource and a learning objective®. Louie (2016, 11) halt mit Bezug auf die Wissens-
bestande und Einstellungen, die Lehrkrafte in Teamgesprache einbringen im Hinblick
darauf, inwiefern man dabei Gberhaupt ,Effekte" auf teachers' learning nachweisen
kann, fest: ,As teachers engage with nondominant meanings that potentially expand
learning opportunities, commonsense meanings [eingebrachte Wissensbestande und
Einstellungen] do not simply disappear. Rather, they interact with non-dominant
meanings in messy and complex ways that require careful study in order to under-

stand how and what teachers learn”.

Demnach ware etwa auch zu Uberlegen, ob die identifizierten Verbesserungen in
den Kommunikations- und Kooperationsprozessen als auch die Verbesserungen
von Einstellungen und Motivation ggu. kollegialer Kommunikation bzw. Kooperation
Ergebnis von puK oder nicht doch Voraussetzungen fir die Generierung von Pro-

fessionalisierungsgewinnen sind. Vermutlich aber sind sie sogar beides.

Abschlieend ist jedoch zu konstatieren, dass sich die Befundlage zu den Zugewin-
nen uber die betrachteten Studien hinweg als vergleichsweise konsistent darstellt.
Dafur sollten die Vielzahl an Studien zu diesem Gegenstandsbereich, die in das Re-
view einbezogen werden konnten und die Tatsache, dass sich die dabei herausgear-
beiteten Befunde in den analysierten Einzelstudien untereinander als weitgehend
Ubereinstimmend zeigen, sprechen. Zudem stehen diese den Befunden weiterer Stu-
dien, die im Rahmen der Problemstellung (Kap. 1) und der zuvor gefiihrten Diskus-
sion verwertet wurden, dem ebenso nicht entgegen. Nicht zuletzt spiegeln die Be-
funde zu den Zugewinnen ebenso die theoretischen Annahmen zur Bedeutung einer
(qualitativ hochwertigen) Kommunikation fiir die Generierung von Lernzuwachsen/die
erfolgreiche Bewaltigung gemeinschaftlicher Arbeitsaufgaben wider. Demnach soll-
ten die Befunde des vorliegenden Reviews dennoch eine hinreichende Reichweite

bzgl. deren Giiltigkeit haben.
5.5.5 Limitationen

Im Folgenden sollen die Diskussionslinien des vorangehenden Teilkapitels nochmals
aufgegriffen werden und flir eine bessere Einschatzung zur Reichweite der Befunde
des systematischen Literaturreviews auf mégliche Schwachen der methodischen An-
lage der Studie eingegangen werden (fir einen guten Uberblick der Limitationen von

systematischen Literaturreviews vgl. Cramer & Binder, 2015 sowie Kap. 5.3.2).

Zunachst muss eine potentielle Verzerrung aufgrund des ,Publication Bias“ in Be-

tracht gezogen werden. Dieser besagt, dass in wissenschaftlichen Zeitschriften
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hauptsachlich Studien verdéffentlicht werden, die zu einem signifikanten Ergebnis ge-
langen. Mit Blick auf die im Rahmen des Literaturreviews identifizierten und verwer-
teten Studien dirfte davon auszugehen sein, dass vermehrt Studien publiziert wer-
den, bei denen die Kommunikation zwischen den Lehrkraften als eher hochwertig
einzustufen ist und/oder sogar positiv mit Erfolgsmafen zusammenhangt. Dies diirfte
v.a. vor dem Hintergrund gelten, dass viele der Arbeiten im Rahmen von Aus- und
Weiterbildungsmaflnahmen, die durch die Autor/innen organisiert und begleitet wur-
den, angesiedelt waren (vgl. Kap. 5.4.1). Es ist daher anzunehmen, dass die For-
schenden eher wenig Interesse daran haben dirften, weniger erfolgsversprechende
bzw. weniger erfolgreich verlaufende derartige MalRnahmen der Lehrkrafteprofessio-
nalisierung, an denen sie selbst beteiligt waren bzw. flr die sie sich verantwortlich

zeichnen, Publik zu machen.

Trotz der grof3en Stichprobe (K=88) konnten zudem moglicherweise nicht alle zur Be-
antwortung der Forschungsfragen relevanten Studien identifiziert und aus der Aus-
gangstrefferliste der Datenbankrecherche herausselektiert werden. Trotz der breit an-
gelegten Suchbegriffe kann aufgrund des ,Database Bias“ demnach nicht ausge-
schlossen werden, dass einzelne Studien zum interessierenden Forschungsgegen-
stand nicht identifiziert wurden und dadurch nicht in das Review integriert werden
konnten. Dies kbnnte daran liegen, dass einzelne Zeitschriften nicht in den verwen-
deten Datenbanken gelistet sind bzw. Beitrdge falsch verschlagwortet wurden. Hier
kommt erschwerend hinzu, dass wie eingangs bereits diskutiert, die Forscher/innen
bei der Titulierung der Arbeiten dem Leser gegenliiber manchmal wenig transparent
(bei der Benennung des inhaltlichen Fokus ,Kommunikation zwischen Lehrkraften®)
zu sein scheinen. Auch ist nicht auszuschliel3en, dass durch die Vorgabe, dass nur
Beitrage in das Review aufgenommen wurden, die ein Begutachtungsverfahren im
Peer-Review-Verfahren durchlaufen haben, weitere potentiell relevante Untersuchun-

gen (z.B. Dissertationsarbeiten) keinen Einbezug fanden.

Aufgrund der mehrjahrigen Auseinandersetzung mit dem Forschungsthema kann ver-
mutet werden, dass es grundsatzlich noch sehr viele weitere Forschungsarbeiten ge-
ben durfte, die fur das vorliegende Forschungsvorhaben hatten relevant sein kdnnen.
Die Tatsache, dass diese Studien keinen Einbezug in das Review fanden, musste
also daran liegen, dass diese entweder nicht explizit tituliert/verschlagwortet sind, in
den genutzten Datenbanken nicht gefihrt wurden, oder im Selektionsprozess trotz
der Doppelkodierung versehentlich aussortiert wurden. Nichtsdestotrotz sind bei der
Sichtung weiterer Arbeiten, etwa im Rahmen der Vorbereitung des Forschungsvor-

habens (vgl. Kap. 1) sowie neuerer Publikationen, im Rahmen der Einordnung der
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Befunde (vgl. die vorausgehende Diskussion) keinerlei Argumente und Ergebnisse
aufgefallen, die den Ergebnissen der vorliegenden Analyse entgegenstehen wirden.
Hierbei sollte die Datenbasis von insgesamt 88 Studien demnach ausreichend grof3
gewesen sein, um einen zusammenfassenden Uberblick Uber die Forschung zum

Thema geben zu kénnen.

Da viele der Forscher/innen, wie gezeigt wurde, gerade bei der definitorischen Kla-
rung von Begrifflichkeiten und der Darlegung von mdglichen Zusammenhangen der
puK mit ErfolgsmalRen eher implizit vorgehen (vgl. Kap. 5.4.1), wurde sich bei der
Durchfiihrung der qualitativen Inhaltsanalysen gerade mit Blick auf die
"Definitorische Klarung von Begrifflichkeiten" oftmals etwas schwer getan. Die
Definitionen wurden — sofern die Autor/innen auf beide Bestandteile Bezug nahmen
— ja derart zusammengefasst, dass charakteristische Merkmale der puK und
Annahmen, inwiefern diese erfolgsbeitragend sein sollten, zusammengefihrt
wurden. Die bereits angesprochene, teils fehlende Konkretheit der Ausfliihrungen
innerhalb der Studien konnte hierbei dazu fihren, dass eine weitere Leserin/
Kodiererin gerade bei der Kategorisierung der definitorischen Ansatze
(moglicherweise aber auch bei den weiteren Analysekategorien, s.u.) teils zu
anderen Einschatzungen kommen wirde, oder die Autor/innen der betrachteten

Studien ihre Definitionen selbst eigentlich anders verstanden haben mdchten.

Dasselbe Problem spiegelt sich bei der Kategorisierung von Gesprachselementen
und —mustern wider. Dabei erschien eine trennscharfe Selektion zwischen diesen bei-
den Kategorien oftmals schwer mdglich und die Autor/innen benutzen, wenn diese
selbst von ,elements” und ,patterns” sprachen, derartige Begriffe auch teils gegenei-
nander austauschbar. Auch hier ist es nicht auszuschlieRen, dass ein/e anderer/e
Kodierer/in im Rahmen der Analysedurchfiihrung konstitutive Elemente von puK aus
den betrachteten Studien ggfs. anderen Kategorien der Gesprachselemente und/oder

Mustern zugeordnet hatte.

Nichtsdestotrotz darf an dieser Stelle nochmals darauf verwiesen werden, dass Ka-
tegoriensystem und Kodierbuch in mehreren Pre-Test-Schleifen mit mehreren Kodie-
rer/innen geprift und konsensual (stetig) weiterentwickelt wurden. Zudem wurde bei
etwaigen Schwierigkeiten/Unstimmigkeiten im Kodierprozess regelmaRig Ruck-

sprache gehalten®'.

31 Fur die Verschriftlichung der Befunde zeichnet sich wie zuvor angemerkt jedoch alleine der Autor der
vorliegenden Arbeit verantwortlich. Die Kategorisierungen stellen meine Interpretation der Daten dar.

Samtliche Fehler/Unklarheiten im Rahmen der inhaltsanalytischen Aufbereitung der Studien sind
demnach ganz alleine auf mich zurtickzufiihren.
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Betrachtet man die von herausgestellten Befunde zu den beobachtbaren Merk-
malen von puK, so dirfte es sich dabei nicht um ,neutrale” Kategorien zur Operatio-
nalisierung der Kommunikation zwischen Lehrkraften handeln. Darauf weist ja auch
schon der Begriffsbestandteil ,professionell hin. Aus diesem Grund sollte bedacht
werden, dass diese Kriterien bzw. beobachtbaren Merkmale vermutlich eher fir die
Beschreibung einer intensiveren Zusammenarbeit (Kommunikation) Giiltigkeit besit-
zen sollten (vgl. Kap. 5.5.3) und es fraglich erscheint, ob sich diese auch zur Opera-
tionalisierung von Kommunikationsformaten, deren anlassbezogenen Zielsetzungen
mit geringerer Intensitat kooperativer Arbeitsweisen verfolgt werden kénnen (vgl. Gra-
sel et al., 2006; Hartmann et al., 2020), eignen wirden. Dies sollte auch durch die
Zielstellung der Arbeit sowie die damit einhergehende Studienselektion bedingt sein.
Nichtsdestotrotz ist es aber denkbar, dass eine Kommunikation mit geringerer Ver-
bindlichkeit bzw. eine Zusammenarbeit, die zur Zielerreichung weniger intensive
Kommunikation notwendig macht, auch anderen Kriterien/beobachtbaren Merkmalen
folgen und dennoch ,erfolgreich® sein kann. So konstatieren etwa Hartmann et al.
(2020, 10) fur die Forschung zur Kooperation zwischen Lehrkraften: ,Fur einige For-
men der Kooperation (...) existieren spezifischere Uberblicksarbeiten — diese machen
jedoch keine Aussagen zur Struktur unterschiedlicher Kooperationsformen und -in-
halte, sondern legen den Fokus in der Regel [ausschliellich] auf kokonstruktive [=in-
tensive] Praktiken in vorab feststehenden Inhaltsbereichen aus Schul- oder Unter-
richtsentwicklung®“. Ferner halten sie fest, dass die drei Kooperationsniveaus nach
Grasel et al. ,sich daher weder wechselseitig aus[schlie3en], noch gehen sie vollstan-
dig ineinander auf, sondern kénnen je nach Funktion der jeweiligen Arbeitsaufgaben
kontextspezifisch parallel innerhalb eines Kollegiums zu finden sein“ (ebd.,7). Dies
verstarkt unsere Einschatzung, dass weiter aufgeschlisselt werden musste, ob und
inwieweit verschiedenartige Kooperationsniveaus bzw. —intensitaten auch sinnvoller-
weise mit verschiedenen Kommunikationspraktiken bzw. —qualitaten bewaltigt wer-
den kénnen. Im Ubrigen findet man in den im Rahmen des Reviews betrachteten
Studien ahnlich den verschiedenen Kooperationsformen auch mehrfach Kommunika-
tionsformen, die unterschiedlichen Merkmalen folgen, unterschiedlich intensiv sind
und mit unterschiedlichen assoziierten Erfolgsmallen einhergehen sollen/assoziiert
werden. Diese ,Problematik® scheint mEn auf den Gegenstandsbereich puK der
vorliegenden Untersuchung Ubertragbar zu sein und sollte daher auch mit Hinblick
auf unsere Befunde bedacht werden. SchlieBlich wird auch fur die Forschung zur
Koope-ration zwischen Lehrkraften und deren Mikroprozessvariablen angemahnt,
dass es fundierte(re) Ansatze der Operationalisierung unterscheidbarer

Kooperationsniveaus bzw. —intensitaten bedarf (ebd.; Schadt et al., 2022).

121



Zudem ist es mdglich, dass bei der Durchflihrung der Inhaltsanalyse sog. ,Sattigungs-
effekte” auftraten. Das kdnnte dazu gefuihrt haben, dass bei der Bildung von Haupt-
und Subkategorien zu verschiedenen Kategorien der Inhaltsanalyse bereits nach ei-
ner gewissen Anzahl an Studien, relativ stabile Kategorien erstellt werden konnten.
Bei der weiteren Analyse ist man dann eher dazu geneigt, (variierende) Inhalte der
weiteren Studien diesen bereits zuvor erstellten Kategorien zuzuordnen als neue, zu-
satzliche Kategorien zu erstellen. Dies scheint v.a. dann zu gelten, wenn man weniger
stark induktiv an die Auswertung qualitativer Daten herangeht, sondern mittels bereits
zuvor entwickelter Kategoriensysteme nutzt. Guest et al. (2006) gehen davon aus,
dass derartige Sattigungseffekte bei qualitativen Inhaltsanalysen (von Interviews) zu
relativ klaren inhaltlichen Analysefoci und einer eher homogenen Datenbasis bereits
ab einer hohen einstelligen oder niedrigen zweistelligen Anzahl (im Falle ihrer Studie)
analysierter Interviewtranskripte erreicht werden. Aprea et al. (2020) berichten von
ahnlichen Effekten bei der qualitativen Analyse von Dokumenten (Seminararbeiten
von Studierenden). Auch wenn die Autor/innen (erfreulicherweise) herausstellen,
dass gerade fir einen sehr klaren Analysefokus und eine eher homogene Datenbasis
diese vermeintlich geringe Anzahl an analysierten Dokumenten bereits ausreichend
ist, um mittels einer Qualitativen Inhaltsanalyse weitgehend verlassliche Ergebnisse
zu erzielen, wurde versucht, derartigen Sattigungseffekten durch regelmalRige
Rucksprache und Abstimmung zwischen den Kodierer/innen entgegenzuwirken. Na-
turlich wurde zudem jede der insgesamt 88 Studien nach demselben Verfahren der

Qualitativen Inhaltsanalyse unterzogen.
5.5.6 Ausblick

Bei der Interpretation von Befunden bzw. der Frage nach Generalisierbarkeit sind
abermals die bereits zuvor diskutierten Herausforderungen an das Design von Stu-
dien zur Erfassung von puK (und ggfs. damit in Verbindung stehender Zugewinne) zu
erwahnen. Hier besteht der Bedarf etwaige Optimierungspotenziale der forschungs-
methodischen Anlage (Kap. 5.5.1) gegen Fragen der forschungsékonomischen Um-
setzung von Forschungsvorhaben abzuwagen. Hier soll an dieser Stelle mit einem
Zitat von Lofthouse & Hall (2014, 27) aus einer Studie zur Kommunikation im Rahmen
von Coaching- und Mentoringprogrammen geschlossen werden, dass stellvertretend
fur die Forschung zu weiteren Kommunikationsanldssen zwischen Lehrkraften stehen
kann: ,A further challenge is in demonstrating that working on and refining coaching
and mentoring, (...) translates into changes in classroom practice. This is certainly an

area with substantial scope for further research, although it must be acknowledged
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that establishing causal relationships might be problematic as coaching and mentor-

ing rarely happen in isolation from other professional development initiatives".

Dabei sollte zudem das Verhaltnis bzw. der Einfluss von ,verordneter* Kommunika-
tion vs. naturlich gewachsenen Kooperationsformaten ggfs. noch weiter aufgeschlis-
selt werden. Auch mdgen sich zudem Unterschiede hinsichtlich einer in Trainingspro-
grammen sorgfaltig implementierten und ggf. begleiteten Kommunikationspraxis vs.
einer Kommunikationspraxis, die im Rahmen der tagtaglichen Herausforderungen
und Restriktionen des normalen Schulbetriebs stattfindet, Unterschiede ergeben. So
merken Hartmann et al. (2020, 9) an: ,Zum einen setzen Entwicklungsprozesse in der
Regel die Kooperation mehrerer Beteiligter voraus, zum anderen kénnen schulische
Reformen auch dazu beitragen, kooperative Arbeitsstrukturen an Schulen zu imple-
mentieren und tragen damit mdglicherweise mittelfristig zu einer erhéhten Innovati-
onskapazitat der Einrichtungen bei (Harris et al. 2011; Peurach 2016). Allerdings ist
auch hierbei zu berlcksichtigen, welche Formen von Kooperationen durch schulische

Reformen angeregt werden®.

Will man Arbeitsformate, innerhalb derer puK zwischen Lehrkraften (z.B. in Form von
Aus- und Weiterbildungsprogrammen) stattfinden soll, in Universitaten oder Schulen
implementieren, so kdnnte man hier die ,seven effective design elements of transfor-
mation programmes* aufgreifen (Harkki et al., 2021, 12). Diese beschreiben die Au-
tor/innen wie folgt: ,Effective transformation programs appear to share seven design
elements: 1) A focus on the content that the teachers teach; 2) active learning that
engages teachers directly in the practices they are learning, preferably in connection
with teachers’ classrooms and students; 3) engaging teachers in collaboration, typi-
cally in job-embedded contexts; 4) modelling effective practice; 5) coaching and ex-
pert support; 6) feedback and reflection; and 7) sustained duration (Darling-Ham-
mond, Hyler, & Gardner, 2017). (...) Additional supportive elements include sufficient
physical and human resources, and support from active and development-oriented
communities of practice, school leadership and a compatible educational policy”. Es
scheinen dabei namlich alle relevanten Merkmale einer erfolgsversprechenden Kom-
munikation und Kooperation sowie deren notwendigen Rahmenbedingungen
ange-sprochen, und zwar so wie sie als Befunde des systematischen

Literaturreviews herausgestellt werden konnten.

Im Rahmen der vorliegenden Forschungsarbeit sollen die Befunde des systemati-
schen Literaturreviews und v.a. diejenigen zu den beobachtbaren Merkmalen von
puK jedoch wie eingangs angekindigt (vgl. Kap. 1 und Kap. 4) primar flr ein sich

hieran anschlieRendes empirisches Forschungsvorhaben und damit fir die weitere
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Erforschung von unterrichtsbezogener Kommunikation zwischen Lehrkraften genutzt
werden. Dabei soll der spezielle Fokus auf (angehende) Lehrkrafte an berufsbilden-
den Schulen gelegt werden, da diese wie im Verlauf der bisherigen Ausfiihrungen
bereits gezeigt werden konnte, verglichen mit Lehrkraften allgemeinbildender Schu-
len, eine weitgehend vernachlassigte Proband/innengruppe darstellen. Gleicherma-
Ben bedingen die Spezifika des berufsbildenden Schulsystems in Deutschland eine
gesonderte Betrachtung kooperativer Arbeitsformate zwischen den hierin tatigen
Lehrpersonen (vgl. z.B. Tenberg, 2017; Tramm & Casper, 2021; zsf. Warwas et al.,
2020; vgl. Kap. 1), womit auch das Thema der unterrichtsbezogenen Kommunikation

in den Fokus ricken sollte.

Die Zielsetzung besteht nun v.a. darin, die mittels des Reviews identifizierten be-
obachtbaren Merkmale von (p)uK zu nutzen, um hieraus ein Analyserasters zur diffe-
renzierten Beobachtung kommunikativer Prozesse von Lehrkraften zur gemeinsamen
Planung ihres Unterrichts abzuleiten (Kap. 6.3.3.5) und dieses einer explorierenden
Erprobung (und ggf. Optimierung) am ausgewahlten Beispiel der gemeinsamen Aus-
wahl von Lernaufgaben durch (angehende) berufsschulische Lehrkrafte zu unterzie-
hen (Kap. 6.4). Ein auf diese Weise (weiter-)entwickeltes Analyseraster kann dann
herangezogen werden, um eine Einschatzung dariber treffen zu kénnen, ob sich die-
ses Analyseinstrument zur Aufdeckung qualitativ unterscheidbarer unterrichtsbezo-
gene Kommunikation zwischen Lehrkraften eignet und wie sich Kommunikation zwi-
schen Lehrkraften, welche unterscheidbaren Merkmalen von puK folgt auf den Pro-
zess der gemeinsamen Planung von Unterricht (z.B. im Rahmen der Auswahl geeig-
neter Lernaufgaben fur wirtschaftsberuflichen Unterricht = erfolgreiche Bewaltigung

gemeinsamer Kooperationsprozesse/Arbeitsaufgaben) auswirkt (Kap. 6.5).

Diese sich nun anschlielende empirische Forschungsarbeit sowie deren Planungs-
hintergriinde sollen nun in dem nachfolgenden sechsten Hauptkapitel vor- und dar-

gestellt werden.

6. Eine Gruppeninterviewstudie mit (angehenden) berufsschuli-
schen Lehrkraften — Professionelle unterrichtsbezogene
Kommunikation am Beispiel der gemeinschaftlichen Aus-
wahl von geeigneten Lernaufgaben fiir den wirtschaftsberuf-
lichen Unterricht

Die nachfolgende Gruppeninterviewstudie mit Tandems von angehenden Lehrkraften
(Studierenden der Wirtschaftspadagogik) und Tandems berufserfahrener Lehrkrafte

an berufsbildenden Schulen soll im nachfolgenden anhand von zwei aufeinander auf-
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bauenden Teilstudien berichtet werden. So musste das aus den Befunden des syste-
matischen Literaturreviews zu den beobachtbaren Merkmalen von puK abgeleitete
Kategoriensystem zunachst einer Pre-Testung unterzogen werden, damit dieses flr
die Analysezwecke dieser Studie schrittweise modifiziert und dabei gleichzeitig ein
Kodierleitfaden entwickelt werden konnte. Zudem sollte evaluiert werden, ob sich die
fur die Studie designte Untersuchungssituation zur Erfassung professioneller unter-
richtsbezogener Kommunikation zwischen Lehrkraften (i.S. der Frage, ob diese Un-
tersuchungssituation von den Proband/innen als authentisch fur ihr berufliches Han-
deln eingeschatzt wird) eignet. So konnten ein geeignetes Untersuchungsdesign so-
wie ein Analyseinstrument zur Untersuchung der Frage gewonnen werden, wie sich
die beobachteten Gesprache zwischen den (angehenden) Lehrkraften in der gege-
benen Untersuchungssituation (gemeinsame Auswahl von Lernaufgaben im Rahmen
der Planung wirtschaftsberuflichen Unterrichts) gemaf den Kriterien des Analysein-
struments unterscheiden. Zudem konnte eruiert werden, inwiefern Gesprache unter-
schiedlich ausgepragter puK auf den Prozess der gemeinschaftlichen Entscheidungs-
findung im Rahmen von Unterrichtsplanung einwirken. Somit konnte untersucht wer-
den, ob die identifizierten Merkmale/Kategorien unterrichtsbezogener Kommunikation
damit gemaf der Annahmen und Befunde der internationalen Kooperationsforschung
(vgl. Kap. 5.4.4, 5.5.4) tatsachlich als ,professionell“ bezeichnet werden kénnen, da

diese die erfolgreiche Umsetzung des Kooperationsprozesses unterstiitzen.

Bevor die beiden Teilstudien berichtet werden, sollen im Folgenden jedoch noch die

Planungshintergriinde dieser Studie dargelegt werden.

6.1 Hintergriinde, Zielstellung und Forschungsfragen der Grup-

peninterviewstudie

Wie bereits zu Beginn der Arbeit diskutiert, geben Befunde internationaler Studien
wiederkehrend Hinweise darauf, dass die Umsetzung tiefgreifender (makro-)didakti-
scher Veranderungen (z.B. Etablierung individualisierter Unterrichtsformate oder kon-
sequent problembasierten Unterrichts) nur durch die intensive Zusammenarbeit von
Lehrkraften als zielgerichtetes, prozessual wie auch inhaltlich eng koordiniertes in-
nerschulisches Entwicklungsprojekt bewaltigt werden kann (vgl. hierzu im Speziellen
z.B. Horn, 2007; Todd-Gibson, 2017; Vrikki et al., 2017). Gegenwartig verweisen vor
allem einschlagige Untersuchungen zum mathematischen und naturwissenschaftli-
chen Unterricht (vgl. Barnhart & van Es, 2020) darauf, dass fir eine gelingende Uber-
setzung abstrakter curricularer und konkreter didaktischer Konzepte in die unterricht-
liche Praxis die Kommunikation innerhalb der kooperierenden Lehrkrafteteams ein
entscheidender Faktor ist.
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An berufsbildenden Schulen in Deutschland hat die Unterrichtsentwicklung mit der
EinfUhrung lernfeldorientierter Curricula starke Impulse erfahren (vgl. Kap. 1). Wenig
verwunderlich wird daher auch fir die Bewaltigung der sich hieraus ergebenden Ge-
staltungsaufgaben eine enge Zusammenarbeit von berufsschulischen Lehrkraften ex-
plizit eingefordert (z.B. Tenberg, 2017; Tramm & Casper, 2021). Im gemeinschaftli-
chen Verantwortungsbereich etwa eines gesamten Jahrgangsstufenteams verorten
verschiedene Autor/innen insbesondere die weichenstellenden Aufgaben der didakti-
schen (Jahres-)Planung, zu welchen der Entwurf von umfanglichen Lernsituationen
und zugehorigen, mindestens beispielhaften, Lernaufgaben, gehoéren3? (z.B. Bohner
& Dolzanski, 2016; Tramm & Naeve-StoR3, 2020; Wilbers, 2015) . Eine Verlagerung
derartig komplexer Aufgaben auf die Ebene individueller didaktischer Entscheidungs-
findung ist angesichts der lernfeldbedingten Auflésung der Facherstruktur im berufs-
bildenden Unterricht weder gerechtfertigt noch sinnvoll (z.B. Tenberg, 2017). Korres-
pondierend mit dieser Grundidee definiert die Kultusministerkonferenz in den Lehr-
planen organisationale, didaktische und methodische Hinweise nur als Mindestanfor-
derungen, die jeweils schulintern von Lehrkrafteteams eigenverantwortlich ausgear-
beitet werden miussen (ebd.). Zusammenfassend resiumieren etwa Tramm und
Naeve-Stol3: ,Aufgrund ihrer Komplexitat kdnnen diese Aufgaben realistisch nur
durch eine Zusammenarbeit im betreffenden Bildungsgang auf Schulebene (...) in

angemessener Weise bewaltigt werden“ (2020, 316).

Vereinzelte vergleichende Betrachtungen von kooperativen Arbeitsformaten an be-
rufsbildenden und allgemeinbildenden Schulen deuten darauf hin, dass an berufsbil-
denden Schulen grundsatzlich tatsachlich mehr, aber nicht unbedingt hochwertigere,
Zusammenarbeit stattfindet (vgl. z.B. Richter & Pant, 2016). Allerdings nimmt der be-
rufsschulische Kontext einen relativ kleinen Forschungsbereich ein (Tenberg, 2017),
in welchem zudem die relevanten Mikroprozessvariablen gemeinsamer unterrichts-
bezogener Entscheidungen stark unterbelichtet erscheinen (zsf. Warwas et al., 2020).
So ist insbesondere die Kommunikation Uber Lernaufgaben oder andere Gegen-
stande didaktischer Planung und Analyse als eine wichtige Mikroprozessvariable der

Zusammenarbeit noch weitgehend unerforscht. Zu den wenigen Ausnahmen zahlen

32 Zumeist wird dabei die gemeinschaftliche Entwicklung ganzer Lehr-Lern-Situationen auf der Ebene
des Gesamtteams verantwortet, wahrend die Auswahl bzw. die Entwicklung einzelner Lernaufgaben e-
her im Aufgabenbereich der einzelnen Lehrkraft verortet wird (vgl. z.B. Tramm & Casper, 2021). Aus den
hier aufgefuhrten Quellen bzw. den dort getatigten Ausfihrungen lasst sich aber schlussfolgern, dass
dabei auch der Entwurf (zumindest) exemplarischer Lernaufgaben in den Aufgabenbereich des Ge-
samtteams fallen. Dies deckt sich zudem mit den Einschatzungen der Lehrkrafte aus unserer eigenen
Studie (vgl. Kap. 6.4), die zwar riickmelden, dass sie sich eher selten mit Kolleg/innen Uber geeignete
Lernaufgaben fir den Unterricht austauschen, gleichzeitig aber ausnahmslos angaben, dass ihnen die
Untersuchungssituation dieser Studie (gemeinsame Auswahl einer Lernaufgabe fiir ein unterrichtliches
Setting) im Rahmen ihrer Berufsauslibung derart bzw. in ahnlicher Weise begegnet ist/begegnen kdnnte.
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Untersuchungen von van Diggelen et al., 2013; Riebenbauer et al., 2017 sowie Stock
et al., 2020, die sich allerdings nicht direkt auf Kommunikationsanlasse didaktischer
Planung und Analyse, sondern auf Verbesserungspotenziale in der Unterrichtskom-
munikation (van Diggelen et al., 2013), die Identifikation erfolgreicher Prozesse des
Mentorings zwischen Lehramtsstudierenden berufsbildender Schulen und ihren Men-
tor/innen in Praktikumsschulen sowie zur Diskussion von Studiumsinhalten mit uni-
versitaren Dozent/innen und Peers (Riebenbauer et al., 2017) sowie auf den Aufbau
von Reflexionsfahigkeit angehender wirtschaftsberuflicher Lehrkrafte (Stock et al.,
2020) konzentrieren. Weitere Erkenntnisse aus dem internationalen Raum steuern
zudem etwa BUkki und Fehérvari (2021) bei, welche die Kooperation und Kommuni-
kation zwischen ungarischen Berufsschullehrkraften analysieren und deren Notwen-
digkeit mit der Schaffung einer ,competence-based VET“ begrinden. In der hierzu
eingesetzten Fragebogenerhebung kommen jedoch Items zum Einsatz, die nur ein-
zelne der relevanten Merkmale und Inhalte unterrichtsbezogener Kommunikation und

diese zudem sehr abstrakt abbilden33.

Resumierend und im Einklang mit internationalen Forschungsuberblicken lasst sich
an dieser Stelle festhalten, dass die fiir die Resultate kooperativer unterrichtlicher
Entwicklungsarbeit offenbar (mit-)entscheidende Mikroprozessvariable der unterricht-
bezogenen Kommunikation mehr forscherische Aufmerksamkeit verdient als bisher
(zsf. Warwas et al., 2020). Diese generelle Forderung gilt aber in besonderem Malle
fir den Untersuchungskontext berufsbildender Schulen, deren Kollegien didaktische
Planungs- und Entscheidungsaufgaben im Rahmen lernfeldstrukturierter statt fach-
systematischer Curricula unbedingt kooperativ bewerkstelligen missen (vgl. Tramm
& Naeve-Stol3, 2020 sowie nachfolgend). Wenn zugehorige Untersuchungen dabei
den Anspruch einlésen wollen, die kommunikative Praxis der Beteiligten (auch) pro-
zessbegleitend und detailliert statt (vorrangig) tber bilanzierende Selbsteinschatzun-
gen zu erfassen, bedarf es facettenreicher beobachtungsbasierter Erhebungsinstru-
mente. Dieses stellt ein Forschungsdesiderat dar, welchem sich die beiden nachfol-

genden Teilstudien widmen sollen.

Mit dem Gesprachsgegenstand Lernaufgaben fur wirtschaftsberuflichen Unterricht
wird — wie zuvor herausgestellt wurde — dabei ein Kernelement berufsschulischer/be-
rufsbildender Unterrichtsplanung und damit eine zentrale Gestaltungsaufgabe der

professionellen pddagogischen Betatigung an berufsbildenden Schulen beleuchtet

33 Biikki & Fehérvari (2021, 8ff.): ,Teachers were asked to indicate on a scale of 1 to 4 how typical it was
for them to do these activities (...) Engage in discussions with my colleagues about the learning develo-
pment of specific students; Discuss with my colleagues what and how we are learning; Observe my
colleagues’ classes in order to provide feedback®
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(vgl. Aprea et al., 2020 sowie nachfolgend). Der gleichzeitige Einbezug von angehen-
den als auch berufserfahrenen Lehrkraften schafft ein erstes wichtiges Bewahrungs-
feld flir das neue Beobachtungsinstrument, an dem sich seine grundsatzliche Eig-
nung etwa fur Vergleichsgruppendesigns (i.S.v. gut und weniger gut bzw. professio-
nell kommunizierenden Tandems von (angehenden) Lehrkraften) zeigen kann
(vgl. Seifried & Wuttke, 2017; Schadt et al., im Druck). Nachweislich verfliigen
namlich (langjahrig) praktizierende und angehende Lehrkrafte infolge ihrer
unterschiedlichen formalen Qualifikationsstufen wie auch ihrer informellen
Erfahrungshintergrinde Uber systematisch unterschiedliche Wissensstrukturen
(z.B. Seifried, Wuttke & Turling, 2012 a, b zu professionellem Fehlerwissen;
Achtenhagen & Weber, 2015 zu fachlichen, fachdidaktischem sowie
padagogischem Wissen; Neuweg 2015, zu implizitem Wissen). Gleichzeitig kann
durch den Einbezug der beiden Statusgruppen aber auch gepriift werden, ob sich
das Instrument fur den Einsatz zur Forschung/und oder Ausbildung in

verschiedenen Phasen des Lehrkrafteberufs eignen kdnnte.

aus Schulblichern vorlegt und diese daraus im kommunikativen Austausch eine ge-
meinschaftliche Auswahl treffen sollen, so findet sich eine Parallele zu einer im spa-
teren Verlauf noch aufzugreifenden Arbeit von Biiker und Naeve-Stof3 (2021). So stel-
len die Autorinnen flr den Fall, dass Lehrkrafte im kommunikativen Diskurs aushan-
deln, ob und inwieweit auf von Kolleg/innen erstellte Unterrichtsmaterialien (z.B. Lehr-
Lern-Situationen) zurickgegriffen werden soll, eine interessante Hypothese auf.
Namlich, dass die Lehrkrafte im kommunikativen Diskurs ,ihrerseits gefordert [sind],
die ihnen vorliegenden curricularen Produkte und Unterrichtsmaterialien zu durchdrin-
gen, deren Anlage zu verstehen und im Zuge der unterrichtlichen Anpassung zu in-

terpretieren und mit den eigenen Vorstellungen in Einklang zu bringen® (2021, 294).

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde daher eine kriteriengeleitete Analyse
aufgezeichneter Gruppendiskussionen zwischen Tandems von Studierenden flr das
Lehramt an berufsbildenden Schulen und Tandems berufserfahrener Lehrkrafte
vorgenommen. Zu diesem Zweck wurde jedem dieser Zweierteams eine berufstyp-
ische Situationsvignette und 3 Lernaufgaben unterschiedlicher Qualitat (gemessen
an Kriterien guter wirtschaftsberuflicher bzw. handlungsorientierter Lernaufgaben)
vorgelegt. Die Proband/innen sollten sich daraufhin im gemeinsamen Diskurs flir den
Einsatz einer dieser Lernaufgaben im Berufsschulunterricht, die sich aus ihrer Sicht
fur die in der Situationsvignette beschriebene unterrichtliche Zielstellung und die

beschriebenen Rahmenbedingungen gut eignet, begriindet entscheiden (vgl. Kap.
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6.3.3). Im Folgenden soll jedoch zunachst noch die mégliche Bedeutung der gemein-
schaftlichen Auswahl von Lernaufgaben im Rahmen der Planung wirtschaftsberufli-

chen Unterrichts diskutiert werden.

6.2 Die Auswahl von Lernaufgaben und deren Bedeutung (auch
und v.a.) im Rahmen der gemeinschaftlichen Unterrichtsplanung

von Lehrkraften (an wirtschaftsberuflichen Schulen)

Den Kommunikationsanlass stellt in der vorliegenden Studie eine Diskussion zur Aus-
wahl von geeigneten Lernaufgaben flr ein fiktives wirtschaftsberufliches unterrichtli-
ches Setting durch die Proband/innen dar. Wahrend dieses Setting im Abschnitt Me-
thodik (vgl. Kap. 6.3) noch vertiefend dargestellt und dessen Design begriindet wird,
sollen an dieser Stelle noch die Griinde dahingehend dargelegt werden, warum die
Auswahl von Lernaufgaben fur wirtschaftsberuflichen Unterricht ganz bewusst als
Kommunikationsanlass fir die (angehenden) berufsbildenden Lehrkrafte ausgewanhlt
wurde und inwiefern dies ein flr die wirtschaftspadagogische Forschung relevantes

Thema darstellen sollte.

Die Auswahl und der Einsatz von Lernaufgaben im Zuge der gemeinschaftlich ver-

antworteten Umsetzung curricularer Ziele im wirtschaftsberuflichen Unterricht

Die Implementation curricularer Innovationen im berufsbildenden Schulsystem durch
die Einflhrung lernfeldorientierter Lehrplane ist eng verkntpft mit der Zielstellung der
Ausbildung beruflicher Handlungskompetenz bei den Lernenden. Hierfur sollen ge-
maf der Rahmenlehrplane der KMK (2011) handlungsorientierte Unterrichtsformate
eingesetzt werden. Nach Berding et al. (2021) stellt gerade der Einsatz von hand-
lungsorientierten Lernaufgaben fir Lehrkrafte ein probates und haufiges Mittel dar,
einen derartigen wirtschaftsberuflichen bzw. handlungsorientierten Unterricht zu pla-
nen und zu gestalten. Wenn aber gerade die Einfuhrung lernfeldorientierter Lehrplane
wie zuvor beschrieben einem sog. ,Einzelkdmpfertum® von Lehrkraften entgegenwir-
ken sollte und didaktische Planungsentscheidungen kooperativ auszulegen sind, so
liegt die Annahme nahe, dass auch die Auswahl und der Einsatz von geeigneten
handlungsorientierten Lernaufgaben durch berufsschulische Lehrkrafte zumindest

ein Stick weit kooperativ erfolgen musste.

Folgerichtig verorten verschiedene Autor/innen grundlegende Aufgaben der didakti-

schen (Jahres-)Planung inklusive der Entwicklung von gehaltvollen Lernsituationen,

ihrer Sequenzierung und der damit einhergehenden Selektion bzw. Konzeption von

Lernaufgaben im Verantwortungsbereich gesamter Jahrgangsstufen- bzw. Bildungs-

gangsteams berufsbildender Schulen (z.B. Béhner & Dolzanski, 2016; KMK, 2018;
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Tramm & Naeve-Stol3, 2020; Wilbers, 2015). Den Argumenten dieser Autor/innen fol-
gend bedingt die Forderung der Ausbildung beruflicher Handlungskompetenz ein be-
reichsibergreifendes Planen, Denken und Handeln der Schiler/innen, wodurch rele-
vante Fachinhalte nicht isoliert betrachtet/eingelbt/erlernt werden kénnen und die Un-
terrichtsinhalte und Lerngelegenheiten multiperspektivisch und damit zwingenderma-
Ren facherlbergreifend anzulegen sind (vgl. hierzu auch Sembill et al., 2001 a, b).
Dies wiederum bedingt Abstimmungsprozesse auf Ebene des gesamten Lehrkrafte-
teams hinsichtlich relevanter Aspekte von Unterrichtsplanung. Derart komplexe di-
daktische Planungsanforderungen erfordern Bewertungs- und Entscheidungspro-
zesse auf der kollektiven Ebene eines Kollegiums: ,Die arbeitsteilig-isolierte Ausar-
beitung von Lernfeldern reicht also fiir ein kompetenzorientiertes Curriculum nicht
aus. Bei einem rein lernfeld- und geschaftsprozessorientierten Lehrplan wirden zwar
prozessbezogene Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten ausgebildet. Eine ganz-
heitliche, subjektorientierte Entwicklung beruflicher Kompetenzen liber die Lernfelder
hinweg wirde jedoch vernachlassigt’ (Tramm & Casper 2021, 258f., Hervorhebung

im Original).

Die Auswahl und der Einsatz von Lernaufgaben im Zuge der gemeinschaftlichen Un-

terrichtsplanungen im wirtschaftsberuflichen Unterricht

Diesen ldeen folgend und in Anbetracht dessen, dass die (gemeinschaftliche) Unter-
richtsplanung von berufsschulischen Lehrkraften ein lange Zeit vernachlassigter Ge-
genstandsbereich der Forschung war (vgl. Aprea et al., 2021), und dessen Berick-
sichtigung in kunftigen Forschungsarbeiten gefordert wird (vgl. Beitrage in dem bzw.
den Sammelband von Klusmeyer & Séll, 2021 zur ,Unterrichtsplanung in der Wirt-
schaftsdidaktik“), soll die Auswahl von Lernaufgaben an dieser Stelle zudem im Zuge
der Unterrichtsplanung von Lehrkraften eingeordnet werden. SchlieRlich betrachten
und diskutieren die (angehenden) Lehrkrafte in der vorliegenden Studie den Einsatz
von Lernaufgaben fir ein fiktives Unterrichtssetting und damit im Zuge einer gemein-
schaftlich verantworteten Unterrichtsplanung?* (vgl. auch hierzu Kap. 6.3). Dies er-
scheint v.a. auch unter dem Gesichtspunkt relevant, dass z.B. Arbeiten zur Analyse
schriftlicher Unterrichtsplanungen angehender Lehrkrafte (z.B. Aprea et al., 2021) so-
wie Erfahrungsberichte aus der schulischen Implementationsforschung lernfeldorien-
tierter Curricula (z.B. Buker & Naeve-Stol3, 2021; Tramm & Casper, 2021) darauf hin-

deuten, dass sich die Zielsetzungen beruflichen Unterrichts bzw. deren didaktisch-

3 Im spateren Verlauf (vgl. Kapitel zum Erhebungsdesign) wird ja explizit von der Doméane
Unterrichtsplanung gesprochen.
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methodischen Gestaltungsparameter, die mit der Einfihrung lernfeldorientierter Cur-
ricula intendiert wurden, in den Unterrichtsplanungen von Lehrkraften nicht immer

bzw. kaum wiederfinden lassen.

Dabei erscheint die weitgehende Vernachlassigung des Gegenstandsbereichs ,Un-
terrichtsplanung® durch die wirtschaftspadagogische Forschung durchaus verwunder-
lich, stellt Unterrichtsplanung doch einen der zentralen Bestandteile im Rahmen des
padagogischen Kerngeschafts ,Unterricht” dar. Schliellich kann eine reflektierte Un-
terrichtsplanung die Qualitdt von Unterricht steigern (vgl. Aprea et al., 2021). Auch
kommt dieser gerade — wie zuvor gezeigt wurde — im Rahmen der Implementation
curricularer Innovationen eine wichtige Rolle zu, wodurch das hier unter einem wirt-
schaftspadagogischen Blickwinkel betrachtete Thema vollends anschlussfahig an
den internationalen Diskurs zu Kooperations- und Kommunikationsanlassen zwi-
schen Lehrkraften erscheint. Gemal Aprea et al. nimmt Unterrichtsplanung demnach
.eine Schlusselstellung als strategisches ,Nadeléhr’ bei der Implementierung von Re-
formen und der Diffusion von Innovationen ein, denn sie bildet die Schnittstelle, an
der neue Konzepte in Handlungsentwtlrfe von Lehrkraften (...) umgesetzt werden
kénnen“ (Aprea et al. 2021, 171).

Eine der Aufgaben der Unterrichtsplanung von berufsbildenden Lehrkraften ist es da-
bei u.a. auch, Lern- und Arbeitsaufgaben zu erstellen/auszuwahlen, die den Bildungs-
Zielen (beruflichen) Unterrichts gerecht werden. Zusammengefasst besteht die Ziel-
setzung der Unterrichtsplanung von Lehrkraften also darin, ,eine Lernumgebung zu
entwerfen, die so beschaffen sein sollte, dass sie die in curricularen Vorgaben der
Lehrplane formulierten Intentionen spiegelt (...) und unter den gegebenen Rahmen-
bedingungen (...) umgesetzt werden kann. Dabei sind die Funktionen der Lernumge-
bung (...) so in Gestaltungsvariablen (insb. Lernaufgaben, Unterrichtsmaterialien, So-
zialformen, Medien sowie Formen der Lerndiagnostik) zu Uibersetzen, dass eine funk-
tionserfillende Struktur entsteht, die bei den Lernenden den Aufbau von fachlichen
und Uberfachlichen Kompetenzen unterstiitz[en kann]“ (Aprea et al. 2021, 173f., ei-
gene Hervorhebung). Neben vielfaltigen Aspekten, die beziglich der von den Au-
tor/innen angesprochenen Gestaltungsparameter von Lernumgebungen bzw. -ange-
boten an Schiiler/innen eine Rolle spielen (wie z.B. Entscheidungen Uber Lernziele
und -inhalte, geeignete Diagnoseverfahren, ...), werden hier also auch von den Au-
tor/innen selbst explizit die eingesetzten Lernaufgaben angesprochen. Im Rahmen
des Designs effektiver Lehr-Lern-Arrangements, umfassen relevante Planungs-

schritte daher ,die Konfiguration der methodischen Gestaltungsparameter (d. h. lei-
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tende Problemstellung des Unterrichts, Informationsangebot und Lernaufgaben, Ma-
terialien und Medien sowie Verfahren flr Diagnose und Feedback” (ebd., S.183f., ei-
gene Hervorhebung). Lernaufgaben bilden demnach also einen relevanten Gegen-
standsbereich im Rahmen unterrichtsplanerischer Tatigkeit von (berufsbildenden)
Lehrkraften. Mithin stellt sich also nun die Frage, ob und v.a. welchen Beitrag die
Kooperation und Kommunikation von Lehrkraften unter dem Gesichtspunkt der Spe-
zifika bzw. der spezifischen (curricularen) Rahmenbedingungen des berufsbildenden

Schulsystems auch ganz spezifisch hierbei zu leisten vermag.

Folgt man dabei etwa beispielsweise Ausfilhrungen bei Tramm und Casper (2021)
sowie Blker und Naeve-Stold (2021), so ist es aus Sicht der Autor/innen unstrittig,
dass mit der Einfihrung der curricularen Innovationen auch die Zusammenarbeit in
der Planung von Unterricht auf Ebene der Einzelschule in den Fokus riicken muss.
SchlieRlich kdnnen mit der Einfiihrung von Lehrplanen intendierte Zielsetzungen v.a.
dann erfolgreich verfolgt werden, ,wenn die Kolleginnen und Kollegen auf der Mikro-
ebene diese kongenial aufnehmen und [planen] um[zu]setzen® (Tramm & Casper
2021, 255). SchlieRlich wird auch hier, wie bereits von Aprea et al. (2021) und den
weiteren zuvor zitierten Autor/innen angedeutet, angemahnt, dass die Analyse der
intendierten Inhalte und Zielsetzungen der eher global und abstrakt formulierten Rah-
menlehrplane wirtschaftsberuflicher Ausbildungsgange und eben auch die darauf be-
grindeten Planungsaufgaben und -schritte im Rahmen deren unterrichtlicher Um-
und Ubersetzung realistischer- und sinnvollerweise nur durch kollegiale Zusammen-

arbeit von Lehrkraften zu bewaltigen sind.

Die Bedeutung des kollegialen Diskurses im Rahmen der gemeinschaftlich verant-

worteten Unterrichtsplanung von wirtschaftsberuflichem Unterricht

Hinsichtlich der Fragen nach der gemeinschaftlichen Interpretation und Umsetzung
von Lehrplanvorgaben in Unterrichtsplane und Unterrichtsmaterialien wird demnach
v.a. die Kommunikation bzw. der Austausch zwischen Lehrkraften bzw. in Lehrkrafte-
teams relevant (vgl. dazu auch Buker & Naeve-StoR3, 2021 unterhalb). ,Curriculare
Entwicklungsarbeit ist [schliel3lich] ein mehrdimensionaler Verstadndigungsprozess
von hoher Komplexitat. (...) Sie erforder[t] von den Lehrenden u. a. eine Verstandi-
gung auf gemeinsame Ziele, ein abgestimmtes Vorgehen, gemeinsame verbindliche
Vereinbarungen bezuglich der zu erstellenden curricularen Produkte sowie die Be-
reitschaft, sich an den notwendigen Planungs- und Abstimmungsprozessen zu betei-
ligen® (Tramm & Casper 2021, 255 ff.)
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Im Zuge der geforderten gemeinschaftlichen Interpretation und didaktischen Ausge-
staltung lernfeldorientierter Rahmenlehrplane (und somit auch fiir die Unterrichtspla-
nung und Erstellung von Unterrichtsmaterialien) schlussfolgern Tramm und Casper
somit zusammenfassend: ,Lehrkrafte kdnnen das nicht einzelkdmpferisch im Alltags-
geschaft erledigen. Es ist eine zwingend kollegiale Aufgabe, die z.B. von Bildungs-
gangkonferenzen auf der Mesoebene koordiniert werden sollte. (...) [Dabei geht es
um] einerseits die Erarbeitung eines schriftlich fixierten und auf der Zielebene ver-
bindlichen Curriculums bis hin zu beispielhaften Unterrichtsmaterialien, auf die die
Lehrkrafte offen zugreifen kénnen und andererseits die Ausformung einer Kultur des
curricularen und didaktischen Entwicklungsdiskurses innerhalb des Kollegiums®
(2021, 281, eigene Hervorhebung). Die Annahmen und Empfehlungen bei Tramm
und Casper sind dabei v.a. narrativ (aber damit naturlich keineswegs weniger wich-
tig!) und stammen v.a. aus Reflexionen von Implementierungsprojekten lernfeldorien-
tierter Lehrplane an Schulen mittels Lehrkraftekooperation, an denen die Autor/innen
beteiligt waren. Empirische Untermauerung erhalt die zuvor herausgestellte Bedeu-
tung der kollegialen Zusammenarbeit und v.a. auch Kommunikation bei der Uberset-
zung lernfeldorientierter Rahmenlehrplane in unterrichtsplanerisches Handeln im
Rahmen einer Interviewstudie bei Biker und Naeve-Stol3 (2021). Hierbei befragen
die Autor/innen Lehrkrafte zweier Schulen, die an Implementierungsprojekten lernfel-
dorientierter Rahmenlehrplane beteiligt waren, wobei es an beiden Schulen Lehr-
krafte gab, die an den curricularen Analyse- und Planungsprozessen aktiv beteiligt
waren und andere, die lediglich ,Verwerter/innen® der durch erstere im Rahmen der
Analyse- und Planungsprozessen erstellten Unterrichtsplane und -produkte waren.
Dabei stellen die Autor/innen v.a. die Frage nach der Qualitat der Kommunikation
innerhalb der Schule bzw. zwischen den Lehrkraften als besonders relevant dafur
heraus, ob und inwieweit die intendierten Inhalte und Zielsetzungen aus den Rah-
menlehrplanen durchdrungen und fiir die Unterrichtsplanung der Lehrpersonen als
relevant erachtet und auch tatsachlich umgesetzt werden. Interessanterweise er-
scheint es dabei so zu sein, dass informelle Kommunikationsanlasse bzw. die Kom-
munikation zwischen selbstgewahlten Gesprachspartnern und -gruppen hierfur er-
folgsentscheidender sind, als etwa der Austausch und die Information, die in Gesamt-
konferenzen zu diesen Inhalten stattfindet. Besonders hervorgehoben wird dabei (im
Ubrigen sowohl von Tramm & Casper als auch von Biiker & Naeve-StoR), dass fiir
Lehrkrafte dabei v.a. die Kommunikation Uber konkrete Unterrichtsmaterialien — wie
diese z.B. Lehr-Lern-Situationen und Lernaufgaben darstellen — besonders wichtig

und interessant zu sein scheint und der kollegiale Austausch v.a. hierzu stattfindet.
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Nicht zuletzt resiimieren Tramm und Casper (2021), dass es im Zuge der gemein-
schaftlichen Unterrichtsplanungsprozesse von Lehrkraften ja v.a. darum gehen sollte,
dass hierbei am Ende des Prozesses der Zusammenarbeit Unterrichtsprodukte (wie
dies Lehr-Lern-Situationen und Lernaufgaben sein kdnnen) entstehen, die von den

Lehrkraften dann anschlieffend auch im Unterricht eingesetzt werden kdnnten.

Jedoch bleibt auch hier festzuhalten, dass die gemeinschaftliche Planung von Unter-
richt bzw. der kollegiale Austausch hierzu durch Lehrkrafte nicht unabhangig von
schulinternen und individuellen Voraussetzungen ist. Neben organisatorischen Vo-
raussetzungen wie ausreichenden zeitlichen und raumlichen Ressourcen oder einer
unterstitzenden Haltung durch die Schulleitung (z.B. durch die Erméglichung der
Teilnahme an geeigneten WeiterbildungsmalRnahmen) werden v.a. auch die Einstel-
lungen und das fachdidaktische Wissen von Lehrpersonen betont (vgl. Biker &
Naeve-Stol3, 2021; Tramm & Casper, 2021). SchlieBlich kénnen Verstandigungspro-
zesse und eine nachhaltige Implementation von Innovationen hierdurch behindert
bzw. beférdert werden. Als besonders bedeutsam stellen die Autor/innen dabei aber-
mals die Schaffung von Méglichkeiten zum kollegialen Austausch in Lehrkrafte- bzw.

Bildungsgangteams heraus.

Obgleich also die Bedeutung der Erstellung bzw. Auswahl von Lernaufgaben im Rah-
men der (sinnvollen Planung der) Férderung des Lernens der Schuler/innen im be-
rufsbildenden Schulsystem unbestritten ist (Bloemen, 2011; Schlicht & Zander, 2019),
l&sst sich ganz allgemein im Hinblick auf das Forschungsthema ,Lernaufgaben im
berufsschulischen Unterricht” bzw. ,Lernaufgaben im Rahmen der Planung berufs-
schulischen Unterrichts” restimieren, dass diese ,[o]bwohl Lernaufgaben vielfaltige
Maoglichkeiten fur die berufliche Bildung eréffnen und ihnen eine herausragende Be-
deutung flir den Unterricht zukommt, sie in Studien zum Methodeneinsatz [bzw. des-
sen Planung] allenfalls untergeordnet betrachtet [werden]* (Berding et al. 2021,
101f.). So lassen sich innerhalb der Wirtschaftspadagogik durchaus Studien finden,
bei denen konstitutive Merkmale qualitativ hochwertiger (handlungsorientierter) Lern-
aufgabe hergeleitet und Schulblicher bzw. deren Aufgaben (z.B. Bloemen, 2011;
Schlicht & Zander, 2019) bzw. von einzelnen Lehrkraften selbst erstellte Aufgaben
hinsichtlich der Auspragungen dieser Merkmale analysiert werden (z.B. Berding et
al., 2021). Dennoch stellt die vorliegende Arbeit insofern eine Besonderheit dar, dass
hierbei Tandems von (angehenden) Lehrkraften tUber ihnen vorgelegte Lernaufgaben
und deren Eignung fur die Planung deren Einsatzes in einer fiktiven Unterrichtssitua-
tion diskutieren. Vor dem Hintergrund skeptischer Befunde zur handlungskompetenz-

forderlichen Qualitdt von Lernaufgaben aus Schulbuchanalysen, ruckt schlie8lich
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auch die Rolle der Lehrkraft und deren Kompetenzen als diejenige Person, die Uber
einen Einsatz bzw. die Auswahl von Aufgaben flir den Unterricht entscheidet, in den
Fokus. So stellten Bloemen und Kolleg/innen bereits im Jahr 2010 fest, ,[d]ie Ergeb-
nisse unterstreichen schliellich die Notwendigkeit, sich in der Wirtschaftsdidaktik
starker als bisher mit Fragen der Konstruktion, Implementation und Evaluation von

Aufgaben auseinander zu setzen“ (2010, 204, eigene Hervorhebung).

Kommunikation (iber die Auswahl/den Einsatz von Lernaufgaben in der internationa-

len Forschung zum allgemeinbildenden Unterricht

Wirft man daher abschlieRend einen Blick auf Forschungsarbeiten aul3erhalb der
Wirtschaftspadagogik, so stellt man fest, dass Forschung bezlglich (der Kommuni-
kation Uber) geeigneten Lernaufgaben auch v.a. fir (die Planung von) Mathematik-
unterricht vorliegt (z.B. Fujii, 2016; Horn, 2007; McGraw et al., 2007; Slavit & Nelson,
2010; Chauraya & Brodie, 2018). Dabei restimieren Barnhart und van Es (2020) dass
die Merkmale professioneller unterrichtsbezogener Kommunikation und deren poten-
tieller Beitrag zu einer (gemeinschaftlich verantworteten) Unterrichtsplanung v.a. nicht
nur anhand von Diskussionen tber unterrichtliche ,artefacts* (wie z.B. Lernaufgaben)
untersucht wurden, sondern diese auch als geeignete Diskussionsanlasse zur Gene-
rierung von Professionalisierungsgewinnen herausgestellt werden. In Anbetracht der
Befunde der zuvor zitierten und weiterer Arbeiten bleibt festzuhalten, dass die Aus-
wahl und der Einsatz von Lernaufgaben v.a. hinsichtlich der Passung zu curricularen
Vorgaben (inhaltlichen Lernzielen), der Férderung des Lernens der Schiler/innen
(z.B. Lésungswegoffenheit, kognitive Aktivierung), der (kognitiven und motivationa-
len) Voraussetzungen der Schuler/innen sowie deren organisatorische Einbettung in
den Unterricht diskutiert/besprochen werden sollte. Gelingt es den Lehrkrafteteams
ihre Gesprache dahingehend auszurichten, kénnen Professionalisierungsgewinne
(z.B. Verbesserung des fachdidaktischen Wissens, eine tiefgehende Reflexion sub-
jektiver Uberzeugungen zum Lernen der Schiiler/innen) bei den beteiligten Lehrkréf-
ten erreicht werden (z.B. Horn, 2007; Biccard, 2018)%.

35 Diejenigen Merkmale, die geman einschlagiger wirtschaftspadagogischer Forschungsarbeiten konsti-
tutiv fir handlungsorientierte Lernaufgaben sind, werden im Rahmen der Hintergriinde zur Auswahl der-
jenigen 3 unterschiedlichen Lernaufgaben, die den Lehrkraften in der vorliegenden Studien vorgelegt
wurden, beschrieben (vgl. Kapitel 6.3.3.2). Dabei wird ebenso beschrieben, inwiefern diese Aufgabenty-
pen, Lernaufgaben unterschiedlicher Qualitat hinsichtlich der Merkmale von Handlungsorientierung dar-
stellen.

36 Dabei ist die Einnahme eines wirtschaftspadagogischen Blickwinkels nicht nur vor dem Hintergrund
der zuvor diskutierten Vernachlassigung dieses Themas in der wirtschaftsdidaktischen Forschung rele-
vant, sondern auch unter der wieder aufflammenden Diskussion zur zu starken Betonung von generi-
schen vs. zu starken Ausblendung von fachdidaktischen Aspekten in der deutschsprachigen Unterrichts-
forschung (vgl. z.B. Achtenhagen & Weber, 2020; Praetorius et al., 2020). Bezogen auf den Forschungs-
gegenstand ,Unterrichtsqualitat® (bzw. Basisdimensionen von Unterrichtsqualitat) kritisieren etwa Prae-
torius und Kolleg/innen (2020), dass Modellannahmen zu sehr auf Befunde der Mathematikdidaktik bzw.
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AbschlieRend muss jedoch — wie aus den vorausgehend Ausfiihrungen ersichtlich
wird — resUmiert werden, dass die Lernaufgabenauswahl (im Rahmen von unterricht-
lichen Planungsentscheidungen) einen speziellen (ausgewahlten und eben nur ein-
zelnen) Bestandteil der (kooperativen) Unterrichtsplanungstatigkeiten von Lehrkraf-
ten sowie der zuvor genannten Aufgabenbereiche der gemeinschaftlichen didakti-
schen Planungstatigkeit berufsschulischer Lehrkrafte darstellt. Auch konnen mit dem
vorliegenden Setting keine Aussagen zu etwaigen Professionalisierungsgewinnen
der beteiligten Lehrkrafte gewonnen werden. Darauf soll zum Schluss der Arbeit noch
eingegangen werden (vgl. Kap. 6.5.3). Hierbei sollen die im Nachfolgenden aufge-

zeigten Befunde zunéachst also immer unter dem Gesichtspunkt betrachtet werden,
dass die Zielstellung der Arbeit zuallererst in der Untersuchung der unterrichtsbezo-
genen Kommunikation von (angehenden) berufsschulischen Lehrkraften liegt und die
Auswahl geeigneter Lernaufgaben fiir den wirtschaftsberuflichen Unterricht eher ,le-

diglich® den Gegenstandsbereich bzw. Kommunikationsanlass darstellt.

In der nachfolgenden Analyse liegt der Kernfokus also darauf, mittels des Einsatzes
des entwickelten Instruments unterscheidbare puK zwischen den Tandems aufzuzei-
gen und nachzuzeichnen, inwiefern qualitativ unterscheidbare unterrichtsbezogene
Kommunukation den Kooperationsprozess/Prozess der gemeinsamen Entschei-
dungsfindung beeinflussen konnte. In Riickbezug auf die voranstehende Literatur zur
Qualitat von Unterrichtsplanung im wirtschaftsberuflichen Unterricht3” und in Rekurs
auf Annahmen zur unterrichtsbezogenen Kommunikation im Lehrberuf aus der inter-
nationalen Forschung (vgl. Kap. 3)3, sollte also reflektiert werden, ob die beobachte-

ten Gesprache darauf hindeuten, dass (eigene Ideen/Vorstellungen/Uberzeugungen

der Forschung zum Mathematikunterricht basieren und die Frage danach, inwieweit diese auch fiir an-
dere Disziplinen anschlussfahig sind, oftmals ausgeblendet wird. Bezieht man dies auf die Rolle bzw.
Bedeutung des Einsatzes von (kognitiv aktivierenden) Lernaufgaben, die immanenter Bestandteil derar-
tiger Modelle sind, so erscheint es durchaus fraglich, ob fiir den doch sehr spezifischen Gegenstands-
bereich wirtschaftsberuflichen Unterrichts ein Riickgriff auf Befunde und Annahmen aus der Mathema-
tikdidaktik bzw. -forschung im allgemeinbildenden Unterricht ausreichend erscheint. Dazu Praetorius et
al. (2020, 316): ,Es stellt sich daher die Frage, ob die generische und mathematikdidaktische Synthese
von (Sub-)Dimensionen auch auf andere Facher tGbertragbar ist und somit mit einem solchen Framework
auch in anderen Fachern sowohl generische als auch fachspezifische Aspekte von Unterricht abgedeckt
werden koénnen“. Zudem Achtenhagen & Weber (2020, 659): ,Zum einen verbleibt die psychologisch
dominierte Forschung dabei, die Inhaltsdimension des Lehrens und Lernens zu vernachlassigen (...)
Hier kann auch kritisch auf die eher unzureichenden Bemuihungen einer Allgemeinen Didaktik verwiesen
werden, die den Anforderungen der verschiedenen Facher und Arbeitsbereiche nur bedingt gerecht
wird.”

37 Demnach wiirde sich ein fiir die erfolgreiche (gemeinschaftliche) Unterrichtsplanungsarbeit sinnvoller
Kommunikationsprozess durch einen (im Sinne der vorliegenden Aufgabenstellung) zielgerichteten so-
wie evidenzbasierten und schiler/innen-bezogenen Diskurs bei der (Auswahl und) Planung des Einsat-
zes der Lernaufgaben zeigen. Dabei geht es z.B. um die (erfolgreiche) Aushandlung und Abstimmung
von/uber gemeinschaftlich geteilte didaktisch-konzeptionelle Grundiiberzeugungen sowie damit korres-
pondierenden fachdidaktischen und/oder methodischen Gestaltungsparametern im wirtschaftsberufli-
chen Unterricht.

38 Die Befunde systematischer Literatursichtungen zur Lehrkraftekooperation bei Vangrieken et al.
(2015, 2017) deuten etwa daraufhin, dass Kooperationsprozesse in Studien als erfolgreich bezeichnet
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im Hinblick auf) die Auswahl und v.a. auch der mégliche Einsatz der Aufgabe im Un-
terricht durch den gemeinschaftlichen Diskurs gemaf der vorliegenden Aufgabenstel-
lung tiefgreifend(er) reflektiert und zudem mit sinnvollen Handlungsalternativen ange-
reichert werden. D.h., dass etwa individuell geduRRerte Ideen und Einschatzungen im
gemeinsamen Diskurs aufgegriffen, hinterfragt und gegenseitig angereichert und un-
terrichtlich Handlungsweisen miteinander ausgehandelt/abgestimmt werden. Dabei
sollten die Lehrkrafte beispielsweise individuelle ldeen zur Anpassung/Modifikation
der Aufgaben im Unterricht auern und gemeinsam diskutieren/vertiefen. All dies
sollte schlieRlich darauf hindeuten, dass puK (lber Lernaufgaben) den Prozess der
gemeinsamen Entscheidungsfindung/die Bewaltigung der gemeinschaftlichen Auf-
gabe (zur Auswahl von Lernaufgaben) beférdert und demnach eine relevante Mikro-
prozessvariable erfolgreichen Kooperation/erfolgreicher Kooperationsprozesse im
Lehrberuf darstellt. Diese Uberlegungen und Annahmen werden im spateren Verlauf
der Arbeit (vgl. Kap. 6.5) direkt anhand von Transkriptausziigen vertieft. Zuvor sollen

jedoch die Hintergriinde der methodischen Anlage dieser Studie berichtet werden.
6.3 Methodik

Im folgenden Abschnitt sollen die methodischen Grundlagen zur Durchfihrung der
Gruppendiskussionsstudie mit den angehenden und berufserfahrenen Lehrkraften
gelegt werden. Das Gesamtvorhaben soll im Hinblick auf die forschungsleitenden
Fragestellungen (vgl. Abschnitt Problemstellung) und eine Ubersichtliche Darstellung
fur die Leser/innen im Folgenden in Form von zwei aufeinander aufbauenden ,Teil-

studien® vor- und dargestellt werden.

Teilstudie 1 kann dann dabei priméar als ,Pre-Testung“ des Erhebungsdesigns und
der Erhebungsinstrumente angesehen werden, da es — wie nachfolgend gezeigt wird
—zunachst darum ging, diese im Hinblick auf deren Eignung fir die Zielsetzungen der
vorliegenden Arbeit zu Uberprifen und zu modifizieren. Konkret ging es dabei v.a. um
die Testung und Modifikation des Kategorienrasters und die Erstellung eines Kodier-
leitfadens — mithin des beobachtungsbasierten Erhebungsinstrumentes — zur kriteri-

engeleiteten Analyse der unterrichtsbezogenen Gesprache der Proband/innen. Diese

werden, wenn sich Lehrkrafte Gber Umsetzungsideen zu neuen bzw. modernen Lehr-Lern-Metho-
den/curricularen Vorgaben/usw. austauschen und dabei gemeinschaftlich Giber korrespondierende fach-
didaktische und methodische Ansatze und Handlungsweisen reflektieren (z.B. ,Innovation and dealing
with the complexity of teacher work®; ,Confirmation in ideas about new teaching methods and assign-
ments“; ,sharing of ideas and resources*; ,More student-centred instruction strategies®; ...). Ausgehend
der Befunde bei Warwas et al. (2020) liel3e sich wiederum davon sprechen, dass Kooperationsprozesse
beférdert werden, wenn Lehrkrafte im gemeinsamen Austausch individuelle (oftmals weitgehend stabile)
unterrichtsbezogene Sichtweisen fiir eine gemeinsame Reflexion zugénglich machen, zur Diskussion
stellen und ggf. Uberdenken. Auch eine gemeinsame Aushandlung und Abstimmung Uber didaktische
und padagogische unterrichtliche Handlungweisen der kooperierenden Lehrkrafte wirde fir eine gute
Umsetzung des Kooperationsprozesses sprechen.
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erfolgte durch eine vorgelagerte Analyse eines Teils der erhobenen Gruppendiskus-
sionen mit Blick auf die Eignung und Aufdeckung von Optimierungspotenzialen an
dem Kategorienraster und Kodierleitfaden in Form einer double-blind Kodierung. Zu-
dem stand dabei auch eine Evaluation der durch die beteiligten Lehrkrafte einge-
schatzten Realitdtsndhe und Authentizitdt der Erhebungssituation, welche im An-
schluss an die Durchfiihrung der Erhebung Uber einen Fragebogen erfasst wurde, im

Fokus dieser ersten Teilstudie (Kap 6.4).

Im Rahmen der sich hieran anschlieRenden zweiten Teilstudie wurde daraufhin die
Gesamtheit der aufgezeichneten Gruppendiskussionen unter dem Gesichtspunkt der
Untersuchung der Kommunikationspraxis, -inhalte und -qualitét der Tandems sowie
deren Beitrag zum Kooperationsprozess/Entscheidungsfindungsprozess bei der ge-
meinschaftlichen Planungsaufgabe mithilfe des Uberarbeiteten Kategorienrasters und

Kodierleitfadens, ausgewertet (Kap 6.5).

6.3.1 Gestaltungsempfehlungen fiir die Durchfiihrung und das Design

von Experten-Novizen-Studien (auch in der Forschung zum Lehrberuf)

Da die Zielsetzung (u.a. auch) darin bestand, ein Beobachtungsinstrument zu entwi-
ckeln, dass sich grundsatzlich (u.a. auch) flr den Einsatz bei Vergleichsgruppende-
signs eignen sollte und damit zur Analyse qualitativer unterscheidbarer unterrichtsbe-
zogener Kommunikationspraxis zwischen Lehrkraften (s.0.) genutzt werden kann,
wurde die Studie ganz bewusst als Gruppendiskussionsstudie und in Anlehnung an
Experten-Novizen-Vergleichsstudien angelegt. Denn im Hinblick auf eine sinnvolle
Verfolgung dieser Zielstellung sollte mit der Akquise angehender und berufserfahre-
ner Lehrkrafte, die sich jeweils in unterschiedlichen Phasen ihres beruflichen Werde-
gangs befanden, hinsichtlich deren Erfahrungs- und Wissensstande eine moglichst
breite Stichprobe gewonnen werden. Zu guter Letzt kann hierdurch eine potentielle
Eignung des Analyseinstruments zur Untersuchung der unterrichtsbezogenen Kom-
munikation zwischen Lehrkraften in verschiedenen Phasen des beruflichen Werde-

gangs gepruft werden.

Im Rahmen einer Literaturrecherche fiel zunachst auf, dass es im Hinblick auf metho-
dische Anlagen von Vergleichsgruppenstudien in den Erziehungswissenschaften
keine ,Handblicher* bzw. klassische Methodenliteratur fiir das Design derartiger Un-
tersuchungen gibt. Jedoch konnte im Rahmen der Literatursichtung die ,Second Edi-
tion of the Cambridge Handbook of Expertise and Expert Performance” (Ericsson et
al., 2018) recherchiert werden. Dieser Sammelband beinhaltet ein eigenstandiges Ka-

pitel mit mehreren Beitrdgen zu forschungsmethodischen Hintergrinden und Gestal-
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tungsempfehlungen von Experten-Novizen-Studien bzw. der Erfassung von Exper-
tise, u.a. auch im Lehrberuf sowie im Rahmen von Teamarbeit. Aus diesem Grund
wurde beim Design der Studie auf mehrere der dort aufgeflihrten Beitrage (v.a. die-
jenigen von Ackerman & Beier, 2018; Billett, Harteis, & Gruber, 2018; Ericsson, 2018;
Stigler & Miller, 2018; vgl. zudem Seifried & Wuttke, 2017) Bezug genommen?®.

Gemal den Ausfilhrungen bei Billet et al. (2018) soll beispielsweise darauf geachtet
werden, dass Studien (bzw. darin enthaltene Aufgabenstellungen, die durch die Pro-
band/innen bearbeitet werden sollen), die zur Untersuchung von Expertise bzw. Ex-
pertenhandeln genutzt werden sollen, in eine — dem jeweiligen Betrachtungsschwer-
punkt beruflichen Handelns entsprechend — moglichst authentische Situationsbe-
schreibung eingebettet werden. Aus diesem Grund wurde fur die vorliegende Studie
eine Situationsvignette entwickelt, die unterrichtsbezogene Kommunikation zwischen
Lehrkraften weitestgehend authentisch und realitdtsnah initiieren soll. Besonders re-
levant ist es demnach zudem, moéglichst domanenspezifische Situationen des beruf-
lichen Handelns auszuwahlen (d.h. also flr Lehrkrafte — sofern es nicht um allgemein-
padagogische oder allgemeindidaktische Gegenstandsbereiche geht — mdglichst
fachspezifische Aufgabenstellungen zu wahlen). Da die Zielgruppe unserer Untersu-
chung (angehende) Lehrkrafte an kaufmannischen berufsbildenden Schulen darstel-
len, wurde im Rahmen der Studie mit der Auswahl von/dem Austausch Uber Lernauf-
gaben fiir wirtschaftsberuflichen Unterricht eine Aufgabenstellung konzipiert, die fir
diese Adressatengruppe domanenspezifischer Natur sein sollte (vgl. Kap. 6.3.3.1 so-
wie 6.3.3.2). Mittels des Fragebogens (vgl. Kap. 6.3.3.4) wurde zudem zusatzlich er-
hoben, inwiefern die Proband/innen die im Rahmen der Erhebung zu bearbeitende
Aufgabenstellung auch tatsachlich als ,Authentische Situationsbeschreibung mit do-
manenspezifischer Aufgabenstellung® im Rahmen ihrer Tatigkeiten als (angehende)

Lehrkrafte an berufsbildenden Schulen erachten.

Ericsson (2018) beschreibt zudem die Bedeutung und den Stellenwert der Erfassung
von geaulierten Gedanken von Proband/innen bzw. von ,verbal expressions to their
thoughts while they were engaged in problem-solving“ (ebd., 193) wahrend der Bear-
beitung von Aufgabenstellungen als klassischen und geeigneten Ansatz fur die Mes-
sung von Expertise. Schlie3lich gibt es elaboriertere und weniger elaborierte Moglich-
keiten der Problemlosung, die sich u.a. auch in der Begriindung und argumentativen

Durchdringung des Vorgehens bei der Aufgabenlosung widerspiegeln, wobei Ex-

39 Ebenso erfolgte eine Orientierung an inhaltlichen und methodischen Kriterien der Lehr-Lern-For-
schung wie sie bei Achtenhagen und Weber (2020) genannt/gefordert werden.
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pert/innen dann elaborierte Lésungswege im zuvor genannten Sinne verfolgen soll-
ten. Stigler und Miller (2018) betonen in diesem Zuge die Vorziige der Moglichkeit,
dass Aufgabenstellungen mittels derer Expertise bzw. Expertenhandeln untersucht
werden sollen, von Proband/innen gemeinschaftlich bearbeitet werden. ,[B]uilding
awareness of current routines (or skills in the case of expertise) is often better accom-
plished in collaboration with others — peers, team members — because it requires that
the routines be described explicitly — put into words” (ebd., 444). Um also die Gedan-
kengange und Argumente der Proband/innen bestmdéglich erfassen zu konnen, wurde
die Studie daher als Gruppendiskussion angelegt, wodurch auch v.a. die Gedanken-
gange und Begrindungsmuster der Proband/innen im Zuge der Bearbeitung der Un-
tersuchungssituation bzw. des kommunikativen Austausches dazu erhoben werden
konnten. Ericsson (2018) empfiehlt dabei zudem das Erstellen einer Instruktion, mit-
tels derer die Proband/innen in die Erhebung eingefuhrt werden sollen, wobei man
diese dabei nochmals explizit darauf hinweisen darf, dass es v.a. um die AuRerung
der Gedanken und Begriindungen im Rahmen der Bearbeitung einer Aufgabenstel-
lung geht. Daher wurde den Tandems vor dem Start der Erhebung eine standardi-

sierte Instruktion vorgelesen (vgl. Kap. 6.3.3.3)4.

Stigler und Miller (2018) richten sich mit ihnrem Beitrag v.a. an Studien zur Erfassung
von Expertise im Lehrberuf. Dabei betonen sie, dass nicht nur das reine Un-
terrichtshandeln von Lehrpersonen, sondern auch die (Qualitat der) Planung (“plan-
ning”) von Unterricht ein immanenter Bestandteil eines “expert teaching” ist. D.h.,
dass die Aufgabenstellung aus der vorliegenden Erhebungssituation, die im Rahmen
der Unterrichtsplanung angesiedelt ist, zur Erfassung professionellen Handelns im
Lehrberuf geeignet ist. Bezlglich der Analyse von Expertise bzw. Expertenhandeln
empfehlen die Autor/innen zudem auf sog. “best-practice” Erhebungsinstrumente
zurlckzugreifen, schlieRlich sollen im Hinblick auf die Aufgabenstellungen, mit denen
die Proband/innen konfrontiert wurden, qualitativ hochwertige LOsungsansatze
(mithin Expertenhandeln bzw. -denken) identifiziert werden kdnnen. Fir die
vorliegende Studie heil’t dies, dass (wie ohnehin beabsichtigt) zunachst ein Erhe-
bungsinstrument entwickelt werden sollte, mit dessen Hilfe man eine professionelle
unterrichtsbezogene Kommunikation zwischen Lehrkraften erfassen kann. Hierflir
wurden die innerhalb des systematischen Literaturreviews identifizierten beobacht-
baren Merkmale von puK fiir die Erstellung eines Kriterienrasters zur Analyse der

Gesprache der Tandems genutzt (vgl. Kap 6.3.3.5).

40 Im Ubrigen benennt auch Ericsson die Notwendigkeit des Einsatzes von authentischen, méglichst
standardisierten Aufgabenstellungen, die zudem mdglichst klar und eindeutig definiert sein und per se
ein sofortiges Handeln der Proband/innen erfordern sollten.
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Der Beitrag von Ackerman und Beier (2018) gibt letztendlich wichtige Empfehlungen
dahingehend, wie die Auswertung von Experten-Novizen-Vergleichsstudien geman
wissenschaftlicher Gltekriterien erfolgen kann. Bezlglich einer objektiven und reliab-
len Analyse der Gesprache wurde dabei auf eine Doppelkodierung eines Teils der
Interviews und auf eine Uber den gesamten Analyseprozess regelmafige und kon-
sensuale Abstimmung zwischen den Forscher/innen gesetzt (vgl. Kap. 6.3.3.5 sowie
Kap. 6.3.5). Zudem wurden auf Basis der Empfehlungen der Autor/innen zusatzliche
fur Expertenhandeln relevante Kontrollvariablen (in unserem Fall Selbstwirksamkeit,
fachdidaktisches und fachinhaltliches Wissen) mitaufgenommen und im Rahmen ei-

nes Fragebogens erhoben (vgl. Kap. 6.3.3.4).
Experten-Novizen-Studien im Lehrberuf

Vergleichsstudien zwischen Lehrerexpert/innen (v.a. langjahrige Lehrkrafte) und No-
viz/innen (v.a. Lehramtsstudierende) wurden v.a. durch das Experten-Paradigma in
der Forschung zum Lehrberuf ,popular®. Mit diesem Paradigma riickte die Lehrkraft
als Person wieder in den Vordergrund des Forschungsinteresses, allerdings stehen
im Gegensatz zur friheren Forschung nicht mehr deren fur guten Unterricht notwen-
dige Charaktereigenschaften im Fokus, sondern vielmehr ihr Wissen und Kénnen so-
wie ihre professionelle Kompetenz (Gruber & Jarodzka, 2018). Expertise im Lehrberuf
zeigt sich gemafR Stigler und Miller (2018) dabei durch eine reichhaltige Wissensbasis
und ein Kénnen hinsichtlich Aufgabenbereiche wie der Formulierung von Lernzielen,
der Auswahl und Implementierung von Unterrichtsstrategien, der Evaluation von Fort-
schritten des Lernens der Schuler/innen sowie der Ermdglichung von Lerngelegen-

heiten fur Lernende.

Basierend auf der Annahme, dass sich Expertise durch langjahrige Erfahrungen in
der Auseinandersetzung mit einem Gegenstandsbereich (z.B. dem Unterrichten und
dessen Planung) entwickelt, folgerte man, dass erfahrene Lehrkrafte einen héheren
Expertisegrad aufweisen als weniger erfahrene Lehrkrafte (vgl. ebd.). Durch eine Ge-
genuberstellung von Proband/innen mit (mdglichst) maximal differierendem Exper-
tisegrad wird der Vergleich von Expert/innen und Noviz/innen auch als kontrastiver
Ansatz bezeichnet (Gruber & Jarodzka, 2018). Expert/innen verfligen demnach tber
eine umfangreiche Wissensbasis, einen reichhaltigen Erfahrungsschatz, eine geringe
Fehlerquote und eine gute kollegiale Vernetzung aus. Im Gegensatz dazu werden
Personen als Noviz/innen bezeichnet, die entweder neu in ihrem Beruf sind, oder nur
wenige und unspezifische Erfahrungen haben und demnach eine geringe Leistungs-

starke aufweisen. Eine zentrale Annahme ist, dass Noviz/innen aufgrund fehlender
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praktischer Erfahrung noch nicht zu Expert/innen wurden, aber bei ausreichend Er-
fahrung und Ubung grundsétzlich einen hohen Expertisegrad erwerben konnen
(ebd.). Aus dem Vergleich dieser Extremgruppen lassen sich dann Erkenntnisse tber
interindividuelle Unterschiede und Gemeinsamkeiten in kognitiven Strukturen (Wis-
sen) von Expert/innen und Noviz/innen gewinnen, um damit Riickschlisse auf Zu-
sammenhange deren Wissens auf ihr berufliches Handeln zu ziehen (Gruber &
Jarodzka, 2018; Stigler & Miller, 2018).

Im Rahmen der Zuordnung von Proband/innen zu den Vergleichsgruppen gibt es in
der Forschung verschiedene Ansétze (flr eine Ubersicht vgl. Bromme, 1992). Popu-
lar ist es dabei z.B. Versuchspersonen nach ihrem (unterschiedlichen) Aus-
bildungsstand bzw. der (unterschiedlichen) Lange ihrer Berufserfahrung auszuwah-
len oder diese auf Basis von (unterschiedlichen) Selbsteinschatzungen zu ihren Fa-
higkeiten zu Vergleichsgruppen zuzuordnen. Auch im Rahmen der vorliegenden Ar-
beit kénnten diese Kriterien die Basis der Zuordnung der Proband/innen zu den Ver-
gleichsgruppen darstellen (vgl. Kap. 6.3.4; zur Kritik hieran Seidel & Reiss, 2014;
Seifried & Wuttke, 2017). Zu spaterer Stelle (vgl. Kap. 6.5.1) der Arbeit wird aber
diskutiert, dass eine reine Vergleichsgruppenbetrachtung fir die Ziele der
vorliegenden Arbeit nicht ausreichend erscheint bzw. es wird die Frage
aufgeworfen, inwiefern eine derartige Betrachtung ggf. zu kurz greifen konnte.
Demnach werden zwar einzelne Befunde zur puK im Vergleich zwischen Noviz/
innen (=angehende Lehrkrafte) und Expert/innen (=berufserfahrene Lehrkrafte)
kurz dargestellt (ausfiihrlich dazu Schadt et al., im Druck) und sind v.a. fur die
Frage nach (der Entwicklung eines Instruments zur Messung von)
unterscheidbaren  Qualitdten unterrichtsbezogener Kommunikation auch nicht
unerlasslich; hinsichtlich der Frage, inwieweit puK  zur erfolgreichen
Bewaltigung gemeinschaftlicher unterrichtlicher Planungsaufgaben
beitragen kann, soll aber ebenso ein vertiefter Blick in die Kommunikations-
prozesse der jeweiligen Arbeitsgruppen losgeldst vom "Statusgruppenvergleichs-
Denken" erfolgen (vgl. S.189).

Es wurde per se ohnehin zunachst nicht davon ausgegangen, dass Studierende
systematisch weniger hochwertige unterrichtsbezogene Kommunikation in dem
vorliegenden Setting zeigen als dies die berufserfahrenen Lehrkrafte tun
wirden*'. Der aktuelle Forschungsstand lieBe hierfir auch keine eindeutigen

Hypothesen ableiten. So setzt beispielsweise die heutige Ausbildungspraxis in den

41 Fur die Zielsetzung, ein Instrument zu entwickeln, dass ggf. auch fir Vergleichsgruppendesigns
genutzt werden kann, ware ein Befund qualitativ unterscheidbarer puK zwischen angehenden und
berufserfahrenen Lehrkraften jedoch ein erster Hinweis auf die Sensitivitdt und potentielle Nitzlichkeit
und Nutzbarkeit des Erhebungsinstruments. 142



Universitaten stark auf kooperative Arbeitsformate zwischen Studierenden (vgl.
z.B. Albisser et al., 2013; Bush & Grotjohann, 2020; Kreis et al., 2017), wodurch
diese bereits von Beginn ihrer Ausbildung an starker hiermit vertraut sein sollten
als dies fur erfahrene Lehrkrafte der Fall sein sollte, deren Ausbildung weiter zurtick
liegt. Auf der anderen Seite kdnnte man Vorteile von berufserfahrenen Lehrkrafte
berufsbildender Schulen erwarten, wenn diese gemal der Notwendigkeiten der
unterrichtsbezogenen Zusammenarbeit im Rahmen der Um-/Ubersetzung
lernfeldorientierter Lehrplane tatsachlich gemeinschaftliche
Planungsentscheidungen umsetzen/aushandeln sollten und dann mit derartigen

Aufgaben eher/regelmaRiger vertraut waren*?.

Darliber hinaus bestétigt die bisherige Forschung zwar stellenweise eine Uberlegen-
heit berufserfahrener Lehrkrafte gegeniber angehenden Lehrkraften z.B.

hinsichtlich deren fachdidaktischen (z.B. zum Fehlerwissen von Schuler/innen und
dem Einsatz geeigneter Feedback/Handlungsstrategien bei Seifried & Wuttke,
2017), fachinhaltlichen (z.B. zum unterrichtsrelevanten Fachwissen im Fach Physik
bei Borowski et al.,, 2011) oder padagogisch-psychologischen (Data Literacy/
Lernverlaufsdiagnostik bei Warwas & Vorpahl, 2021) Wissen und Koénnens. Diese
Befunde deuten jedoch weder auf eine systematische Uberlegenheit der
berufserfahrenen Lehrkrafte (Warwas & Vorpahl, 2021), noch auf einen
kontinuierlichen Wissens- und Kénnenszuwachs Uber verschiedene
Ausbildungsstufen im Lehrberuf hinweg (Seifried & Wuttke, 2017) und auch nicht
auf einen kontinuierlichen Anstieg mit der Dauer der Berufserfahrung (Borowski
et al., 2011) hin und deuten eher an, dass Lerngelegenheiten durch (angehende
sowie berufserfahrene) Lehrkrafte in verschiedenen Phasen deren beruflichen

Werdegangs unterschiedlich stark genutzt werden.

Im Folgenden sollen die Situationsvignette, die Instruktion, der Fragebogen mit
den Items zur Evalutation des Forschungsdesigns sowie der Erfassung von
Kontrollvariablen sowie das Kriterienraster zur Analyse der Gesprache vorgestellt
werden. Zunachst aber soll die Anlage der Studie als Gruppendiskussion noch

kurz begriindet werden.

42 Die Doméne der Unterrichtsplanung (u.a. Auswahl von Lernaufgaben) stellt dabei eine zentrale Ge-
staltungsaufgabe der professionellen padagogischen Betatigung von Lehrkraften dar (vgl. Aprea et al.,

2021). Auch gerade deshalb ware in Anbetracht der Annahmen der Expertiseforschung grundsatzlich
anzunehmen, dass berufserfahrene Lehrkrafte hier Studierenden gegeniber Uber eine groRere Wis-
sensbasis und ein hoheres Konnen verfigen. Zudem ware es durchaus berechtigt,
anzunehmen, dass die Entscheidung der Lernaufgabenauswahl als externes Validitatskriterium der
Qualitdt von puK hatte herausgestellt werden koénne, da die Lernaufgaben selbst
unterschiedlicher Qualitdt waren (vgl. dazu auch die nachfolgende Diskussion).
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6.3.2 Hintergriinde und Ziele der Untersuchung von Gruppendiskussio-

nen

Wie bereits erwahnt, findet die Studie dabei in Form einer Gruppendiskussion statt.
Gruppendiskussionen gehdren zu den qualitativen Erhebungsmethoden und zeich-
nen sich dadurch aus, dass in einer Gruppe Kommunikationsprozesse initiiert wer-
den, die so auch im Alltag bestehen. Sie haben damit die Naturlichkeit der Erhebungs-
situation, Kommunikativitat und Offenheit zum Ziel (Vogl, 2019). Voraussetzungen fir
das Zustandekommen einer Diskussion sind, dass sich die Teilnehmenden unterei-
nander kennen und gentgend Gemeinsamkeiten aufweisen (homogene Gruppe) so-
wie Bezug zum Diskussionsgegenstand haben (ebd.; Flick, 2016)*3. Dazu muss die
Stichprobe im Vorfeld sorgfaltig geplant und ausgewahlt werden (Vogl, 2019). Die
Gruppendiskussionen im Rahmen der vorliegenden Studie wurden in Tandems
durchgeflihrt, sodass entweder je zwei Studierende oder zwei berufserfahrene Lehr-
krafte gemeinsam diskutierten. An dieser Stelle sei nochmals darauf hingewiesen,
dass der Wahl der beiden Proband/innen-Gruppen keinerlei Annahmen unsererseits
dariber vorausgingen, dass Studierende qualitative schlechtere unterrichtsbezogene
Kommunikationspraxis und Lehrkrafte qualitativ hochwertigere unterrichtsbezogene

Kommunikationspraxis zeigen wirden.

6.3.3 Erhebungsinstrumente der vorliegenden Untersuchung
6.3.3.1 Situationsvignette

Im Folgenden sollen nun diejenigen Erhebungsinstrumente vorgestellt werden, die a-
priori zur Vorbereitung/vor der Durchfihrung der Erhebungen entwickelt wurden. Die
Situationsvignette und die den Proband/innen vorgelegten Lernaufgaben sowie die
Instruktion als auch der Fragebogen zur Evaluation des Studiendesigns und der Er-
hebung der Kontrollvariablen erwiesen sich dabei als weitestgehend passend. Hier
musste lediglich eine kleinere Anpassung an einer Formulierung in der Situationsvig-
nette vorgenommen werden. Daher genlgt es, diese im Rahmen dieses Teilkapitels
nur kurz zu beschreiben. Wie erwartet und intendiert, wurden jedoch v.a. am Katego-
rienraster und dem Kodierleitfaden Anpassungen und Modifikationen vorgenommen.
Da diese Instrumente die Grundlage zur Untersuchung der Kommunikationspro-

zesse, -inhalte und -qualitat der Proband/innen im Rahmen der zweiten Teilstudie

43 In Einklang mit theoretischen Annahmen zu (erfolgreichen) Kooperationsprozessen zwischen (ange-
henden) Lehrkraften (Stichwort: trust) wurden die befragten Tandems so akquiriert, dass sich die beiden
Proband/innen jeweils kannten bzw. sich sogar selbst zu Tandems zusammenschlieBen durften.
SchlieRlich bildet ein gegenseitiges Vertrauen/ eine gegenseitige Vertrautheit eine der grundlegenden
Voraussetzungen von Kooperation (auch zwischen Lehrkraften) (vgl. Warwas & Schadt, 2020).
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bildeten, werden diese im Zuge des Berichts zu den Befunden der Pre-Testung im

folgenden Kapitel vertiefend und ausflihrlicher aufgezeigt.

Die untenstehende Abbildung 4 zeigt die Situationsvignette bzw. -beschreibung, wel-

che den Tandems der Proband/innen zu Beginn der Erhebung vorgelegt wurde.

Gemal den Empfehlungen der Methodenliteratur wurde die Situation derart gestaltet,
dass Sie eine unterrichtsbezogene Kommunikation zwischen den Proband/innen pro-
vozieren sollte. Zudem wurde versucht, hierbei eine fir das Handeln von (angehen-
den) berufsschulischen Lehrkraften realitidtsnahe und domanenspezifische Problem-
bzw. Aufgabenstellung zu designen, die zudem maoglichst klar definiert ist und ein
gemeinschaftliches Handeln notwendig macht. Zu diesem Zweck wurden die unter-
richtliche Zielstellung, vorangegangene Unterrichtsinhalte, die Beschreibung zur Vor-
bildung der Schiiler/innen sowie der Auszug aus dem Rahmenlehrplan mit in die Vig-

nette aufgenommen.

Somit soll die Situationsvignette eine gemeinsame, begriindete Entscheidung der
Tandems Uber die Auswahl einer Lernaufgabe (vgl. Kap. 6.3.3.2) flr den wirtschafts-
beruflichen Unterricht in einer fiktiven Klasse initiileren. Da die Zielgruppe unserer Un-
tersuchung (angehende) Lehrkrafte an kaufmannischen berufsbildenden Schulen
darstellen, wurde mit der geforderten Auswahlentscheidung Uber Lernaufgaben flr
den wirtschaftsberuflichen Unterricht (speziell Kommunikationspolitik im Marketing
gem. dem Rahmenlehrplan fiir Industriekaufleute) eine Anforderungssituation im
Sinne eines unterrichtsbezogenen Planungsszenarios entworfen, die genau auf die-

ses padagogische Betatigungsfeld und sein glltiges Curriculum zugeschnitten ist.
Anpassung an Formulierung der Situationsvignette

Im Rahmen der Durchfihrung des allerersten Interviews fiel auf, dass die ur-
springliche Formulierung in der Situationsvignette ,In der nachsten Unterrichtsstunde
sollen diese Inhalte daher von den Schuler/innen wiederholt und vertieft werden® zu
einer gewissen (ungewollten) Verwirrung bei den Probanden flihrte, welcher Zeitum-
fang nun fir die zu planende Unterrichtsstunde zur Verfiigung steht. Damit die (an-
gehenden) Lehrkrafte den Einsatz der Aufgaben losgel6st von jeglichen vermuteten
zeitlichen Restriktionen (die jedoch nicht intendiert waren) vornehmen, wurde die
Formulierung dahingehend angepasst, dass diese nun lautete: ,In der nachsten
Unterrichtseinheit sollen diese Inhalte daher von den Schuler/innen wiederholt und
vertieft werden® (s. Abbildung 4 unterhalb).
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Situation

Sie sind Lebrkraft an einer Berufsbildenden Schule fiir Wirtschaft und Verwaltung. In diesem
Sclmljahr unterrichten Sie bei angehenden Industriekaufleuten im 3. Ausbildungsjahr das
Lernfeld 10 | Absatzprozesse planen. stenern und kontrollieren ™. Aktuell thematisieren Sie in
Ihrer Klasse den , Marketing-Mix™. In der Zielformulierung des Lernfeldes im Rahmenlehrplan
heift es ,Im Rahmen eines Marketingkonzeptes nuizen sie [=die Schiiler/innen]
Markstinginstrumente zur Plammg, Organisation, Durchiiihrung  und  Eontfrolle
unternehmerischer Aktivitdten. Sie analysieren die absatzpolitischen Instrumente und
entwickeln Konzepte zur Verfolgung bestehender Marketingziele und zur Kxmdenbindung unter
Beriicksichtisung wirtschaftlicher Rahmenbedingungen. © (KME. 2002, 5. 18).

In den vergangenen Unterrichfsstunden haben Sie bereifs die relevanten Fachinhalte im
Rahmen der Kommumnikationspolitik thematisiert, so dass die Schiiler/mnen bereits Werbemittal
und Werbeplanelemente kennengelernt haben. In der nichsten Unferrichtseinheit sollen diese
Inhalte daher von den Schiller/innen wiederholt und vertieft werden bevor es danach
thematisch um weitere Aspekie der Kommunikationspolitik geht. Sie entscheiden sich dafiir,
dass die Schiilerinnen eine Aufgabe aus dem Schulbuch bearbeiten sollen. damit diese die
Inhalte nochmals méglichst umfassend einiiben konnen da Ihnen noch ausreichend
Unterrichtszeit uerfiir zur Verfliigung steht.

Sie haben vorab die nachfolgenden drei Lernaufgaben aus dem Lehrbuch fiir Industniekaufleute
herausgesucht. In diesen Lernaufgaben geht es jeweils um die Komnmmnikationspolitik im
Rahmen des Marketing-Mix in Industrieunternehmen. Sie treffen nun ihre/ Kollegen/in, die/der
in der Parallelklasse unterrichtet, im Lehrerzimmer Gemeinsam iiberlegen Sie. welche
Lernaufgabe sie in der nichsten Stunde zur Wiederholung wnd Vertiefung der Themen
Werbemittel und Werbeplanelemente in IThren Klassen einsefzen.

In Threr Klasse sind 18 Schiileninnen vwnd Schiiler, davon haben elf Schiileninnen und Schiiler
die allgemeine Hochschulreife und weitere sieben den  Sekundarabschluss 1
{Realschulabschluss).

Abb. 4: Situationsvignette aus der Gruppeninterviewstudie
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6.3.3.2 Lernaufgaben

Die folgenden Abbildungen 5 — 7 zeigen die drei Lernaufgaben, die den Proband/in-
nen vorgelegt wurden und von denen sie eine, die sie als fir die beschriebene Ziel-
stellung aus der Situationsvignette ihrer Meinung nach besonders passend erachten,

begrindet auswahlen sollten.

Die Lernaufgaben spiegeln dabei Aufgaben unterschiedlicher Qualitat (i.S.v. Kriterien
handlungsorientierter Lernaufgaben, vgl. Bloemen, 2011) wider. Diese Auswahl er-
folgt in Einklang mit zuvor beschriebenen curricular intendierten Zielstellung berufs-
schulischen Unterrichts (vgl. oberhalb) dahingehend, inwieweit die Lernaufgaben im
Rahmen der Planung eines handlungsorientierten Unterrichts geeignet sind. Geman
Bloemen (2011) zeichnet sich eine gute handlungsorientierte Lernaufgabe dadurch
aus, dass Sie die Berufliche Handlungskompetenz der Schiiler/innen zu beférdern
vermag. Gute Lernaufgaben unterstiitzen in diesem Sinne die Ausbildung von Fach-
kompetenz, Methodenkompetenz, Gestaltungskompetenz, Moralisch-ethischer Kom-
petenz, Sozialkompetenz sowie Abstraktionskompetenz bei den Lernenden. Zudem
sollten gute handlungsorientierte Lernaufgaben im Zuge der Problemstellung und der
Bearbeitung Offenheit hinsichtlich des/der zugrundeliegenden Problemstellung(en),
des Ldsungsweges sowie der Ergebnisse beinhalten/erlauben. Sie sollten dariber
hinaus fur die Schuler/innen bzw. deren beruflicher Tatigkeit authentisch sein (=All-
tagsbezug aufweisen) sowie im Sinne der Forderung eines inhaltlich vernetzten (be-
ruflichen) Denkens der Lernenden Geschéaftsprozessbezug aufweisen. Die Lernauf-
gaben gehdrten demnach allesamt dem Themenfeld Marketing-Mix an, erflllten je-
doch in variierenden Graden zentrale Kriterien handlungsorientierter Lernaufgaben
flr den wirtschaftsberuflichen Unterricht, d.h. sie wurden vom Forschungsteam?* so
ausgewahlt, dass sie den Bloem’schen Kriterien von Fach-, Sozial- und Metho-

denkompetenz bzw. Offenheit und Authentizitdt mehr oder weniger gerecht wurden.

Lernaufgabe 1 ist dabei einer Dissertationsarbeit enthommen (Bloemen, 2011) und
wurde vor dem Hintergrund von Merkmalen handlungsorientierter Lernaufgaben ent-
wickelt sowie deren (dahingehend hohe) Qualitat durch die Rickmeldungen von Lehr-
kraften validiert. Sie ist Teil eines Lernaufgaben-Sets zum Thema ,Kommunikations-
politik: Werbung gezielt einsetzen®, das im Rahmen der zuvor genannten Qualifikati-
onsarbeit flr das Lernfeld 10 ,Absatzprozesse planen, steuern und kontrollieren“ des

Rahmenlehrplans fir den Ausbildungsberuf Industriekaufmann/-frau entwickelt wurde

44 Wenn im Rahmen der vorliegenden Studie vom Forscher/innen-Team und/oder von mehreren Kodie-
rer/innen gesprochen wird, so handelt es sich dabei nebem dem Autor dieser Arbeit um Frau Prof. Julia

Warwas und Frau M.Ed. Lisa Heinz. Die Verschriftlichung im Rahmen der nachfolgenden Kapitel erfolgte
in Einzelleistung durch den Autor der vorliegenden Arbeit.
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(Bloemen 2011, 181)4%. Die Lernaufgaben 2 und 3 wurden aus Schulblichern der be-
rufsschulischen Ausbildung fiir Industriekaufleute entnommen und im Diskurs inner-
halb des Forscher/innen-Teams konsensual hinsichtlich deren unterschiedlicher Qua-
litat i.S. handlungsorientierter Merkmale von Lernaufgaben ausgewahlt. Lernaufgabe
2 stammt aus dem Arbeitsheft ,Absatzprozesse planen, steuern und kontrollieren®
von Schmidthausen und Prause. Die Lernaufgabe ist in der Lernsituation ,Werbe-
medien auswahlen® verortet. Im Unterschied zu Aufgabe 1 dirfte hierbei gemaf der
Aufgabenstellung keine Sozialkompetenz der Schiler/innen geférdert werden (da le-
diglich Einzelarbeit vorgesehen ist) und das methodische Vorgehen im Rahmen der
Bearbeitung der Aufgabenstellung erscheint durch die beigefiigten Anlagen weitge-
hend vorstrukturiert (siehe Abbildung 6). Lernaufgabe 3 stammt aus dem Arbeitsheft
»Industriekaufleute 3 — Lernsituationen Lernfelder 10-12“ von von den Bergen, Hin-
terthur, Johannsen, Seeliger, Weleda & Zedler. Die Lernaufgabe ist der Lernsituation
~Werbeplanung“ zugeordnet und umfasst zwei Teilaufgaben. Dieser Aufgabe liegt
keine konkrete berufliche Aufgaben- bzw. Problemstellung zugrunde. Es geht hierbei

lediglich um die reine Wiedergabe von Fachwissen.

Vom Grundsatz her sollte es daher so sein, dass die Entscheidung fir Lernaufgabe
1 im Hinblick auf die Situationsbeschreibung und unter Bericksichtigung der Ausfuh-
rungen zur Messung von Expertise bzw. Expertenhandeln eine elaboriertere Losung
der Aufgabenstellung darstellen sollte, als die Entscheidung fur Lernaufgabe 2 und
v.a. fur Lernaufgabe 3. Nichtsdestotrotz lassen die Ausfuhrungen zur Methodik der
Erfassung und Analyse von Expertise aber ja den Schluss zu, dass sich Expertise
bzw. Expertenhandeln nicht nur in einer ,guten Lésung der Aufgabenstellung (d.h.
der Auswahl von Lernaufgabe 1) zeigen, sondern auch in der elaborierte(re)n Begrin-
dung der Lésung. Es ware also unter Bertcksichtigung der jeweiligen Begrindungen
der Lehrkraftetandems durchaus denkbar, dass auch die Auswahl der Lernaufgabe 2
oder 3 nicht per se als ,falsche/schlechte L6sung® anzusehen ware (vgl. dazu auch
Kap. 6.5.1). Es ist jedoch zu bedenken, dass in der vorliegenden Arbeit weniger der
Erfolg der gemeinsamen Planungsentscheidung im Fokus der Betrachtung steht, son-
dern die Frage danach, inwiefern die gemeinsame Kommunikation den Prozess der

gemeinsamen Entscheidungsfindung beeinflusst.

45 Hierbei konnte nochmal Gberpriift und festgestellt werden, dass die Formulierungen im KMK-Rah-
menlehrplan fiir Industriekaufleute zu diesem Lernfeld im Zeitraum der damaligen Entwicklung der Lern-

aufgaben durch Bloemen bis heute tatsachlich nicht gedndert wurden.

148



Lernaufgabe 1
Fallbeispiel ..Fit and Young™

Der Sportgerdtehersteller ,, Fit and Young ™ verzeichnet seit Jahren riickidufige Umsatzzahlen.
Eine von der Geschdftsfiihrung in Auftrag gegebene Studie hat ergeben, dass die Produkie dar
Konkrrenz und der dahinterstehende Markermame bei den potentiellen Kunden eine weitaus
hidhere Bekamniheit gemigfien, obwohl | Fit and Young® hinsichtlich Preis wnd Qualitdt
durchaus konkurrenzfihie wire. Das Konkurrenzunternehmen | Milller & Gratzmann™ ist seit
Jahren Markifiihrer und genieft das Vertrauen vieler privater Kunden und Fimess-Studios. Um
diesem negativen Trend enigegenzuwirken, baschliabt die Geschdfisfiihrung cine Erhdhung des
Wearbeatats. So sollen die Kunden noch gezielter ayf die Produkie mifmerksam gemacht werden.
Derzeit produziert das Unternehmen vier Produkte:

+ den Heimtrainer ,, Vuealta ©

s den Crosstrainer ,, Pulse”™
das Rudergerdt ,, Row and Scull™

s den Stepper ,, Everest”
In einer Teamsitzung zeigen sich die Marketing-Mifarbeiter positiv iiberrascht auferund das
von der Geschdfisfiihrung versprochenen Geldsegens. Wegen des hohen Kostendrucks
beschriniten sich die Werbeakiivitdten des Unfermehmens of Werbeanzeigen in
iiberragionalen Iageszeitmgen umd Fachzeitschriften sowie auf eine Intermetseite mit
Informationen zum Unternehmen und Basisinformationen zu den Produliten. Auf die Hilfe einer
Werbe-Agennur wurde bisher komplett verzichiet, da in die Marketing-Mitarbeiter sin hohes
Ferfrauen geseizi wird.
Die Abteilungsleiterin Frau Hertig dufert sich in der Teamsitzung wie folgi: ,, Nun lisgt es an
unserer Abtzilung, die notwendigen Aktivitdten zu ermiiteln, zu planen, durchzufiihren und zu
kontrollieren. Wir miissen unsere Kommumikationspolitic neu ausrichten. Wir miissen
Avfmerfsambeit ervegen, Inferesse an der Ware wnd Besittwiinsche wecken wmd
Kayfhandhungen ausldsen. Ich schlage vor, wir gehen ganz aoffen an die Sache ran imd
tiberlegen uns innovative Konzepte.

a) Inderobigen Situationsbeschreibung des Sportgeriteherstellers | Fit and Young™ ist die
Marketing-Abteilung avfrefordert. die Werbung fiir die Sportgerite zu intensivieren.
Schiiipfen Sie in die Rolle der Mitarbeiter. Notieren Sie munachst fiir sich alleine, welche
verschiedenen Werbemittel es Gberhaupt gibt.

b) Bilden Sie nun in Threr Klasse fiir jedes Produkt eine eigene Arbeitsgruppe. Erarbeiten
Sie einen Werbeplan fiir das kommende Geschifisjahr, recherchieren Sie hierfiir
zunichst nochmals die notwendigen Elemente eines Werbeplans. Wihlen Sie eine
geeignete Art der Prisentation dieses Werbeplans aus und stellen Sie diesen dem
Gesamtteam vor.

Abb. 5: Lernaufgabe 1 aus der Gruppeninterviewstudie
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Lernaufeabe 2
Fallbeispiel . BiiroTec GmmbH*

Nach intensiven Uberlegungen entschligft sich die Fithrungsriege der BiroTec GmbH zum
arsten Mal dazu, die Gestaltung der Emfiihrungswerbekampagne fiir den neuen Schreibtisch
LDeluxe” in die Hinde einer renommierten Werbeagentur zu legen. Nachdem verschiedene
Werbeagenturen miteinander verglichen wurden, entscheidet man sich letztlich fiir die BEDO,
eine erfolgreiche Werbeagentur aus Diisseldorf. Marketingleiter Herr Bours vereinbart fiir sich
und Hermm Schmidi, dem Verkaufileiter, einen Termin mit Frau Lange, der tustdndigen
Mitarbeiterin bei der BBDO, fiir Montag, den 02.03.0X Herr Bours und Herr Schmidt haben
sich im Vorfeld bergits einige Gedanken gemachi:

Der newe Schreibtisch soll durch Fumitionalitdt wnd CQualitdt mit einem aufergewdimlichen
Design iiberzeugen (, Schreibtisch fiir gehobene Anspriiche”). Das Produkt sell fast
ausschlieflich an gewerbliche Abnehmer in ganz Deutschland verkauft werden. Die Produltion
soll Anfang Februar beginnen, sodass Anfang April ausgeliefert werdem kann. Die
Werbekampagne isi daher von Anfang April bis Ende April geplant. Herr Bours und Herr
Schmidt einigen sich ayf ein Werbeetat i Hv. 100.000 € (+ 10%).

Treffen Sie nun fiir die BiiroTec GmbH eine sinnvolle Medienauswahl (Mediaplan, Info 1) auf
der Grundlage des zur Verfiigung stehenden Werbeetats und der Infos 1 bis 4. Beriicksichtigen
Sie, dass die Umsatzstever ein durchlanfender Posten ist und daher bei der Kostenkallulation
nicht zu beriicksichtigen ist. Begriinden Sie ihre Entscheidung.
Beachten Sie hierbei folgende Vorgehensweise:

»  Priifen Sie, welche Medien iberhaupt in Frage kommen.

» Wihlen Sie im Rahmen einer Mediengattung die Medien aus, die Thnen am

zweckmiBigsten erscheinen.

Info 1:
Mediaplan fiir BiiroTec GmbH

Werbeetat

Qualifizierte B
Medien . . Produktionskosten | Nutzungskosten Gesamtkosten
Reichweite

Gesamt

Wurde das Werbeetat eingehalten? (ja/nein)
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Wi hlen Absalzprozesse
Infe 2: Angebot Transletter GmbH

Transletter GmbH SN
Erfoly garantiert %@g‘i}@

i
Tanslatter GmbH = Littensiralle 12 = 10715 Bedin
Ihr Zaicher: La
BEDO GmbH Ihre Nachrichl worn: 03.03.0%
Schadowstrale 22 Unser Zaichan: Pau
40221 Disseldarf Kuridan-Nr.: 746 93
Mama: Pauly

Telefon: 030 378-75
E-Mal: Peter.Paulyi@transleitergmbh.da

Diaturme D6, 03 0%

Angebot Werbebriefe

Sehr geehrte Frau Lange,
beziglich Ihrer Anfrage bisten wir Ihnen heute an:

Gestaltung Werbebrief: Flyer (DIN AS, farbig) & Anschraiben,
einmalig 500,00 €

Druck Werbebriefe (siehe oben):
pro 1.000 Stiick: 800,00 €

Handling (Werbebriefe einliitan, Briefumschlag mit Adresse beschrften und frankiaran):
pro 1.000 Stlck: 1.200,00 €

Alle Preise verstehen sich zuziglich der giitigen Umsatzsteusr von derzeit 19 %, Die
Zahlungen sind innerhald von 30 Tagen zu leisten. Es gelten unsere aligemeinen
Geschéflsbedingungen,

Wir bedanken uns schon jetzt fir Ihr Verrauen und freusn uns aul eine ange
Zusammenarbeit,

Mit fraundlichen Grifen

Transletter GmbH
I A Peter Pasly
Peter Pauly
]

el IR TS Tk Vi shi vt wdrrgems Fisnass | e
s Labrascn Surgrihd e Tk 038 TR0 [CEEN [P T SreoTm R
e fer Gkt HRR 03 Talefics: 4008 ¥4 T WIS
Ferbn F-bhad wfofformn somvigratn b WL |0 T [T —

e e T =2 RTE I

&7

B Schradiewssn Fraese (S8R 0R1HIN 101
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Warbemedign auswihlan Absatzprozesse
Infa 3: Telefonnotiz

BBDO
TelefonDn-ntlz i

von: Prsdor Berge: Gesprachspartner:  Hewr Golke:  Datum:  0F.03.0%
Abteilung: Medizn Firma: Meviko- G Uhrzeit:  09:30
Betreff: Angebot alber Sonstige Werbemedier (Nettopreise)

Weriremedien Roichueite Produdtione | Nutjungikoiten
| Overbetriges) | T kegteer d&rﬁmmﬂ@wl

2,5Mien | TV-Spet | 50.000,00€ je

Fervisehunirbung (z8. ®TL ) Zuschaver|  £0.000,00 € gesendeteny Spot
Fundfunkwerbung | BODO00 | Rundfunk-Spot: I 2.000,00 € jie
#B.WDR2Z e Hirer 250000 € | gesendetem Spot
Kinowerbung Jjervunchs Kingr-Spot:* 500,00 € je-10.000
| #B. Cinemaxe Verband Angahl: 3.000,00 € Zwschauer
P e nach: 30,00 € 150,00 € pro-Woche:
Standert | jePlakat | jePlakatwand:

soegpatabudagon: (Feebig] e 3 | 2.000 2 1.000
En-Zeitscheiften by, Je 00 € fer -000.00 € je 1.
g T | Angahk | Propekt | progpektiedagen |

* Die Produkitonskoiten (Gestaliung wnd Herstellung,) ednes Spoty fullan elnmalig mn
Mit Minospoty sied: Fotoy, gesprochener Tent wned musikalische Untermalung gemeint
Alle Predge-verstehen sich gugiglich- 15 § U msndgstecer.

Info 4: Interne Mitteilung

' BBDO |

Interne Mitteilung

an:  Frau Lange ¥omn: Kim Peske
Abteilung: Medien
Datum: 06.03.0
Zelches:  Pa

Hesteniiberblick der Messen/Aussteliungen in Deutschland 200

DOie Produklionskostan (Plarung, Transpart, Bewidung, Personal, Prospeke elc.) belaufen sich el
Irsgesarmt 4000000 € @ Messe Teildauer der Messen: jewsils § Tage. Dwa Standmicte beinhaltet
anan G0 m* groden Messastand inkl, Beleuchiung, Teppiche, Theke, Besiubiung und Tische und git
fitr die pesemile Messeagit. Ale Preise verstehen sich zuzilgiich 18 % Umsatzstauer

1. Ongatec i Kain 2 Das madema Bing in Stuttgan
Termin; (M.— 05. April Termin: 01,= 05, Movambear
ca. 60.000 Basuchar ca. 30.000 Besuchar
Standmiele: 16.000,00 € Standmiete: 18.000,00 €

3. Alles fors Biira in Leipzig 4, Das natriche Boro in Karlsruha
Terminc 14~ 18 Apnl Tarmin; (4 — 07 Okbabwer
ca. G0.000 Basucher oA 55 000 Bagucher
Stancmisie: 14.000,00 € Standmiete: 16000 00 €

58

Abb. 6: Lernaufgabe 2 und beigelegte Anlagen aus der Gruppeninterviewstudie
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Lernaufgabe 3
Die Eultig EG stellt unterschiedliche Taschen her. Derzeit wird die Werbung fiir die
Damentasche ITGIRT 50003 geplant.

a) Ordnen Sie die folgenden Fachbegriffe den Werbeplanelementen der untenstehenden

Tabelle zu.
1  Werbemuttel 6 Werbeobjekt (Werbegegenstand)
2  Werbezeitpunkt 7  Werbeinhalt
3  Streuzeit 8§ Werbeziel
4  Streugebiet 9 Zielgruppe
5  Werbeart 10 Werbeetat
Entscheidung im Werbeplan fiir die ITGIRL50003 Nr.

Es wird fiir die neue Tasche ITGIEL50003 geworben.

Mit der Werbung sollen vor allem junge Midchen zwischen 15 und 20 Jahren
angesprochen werden.

Bei der Werbung sollen das besondere Design und die hohe Qualitit der Tasche
herausgestellt werden.

Fiir die Werbung sollen Anzeigen in Jugendzeitschriften, Plakate an
Bushaltestellen sowie Werbespots in Musiksenden gemitzt werden.

Da die ITGIRL5000% im Marz auf den Marlt kommt, soll die Werbung Ende
Februar beginnen und Mitte Mai beendet werden.

Die Fernsehwerbung wird immer montags, mittwochs und Freitag wm 16:15 Uhr,
18:15 Ubr und 19:45 Uhr ausgestrahlt.

Die Werbung wird in ganz Deutschland gezeigt.

Fiir die Werbung kinnen 200.000 € ausgegeben werden.

Die Firma Kultig KG wirbt alleine fiir die ITGIRL50003

Mit der Werbung will die Eultig KG erreichen. dass mindestens 150.000 Taschen
im Jahr 20X1 abgesetzt werden.

b) Nachdem der Werbeplan vollstindig erstellt wurde, verringert die Eultig EG das
Werbebudget auf 100.000 €. Kénnen die anderen Elemente des Werbeplans so bestehen
bleiben, wie sie urspriinglich geplant waren, oder miissen jetzt auch dort Anderungen
vorgenommen werden? Begriinden Sie Ihre Antwort.

Abb. 7: Lernaufgabe 3 aus der Gruppeninterviewstudie

6.3.3.3 Instruktion der Proband/innen

Vor dem Beginn der Erhebung wurde jedem Tandem die nachstehende Instruktion
vorgelesen (vgl. Abbildung 8). Die Entscheidung zur Durchfiihrung einer Instruktion
zu Beginn der Studie erfolgte aufgrund der oben beschriebenen Empfehlungen von
Ericsson (2018).
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Liebe Teilnehmerinnen und Teilnehmer,

zundchst einmal mochte ich Thnen fiir die Unterstiitzung bei der Forschungsarbeit der Professur
danken. Ziel unseres Vorhabens ist es, die Kommunikation bzw. den Austausch zwischen
Lehrkriiften bei der Auswahl von Lernaufgaben fiir den Unterricht an berufsbildenden Schulen

Zu untersuchen.

Um Riickschliisse auf Ihr Vorgehen und Ihre Argumentation bei der Auswahl von geeigneten
Lernaufgaben schlielen zu konnen, erfolgt die Studie als Gruppendiskussion.

Sie werden im néchsten Schritt in eine alltdgliche Situation im Lehrerberuf versetzt und
bearbeiten| mit Ihrer Kollegin eine berufstypische Aufgabe. Uberlegen Sie gemeinsam, welche
Lernaufgabe Sie als geeignet oder weniger geeignet fiir den Unterricht einschitzen wiirden und

entscheiden Sie sich begriindet fiir eine Lernaufgabe.

Wihrend der Gruppendiskussion werde ich anwesend sein, greife aber nicht in das Geschehen

ein. Wenn Sie fertig sind, sagen Sie mir Bescheid, dann wird die Aufnahme beendet.
Abb. 8: Instruktion der Proband/innen

6.3.3.4 Fragebbgen

Mit dem Einsatz der nachfolgend abgebildeten Fragebdgen wurden wie zuvor
beschrieben zwei Zielsetzungen verfolgt. Zum einen sollte das Erhebungsdesign
hinsichtlich dessen Realitdtsnahe und Authentizitdt aus der Sicht der beteiligten
Lehrpersonen evaluiert und zum anderen fir professionelles unterrichtsbezogenes
Handeln von Lehrpersonen relevante Kontrollvariablen (Selbstwirksamkeit,
fachlichinhaltliches sowie fachdidakisches Wissen) mit explizitem Bezug auf die Er-
hebungssituation und Aufgabenstellung erhoben werden. Zudem sollten
zusatzlich ausgewahlte berufsbiographische Daten zur Beschreibung der
Stichprobe generiert werden. Dabei wurden den angehenden und den
berufserfahrenen jeweils dieselben Items vorgelegt. Lediglich die Formulierung der
Fragen unterschied sich dabei minimal. So wurden diese fir die Gruppe der
angehenden Lehrkrafte so formuliert, dass diese hinsichtlich ihrer Erfahrungen aus
Schulpraktika eingeschatzt werden sollten, wahrend die Lehrkrafte direkt nach
deren Erfahrungen im Berufsalltag gefragt werden konnten (vgl. Abbildung 9
und Abbildung 10). Die unter Punkt 4 genannten Items Nr. 3, 4 und 5 sowie 9,
10 und 11 wurden zur Evaluation des Untersuchungsdesigns eingesetzt, die Items
Nummer 1 und 2 sowie 6, 7 und 8 zur Erfassung der genannten Kontrollvariablen
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Hierbei konnte durch die Proband/innen auf einer 4-stufigen Skala von ,stimme
nicht zu“ bis ,stimme zu“ ausgewahlt werden. Nach einer gemeinschaftlichen
Abstimmung innerhalb des Forscher/innen-Teams fiel die Entscheidung, dass die
Kontrollvariablen jeweils mit einzelnen, selbsterstellten Items erfragt und dabei nicht
auf etablierte (umfangreichere) Itembaterrien zurtickgegriffen werden sollte. Dies
begrindet sich v.a. aus der Tatsache, dass die eigentliche Erhebung
(Gruppeninterview) die dem Einsatz des Fragebogens vorausgeht bereits eine
groBere zeitliche und kognitive Anstrengungsbereitschaft der Proband/innen
bedingt und diesen daher nicht anschlieBRend an den kommunikativen

Diskurs im Tandem einen umfangreicher Fragebogen vorgelegt werden sollte.

Fragebogen zur Erfassung berufshiographischer Daten fiir Lehrkriifte

Vielen Demi; fiir Thre Teilnahme. Zum Abschiuss bitte ich Sig, folgende Fragen zu beantwor-
fen, die die Auswertung der Ergebnisse untersilitzen sollen
Dig Angaben werden anonymisiert.

1. Persinliche Daten
1.1. Alter:

1.2. Geschlechit:
] weiblich [] mannlich [] divers O 0.8

2. Aushildung und Studinm
2.1. Abgeschlossene Berufsanshildung (ggfs. Beruf nennen):
D_ia: zur Industriekauffrau  zum Industriekaufmann

[ ja, in einem anderen kaufmannischen Ausbildungsberef: ...

[ ja. in einem anderen Ausbildungsheruf (z B. gewerblich-technisch): ................
[ nein

2.2, Studinm:
] 1ch habe einen Master/sin Diplomabschluss in einem Studiengang fiir das Lehr-
amt an berufshildenden Schulen
[] Ich habe ein Stdiwm fiir das Lehramt an anderen Schulen als berufsbildenden

Echulen absolviert

[[] 1ch habe kein Lehramtsstudium absolviert

3. Lehrerfahrung
3.1. Lehrerfahrung (inkl. Referendariat) an berufshildenden Schulen:

............... Jzhre ODER

3.2, Unterrichtete Aushildungshernfe als Lehrkraft bzw. Referendar/Referendarin:
[ Industrickzuflente
[ Bankkaufleuts
[[] Einzelhandelskaufleute
[ Birokaufleute
O Somstize: oo
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4. Selbsteinschitzung zum beruflichen Fachwissen und zur kollesialen

Kommunikation

Stimme
nicht

Sk

Stimme
eher
nicht

ot 1

Stimme
eher zu

Stimme
e 14

Das Konzept der Hemdlungsorientierung (Mle-
thode der vollstindigen Handlung) m berufs-
bildenden Unterricht ist mir vertrant.

TIeh weill, was unter dem Begriff beryflicher
Hondlungskompetenz zu verstehen ist.

Bei der Planung und Gestalthmg handlungsori-
entierten Unterrichts greife ich auf Aufzaben
aus Schulbiichem zuriick.

Bei der Planung und Gestalhmg handlungsori-
entierten Unterrichts erarbeite ich eigene hand-
hmgzorientierte Lamaufzaben.

A

Die Qualitat von Lemaufgaben in den Schul-
bilchemn erachte ich im Hinblick auf hand-
hmgzorientierten Unterricht als gut.

Ich bin mit den Fachinhalten zum
Thema Kommumikations politik vertraut.

Ich traue mar zu, Unterricht zum Thema Kom-
mmikationspolitik durchzufithren

Die Elemente einer Unterrichtsplanumng (z B.
Analyze der Lemgruppe, Embethmg der Un-
terrichtsstunde) sind mir vertraut.

Die Sitnationsbeschreibung aus der Aufgaben-
stellung zu Beginn der Stodie kinnte mir im
F.zhmen meiner beruflichen Tatigleit derart
begeznen.

10

Ich erachte den regelmaBigen Austausch mit
Eolleginnen und Kollegen fiber unterrichtshe-
zogene Inhalte als wertvell filr meme berufli-
che Entwicklung.

11

Ich tausche mich regelmifig mit memen Kol-
leginnen und Kollegen itber gesignete Lem-
aufgaben fiir den Unterricht ans.

Abb.

9: Fragebogen an die Lehrkrafte
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Fragebogen zur Erfassung berufshiographischer Daten fiir Studierende

Vielen Dank fiir Thre Teilnahme. Zum Abschiluss bitte ich Sie, folgende Fragen zu beantwor-
ten, die die Auswerfung der Ergebnisse unterstiitzen sollen.
Die Angaben werden anomymisiert.

1. Persinliche Daten
1.1. Alter:

1.2. Geschlecht:
[ | weiblich [ | minnlich [ ] divers [JoA

2. Ausbildung und Studium

2.1. Abgeschlossene Berufsausbildung (gofs. Beruf nennen):
] ja, zur Industriekauffrau / zum Industriekaufmann

] ja, in einem anderen kaufm&nmnischen Ausbildungsberuf: ...
[ ]ja. in einem anderen Aushildungsberuf (z.B. gewerblich-technisch): ....._...._....
[ ] nein

2.2, Studivm:
[ ] Ich studiere zurzeit im Master fiir das Lehramt an bemufsbildenden Schulen

m ... Semester

[ ] Ich studiere zurzeit im Bachelor fiir das Lehramt an berufsbildenden Schulen

m ... Semester

[] Ich studiere zurzeit in einem anderen Studiengang: ......_.......................

3. Lehrerfahrung

Lehrerfahrung durch Praktika an berufsbildenden Schulen: .. ... Wochen
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4. Selbsteinschiitzung zum beruflichen Fachwissen und zur kollegialen

Kommunikation
, Srimme
Stimme . o
. eler | Stimme | Stimme
nicht \
. nicht | eler zn ol
- i
1. Das Konzept der Handlungsorientierung (Ie-

thode der vollstindigen Handlung) im berufs-
bildenden Unterricht ist mir vertraut.

]

Ich weil, was unfer dem Begnff beruflicher
Handlumgskompetenz zu verstehen ist.

Bei der Planung und Gestaltung handlungson-
entierten Unterrichts im Schulpraktilum
wiirde ich vermutlich auf Aufgaben aus Schul-
biichemn zuriickgreifen.

Bei der Planung und Gestaltung handlungson-
entierten Unterrichts im Schulpraktilum
wiirde ich vermutlich eigene handlungsorien-
tierte Lemanfgaben enfwickeln.

Die Qualitit von Lernaufoaben in den Schul-
biichem erachte ich im Hinblick auf hand-
Iungsorientierten Unterricht als gut.

Ich bin mit den Fachinhalten zum
Thema Eommunikationspolitik vertraut.

Ich wiirde mir zutraven im Rahmen eines
Schulpraktikums Unterricht zum Thema Kom-
munikationspolitik durchzufiihren.

Die Elemente einer Unterrichtsplanung (z.B.
Analyse der Lerngruppe, Einbettung der Un-
terrichtsstunde) sind mir vertraut.

Die Sitnationsbeschreibung aus der Aufgaben-
stellung zu Beginn der Studie kinnte mir im

Fahmen meiner spiteren beruflichen Tatighkeit
oder im Sclmlpraktibum vermutlich begegnen.

10.

Ich erachie den regelmaBigen Austansch iiber
unterrichtsbezogene Inhalte mit meinen Kom-
militonen/innen oder meiner betrevenden
Lelrkraft im Schulpraktikom als wertvoll fiir
meine berufliche Enfwicklung,
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11. Ich wiirde mich in meiner zukiinfiigen berufli-
chen Titigkeit oder im Schulpraktilum bei der
Plamung von Unterricht regelmiBig mit mei-
nen Lehrerkolleg/innen oder meinen Eommuli-
tonen/innen iiber geeignete Lemaufgaben fiir
den Unterricht austauschen

Abb. 10: Fragebogen an die Studierenden
6.3.3.5 Kategoriensystem zur Erfassung von puK

Auf Basis der Befunde zu den beobachtbaren Merkmalen von puK aus der systema-
tischen Literaturrecherche (vgl. Kap. 5.4.3) wurde ein erstes Kategoriensystem er-
stellt, dass zur Analyse der unterrichtsbezogenen Kommunikation in dem

vorliegenden Setting dienen sollte (vgl. auch Schadt et al., im Druck).

Prozedural-strukturelle Merkmale (Gesprachsverlaufsregulierung) unterrichtsbezoge-
ner Kommunikation zwischen Lehrkraften lassen sich dabei Bereichen zuordnen,
die zuvor als Quantitative Aspekte, Gesprachsstrukturierung sowie Gesprachsatmo-
spharische Ebene bezeichnet wurden. Erstere umfassen dabei z.B. eine
ausreichende Lange der Gesprache, eine moglichst gleichmafige Verteilung von Ge-
sprachsanteilen und das haufige (Wieder-)Aufgreifen von Gesprachsinhalten. Zudem
erscheint eine effiziente Strukturierung der Gesprache (z.B. Bezugnahme auf
die Aussagen des Gegenulbers, Klarung und Aushandlung der Zielstellungen der
Gesprache, usw.) bei Gewahrleistung einer kritisch-konstruktiven jedoch
wertschatzenden Gesprachsatmosphare erfolgsentscheidend. Die inhaltliche
Ebene der Gesprache bildet sich dahingegen aus den Merkmalen Thematische
Fokussierung sowie reflexive und argumentativ Durchdringung der Inhalte. Die
Thematische  Fokussierung  ergibt sich v.a. aus dem jeweiligen
Kommunikationsanlass (z.B. Planung und Design von Unterrichtsstunden, Reflexion
uber Fehler von Schiler/innen, usw.) und damit in Verbindung stehenden Inhalten
(z.B. Lern- und Arbeitsverhalten von Schuler/innen, lehr-lern-theoretische und
fachdidaktische Aspekte, usw.). Hierbei ist v.a. wichtig, dass die Lehrkrafte einen
zu dem jeweiligen Kommunikationsanlass sinnvollen thematischen Fokus Uber das
Gesprach hinweg beibehalten und es ihnen gelingt weitere damit in Verbindung
stehende relevante Themenbereiche zu erdrtern. Merkmale der Qualitdt von
Kommunikation bzw. der Elaborationstiefe von Gesprachsinhalten zeigen sich
beispielsweise in der Evidenzbasierung von Aussagen und Ansichten, einer
begriindeten Reflexion von Ideen fir die Unterrichtsplanung, der Erarbeitung und
Integration unterschiedlicher Perspektiven auf Gesprachsinhalte, oder der

Begriindung vorgeschlagener Handlungsalternativen fir den Unterricht.
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Auf Basis dieser Befunde und Uberlegungen wurde das nachfolgende Katego-
riensystem zur Kodierung der Gesprache entwickelt, wobei durch die Hauptkatego-
rien H1 und H3 die prozedural-strukturellen Merkmale und durch die Hauptkategorien
H2 und H4 die Ebene der Gesprachsqualitat abgebildet wurden. Fir die Hauptkate-
gorie H2 wurden Subkategorien konsensual im Autor/innenteam dahingehend gebil-
det, worliber die Lehrkrafte in der vorgelegten Versuchssituation sinnvollerweise
sprechen sollten (vgl. Tabelle 13). Die untenstehende Tabelle bildet dabei den
Merk-malskatalog ab, der zur Beginn der Pre-Testung (vor der Analyse des ersten

Gesprachs) eingesetzt wurde.

H1: Quantitativer Ge- | H2: Thematischer Fo- | H3:
sprachsverlauf kus tur/

Gesprachsstruk- | H4: Inhaltliche Elabo-
Gesprachsat- | rationstiefe
mosphére

S1: Artder AuRerung S1:

S1: Lange des Ge- S1: Organisatorische Narrative Be-

samtgesprachs Unterrichtsgestal- S2: Funktion der Au- schreibung

S2: Anteil der tung Rerung S2: Begriindete Re-
Sprechbeitrage pro S2: Inhaltsbezogene S3: Aussagen zur flexion
Gesprachsteilneh- Unterrichtsgestal- Gesprachsveraufs- S3: Handlungsalter-
mer tung regulierung nativen aufzeigen

S3: Haufigkeit der
Sprechbeitrage pro
Thema

S3: Lernverhalten/ -
entwicklung der

Schiler/innen

S4: Gesprachsatmo-

spharische Ebene

S4: Handlungsalter-

nativen begriinden

S4: Theoriebezug
S5:  Handeln/Rolle
der Lehrkraft

S6: Schulorganisato-

rische Rahmenbe-

dingungen

Tab. 13: Kategoriensystem zur Analyse von puK a-priori

Der zugehdrige Kodierleitfaden war vor der Durchfiihrung der ersten Erhebungen na-
turgemafd noch sehr unvollstandig und ist daher lediglich im Anhang der Arbeit auf-
geflhrt (vgl. Anhang A7). Der Uberarbeitete und modifizierte Leitfaden sowie die An-
passungen am Kategoriensystem werden im Rahmen des nachfolgenden Kapitels

zum Pre-Test der Studie (Kap. 6.4) vorgestellt und beschrieben.

Zudem wurde allen Proband/innen eine Informierte Einwilligungserklarung vorgelegt

und deren Zustimmung zur Teilnahme an der Studie eingeholt (vgl. Anhang A8).

Bevor im Folgenden nun die beiden Teilstudien und deren Befunde berichtet werden,

soll zunachst noch die Stichprobe beschrieben werden.
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6.3.4 Stichprobe

Es konnten im Zeitraum von Oktober 2020 bis Mai 2021 insgesamt jeweils 7 Tandems
von Studierenden der Wirtschaftspadagogik und berufserfahrenen Lehrkraften fir die
Teilnahme an der Studie gewonnen werden. Bei den Studierenden wurde darauf ge-
achtet, dass diese bereits Uber Erfahrung aus Schulpraktika verfigten und sich be-
zuglich des Studiums in einem fortgeschrittenen Stadium befanden. Da die Erhe-
bungsphase mitten in die Hochphase der Corona-Pandemie fiel und dies sowohl flr
die Studierenden als auch die Lehrkrafte eine ohnehin anstrengende und herausfor-
dernde Phase war, wurden die Teilnehmenden uber personliche Kontakte und auf
Basis einer freiwilligen Teilnahme akquiriert. Die relevanten berufsbiographischen

Daten sind im Folgenden nach diesen beiden Gruppen getrennt dargestellt.

Studierende:
e N=14 (7 Tandems); N=2 Bachelor Wirtschaftspadagogik, N=12 Master Wirt-
schaftspadagogik von 2 deutschen Universitaten;
e N=10 weiblich, N=4 mannlich;
e Alter: MW = 25.00, SD = 1.88, Max = 28.00, Min = 21.00;
¢ Eigene Berufsbiographie: N=7 keine Berufsausbildung, N=2 Industriekauf-
leute, N=4 Bankkaufleute, N=1 Verwaltungskaufleute;
e Lehrerfahrung durch Praktika in Wochen: MW =7.71, SD = 2.92, Max = 13.00,
Min = 5.00
Lehrkréfte:

e N=14 (7 Tandems) von 7 berufsbildenden Schulen aus 3 deutschen Bundes-
landern

e N=9 weiblich, N=5 mannlich

e Alter: MW = 30.14, SD = 4.72, Max = 44.00, Min = 25.00

e Eigene Berufsbiographie: N=4 keine Berufsausbildung, N=2 Industriekauf-
leute, N=5 Bankkaufleute, N=1 Einzelhandelskaufleute, N=1 Immobilienkauf-
leute, N=1 Wirtschaftsinformatikkaufleute

e N=14 abgeschlossenes Studium Lehramt fiir berufsbildende Schulen

e Unterrichtete Ausbildungsberufe (Mehrfachnennungen mdéglich): N=8 Indust-
riekaufleute, N=9 Einzelhandelskaufleute, N=2 Bankkaufleute, N=5 Kaufleute
fur Buromanagement, N=1 Grol3- und Aullenhandelskaufleute, N=2 Rechts-
anwalt- und Notarfachangestellte, N=1 Verwaltungskaufleute, N=1 Informatik-
kaufleute, N=1 Kaufleute flir Spedition und Logistik, N=1 Mechatroniker

e Lehrerfahrung (inkl. Referendariat) in Jahren: MW = 3.02, SD = 3.69, Max =
15.00, Min = 0.33
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Fir eine bessere Einschatzung zur Stichprobe sollen im Folgenden noch die
Ergebnisse der Riickmeldung zu den mit Expertisehandeln in Verbindung stehenden
Kontrollvariablen deskriptiv berichtet. Die Auswertung erfolgte mittels der Software
SPSS. Es lagen die Antworten von allen 28 Proband/innen zu samtlichen Items

vor.

Items Selbsteinschidtzung zu Wis- MW SD Max Min
sen/Féhigkeiten
Vertrautheit mit Konzept des handlungs- Studierende 1,500 0,855 2,00 -1,00
orientierten Unterrichts (v16) Lehrkrafte 2,000 0,000 2,00 2,00
gesamt 1,750 0,646 2,00 -1,00
Verstandnis der Bedeutung des Begriffs Studierende 1,571 0,514 2,00 1,00
Handlungskompetenz (v17) Lehrkrafte 1,929 0,267 2,00 1,00
gesamt 1,750 0,441 2,00 1,00
Vertrautheit mit Fachinhalten zum Thema Studierende 1,214 0,802 2,00 -1,00
Kommunikationspolitik (v21) Lehrkrafte 0,643 1,336 2,00 -1,00
gesamt 0,983 1,120 2,00 -1,00
Zutrauen, Unterricht zum Thema Kommu- Studierende 1,429 0,514 2,00 1,00
nikationspolitik durchzufiihren (v22) Lehrkrafte 1,571 0,852 2,00 -1,00
gesamt 1,500 0,694 2,00 -1,00
Vertrautheit mit Elementen einer Unter-  Studierende 1,643 0,497 2,00 1,00
richtsplanung (v23) Lehrkrafte 2,000 0,000 2,00 2,00
gesamt 1,821 0,390 2,00 1,00

4-stufige Likert-Skala von -2 (stimme nicht zu) bis +2 (stimme zu); Gruppen Studierende
und Lehrkréfte jeweils n=14; signifikante Unterschiede fiir v16: t(13,00) =-2.188, p = 0.047,
d=-0.872; v17: t(19,56) = -2.308, p=0.032, d=0.872; v23: t(13,00) = -2.687, p=0.019, d= -
1.016

Tab. 14: Deskriptive Statistik zu den wissens- und fahigkeitsbezogenen Selbstein-

schatzungen

Verglichen mit den Studierenden berichten die Lehrkrafte im Mittel von einer grofieren

Vertrautheit mit handlungsorientiertem Unterricht, einem héheren Verstandnis der
Bedeutung des Begriffs Handlungskompetenz sowie einer hdheren Vertrautheit mit
den Elementen einer Unterrichtsplanung. Auch berichten diese von einem leicht
gréleren Zutrauen, Unterricht zum Thema Kommunikationspolitik durchzuflihren.
Dies erscheint vor dem Hintergrund der groferen und langeren Erfahrung mit dem

Unterrichten bzw. Planen von Unterricht wenig verwunderlich. Zumindest die hohe

46 Fiir die datenschutzkonforme Anonymisierung wurden die erhobenen Daten derart verarbeitet, dass
eine Zuordnung der Antworten auf Fragebogenitems zu einzelnen Tandems nicht mehr mdéglich war. Es

war also nicht mehr mdglich nachzuvollziehen, welche Fragebdgen von welchen der Tandems
ausgefillt wurden.
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Zustimmung zum Zutrauen, Unterricht zum Thema Kommunikationspolitik
durchzufuhren, erscheint zunachst etwas Uberraschend, da die Studierenden wie-
derum berichten, mit den Fachinhalten des Themas Kommunikationspolitik mehr ver-
traut zu sein. Dies konnte etwa darauf zurickzufuhren sein, dass diese Inhalte aus
dem wirtschaftswissenschaftlichen Grund- bzw. Vertiefungsstudium, welches
Wirtschaftspadagog/innen absolvieren, noch gut bekannt sind. Zumindest wurde dies
im personlichen Gesprach von den Studierenden so zurlickgemeldet. Grundsatzlich
liegen aber auch die Mittelwerte fur die Studierenden auf einem durchweg hohen
Niveau, so dass fur beide Gruppen gesagt werden kann, dass diese — zumindest auf
Basis von Selbsteinschatzungen — Uber eine gute Wissensbasis bezlglich der
Fachinhalte, fachdidaktischer Aspkete sowie eine hohe Selbstwirksamkeit verfligen.
Fur die spater folgende Einordnung der Befunde der Arbeit ist dies nicht
unerlasslich (eine Nutzung der Daten im Sinne einer reinen vergleichenden
Analyse der beiden Statusgruppen stand in dieser Arbeit wie bereits
erwahnt nicht im alleinigen Fokus des Erkenntnisinteresses!). So dirfte es
namlich v.a. fur die Entwicklung eines Erhebungsinstrumentes zur
Erfassung professioneller unterrichtsbezogener Kommunikation zwischen
Lehrkraften durchaus vorteilhaft sein, wenn sich die Stichprobe — zumindest
auf Basis von Selbsteinschatzungen - aus (angehenden) Lehrpersonen
zusammensetzt, die hohe Auspragungen  bzgl. mit  professionellem
unterrichtlichen Handeln in Verbindung stehenden Fahigkeiten (vgl. Kap. 6.3.1 sowie
6.3.3.4) besitzen. Schliellich finden sich in den Gesprachen vieler Tandems lehr-lern-
theoretisch und fachdidaktisch (gut) begrindete und tiefgehend reflektierte Diskurse
uber die Eignung und Qualitat der vorgelegten Lernaufgaben und zudem zahlreiche
Ideen zum Einsatz der Aufgaben im Unterricht. Es ist davon auszugehen, dass
qualitativ  hochwertige unterrichtsbezogene Kommunikation ja ebenso nicht
unabhangig ist von Fahigkeiten/Wissensbereichen wie den in dieser Arbeit
erhobenen. Sprich, das Letztere eben bis in die (Qualitdt der) gemeinschaftlichen
Diskurse Uber unterrichtliche Planungsentscheidungen hineinwirken. Im Rahmen der
sich dem Ergebnisbericht anschlieRenden Einordnung und Diskussion der Befunde

soll nochmals hieran angeknipft werden.

Nachfolgend soll jedoch zunéchst ein Uberblick Uber die Datenbasis, die die

Grundlage der qualitativen Inhaltsanalyse bildet, gegeben werden.
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Die Datenbasis fir die nachfolgenden Analysen stellt sich folgendermalien dar:

(Lange der Gesprache)

Studierende 1:  16:25 Min.  Lehrkréafte 1: 11:01 Min.

Studierende 2:  17-36 Min.  Lehrkrafte 2: 11:16 Min.

Studierende 3: (718 Min.  Lehrkrafte 3: 08:23 Min.

Studierende 4. 08:05 Min.  Lehrkrafte 4- 12:59 Min.

Studierende 5 (97:14 Min.  Lehrkrafte 5: 33:36 Min.

Studierende 6:  (7:34 Min.  Lehrkrafte 6: 17:55 Min.

Studierende 7:  05:51 Min.  Lehrkrafte 7: 17:50 Min.

Gesamt  Stu- 70:03 Min. Gesamt Lehr- 113:00 Min. Gesamt alle: 183:03
dierende: krafte: Min.

MW Studie- 10:01 Min. MW Lehrkrafte: 16:09 Min. MW gesamt: 13:05
rende: Min.

Tab. 15: Ubersicht tiber die Dauer der erhobenen Gruppendiskussionen

Hierbei zeigte sich, dass die Tandems der Lehrkrafte im Mittel mehr als 6
Minuten langer*” Gber die Aufgabenstellung diskutierten bis diese eine Entscheidung
getroffen hatten. Das langste Gesprach fand zwischen dem Lehrkrafte-Tandem 5
statt und dauerte 33:36 Min. Das klrzeste Gesprach fand zwischen dem
Studierenden-Tandem 7 statt und dauerte 05:51 Min. Weitere Unterschiede (sowie
Gemeinsamkeiten) in den Gesprachen zwischen den Lehrkraften und den
Studierenden werden im Rahmen des Ergebnisberichts zur zweiten Teilstudie

(Kap. 6.5.1) prasentiert.

6.3.5 Auswertungsstrategien

Die Auswertung der Daten erfolgte mittels der Software MAXQDA. Hierfur wurden die
Gesprachsaufnahmen zunéachst wortgenau transkribiert, die Sprache bzw. sprachli-
che Ungenauigkeiten jedoch leicht geglattet. Im Anschluss daran wurden thematische
Sinneinheiten gebildet, d.h. Sprechbeitrage der beteiligten Personen wurden so zu
Absatzen zusammengefasst, dass aufeinanderfolgende Aussagen mit gleichbleiben-
dem inhaltlichem Bezug zusammengefasst wurden, bis einer oder beide Proband/in-
nen ein neues Thema ansprach(en). D.h. wenn es z.B. in den ersten flnf aufeinan-

derfolgenden Sprechbeitragen inhaltlich um die Qualitat der Lernaufgabe ging und im

47 Die Tandems diskutierten dabei erfreulicherweise die gesamte Zeit mit inhaltlichem Bezug auf die
Aufgabenstellung aus der Situationsvignette bzw. die Lernaufgabenauswahl. Das deutet darauf hin, dass

die Situationsbeschreibung aus der vorgelegten Vignette sowie die einleitende Instruktion der Pro-
band/innen fir die Zielsetzungen der Erhebung sinnvoll gewahlt wurden.
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sechsten, siebten und achten Sprechbeitrag auf die Lernvoraussetzungen der Schu-
ler/innen eingegangen wurde, wurden die Sprechbeitrage 1 bis 5 zu einem Absatz
(thematische Sinneinheit) zusammengefasst und die Sprechbeitrage 6 bis 8 zu einem
nachsten eigenstandigen Absatz. Dies erleichterte die Kodierung der Kategorie H4
(inhaltliche Elaborationstiefe), da diese nicht sinnvollerweise auf Ebene einzelner
Sprechbeitrage analysiert werden konnte, sondern zur Einschatzung der Elaboration-
stiefe der besprochenen Inhalte der gesamte Ideen- bzw. Argumentationaustausch
der beiden Gesprachsbeteiligten zu einem Thema betrachtet werden muss (vgl. auch
Kodierleitfaden und Erganzende Anweisungen zur Kodierung). Das folgende Beispiel

soll dies verdeutlichen:
Ausgangsmaterial Transkript berufserfahrene Lehrkréfte Tandem Nummer 6:

B: Genau, also es geht ja um Werbemittel und Werbeplanelemente und das soll jetzt,
wenn ich das richtig verstanden habe, eingelibt werben. Also die Theorie wurde sozu-
sagen erarbeitet, das Fachwissen und jetzt soll es in eine passende Ubungsaufgabe
dazu eingelbt werden.

A: Genau. Also Wiederholung und Vertiefung der Themen Werbemittel und Werbe-
planelemente.

B: Genau.

B: Also wir kdnnen ja mal so die Lernaufgaben durchgehen und sagen, was uns da
vielleicht gut gefallt und was nicht.

A: Ja.

B: Oder hast du schon einen Favoriten im Kopf?

A: Ich, also aus dem Bauchgefihl hatte bei mir Lernaufgabe 1 gesagt.

B: Ja, also bei mir auch tatsachlich. Das ist schon einmal gut. Aber vielleicht auch
wegen dem Sportgeratehersteller.

A: Ja, aber auch weil da eine Problemsituation aufgeworfen wird.

B: Ja.

A: Der Umsatz ist ricklaufig.

B: Genau.

A: Beziehungsweise, es gibt einen starken Konkurrenten und man ist nicht so bekannt
und so weiter, das ist halt eher so wie wir es, glaube ich beide auch gelernt haben.
B: Ja.

Absétze nach thematischen Sinneinheiten zur Kodierung gebildet:
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B: Genau, also es geht ja um Werbemittel und Werbeplanelemente und das soll jetzt,
wenn ich das richtig verstanden habe, eingelbt werben. Also die Theorie wurde sozu-
sagen erarbeitet, das Fachwissen und jetzt soll es in eine passende Ubungsaufgabe
dazu eingeubt werden.

A: Genau. Also Wiederholung und Vertiefung der Themen Werbemittel und Werbe-
planelemente.

B: Genau.

B: Also wir kdnnen ja mal so die Lernaufgaben durchgehen und sagen, was uns da
vielleicht gut gefallt und was nicht.

A: Ja.

B: Oder hast du schon einen Favoriten im Kopf?

A: Ich, also aus dem Bauchgefihl hatte bei mir Lernaufgabe 1 gesagt.

B: Ja, also bei mir auch tatsachlich. Das ist schon einmal gut. Aber vielleicht auch
wegen dem Sportgeratehersteller.

A: Ja, aber auch weil da eine Problemsituation aufgeworfen wird.

B: Ja.

A: Der Umsatz ist riicklaufig.

B: Genau.

A: Beziehungsweise, es gibt einen starken Konkurrenten und man ist nicht so bekannt
und so weiter, das ist halt eher so wie wir es, glaube ich beide auch gelernt haben.
B: Ja.

Das Beispiel zum Ausgangsmaterial wurde fur die Kodierung in zwei Absatze (the-
matische Sinneinheiten) aufgeteilt. Im ersten Absatz geht es inhaltlich um eine Reka-
pitulation der unterrichtlichen Zielstellung aus der Erhebungssituation (Situationsvig-
nette), wahrend der inhaltliche Fokus im zweiten Absatz dann auf die Qualitat der
Lernaufgabe 1 bzw. deren Aufgabenstellungen/-formulierungen/Problemgehalt tber-

geht.

Konsistent mit der Datenauswertung im Rahmen des systematischen Literaturreviews
(vgl. Kap. 5.3.4) wurde sich auch bei der qualitativen Inhaltsanalyse der Interviews an
Kuckartz (2012) und den dort genannten Empfehlungen orientiert. Details zur Durch-
fihrung der Inhaltsanalyse werden im Zuge der nachfolgenden Ausflhrungen berich-
tet.
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6.4 Pre-Testung und Modifikation des Kategoriensystems und Ko-
dierleitfadens zur Erfassung qualitativ unterscheidbarer professi-
oneller unterrichtsbezogener Kommunikation zwischen Lehrkraf-

ten

Die Zielsetzung der ,Beantwortung“ der Fragestellung, inwiefern die Gesprache die
durch das Review identifizierten Merkmale von puK abdecken, lag im Rahmen der
Validierung und Modifikation des Kategoriensystems und der Erstellung eines Kodier-
leitfadens zur Untersuchung unterscheidbarer unterrichtsbezogener Kommunikation
zwischen Lehrkraften. Schlie3lich erscheint die Forderung nach der Entwicklung fa-
cettenreicher beobachtungsbasierter Erhebungsinstrumente, welche es erlauben,
eine unterrichtsbezogene Kommunikation zwischen Lehrkraften prozessbegleitend
und detailliert und damit weniger auf Basis der subjektiven Selbsteinschatzungen der
Beteiligten zu erfassen vor dem Hintergrund der internationalen Kooperationsfor-
schung gerechtfertigt (vgl. Schadt et al., im Druck). Dies sollte v.a. dann der Fall
sein, wenn man bedenkt, dass im Rahmen der Unterrichtsplanung und -entwicklung
an berufsbildenden Schulen mindestens gemeinschaftliche
Abstimmungsprozesse zwischen den Lehrenden explizit eingefordert werden (vgl.
Kap. 6.2). Des Weiteren durften derartige Erhebungsinstrumente auch vor dem
Hintergrund der starken Betonung von auf Kooperation (bzw. Kommunikation)
basierenden Aus- und Weiterbildungsformaten von Lehrkraften relevant sein, will

man deren ,Erfolg“ objektiv und kriteriengeleitet evaluieren.

Aus der Gesamtheit der 14 erhobenen Gruppendiskussionen (vgl. Kap. 6.3.4) wurden
fur die Testung und Modifikation des a-priori erstellten Kategorienrasters zunachst 4
Stick zufallig ausgewahlt. Dabei handelte es sich um drei Gruppendiskussionen von
Tandems angehender Lehrkrafte sowie eine Gruppendiskussion eines Tandems be-
rufserfahrener Lehrkrafte. Im Anschluss daran wurden jeweils dieselben 50% dieser
vier (transkribierten) Gruppendiskussionen vom Autor der vorliegenden Arbeit und ei-
ner zweiten Kodiererin im double-blind Verfahren kodiert. Dabei machten sich beide
Forscher/innen jeweils vielfaltige Notizen zu etwaigen Optimierungspotenzialen an
dem Kategorienraster (vgl. Kap. 6.3.3.5) sowie zu mdglichen Kategoriendefinitionen
und geeigneten Ankerbeispielen zur Erstellung eines Kodierleitfadens (vgl. Abbildun-
gen im Anhang A 9). Nachdem das erste Interview doppelt kodiert wurde, kam es zu
einem Austausch zwischen den beiden Kodierer/innen und es wurde Uber die Ein-
schatzungen zu Optimierungspotenzialen im Rahmen der Durchfiihrung der Analyse

der Gruppendiskussionen diskutiert und eine konsensuale Modifikation von Katego-
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rienraster und Kodierleitfaden vorgenommen. Dieser Schritt wurde nach der Doppel-
kodierung des Ausschnittes des zweiten, dritten und vierten Interviews jeweils und

damit in insgesamt vier Uberarbeitungsschleifen wiederholt.

Nach Durchfihrung dieser Prozessschritte wurde das nachfolgend dargestellte
modifizierten Kategorienraster sowie der zugehdrigen Kodierleitfaden mit den

Anweisungen an Kodierer/innen eingesetzt (vgl. auch Schadt et al., im Druck).

Kategoriensystem
H1: Quantitative Gesprachsaspekte:
o S1:Lange des Gesamtgesprachs
e S2: Anteil der Sprechbeitrage der Gesprachsteilnehmer

H2: Thematische Fokussierung:

¢ S1: Organisatorische Unterrichtsgestaltung

S2: Inhaltsbezogene Unterrichtsgestaltung
e S-S1: Ordnungspolitische Vorgaben (Curricula)
o S-S2: Situationsbezug (Fachinhalt, Einbettung)

e S3: Lernaufgaben
o S-S1: Bezug zur Qualitdt/Schwierigkeit/Umsetzung
o S-S82: Bezug zum Inhalt/Aufbau/Problemgehalt der Aufgabenstellung

¢ S4: Lernverhalten/-entwicklung der Schiler
o S-S1: Lernvoraussetzungen
e S-S2: Lern- und Arbeitsverhalten

e S5: Theoriebezug
o S-S1: Prinzip der Handlungsorientierung
o S-S2: sonstige Lehr-Lern-Theorien

e S6: Handeln/Rolle der Lehrkraft

e S7: Schulorganisatorische Rahmenbedingungen

e S8: Sonstiges

H3: Gesprachsstrukturierung:

e S1: Art der AuRerung
e S-S1: (Er-) Klarung
e S-S2: Eigene Meinung
e S-S3: Frage
o S-S84: Aussage

e S2: AuBerungen zur gegenseitigen Verstéandnissicherung bzw. inhaltlicher Abstim-

mung/Aushandlung (Funktion der AuBerung)
o S3: Haufigkeit der Beitrage zu einem bestimmten Sachverhalt/Beibehaltung anlass-

bezogener Fokus
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e S4: Explizite Aussagen zur Gesprachsverlaufsregulierung
e S-S1: Einfordern von Feedback
e S-S2: Aussagen zur Gesprachsstrukturierung
e S-S3: Einfordern der Meinung des Gesprachspartners
H5: Gesprachsatmosphire
e S1: positiv (z.B. Zustimmung zu/Lob von Aussagen/ldeen des Gegenlbers)
e S2: negativ (z.B. Gegenlber ins Wort fallen; Widerspruch zu Aussagen/Ideen des
Gegenubers
H4: Inhaltliche Elaborationstiefe:
e S1: Narrative Beschreibung
e S2: Begrundete Reflexion
¢ S3: Handlungsalternativen aufzeigen

e S4: Handlungsalternativen begriinden

Abb. 11: Kategoriensystem nach Pre-Test

Es stellte sich heraus, dass im Vergleich zum Ausgangsdokument lediglich zwei Sub-
sowie mehrere Sub-Subkategorien (kursiv hervorgehoben) erganzt werden mussten.
Einzelne der Subkategorien konnten zudem im Rahmen der Durchfihrung der Ana-
lysen noch prazier benannt werden (vgl. Kap. 6.3.3.5). Die Subkategorie Héaufigkeit
der Beitrédge zu einem bestimmten Sachverhalt/Beibehaltung anlassbezogener Fokus
wurde aus der Hauptkategorie H1 herausgeldst und in die Hauptkategorie H2 ver-
schoben. Die urspriingliche Hauptkategorie H3 (Gesprachsstruktur und Gesprachs-
atmospharische Ebene) wurde in zwei getrennte Hauptkategorien (Gespréachsstruk-

turierung sowie Gesprachsatmosphére) aufgeteilt.

Der weitere Mehrwert dieses Vorgehens im Rahmen der Pre-Testung lag zudem in
der Erstellung des Kodierleitfadens mit den Anweisungen an die Kodierer/innen (s.u.).
Mit diesen Instrumenten konnten nun alle 14 Tandem-Gruppendiskussionen im Sinne
der Zielstellung der Analyse von qualitativ unterscheidbarer unterrichtsbezogener

Kommunikation zwischen Lehrkraften kodiert werden.
Erganzende Anweisungen zur Kodierung

Kodiereinheit:

= H1: Die Anzahl der Sprechbeitrage (S2) von A und B gemal den Kodierre-
geln aus dem Kodierleitfaden

=  H2, H3 und H4: Auf der Ebene einzelner Worter oder Satze

= H5: Auf der Ebene der gebildeten inhaltlichen Abschnitte

169



» Subkategorien (verschiedener Hauptkategorien) missen dabei nicht tber-
schneidungsfrei sein (d.h. flir einen Sprechbeitrag kénnen mehrere Katego-
rien kodiert werden); selbiges gilt flr die Subkategorien von H3, die ebenso
in Kombination kodiert werden kénnen (zuerst S1 und dann S2/S3/S4 >

s.u.)

Vorgehen:

1. Kodierung Sprechbeitrag Person A oder Person B (H1 S2)

2. Fur den gesamten inhaltlichen Absatz auf Ebene einzelner Sprechbeitrage:
H3 (hier zunachst S1 und dann die weiteren Subkategorien dieser Hauptka-
tegorie) sowie H4
Fir den gesamten inhaltlich Absatz auf Ebene einzelner Sprechbeitrage: H2
Fir den gesamten inhaltlichen Absatz auf Ebene des gesamten Absatzes:
H5

Weitere Anweisungen:

» |nhaltliche Abschnitte, die primar strukturell-prozedurale Angelegenheiten
des Kommunikationsprozesses umfassen, die sich auf die Bearbeitung der
Aufgabenstellung aus der Studie (Situationsvignette) richten, werden unter
H3 S4 S-S2 (Aussagen zur Gesprachsstrukturierung) kodiert.

» angefangene, kurze Satze ohne thematischen Bezug werden nicht kodiert
(z.B. wenn unterbrochen wird)

z.B.

70 B: Aus der Rolle des

71 A: Ja.

72 B: oder

73 A: Ja, musste ja so sein, Sie haben es ja (Lehrkrafte_6, Pos. 70-73)

(---)

= hier wird kein Sprechbeitrag von A und B kodiert

Anders stellt sich dies im nachfolgenden Beispiel (Lehrkrafte 6, Pos. 7-8) dar:
7 A: Ja gut, die Anzahl der Schilerinnen und Schuler ist héchstens relevant

8 B (unterbricht): Die Anzahl glaube ich nicht, aber was die fiir einen Schulab-
schluss haben vielleicht. Wobei auch das naturlich auch immer mit Vorsicht zu

genielen ist, ob das dann wirklich aussagt, ob jemand, mit einer umfangreichen

170



Aufgabe vielleicht nicht so klar kommt. Ist natirlich jetzt schwierig, weil wir die

Schuler nicht kennen

-2 hier ist thematischer Bezug erkennbar, auch wenn nicht klar wird worauf Per-

son A hinaus will, dennoch hier Kodierung eines Sprechbeitrags von A

= wird ein Satz einer Person z.B. durch Einwerfen einer Zustimmung o.a. (,Ja",
.Mhm*, ...) der anderen Person unterbrochen und im Anschluss daran direkt

weiter ausgefiihrt, so wird dies nur als ein Sprechbeitrag kodiert.

z.B. (Lehrkrafte_5, Pos. 4-6):

4 A: Ja, also was heildt ausschlief3en. Also die dritte Lernaufgabe

5 B (wirft ein): Genau

6 A: hab ich tatsachlich eher so als, ja, weniger gut wahrgenommen. Vor allen
Dingen, wenn wir jetzt nochmal schauen nochmal auf die Situation. Ich denke
mal, das ist ja auch so ganz wichtig, dass wir nochmal gucken, welche Schuler
haben wir da Uberhaupt da, ne?

=2 wird fiir Person A nur als 1 Sprechbeitrag gezéahlt

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurden die 14 Gruppendiskussionen nach den
zuvor genannten Prozessschritten und unter Zuhilfenahme des nachfolgend aufge-

fuhrten Koderleitfadens analysiert.
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Kodierleitfaden Final

H1: Quantitativer Gesprachsaspekte

Anwendung der Kategorie / Kodier-

Subkategorie Inhaltliche Beschreibung regeln bei inhaltlicher Strukturie-
rung:
S1: Lange des Gesamtgesprachs Die Dauer der Gruppendiskussion. Dauer in Minuten und Sekunden.

= Als Sprechbeitrage zahlen nicht:
» Einwerfendes Hm, ja, nein,
okay
= Ahm, und, ah ok
= Kurze Sprechbeitrage, z.B. ,(ja),

S2: Anteil der Sprechbeitrage der Ge- Anz"ahl dgr Sprechbeitrage pro Ge- das stimmt® oder ,(ja) genau” wer- vgl. hierzu auch: Ergédnzende Anwei-
. . sprachsteilinehmer am Gesamtge- den aufgenommen. .
sprachsteilnehmer - - sungen zur Kodierung
sprach. = Die Nummer der Lernaufgaben,
z.B. ,2“ wird ebenfalls aufgenom-
men.

= Ja“ nur, wenn ausdricklich als Zu-
stimmung (z.B. als Antwort auf
eine Frage)
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Subkatego-
rie

S1: Organisa-
torische Un-
terrichtsge-
staltung

S2: Inhaltsbe-
zogene Un-
terrichtsge-
staltung

H2: Thematische Fokussierung

Inhaltliche

Beschreibung Unterkategorie

Die Gesprachsteilnehmer nehmen
Bezug auf die organisatorischen
Rahmenbedingungen in der Um-
setzung der Lernaufgaben im Un-
terricht, z.B. zeitliche Planung,
methodische und mediale Umset-
zung, sowie organisatorische In-
halte aus der Situation, z.B. Lern-

gruppe.

Die Gesprachsteilnehmer bezie-
hen sich bei der Auswahl der
Lernaufgaben auf normative Vor-
gaben, z.B. Curricula, inhaltliche
Einbettung der Unterrichtsstunde,
Unterrichtsziel.

= S-S1: Ordnungs-
politische Vorga-
ben (Curricula)

Anwendung der Katego-
rie / Kodierregeln bei in-

haltlicher Strukturierung:

Die Unterrichtsver-
laufsplanung in Bezug
auf die verflgbare Zeit
(Unterrichtseinheit)
und Bearbeitungszeit
der Lernaufgaben.
Die methodische Um-
setzung der Lernauf-
gaben im Unterricht
(Einzel-/Gruppenar-
beit).

Die Vorgehensweise
oder Verfahren bei der
Einteilung von Grup-
pen.

Die mediale Ausstat-
tung des Klassenrau-
mes.

Bezug zu der Situa-
tion, z.B. Anzahl der
Schiiler.

Bezug zu curricularen
Vorgaben (z.B. Rah-
menlehrplan, Lernfeld,
Stundenumfang des
Lernfeldes).

Bezug zur IHK-Ab-
schlussprifung fir In-
dustriekaufleute.
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Ankerbeispiele

»(-..) wir haben noch ne Doppelstunde Zeit haben
um das zu vertiefen (...)" (Studierende_4, Pos. 15)
»Also quasi als Sozialform wahrscheinlich Einzelar-
beit.“ (Studierende_2, Pos. 68)

»(...) ob ich eben dann gemischte Gruppen mache,
mit den Sekundar- und Hochschulreifeschilern.*
(Lehrkréfte_1, Pos. 63)

,Und sollen jetzt die Schiiler das bilden oder bildet
das die Lehrkraft, wie viel Zeit hat man das, wo
dirfen die Schilerinnen und Schiiler recherchieren,
welche Mittel stehen sozusagen zur Verfigung®
(Studierende_1, Pos. 10)

»(...) wir sind 18 Schiiler fur 4 Gruppen, so a 2 mit 4
und 2 mit 5 Schidilern, also die GruppengréRe wiirde
eigentlich ganz gut gehen.” (Studierende_1, Pos.
14)

»Situation, in ihrer Klasse sind 18 Schiler.” (Stud-
ierende_3, Pos. 33)

»<Aber im Rahmenlehrplan steht ja drin (...) sie
nutzen die Marketinginstrumente.“ (Lehrkréfte_1,
Pos. 8)

»(...) wie es glaub ich im KMK Rahmenplan irgend-
wie steht, Planung, Organisation, Durchfiihrung und
Kontrolle, unternehmerische Aktivitaten.” (Stud-
ierende_5, Pos. 31)

»(-..) weil es ja so bisschen IHK-maRig gemacht
wurde wie es spater in der Abschlussprifung ist, so
mit kreuzen, angeben (...)“ (Studierende_3, Pos.
19)



S3: Lernauf-
gaben

Die Gesprachsteilnehmer aufllern
sich zum Aufbau, Inhalt oder zu
der Qualitat der vorliegenden
Lernaufgaben.

= S-82: Situations-
bezug (Fachin- =
halt, Einbettung)

S-S1: Bezug zur
Qualitat/Schwie-
rigkeit/Umset-
zung

Einbettung der Unter-
richtsstunde in Bezug
auf die vor- und nach-
gelagerten Unterrichts-
stunden mit ihren The-
men.

Bezug zum Unter-
richtsziel (Wiederho-
lung, Vertiefung).
Bezug zum Fachinhalt
(Kommunikationspoli-
tik, Werbemittel, Wer-
beplanelemente).

Bezug/Bewertung der
Umsetzungsmdglich-
keit/Methodik der Lern-
aufgaben
Bezug/Bewertung der
Qualitat der Lernaufga-
ben, z.B. eher weniger
geeignet.
Bezug/Bewertung des
Schwierigkeitsgrades
der Lernaufgaben
Bezug/Bewertung der
Lernaufgabe im Allge-
meinen, z.B. textlastig,
umfangreich.
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= (...) sie in den Unterrichtsstunden vorher schon di-
eses Thema bereits thematisiert haben (...)" (Stud-
ierende_4, Pos. 3)

= (...) sie sollen ja auch, genau Wiederholung und
Vertiefung, Themen Werbemittel und Werbeplanele-
mente (...)" (Studierende_4, Pos. 4)

= (-..) wenn es um Kommunikationspolitik eigentlich
geht.” (Studierende_4, Pos. 10)

= (...) bei Aufgabe 1 ist dann eher ja da machen wir
jetzt Einzelarbeit da wird's in der Klasse gemacht da
haben die konkretere Arbeitsanweisungen.” (Stud-
ierende_3, Pos. 4)

= (...)also das ist ja auch eigentlich nur ne Nennens-

Abfrage (...)* (Studierende_6, Pos. 28)

»~Ja weil die Ergebnisse, die da rauskommen offener

sind (...)* (Studierende_2, Pos. 132)

»(-..) ich find sie sehr unprazise die Aufgabe.” (Stud-

ierende_2, Pos. 75)

»Also ich finde Aufgabe 3 kam mir irgendwie sehr

leicht vor.“ (Studierende_3, Pos. 20)

= Das ist viel zu einfach.” (Lehrkréfte_1, Pos. 5)

= (...) Aufgabe 1 halt am textlastigsten ist zu lesen
(...)* (Studierende_6, Pos. 5)



S4: Lernver-
halten/-ent-
wicklung der
Schiler

Die Gesprachsteilnehmer begriin-
den ihre Auswahl unter Rickbe-
zug auf die Lerngruppe, den indi-
viduellen Lernvoraussetzungen
und allen

damit einhergehenden Faktoren
(z.B. Bildung, Ausbildungsberuf,
Vorwissen, Interessen, Einstellun-
gen, Lernverhalten).

S-S2: Bezug
zum Inhalt/Auf-
bau/Problem-
gehalt der Auf-
gabenstellung

S-S1: Lernvor-
aussetzungen

S-S2: Lern- und
Arbeitsverhalten

Bezug zum Inhalt der
Lernaufgaben (auch zu
den Informationen in
Lernaufgabe 2).
Ablesen der Aufgaben-
stellung

Bezug zur Aufgaben-
stellung (z.B. Infos le-
sen, zuordnen, prasen-
tieren, ausflllen)

Bildung der Schiler
(Schulabschlisse).
Vorhandene und unter-
richtsrelevante Vor-
kenntnisse (Werbemit-
tel, Werbeplanele-
mente).

Zielsetzung der Ler-
nenden (Ausbildungs-
beruf, berufliche Erfah-
rungen).

Einstellungen und Inte-
ressen der Schiler

Aussagen zum Lern-
verhalten allgemein
Aussagen zum Lern-
verhalten, das durch
die Lernaufgaben her-
vorgerufen wird bzw.
erwartetes Lernverhal-
ten

Aussagen zur (mogli-
chen) Arbeitsweisen
der Schiler/innen im
Rahmen der Bearbei-
tung einer Lernauf-
gabe

175

»(...) dieser Werbeplan sieht 200.000 Euro vor (...)"
(Studierende_5, Pos. 1)

,Dann die interne Mitteilung (...) Telefonnotizen
auch (...)* (Studierende_2, Pos. 86)

,und bei b) ist es ja so, dass die Schdler eine Ar-
beitsgruppe bilden und dann eben jeweils bei einem
Produkt verantwortlich sind.“ (Lehrkréfte_1, Pos. 47)
»(...) weil hier steht, wahlen sie eine geeignete Art
der Prasentation dieses Werbeplans aus (...)"
(Studierende_1, Pos. 10)

»(-..) also die missen dann Info 5 ausfiillen.” (Stud-
ierende_2, Pos. 91)

»(...) 18 Schiiler, wo 11 die Hochschulreife haben, 7
den Sekundarabschluss so.“ (Studierende_1, Pos.
70)

,Das kennen die auch alles aus ihrem Job auch
schon zum Teil, also da sind die auch ganz gut
vorgebildet finde ich. Da haben die auch echt schon
gutes Vorwissen meistens.“ (Lehrkréfte_1, Pos.
143)

»(...) wenn sie jetzt eben schon bisschen mehr
Erfahrung in dem Bereich gesammelt haben.” (Stud-
ierende_5, Pos. 7)

,Wobei es auch Industriekaufleute sind.” (Stud-
ierende_6, Pos. 36)

»(...) drittes Ausbildungslehrjahr.” (Studierende_3,
Pos. 30)

»(-..) und die Schiler sind ja sehr sportaffin
heutzutage.” (Lehrkréfte_1, Pos. 42)

,und ich denke, ich glaube wir wirden mit der Ler-
naufgabe 2 einen Schritt zu weit gehen. Wir wiirden
es nicht nur vertiefen, sondern es ist, es hat ein
hoéheres Abstraktionsniveau und je nachdem wie
viele Schilerinnen und Schiiler mit dieser Aufgabe
nicht zurecht kommen, tragt es hier vielleicht zu
einer Unsicherheit bei.“ (Lehrkréfte_2, Pos. 23)
»Also wenn das halt leistungsstarke Schiler sind,
die man halt fordern kann (...)"“ (Studierende_2,
Pos. 108)

,und ich habe auch das Gefiihl, dass die Schiler
mehr Eigenverantwortung tbernehmen bei 1 (...)"
(Lehrkréfte_1, Pos. 45)



S5: Theorie-
bezug

S6: Han-
deln/Rolle der
Lehrkraft

Die Gesprachsteilnehmer begrin-
den ihre Auswahl unter Riickbe-
zug auf das Prinzip der Hand-
lungsorientierung im berufsbezo-
genen Unterricht und ihren Kom-
petenzbereichen sowie weitere
Lehr-Lern-Theorien (z.B. Kon-
struktivismus).

Die Gesprachsteilnehmer nehmen
die Rolle und das Handeln der
Lehrkraft bei der Auswahl der
Lernaufgaben in den Fokus.

S-S1: Prinzip
der Handlungs-
orientierung

S-S2: sonstige
Lehr-Lern-Theo-
rien

Die Lernaufgabe ist
handlungsorientiert, re-
alitatsnah, authentisch
oder praxisnah.

Die Lernaufgabe hat
Praxisbezug und ist fir
die Berufsausiibung
bedeutsam.

Die Lernaufgabe bein-
haltet eine berufliche
Problemstellung bzw.
Problemsituation.

Die Lernaufgabe for-
dert die Fach-, Selbst-
oder Sozialkompetenz.
Die Lernaufgabe for-
dert die kommunikative
Kompetenz, Lern- und
Methodenkompetenz.
Auch (theoretische)
(fach-)didaktische As-
pekte handlungsorien-
tierten Unterrichts

Die Schiiler erarbeiten
sich die Inhalte selbst-
standig/selbstorgani-
siert (individueller
Lernprozess).

Die Lernaufgabe bein-
haltet problembasier-
tes bzw. problemorien-
tiertes Lernen.
Bezugnahme auf Lern-
zieltaxonomiestufen

Prasenz der Lehrkraft
in der Unterrichtsein-
heit (z.B. Lehrer-Schi-
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.Das wirden die Schuler wahrscheinlich sogar fra-
gen (...)" (Lehrkréfte_1, Pos. 97)

»(-..) also sehr realitdtsnah.” (Studierende_1, Pos.
4)

»(...) authentische Problemsituation, die Schulerin-
nen und Schiiler kénnen sich in die Lage verset-
zen." (Studierende_1, Pos. 108)

Und man hat eben das es handlungsorientiert ist
durch diese Situation und man hat die Mdglichkeit
fur Gruppenarbeit. (Studierende_6, Pos. 7)

»(-..) 80 quasi aus der Praxis was mit drin hat (...)"
(Studierende_3, Pos. 2)

,Und auch diese Kompetenz, dass sie in der
Gruppe diskutieren mussen.“ (Lehrkréfte_1, Pos.
123)

»(...) die Sozialkompetenz so gefordert (...)* (Stud-
ierende_2, Pos. 30)

»(...) fordert ja auch gleich nochmal die Kompetenz
der Schilerinnen und Schiiler, ja Présentationen
vor anderen zu halten. Kommunikationskompetenz
zu Uben.” (Studierende_6, Pos. 4)

»(...) ja personale Kompetenzen werden geférdert.”
(Lehrkréfte_1, Pos. 130)

.weil es eben auch dieses problemorientierte Ler-
nen ist, dass man da so ein Problem hat oder eine
Situation® (Studierende_3, Pos. 19)

~Weil die Schiler am meisten zum Zuge kommen.“
(Lehrkréfte_1, Pos. 38)

»(...) als Schuler glaube ich mehr lernen wiirde, weil
ich selbststandiger arbeite.” (Studierende_2, Pos.
40)

+#Also ich glaube man bewegt sich, wenn man sich
diese Bloom-Taxonomie-Pyramide vorstellt, be-
findet man sich jetzt weiter oben, also schon bei 5,
6.“ (Lehrkréfte_2, Pos. 23)

»(-..) also dementsprechend missen wir das natr-
lich auch alles vorbereiten (...)“ (Studierende_1,
Pos. 10)



S7: Schulor-
ganisatori-
sche Rah-
menbedin-
gungen

S8: Sonstiges

Die Gesprachsteilnehmer nehmen
Bezug zu schulorganisatorischen
Rahmenbedingungen, z.B. didakti-
sche Jahresplanung, eigenverant-
wortliche Entwicklung von Lernsi-
tuationen durch die Schule.

Einzige Kategorie
~Sonstige”, die ko-
diert wurde

ler-Gesprach, Frontal-
unterricht, Unterstut-
zung im Lernprozess
der Schiiler).
Subjektives Curricu-
lum, also was hat die
Lehrkraft auch fir ei-
gene Unterrichtsziele,
losgel6st von der Ver-
laufsplanung.

Eigene Vorstellungen
von Unterricht oder
subjektives Empfinden
der Lehrkraft
Personliche (Lehr-) Er-
fahrungen

Bezug zur didakti-
schen Jahresplanung
der Schule (z.B. zeitli-
che Planung der
Schule fur die Inhalte
und Lernsituationen).
Bezug zur eigenver-
antwortlichen Entwick-
lung von Lernsituatio-
nen und -aufgaben
durch die Schule.
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= (...) also man sollte es auch als Lehrkraft so ein
bisschen eingrenzen (...)" (Studierende_1, Pos. 16)
= (...) also es kommt halt drauf an was wir jetzt auch,
welchen Schwerpunkt wir setzen (...)* (Stud-
ierende_3, Pos. 17)
+Aber, was ich auch wichtig sind, dass die Fachbe-
griffe, dass das auch nicht zu kurz kommt.*
(Lehrkréfte_1, Pos. 137)
»(...) ich finde das immer gut wenn man die also der
Austausch zwischen den Schiiler auch angeregt
wird.“ (Studierende_1, Pos. 120)
,Und das kenn ich bei den Industriekaufleuten auch
bei solchen Aufgaben, dass die das auch gut ma-
chen, dass das auch gut funktioniert.” (Lehrkréfte_1,
Pos. 125)

= weil das kriegst du, das kriegt man, das kriegen
wir selbst hier hin, auch wenn wir gar nicht richtig
in dem Thema sind (Studierende_4, Pos. 3)

= Bei einer Klasse, die du nicht magst (Studie-
rende_4, Pos. 7)

=  Wir haben ja nicht im Lotto gewonnen, jetzt als
Unternehmer (Lehrkréfte_5, Pos. 114)

=  Wenn die jetzt ewig dauern wiirden, dann
brauchte man ja keine Werbung mehr, also auch,
oder so (Lehrkréfte 5, Pos. 141)



Subkategorie

S1: Art der AuRerung
(in Abgrenzung zu S2
und S4)

Inhaltliche
Beschreibung

Analyse der Sprechbei-
trdge der Gesprachsteil-
nehmer. Dabei werden die
AuRerungsarten bewertet
(z.B. Frage, Vorschlag,
Feedback, Aufforderung).

H3: Gesprachsstrukturierung

Anwendung der Kategorie /
Kodierregeln bei inhaltli-
cher Strukturierung:

Unterkategorien

= Die Gesprachsteilnehmer
erklaren dem Gesprachs-
partner etwas.

= Die Gesprachsteilnehmer
klaren unklare Inhalte im
Gesprach bzw. klaren ei-
nen Sachverhalt.

= Oftmals: Antworten auf
direkte Fragen

= Eigene Meinung/Ein-
schatzung wird begriin-
det/beschrieben

= S-S1: (Er-) Kla-
rung

= Die Gesprachsteilnehmer
auRern einen Vorschlag,
z.B. zur Auswahl der
Lernaufgaben.

= Eigene Meinung (auch
Kritik) zu den Lernaufga-
ben.

= Stichworte: ,Ich denke®,
Llch finde“, ,wirde ich sa-
gen®, ,bin ich der Mei-
nung®, ,glaube ich*

= S-S2: Eigene
Meinung
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Ankerbeispiele

,es soll ja Wiederholung sein und das ist dadurch
jetzt eher als Einstiegsaufgabe, wenn ich an das
Thema ranfiihren will“ (Studierende_3, Pos. 27)
»(-..) weil du ja hier quasi selbst, also bei Aufgabe
1 ist ja nur, dass du alles selbst erarbeiten musst
und bei Aufgabe 2 hast du das ja quasi schon
gegeben was du bei 1 selbst erarbeiten musst.”
(Studierende_3, Pos. 41)

Also laut Aufgabenstellung scheint es ja eher
darauf ausgelegt zu sein, dass jeder das fiir sich
bearbeitet (Studierende_5, Pos. 23)

,und wenn man die Gruppen so zuteilt und man
ist viel auch so eigenverantwortlich, also dass die
viel selbst rausfinden sollen, weil nicht so viel
gegeben ist aulier der Text, und dann kann man
es ja so aufteilen, dass auch viele, also das die
Gruppen so gemischt sind, dass mal Gymnasi-
alschiler und Realschiler zusammen sind.*
(Studierende_3, Pos. 55)

,Da ist nochmal das prifen, und dann wahlen sie
im Rahmen der Mediengattung die aus die ihnen
am zweckmaRigsten erscheint, also da ist dann ja
nicht die eine Lésung wahrscheinlich am Ende,
sondern da kommt es nunmal drauf an, wie die
Schiiler argumentieren und begriinden.” (Stud-
ierende_6, Pos. 25)

»Also ich tendiere echt fur Aufgabe 1 (...)* (Stud-
ierende_3, Pos. 28)

»(...) hier ist es ja wirklich ein bisschen offener ge-
staltet wiirde ich jetzt sagen.” (Studierende_6,
Pos. 15)

»Ich bin mir noch nicht ganz sicher tatséchlich.*
(Studierende_2, Pos. 97)

»(-..) was ich auch wichtig sind, dass die Fachbe-
griffe, dass das auch nicht zu kurz kommt.*
(Lehrkréfte_1, Pos. 137)



S2: AuRerungen zur
gegenseitigen Ver-
standnissicherung
bzw. inhaltlicher Ab-
stimmung (in Abgren-
zung zu S1 hier Funk-
tion der AuRerung)

Analyse der Funktion der
Sprechbeitrdge der Ge-
sprachsteilnehmer auf den
Kommunikationsprozess
(z.B. implizit, aufeinander
bezogen, AuBerung

zur Verstandnissiche-
rung).

= S-S3: Frage

S-S4: Aussage

Die Gesprachsteilnehmer
stellen dem Gespréachs-
partner eine direkte
Frage.

Aussagen zu verschiede-
nen Sachverhalten/Inhal-
ten, die keine (Er-)kla-
rung oder eigene Mei-
nung darstellen (Abgren-
zung zu S-S1 und S-S2).

Die Gesprachsteilnehmer
greifen die Idee des Ge-
sprachspartners auf und
fuhren diese weiter aus.
Die Gesprachsteilnehmer
teilen ihrem Gesprachs-
partner Verstandnissi-
cherung mit.

Die Gesprachsteilnehmer
auBern Verstandnis-
schwierigkeiten und bit-
ten um Hilfe.

Riickfrage zur Verstand-
nissicherung
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,Ja, weild ich nicht, ob das nicht schon, vielleicht
auch zu komplex.“ (Studierende_1, Pos. 49)

LAlso 1 finde ich eigentlich ganz gut (...)" (Stud-
ierende_3, Pos. 19)

»Was fiir Schiler sind in deiner Klasse?* (Stud-
ierende_3, Pos. 29)

= Bist du soweit?” (Lehrkréfte_1, Pos. 1)

»Aufgabe 3 angucken?“ (Studierende_1, Pos. 53)
,und das ist jetzt ja kein Nutzen, sondern das ist
ja wirklich nur, sie wenden die Begriffe an oder?*
(Studierende_1, Pos. 10)

Aber wir missen zu einer Entscheidung kommen.
(Studierende_2, Pos. 138)

,Dass damit allgemein konkrete Angaben fehlen
zu der Aufgabe.” (Studierende_1, Pos. 11)

,also nachm Ausschlussprinzip 3 (...) 3 istja im
Grunde nur so Begriffswiederholung.®
(Lehrkréfte_1, Pos. 4)

»~Jaich glaube auch, also wie du gesagt hast (...)"
(Studierende_1, Pos. 109)

LAlles klar.“ (Studierende_1, Pos. 31)

,Ah warte mal. Jetzt bin ich schon wieder so
durcheinander.” (Studierende_2, Pos. 49)

,Und dann verstehe ich auch Aufgabe b) mit dem
Werbeplan, das verstehe ich nicht, da fehlen In-
formationen irgendwie, ne also?* (Lehrkréafte_1,
Pos. 20)

,Habe ich das jetzt richtig verstanden?“ (Stud-
ierende_2, Pos. 91)

,Die ganze Aufgabe 1 meinst du jetzt?“ (Stud-
ierende_3, Pos. 39)



S3: Haufigkeit der Bei-
tradge zu einem be-
stimmten Thema/Inhalt

S4: Explizite Aussagen
zur Gesprachsver-
laufsregulierung (in
Abgrenzung zu S1 hier
Funktion der AuRe-
rung)

S5: Sonstiges

Anzahl der Sprechbei-
trage zu einem bestimm-
ten Thema aus H2 am
Gesamtgesprach.

Analyse des Kommunika-
tionsprozesses auf expli-
zite AuBerungen zur Ge-
spréchsstruktur(ierung),
z.B. durch Einfordern von
Feedback, Vorgehen im
Gesprach, Rickerinne-
rung an Inhalte).

u.a. Fullworter

Dies leitet sich
aus der Haufig-
keit der Kodie-
rung der Sub-
kategorien von
H2 ab.

S-S1: Einfor-
dern von Feed-
back

S-S2: Aussa-
gen zur Ge-
sprachsstruktu-
rierung

S-S3: Einfor-

dern der Mei-
nung des Ge-
sprachspart-

ners

Die Gesprachsteilnehmer
fordern von ihrem Ge-
sprachspartner Feedback
zu ihrer eigenen Aus-
sage/Einschatzung ein
(Stichworte: ,,oder?*,
,na?" in Abgrenzung zu
S-S3)

Die Gesprachsteilnehmer
legen eine gemeinsame
Gesprachsstruktur fest,
z.B. ,erst lesen, dann
kommunizieren®.

Die Gesprachsteilnehmer
nehmen Bezug zu vorher
thematisierten Inhalten
im Gesprach.

Hier auch: Abstimmung
Uber die Aufgabenstel-
lung aus der Studie/Situ-
ationsvignette

Die Gesprachsteilnehmer
fragen ihren Gesprachs-
partner nach dessen Mei-
nung/Einschatzung (in
Abgrenzung zu S-S1).
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= Das ist halt auch einfach irgendwie so wenig, so
als Lésung, oder? (Studierende_2, Pos. 114)

= Ich hab auch das Geflihl, dass das da sehr

kostenfixiert ist, das ist bei den anderen ja eher

so n bisschen, dass man nochmal die Begriffe

lernt hab ich das Geflihl, oder?“ (Studierende_3,

Pos. 6)

,und das ist jetzt ja kein Nutzen, sondern das ist

ja wirklich nur, sie wenden die Begriffe an oder?*

(Lehrkréfte_1, Pos. 10)

,Ob man das tberhaupt schon behandelt hat,

na?“ (Studierende_1, Pos. 47)

»~Ja dann, wollen wir uns mal Aufgabe 3 an-
gucken?“ (Studierende_1, Pos. 52)

,Lass uns nochmal zu Aufgabe 3 und dann kom-
men wir zur Aufgabe 2. (Studierende_2, Pos. 25)
»Wollen wir vielleicht damit anfangen (...)* (Stud-
ierende_4, Pos. 1)

Gehen wir Aufgabe fur Aufgabe durch? (Stud-
ierende_6, Pos. 1)

= Wie findest du Lernaufgabe 17? (Studierende_2,
Pos. 1)

= ,Und fir was wirdest du dich entscheiden?“
(Studierende_3, Pos. 48)

= ,Und was meinste? Was sagste?” (Lehrkréfte_1,
Pos. 3)

= Ok, aber was sagst du die Vorteile und die
Nachteile von Aufgabe 1? (Studierende_6, Pos.
48)



H4: Gesprachsatmosphare

Inhaltliche Beschreibung

Unterkategorien

Anwendung der Kategorie/Kodierre-
geln bei inhaltlicher Strukturierung:

Ankerbeispiele

Analyse der Gesprachsatmosphare
zwischen den Gesprachsteilnehmern
auf sachlicher und menschlicher
Ebene (z.B. Wertschatzung, Aufmerk-
samkeit, Respekt, Zustimmung,
Teamgedanke).

S1: positiv = Die Gesprachsteilnehmer sprechen = Ja, das finde ich auch
Zustimmung aus. richtig.“ (Studerende_3, Pos.
= Die Gesprachsteilnehmer sprechen 3)
Wertschatzung ggu. ihrem Partner = Ja das stimmt.” (Stud-
aus. ierende_3, Pos. 41)
= Die Gesprachsteilnehmer haben den | = ,Ja auf jeden Fall.“ (Stud-
Teamgedanken im Fokus. ierende_3, Pos. 59)
= (...) wirde ich auch, wie du
sagst (...)" (Lehrkréfte_1,
Pos. 32)
= Ja das stimmt. Das, das
sehe ich auch so.“ (Stud-
ierende_1, Pos. 13)
= Ja da gebe ich dir Recht.
Finde ich auch (...)* (Stud-
ierende_2, Pos. 27)
S2: negativ = Die Gesprachsteilnehmer unterbre- = A (wirft ein): ,Bei welcher?”

chen sich gegenseitig.
Die Gesprachsteilnehmer widerspre-
chen sich gegenseitig.

(Studierende_3, Pos. 9)

,Ne sollst du eher, dass man
einfach (...)" (Stud-
ierende_3, Pos. 13)

Subkategorie

S1: Narrative Be-
schreibung

Inhaltliche Beschrei-
bung

Die Gesprachsteilneh-
mer beschreiben oder
bewerten eine Situation,
Handlung oder Wahr-
nehmung eines Ereig-
nisses ohne eine Erkla-
rung, Elaboration oder
Ursachenbenennung.

H5: Inhaltliche Elaborationstiefe
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Anwendung der Kategorie / Kodierregeln
bei inhaltlicher Strukturierung:

= Einsatz der Aufgabe im Unterricht wird be-
schrieben (in Abgrenzung zu S3: Aufgabe
wird als eher "stabil" vorgegeben und we-
niger modifizierbar angesehen).

= Die Gesprachsteilnehmer nennen ihre pra-
ferierte Lernaufgabe, begriinden ihre Aus-
wahl aber nicht (Eigene Einschatzung/Mei-

Ankerbeispiele (Kodierung auf Abschnittsebene; vgl. Ergédnzende An-

weisung zur Kodierung_final)

Studierende 5 (Pos. 10-18):

pen.
A (wirft ein): Das stimmt.

A (wirft ein): Ja.

B: Und bei Aufgabe 1 kénnen sie das dann halt in verschiedenen Grup-
penarbeiten machen, also sie gehen dann ja in verschiedene Arbeitsgrup-

B: Und erarbeiten das ja und sollen das ja dann im Gesamtteam prasen-
tieren, was ja auch immer schon mal ganz gut ist.

B: Aber bei Aufgabe 2 rechnen sie auch vor allem.




S2: Begriindete Re-
flexion

Die Gesprachsteilneh-
mer begriinden eine Si-
tuation, Handlung oder
Wahrnehmung  eines
Ereignisses mit Erklé-
rung, Elaboration oder
Ursachenbenennung.

nung zur (fehlenden) Qualitat der Lernauf-
gabe wird ohne weitere Begriindungen be-
schrieben)

Die Gesprachsteilnehmer auRern kritische
Bedenken zur Umsetzung einer der Lern-
aufgaben.

Die Gesprachsteilnehmer vergleichen die
Lernaufgaben untereinander.

Die Gesprachsteilnehmer beschreiben das
Lernverhalten der Schiler.

Die Gesprachsteilnehmer beschreiben ei-
gene (Lehr-) Erfahrungen.

Hier eher wiederholen oder ablesen der
Aufgabenstellung aus der Situation.
Subjektives Empfinden bzw. eigene Mei-
nung der Gesprachsteilnehmer.

Einsatz der Aufgabe im Unterricht wird be-
schrieben UND begriindet (in Abgrenzung
zu S4: Aufgabe wird als eher "stabil" vor-
gegeben und weniger modifizierbar ange-
sehen)

Eigene Meinung/Einschatzung zur (fehlen-
den) Qualitat der Lernaufgabe wird be-
grundet dargelegt (z.B. durch Ruckgriff auf
theoretische Annahmen; Lernvorausset-
zungen; ...)

Die Gesprachsteilnehmer begrinden ihre
Auswahl der Lernaufgabe, z.B. in Bezug
auf die intendierten Lernziele.

Die Gesprachsteilnehmer begriinden ihre
kritischen Bedenken zur Umsetzung einer
der Lernaufgaben.

Hier eher Erklarungen, Annahmen o-
der/und Bezug zu Theorien.

Keine Beschreibung des subjektiven Emp-
findens, sondern verallgemeinernde Bei-
spiele.
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A (wirft ein): Ja.

B: Das halt dann die Frage in welche Richtung man gehen mdéchte.
A: Stimmt, das ist eindeutig ein Vorteil von Aufgabe 1.

B (wirft ein): Genau.

Studierende 4 (Pos. 41-47):

A: Joa, ich glaube, ich bin fiir 1.

B: Also ich muss sagen, ich glaub ich bin auch fiir 1, dadurch, dass es
irgendwie ja, auch glaub ich, besser greifbarer ist, also auf jeden Fall.

A (wirft ein): Ja.

B: Also fur mich.

A: Kénnte halt bisschen wenig sein fir 90 Minuten, obwohl| mit Prasentation
dann wieder nicht.

B: Hm (Zustimmend).

A: Ne, ich bin doch fir 1.

Studierende 6 (Pos. 4-8):

A: Aufgabe 1 finde ich eigentlich grundsétzlich erstmal schon ganz gut ge-
staltet. Erstmal so ne kleine Situationsdarstellung. In die sich die Schilerin-
nen und Schiiler ja da so ein bisschen hineinversetzen kénnen. Und, dass
sie dann quasi auch erstmal ja alleine aufgefordert werden verschiedene
Werbemittel zu erarbeiten, erstmal ganz gut, dass man sich fir sich alleine
nochmal mit der ganzen Situation so ein bisschen beschaftigt, bisschen
auseinandersetzt und mit der Thematik auch nochmal hier in die Werbemit-
tel gehts ja konkret also im Bereich der Kommunikationspolitik, und, dass
dann im zweiten Abschnitt sozusagen nochmal Arbeitsgruppen gebildet
werden zu den einzelnen Bereichen finde ich ganz sinnvoll, dass man da
nochmal in den Austausch mit anderen zusammen kommen, zusammen
kommen kann und sich da nochmal recherchieren kann, nochmal dariiber
hinaus, finde ich eigentlich von der Sache her ganz gut und abschlielRend
ja auch nochmal das Ganze zu prasentieren fordert ja auch gleich nochmal
die Kompetenz der Schilerinnen und Schiiler, ja Prasentationen vor an-
deren zu halten. Kommunikations-kompetenz zu tben.

B: Also ich find, dass Aufgabe 1 halt am textlastigsten ist zu lesen, die Auf-
gabenstellung, aber Aufgabe 1 wird es ja wiederholt mit den Werbemitteln,
das ist ja das Ziel und Aufgabe 2 dann der Werbeplan, das hei3t man hat
beides was man vertiefen will drin.

A: Hm (Zustimmend).

B: Und man hat eben das es handlungsorientiert ist durch diese Situation
und man hat die Mdglichkeit fir Gruppenarbeit.

A: Genau.

Lehrkréfte 2 (Pos.26-33):
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A: Zu viel fur eine Wiederholung. Dann wiirden wir uns eher auf Lernauf-
gabe 1 erstmal beschranken. Wollen wir davon gleich nochmal die Auf-
gaben durchgehen, dass wir gucken, dass wir da auf jeden Fall beides drin
haben Uber die Werbemittel und die Elemente des Werbeplans?

B: Sehr gerne.

A: Sehr schon. Also in Aufgabe Nummer 1 ist die Marketingabteilung ge-
fordert zu investieren, schliipfen sie in die Rolle der Mitarbeiter, das ist
wirklich sehr gut, auch formuliert. Notieren sie zunachst fir sich alleine,
welche verschiedenen Werbemittel es tberhaupt gibt, darauf unv., das
musste vorhanden sein, ne Wiederholung. Schreibe sie fir sich alleine.

B: Genau.

A: Dann bilden sie nun in der Klasse fir jedes Produkt eine eigene Ar-
beitsgruppe. Was wir auch grad schon genannt hatten, das war eigentlich
sehr ideal, dass es dann eben die Einzelarbeit, ab ins Plenum. Dann kann
man sein Wissen vertiefen, Methodenkompetenz nochmal lernen, Kommu-
nikation untereinander.

B (unterbricht): Sozialkompetenzen, persdnliche Kompetenz.

A: Ja richtig. Erarbeiten sie einen Werbeplan fiir das kommende Ges-
chéftsjahr, eigenstandige Arbeiten, eigenstandiges Arbeiten, finde ich auch
sehr gut. Da wird sehr viel Fachwissen auch abgefragt. Recherchieren sie
hierfir zunachst nochmal die notwendigen Elemente eines Werbeplans.
Wir haben da zusatzlich im Modell der vollstandigen Handlung, das ja auch
nochmal drin. Also planen, informieren, durchfiihren und zum Schluss wird
kontrolliert und evaluiert und reflektiert. Nochmal die notwendigen Ele-
mente eines Werbeplans, wahlen sie eine geeignete Art der Prasentation
dieses Werbeplans aus. Stellen sie diese dem Gesamtteam vor. Ja, eigent-
lich ideal. Also da haben wir auch die Werbeplanelemente wieder drin, stel-
len das vor, die vollstdndige Handlung. Meiner Meinung nach sollten wir
dementsprechend wie wir das gerade evaluiert haben, die Lernaufgabe 1
auswahlen. Was meinst du?

B: Ich kann dem nur zustimmen. Also ich glaube wir haben das gut evalu-
iert, zumindest in Abgrenzung zu Lernaufgabe 2. Also wir haben Lernauf-
gabe 3 ja schon relativ friih eliminiert, ne. Das gibt nicht sehr viel her, vor
allem auch fir die Vertiefung nicht. Lernaufgabe 2, ich kann nochmal gerne
auch in die Lernaufgabe reinschauen oder in die Aufgabe. Prifen sie wel-
che Medien Gberhaupt in Frage kommen, wahlen sie im Rahmen einer Me-
diengattung die Medien aus, die ihnen am zweckmaRigsten erscheinen.
Wie gesagt, sind ja hierbei oder bei der Situation, dass wir diese Un-
terrichtseinheit nutzen zur Vertiefung, zur Wiederholung, zur Einlibung.
Und Lernaufgabe 1 bietet halt unterschiedliche Sozialformen, die vollstan-
dige Handlung ist drin und fiir eine Wiederholung lohnt sich in diesem Fall
die Lernaufgabe 1.



S3: Handlungsalter-
nativen aufzeigen

S4: Handlungsalter-
nativen begrinden

Die Gesprachsteilneh-
mer schlagen Ideen zur
Veranderung fir die Un-
terrichts- oder Lernauf-
gabengestaltung vor o-
der Vorschlage fur die
Zukunft, ohne Erklédrung
bzw. Begriindung (z.B.
Anderung der Sozial-
form).

Die Gesprachsteilneh-
mer begrinden ihre
Ideen zur Veranderung
fur die Unterrichts- oder
Lernaufgabengestal-

tung vor oder Vor-
schlage fiir die Zukunft,
z.B. durch Nennung von

Die Gesprachsteilnehmer beschreiben
eine Modifikation der Lernaufgabe (z.B. In-
halt, Methodik). Hier: Einsatz der Aufgabe
im Unterricht wird beschrieben (in Abgren-
zung zu S1: Aufgabe und Aufgabenstel-
lung wird als modifizierbar angesehen; es
kénnen verschiedene Aufgaben kombi-
niert/zusammengefihrt werden, weitere
Ideen durch die LK eingebracht werden)
Stichwort: ,Ich hétte stattdessen®, ,Ich
wiirde zudem noch®, ,oder man sagt,
,aber da misste man®, ,kbnnte man statt-
dessen®, ,was man noch”

Die Gesprachsteilnehmer begriinden, wa-
rum sie die Lernaufgabe in der Form modi-
fizieren mochten. Hier: Einsatz der Auf-
gabe im Unterricht wird beschrieben UND
begriindet (in Abgrenzung zu S2: Aufgabe
und Aufgabenstellung wird als modifizier-
bar angesehen; es kdnnen verschiedene
Aufgaben kombiniert/zusammengefiihrt
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Lehrkréfte 7 (Pos. 150-156):

A: Ja.

B: Und falls wir, falls die Schiiler das auch, ja, also falls wir uns Gberlegen,
das zu benoten, dann kénnen wir das ja vielleicht auch so deichseln, dass
wir es zusammen irgendwie, kooperativ.

A: Ja. Wobei wir das dann, finde ich, schon gleich am Anfang sagen
mussen

B: Ja.

A: Dass wir benoten und was wir benoten, na?

B: Genau. Also dass wir beide uns dann jetzt vielleicht nachher nochmal
unterhalten, ob wir es benoten wollen und dann ggf ausmachen, dass du
zu mir kommst und ich zu dir und dann.

A: Genau.

Lehrkréfte 7 (Pos. 157-164):

A: Also das heif’t, wir machen Lernaufgabe 1 und die anderen 2 lassen wir
auf jeden Fall weg.

B: Genau. Machen wir es so. Finde ich ganz gut.

A: Ja.

B: Und, ja. Falls die Schdler, ne, ich habe da so ein paar, die da auch
gerne immer noch in der Freizeit Uberraschenderweise gerne immer noch
mehr Uben, dann kénnen wir es denen ja einfach sagen: hier die anderen
zwei Ubungen, wer wirklich Lust hat, kann die ja noch machen und wir
geben ihnen dann die Lésung, na?

A: Ja bzw. finde ich, kénnte man gut machen, wenn jetzt da bei der Ler-
naufgabe 1 eine Gruppe jetzt da besonders schnell fertig sein sollte, dass
wir denen dann die Lernaufgabe 3 geben, weil die kann man, das ist gut so
eine didaktische Reserve nochmal.

B: Ja.

A: Die kann man schnell, kdnnen die auch nochmal schnell in 5 oder 10 Mi-
nuten lésen, also die a) ja z.B., ja

B: Gute Idee. Machen wir so.

Lehrkréfte 5 (Pos. 49-60):

A: Und dass die notwendigen Schritte ja sogar auch schon vorgegeben
sind. Und ich persdnlich finde jetzt auch so, ja, diese Abteilungsseite, Frau
Hertig. Ja, also ich fande es halt besser, die Schiilerinnen und Schiiler halt
selbst in die Situation zu versetzen und ja, genau dieses, ja, das liegt an
unserer Abteilung, die notwendigen Aktivitdten zu ermitteln, hm, das ist halt



Vor- und Nachteilen ih- werden, weitere Ideen durch die LK einge- = finde ich, das sollten die Schiler selber herausfinden. Und dieses ja, wir
rer Ideen. bracht werden) gehen offen an diese
» Stichwort: ..., sondern®. B (unterbricht): Tschuldigung.

A: Ja. Ne, sag ruhig.
B: Ich wollte nur sagen, wenn man jetzt einen Blick auf die Klausuren wirft,
auf die Abschlussprifungen. Da kriegen die das ja auch nicht so vorgeg-
eben. Da missen sich ja auch damit auseinandersetzen und dann wird
denen die Aufgabe, glaube ich, auch nicht so vorgekaut. Deswegen passt
das natirlich auch super, wie du sagtest, dass das hier nicht so
geschrieben wird, Sie sind jetzt das und das und miissen jetzt das und das
machen. Das sollte schon die ja eher hinleiten und dass sie selber die
Probleme erkennen, genau.
A: Genau. Und gerade auch so dies am Anfang, ne, verzeichnet seit Jah-
ren ricklaufige Umsatzzahlen. Das kénnte man halt auch alles, sage ich
mal, gut irgendwie im Diagramm darstellen.
B: Sehr gut.
A: Und dann auch diese Studie. Die (unvers.) das kdnnte man auch irgend-
wie kurz so darstellen.
B: Ja.
A: Und das dann halt. Es soll ja eine Ubung. Wir diirfen ja nicht vergessen,
es soll ja eine Ubungsaufgabe sein. D.h. sie kennen sich ja schon mit der
Kommunikationspolitik auch gut aus.
B: Mhm (zustimmend).
A: Mit diesem Teil aus diesem Marketingmix. Und d.h., ja, die sollen ja,
also die kdnnen das ja theoretisch schon. Und dann finde ich, ist es auch,
ja, moglich, dass sie auch schon diese nétigen Schritte dafiir selber planen.
B: Ja. Das finde ich auch.

S5: Sonstiges

Abb. 12: Kodierleitfaden nach Abschluss Pre-Test
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Aufgrund der intensiven Auseinandersetzung bei der Erstellung und Modifikation
die-ser Dokumente und der Mdglichkeit einer mEn relativ einfachen Adaption des
Kategorienrasters und Kodierleitfadens flr weitere/andere Anlasse bzw.
Gegenstandsbereiche unterrichtsbezogener Kommunikation zwischen Lehrkraften
(vgl. hierzu Kap. 6.5.2 sowie 6.5.4), durften die hier vorgestellten Instrumente
eine geeignete Ausgangsbasis fur weitere unterrichtsbezogene Erhebungsanlasse
(z.B. Gesprache Uber Unterrichtsplane im Rahmen von Mentoringgesprachen, die
gemeinsame Entwicklung von Unterrichtseinheiten im Rahmen der didaktischen
Jahresplanung, usw.) sein. Vergleicht man namlich das oberhalb aufgefiihrte a-
priori Kategoriensystem zur Kodierung von puK (Uber verschiedene
unterrichtsbezogene Anlasse), so fallt auf, dass im Rahmen der Modifikation des
Leitfadens als (neben einzelnen Anpassungen zur Erleichterung des Prozess der
Analysedurchfiihrung) ,grundlegendste” Anpassungen — neben dem Herausldsen
der vormaligen  Subkategorie  ,Gesprachsatmo-spharische Ebene* als
eigenstandige Hauptkategorie — die Subkategorie ,Lernaufgaben“ auf Ebene der
zweiten Hauptkategorie H2 zum Thematischen Fokus der Ge-sprache zwischen
den Lehrkraften eingefigt werden mussten. Man konnte daher nun die —
zundchst vorsichtige — Annahme treffen, dass man die hier vorgestellten
Instrumente Kategorienraster und Kodierleitfaden auch fir andere Anlasse bzw.
Gegenstande unterrichtsbezogener Kommunikation relativ gut nutzen kénnte, und
man dafur eine korrespondierende Modifikation (vermutlich ebenso nur bzw. v.a.)
auf der Ebene H2, der Thematischen Fokussierung vornehmen musste. D.h. falls
es in den unterrichtsbezogenen Gesprachen zwischen den Lehrkraften nicht um
Lernaufgaben, sondern beispielsweise um verschriftlichte Unterrichtsentwiirfe geht,
man auf Ebene der Hauptkategorie H2 (statt der Subkategorie ,Lernaufgaben®)
eine Subkategorie ,Unterrichtsentwurf‘ bilden wirde (die man dann im Verlauf der
Analyse der Gesprache sicherlich induktiv noch um weitere Sub-Subkategorien
erganzen wirde), das restliche Kategoriensystem bzw. den Kodierleitfaden
jedoch ohne weitere umfassende Modifikationen fir eine Analyse derartiger
ebenso unterrichtsbezogener Gesprache nutzen koénnte. Diese Ideen und
Uberlegungen werden im Rahmen der nachfolgenden Diskussion (vgl. Kap. 6.5.2
sowie 6.5.4) nochmals aufgegriffen. An dieser Stelle sollen zunachst noch die
Befunde zur Erhebung der durch die Proband/innen wahrgenommenen

Authentizitat der Untersuchungssituation berichtet werden.

Die zweite Fragestellung dieses Pre-Tests bestand darin, zu evaluieren, inwieweit

die Proband/innen das Forschungsdesign als berufstypisch bzw. authentisch

einschatzen. Hierfir wurde der Fragebogen (vgl. Kap. 6.3.3.4) eingesetzt.

Dieser wurde den Proband/innen im Anschluss an die Gruppendiskussion

vorgelegt. Die Fragebdgen wurden von allen 28 Proband/innen vollstandig ausgefullt
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so dass keine fehlenden Werte vorlagen. Die Fragebdgen bzw. die Antworten der
Proband/innen wurden in SPSS (bertragen und deskriptiv ausgewertet. Die

nachfolgende Tabelle soll einen Uberblick dazu liefern.

Items zur Evaluation des Studiendesign MW SD Max Min
Fur  handlungsorientierten  Unterricht Studierende  -0,357 1,082 1,00 -2,00
Ruckgriff auf Aufgaben aus Schulbuchern Lehrkrafte 0,071 1,328 2,00 -2,00
(v18) gesamt -0,143 1,209 2,00 -2,00
Fir handlungsorientierten Unterricht Ei- Studierende 0,929 0,917 2,00 -1,00
genentwicklung von Lernaufgaben (v19) Lehrkrafte 1,214 0,426 2,00 1,00
gesamt 1,071 0,716 2,00 -1,00
Einschatzung Qualitdt von Aufgaben in Studierende -0,429 1,342 2,00 -2,00
Schulbtichern als gut (v20) Lehrkrafte -0,786 0,802 1,00 -2,00
gesamt -0,607 1,100 2,00 -2,00
Situationsbeschreibung aus Vignette kann Studierende 1,571 0,514 2,00 1,00
im beruflichen Alltag/Praktikum derart auf- Lehrkrafte 1,857 0,363 2,00 1,00
treten (v24) gesamt 1,714 0,460 2,00 1,00
RegelmaRiger Austausch mit Kolleg/innen Studierende 1,857 0,363 2,00 1,00
Uber unterrichtliche Themen wertvoll fir Lehrkrafte 1,929 0,267 2,00 1,00
berufliche Entwicklung (v25) gesamt 1,893 0,315 2,00 1,00
RegelmaRiger Austausch mit Kolleg/innen  Studierende 1,857 0,363 2,00 1,00
Uber fur Unterricht geeignete Lernaufga- Lehrkrafte 0,643 1,151 2,00 -1,00
ben findet statt (v26) gesamt 1,250 1,041 2,00 -1,00

4-stufige Likert-Skala von -2 (stimme nicht zu) bis +2 (stimme zu),; jeweils n=14; bei Studierenden
Fragen nach Erfahrungen im Schulpraktikum; signifikanter Unterschied fiir v26: t(15,56)=3.765,
p=0.002, d=1.423

Tab. 16: Deskriptive Statistiken zur Prifung der Authentizitat der Untersuchungssitu-

ation

Die Rickmeldungen zeigen, dass beide Proband/innen-Gruppen die Qualitat von
Lernaufgaben aus Schulbichern hinsichtlich Kriterien der Handlungsorientierung im
Mittel als eher negativ bewerten. Dementsprechend geben die Befragten im Gesamt-
blick eine héhere Zustimmung hinsichtlich der Frage an, ob sie flr handlungsorien-
tierten Unterricht eigene Lernaufgaben entwickeln wiirden als sie dies im Hinblick auf
die Frage tun, ob sie hierfir auf Aufgaben aus Schulblchern zurtickgreifen wirden.
Jedoch ist beziiglich der letztgenannten Frage der Mittelwert fir die Stichprobe der
Lehrkrafte immernoch knapp positiv und die Antworten decken die gesamte Spann-
weite der mdglichen Antwortoptionen ab. D.h., dass die Lehrkrafte bei der Planung
und Durchfuhrung eines handlungsorientierten Unterrichts zumindest stellenweise
auf Lernaufgaben aus Schulbichern zuriickgreifen dirften. Schlie3lich deutet auch
die im Mittel hohe Zustimmung im Hinblick auf die Frage, ob den Proband/innen eine
derartige Situation, wie sie in der Situationsvignette geschildert wird, im Rahmen ihrer
Berufsauslibung begegnen kénnte — die zudem aus Sicht der befragten Lehrkrafte
hoher ausfallt — darauf hin, dass Lernaufgaben aus Schulblichern eine wichtige Rolle
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im Rahmen der (Gesprache uber) Planung wirtschaftsberuflichen Unterrichts zu-
kommt. Erfreulicherweise deuten diese Riickmeldungen zugleich darauf hin, dass im
Berufsalltag von Lehrkraften durchaus ein kommunikativer Austausch tber die Ge-
eignetheit/Qualitat von Lernaufgaben stattfindet. SchlieRlich liegt auch der Mittelwert
der Antworten flr die explizite Frage hinsichtlich eines regelmaRig stattfindenden
Austausches Uber Lernaufgaben fiir beide Gruppen im Bereich positiver Zustimmung
und fallt fir die Gruppe der Studierenden sogar hoher aus als fir die Gruppe der
Lehrkrafte. Dies wurde uns auch im persénlichen Gesprach mit den beteiligten Lehr-
kraften und v.a. seitens der Studierenden basierend auf deren Erfahrungen aus dem
Schulpraktikum zurickgemeldet. Die Einschatzung, dass ein regelmafliger Aus-
tausch mit Kolleg/innen wertvoll fir die eigene berufliche Weiterentwicklung ist, wird
von allen Befragten geteilt. Dies zeigt sich auch daran, dass nicht eine einzige Person
hierbei die Antwortoptionen ,stimme eher nicht zu“ bzw. ,stimme nicht zu“ gewahlt
hat.

In Anbetracht dieser Befunde kann geschlussfolgert werden, dass die Erhebungssi-
tuation nicht unauthentisch fir das berufliche Handeln von Lehrkraften sein sollte,
wodurch diese zur Erfassung professioneller unterrichtsbezogener Kommunikation

zwischen Lehrkraften (zumindest in einem ,Laborsetting®) geeignet ist.

Diese Pre-Testung der Erhebungsinstrumente und des Erhebungsdesigns war not-
wendig, damit die hierauf aufbauenden Anpassungen am Forschungsdesign sowie
v.a. Uberarbeitungen am Analyseraster vorgenommen werden und ein Kodierleitfa-
den zur Analyse der puK in diesem Setting erstellt werden konnte. Damit konnte die

zweite Teilstudie, die im Folgenden berichtet wird, umgesetzt werden.

6.5 Untersuchung der Qualitat der Gesprache uber die Auswahl
von geeigneten Lernaufgaben fur den Unterricht zwischen den (an-

gehenden) Lehrkraften

Um die empirische Untersuchung gemaf} der forschungsleitenden Zielstellungen (vgl.
Kap. 1) abschlielten zu kénnen, wird an dieser Stelle aufgezeigt, wie sich beobachtete
Kommunikationen zwischen (angehenden) Lehrkraften berufsbildender Schulen ge-
malf den Kriterien von puK unterscheiden lassen und inwieweit unterscheidbare Qua-
litdten der puK den Kooperationsprozess/Prozess der gemeinschaftlichen Entschei-
dungsfindung im vorliegenden Setting beeinflussen. Damit kann einerseits die Sensi-
tivitat des entwickelten Instruments bezlglich der Messung unterscheidbarer unter-
richtsbezogener Kommunikation der Proband/innen geprift (vgl. Seifried & Wuttke,

2017) und zudem die — oftmals vermehrt theoriebasierte (vgl. Kap. 3) — Annahmen
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der internationalen Forschung zur Bedeutung der Kommunikation fur den Kooperati-

onsprozess im Lehrberuf Gberprift werden.

Die Stichprobenziehung lieke grundsatzlich einen statusgruppengebundenen Ver-
gleich der puK zwischen den Tandems angehender und berufserfahrener Lehrkrafte
zu. Dies ware v.a. vor dem Hintergrund einer Untersuchung relevant, ob/dass/inwie-
weit berufserfahrene Lehrkrafte in ihrer unterrichtsbezogenen Kommunikation den
angehenden Lehrkraften Uberlegen sind*®. Diese durchaus spannende und fir die
(inter-)nationale Kooperationsforschung nicht unerhebliche Fragestellung wurde von
uns an anderer Stelle aufgegriffen (Schadt et al., im Druck). Jedoch sollen ausge-
wahlte Befunde dieser Studie im Anschluss komprimiert berichtet werden, da
einzelne Ergebnisse die Beantwortung der Forschungsfrage der vorliegenden
Arbeit und die anschlieRende Diskussion bereichern kénnen. Der Fokus des
folgenden Ergebnisberichts und der anschliefenden Diskussion wird jedoch anders
gesetzt. Die forschungsleitende Zielstellung der Arbeit bestand vielmehr darin,
mittels der Anwendung des Analyseinstruments aufzuzeigen, inwiefern sich
unterrichtsbezogene Kommunikation kriteriengeleitet unterscheiden lasst und
inwieweit sich qualitativ unterscheidbare Kommunikation den Prozess der
Entscheidungsfindung zwischen Lehrkraften auswirkt. Nochmals sei darauf
hingeweisen, dass also (gemeinsame) Denk- und Entscheidungsprozesse zu
berufstypischen Aufgabenstellungen untersucht werden sollen, wobei eine
Kontrastierung von verschiedenen Arbeitsgruppen und die Experten-Novizen-

Forschung als sinnvolle Ansatzpunkte erscheinen.
6.5.1 Ergebnisse
Kurzcharakterisierung der Gesprache der Tandems Studierender

In Anbetracht der im Rahmen der Diskussion zu den Befunden des systematischen
Literaturreviews benannten Kritik an forschungsmethodischen Limitationen/
Optimierungspotenzialen in Studien zur unterrichtsbezogenen Kommunikation
zwischen Lehrkraften (vgl. Kap. 5.5.1) fiel die Entscheidung, dass im Rahmen der
Durchfuhrung der qualitativen Inhaltsanalyse im Sinne transparenter Leserfuhrung
auch eine Kurzbeschreibung jedes einzelnen Gesprachs zwischen den Tandems er-
stellt wurde (&hnlich einer sog. Case Summary i.S. der methodischen Empfehlungen
bei Kuckartz, 2012). Diese sind in der folgenden Tabelle 17 dargestellt und sollen
dem Leser einen transparenten Uberblick zu den einzelnen Gesprachen geben.
Dies soll auch der besseren Nachvollziehbarkeit der nachfolgenden Befunde der

Studie dienen (vgl. hierzu und im Folgenden auch Schadt et al., im Druck).

48 \Wie im Kapitel zur Methodik der Experten-Novizen-Vergleichsstudien (vgl. Kap 6.3.1) gezeigt wurde,
lieRe sich aus dem aktuellen Forschungsstand heraus auch keine eindeutige Hypothese ableiten.
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Die nachfolgenden Kurzcharakterisierungen der jeweiligen Gesprache sollen den Le-
ser/innen einen besseren Uberblick beziiglich der Auspragungen zu den Kategorien
von puK (Quantitative Aspekte, Gesprachsstrukturierung, Gesprachsatmosphéare so-
wie Thematische Fokussierung und Inhaltliche Elaborationstiefe) in den Gesprachen
der Tandems bieten. Die Qualitat (Thematische Fokussierung und Elaborationstiefe)
der Gesprache bzw. der Lernaufgabenauswahl wurde gemag den Abstufungen ,Gut
begriindete Entscheidung®, ,Begriindete Entscheidung®, ,Oberflachlich begriindete
Entscheidung® eingruppiert (siehe dazu auch die beschriebenen Transkriptausziige

unterhalb).

Der Tabelle im Anhang A10 kann zudem ein deskriptiver Uberblick Uber die Anzahl
der kodierten Analysekategorien/vergebenen Codes gemalR des Kategorienrasters
nach den beiden Gruppen Studierende und Lehrkrafte sowie flir beide Gruppen ins-

gesamt enthommen werden.

Tandem
1

Kurzcharakterisierung des Gesprachs

Begriindete Entscheidung fur Lernaufgabe 1
(v.a. durch Problemorientierung, Anforderungs-
niveau der Aufgabe und kooperativem Lernen

der Schiler/innen begriindet =Thematische Fo-

Haufig vergebene Codes
(Er-)Klarung;

Eigene Meinung;
Lernaufgabe;

Lernverhalten/ -entwicklung

kussierung); Lernaufgabe 3 wird schnell ausge- der Schiiler;

schlossen, gegen Lernaufgabe 2 wird sich erst Theoriebezug;

zum Schluss nach langerem Uberlegen ent- positive Gesprachsat-
schieden (v.a. deren Problemgehalt und die Auf- mosphare;

gabenformulierungen werden als negativ emp-
funden = Thematische Fokussierung). Optimie-
rungspotenziale an Aufgaben werden zumeist
auf Strukturierung des Unterrichts bezogen (und
sind demnach weniger inhaltlicher Natur); narra-
tive Begriindung und begriindete Reflexion im
Wechsel (=Inhaltliche Elaborationstiefe); Idee,
Lernaufgaben zu kombinieren wird als nicht
moglich verworfen; Gesprachsprozess mal bes-
ser, mal weniger gut strukturiert (=Gesprachs-
strukturierung); Eine der beiden beteiligten Per-
sonen dominiert das Gesprach leicht (=Quanti-
tative Gesprachsaspekte); ansonsten positive

Gesprachsatmosphare.
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Narrative Beschreibung;

Begriindete Reflexion



Tandem
2

Tandem

Tandem
4

Begriindete Entscheidung fir Lernaufgabe 1;
Kommunikationsprozess stellenweise ausbaufa-
hig, so mehrfach Verwirrung bei den Beteiligten
(=Gesprachsstrukturierung); Argumente wech-
seln von guter bis moderater Elaborationstiefe
(hauptsachlich Praxisnahe der Aufgaben, Vor-
wissen der Schiler/innen als Argumente sowie
Zielstellung des Unterrichts gemaR Situations-
beschreibung =Thematische Fokussierung und
Inhaltliche Elaborationstiefe); Lernaufgabe 3
wird schnell ausgeschlossen, Uber Lernaufgabe
2 wird lange diskutiert. Obwohl die Gesprachsat-
mosphare im Gesamitblick durchaus positiv ist,
widersprechen sich die Beteiligten vergleichs-
weise haufig und sind nicht immer einer Mei-
nung. Ausgeglichene Gesprachsanteile (=Quan-
titative Gesprachsaspekte).

Begriindete Entscheidung flr Lernaufgabe 1
(Argumente v.a. Qualitat der Lernaufgabe, zu-
dem auch Problemorientierter Unterricht, Vor-
wissen und Forderung der Schiiler/innen sowie
unterrichtliche Zielstellung gemaf Situationsvig-
nette =Thematische Fokussierung); Elaboration-
stiefe zwischen gut und ausbaufahig schwan-
kend, z.B. bei Ideen zur Umsetzung der Aufga-
ben im Unterricht (=Inhaltliche Elaborations-
tiefe); Gesprachsstrukturierung weitgehend effi-
zient, wobei Uberwiegend nur implizit gesteuert
(=Gesprachsstrukturierung); Lernaufgabe 3 wird
relativ schnell ausgeschlossen, Entscheidung
zwischen Lernaufgabe 1 und 2 wird relativ lange
abgewogen; positive Gesprachsatmosphare und
ausgeglichene Gesprachsanteile (=Quantitative
Gespréachsaspekte).

Oberflachlich begriindete Entscheidung zur Aus-
wahl von Lernaufgabe 1; Lernaufgaben 2 und 3
werden nur wenig elaboriert ausgeschlossen
(=Inhaltliche Elaborationstiefe); Argumente sind
Unterrichtszeit und Vorwissen der Schiler/innen

(=Thematische Fokussierung); Argumente und
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Eigene Meinung; Aussage;
Frage;

Lernaufgaben;
Lernverhalten/ -entwicklung
der Schiiler;
Theoriebezug;
Inhaltsbezogene Unter-
richtsgestaltung;
Gesprachsatmosphare posi-
tiv; Gesprachsatmosphare
negativ;

Aussagen zur gegenseitigen
Verstandnissicherung; Ein-
fordern von Feedback;
Narrative Beschreibung;
Begriindete Reflexion
(Er-)Klarung; Eigene Mei-
nung;

Lernaufgaben; Organisatori-
sche Unterrichtsgestaltung;
Positive Gesprachsat-
mosphare;

Narrative Beschreibung; Be-

grindete Reflexion

Eigene Meinung; (Er-)KIa-
rung; Aussage;

Lernaufgabe; Lernverhalten/
-entwicklung der Schiiler; In-
haltsbezogene Unterrichts-

gestaltung;



Tandem
5

Tandem
6

Ideen zu den einzelnen Aufgaben werden durch-
einander geworfen, es wird mehrmals versucht,
den Gesprachsprozess zu re-strukturieren; zu-
dem weniger Bezugnahme auf die Meinun-
gen/ldeen des Gegenuber (=Gesprachsstruktu-
rierung); Gesprachsatmosphare positiv. Ge-
sprachsanteile ausgeglichen (=Quantitative Ge-
sprachsaspekte).

Begriindete Entscheidung flir Lernaufgabe 2 mit
kleineren Modifikationen hinsichtlich der durch
die Aufgabenstellung bedingten Sozialform (=In-
haltliche Elaborationstiefe); Begriindung bei
Lernaufgabenauswahl oftmals mit Qualitat der
Aufgaben(stellung), Lern- und Arbeitsverhalten
der Schuler/innen (=Thematische Fokussie-
rung); Handlungsalternativen (Optimierungspo-
tenziale) zum Einsatz der Aufgaben im Unter-
richt werden aufgezeigt, aber nicht tiefgehend
reflektiert (=Inhaltliche Elaborationstiefe); Aus-
tausch zu Lernaufgaben 1 und 3 eher kurz (=Ge-
sprachsstrukturierung/Quantitative Gesprachs-
aspekte); positive Gesprachsatmosphare und
ausgeglichene Gesprachsbeteiligung (=Quanti-
tative Gesprachsaspekte).

Gut begriindete Entscheidung fiir Lernaufgabe
1; oftmals sehr elaborierte und nur vereinzelt e-
her oberflachliche Argumentationstiefe (=Inhalt-
liche Elaborationstiefe). Begrindung v.a. mit
Qualitat der Lernaufgaben, aber auch lehr-lern-
theoretische Aspekte (=Thematische Fokussie-
rung); Optimierungspotenziale (Handlungsalter-
nativen) zum Einsatz der Aufgaben im Unterricht
werden aufgezeigt, aber nicht begriindet (=In-
haltliche Elaboationstiefe). Lernaufgabe 3 wird
vergleichsweise ausflhrlich und gut begriindet
ausgeschlossen; bis zum Schluss Abwagung
zwischen Aufgabe 1 und 2; Gesprachsprozess
(=Ge-

positive Gesprachsat-

stellenweise  optimierungsbediirftig
sprachsstrukturierung);
mosphare und ausgeglichene Gesprachsbeteili-

gung (=Quantitative Gesprachsaspekte).

192

Gesprachsatmosphare posi-
tiv;

Narrative Beschreibung

(Er-)Klarung; Aussage;
Lernaufgabe; Lernverhalten/
-entwicklung der Schler;
Organisatorische Unter-
richtsgestaltung;

Positive Gesprachsat-
mosphare;
Narrative Beschreibung;
Handlungsalternativen auf-

zeigen

Eigene Meinung; (Er-)KIa-
rung; Lernaufgabe; Theorie-
bezug; Inhaltsbezogene Un-
terrichtsgestaltung; positive
Gesprachsatmosphare;
Aussagen zur gegenseitigen
Verstandnissicherung;

Begriindete Reflexion



Tandem
7

Oberflachlich  begriindete Entscheidung fir
Lernaufgabe 1 (=Inhaltliche Elaborationstiefe).
Begrindung v.a. mit Qualitat der Aufgabe, ver-
einzelt Vorbildung der Schuler/innen als Argu-
mente (=Thematische Fokussierung); wenig Be-
zugnahme aufeinander, keinerlei Strukturierung
des Gesprachsprozesses (=Gesprachsstruktu-
rierung); Lernaufgaben 2 und 3 werden nur sehr
kurz angesprochen; positive Gesprachsat-
mosphare und ausgeglichene Gesprachsbeteili-

gung (=Quantitative Gesprachsaspekte).

Eigene Meinung;
Gesprachsatmosphare posi-
tiv;

Lernaufgaben;
Lernverhalten/ -entwicklung
der Schiler/innen;

Narrative Beschreibung

Abstufungen: Gut begriindete Entscheidung, Begriindete Entscheidung, Oberfldchlich be-

griindete Entscheidung

Tab. 17: Kurzcharakterisierung der Gesprache der Tandems angehender Lehr-

krafte

Kurzcharakterisierung der Gespréache der Tandems Lehrkréfte

Tandem

Kurzcharakterisierung des Gesprachs

Gut begriindete Entscheidung flr Lernaufgabe 1,
v.a. weil durch diese hohe Schileraktivitat und
Vorwissen sowie Interessen der Schuler/innen ini-
tiiert/angesprochen wird. Stellenweise wird zu-
dem auch auf lehr-lern-theoretische Aspekte re-
kurriert (=Thematische Fokussierung). Narrative
und Begriindete Reflexion wechseln sich ab (=In-
haltliche Elaborationstiefe). Lernaufgabe 1 soll
durch das Bereitstellen von Zusatzinformationen
wie in Lern-aufgabe 2 erganzt werden. Diese
Handlungsalternativen (Optimierungspotenziale
der Aufgabenstellung) werden aufgrund eigener
Lehrerfahrungen erdrtert. Lernaufgabe 3 wird zu
Beginn vergleichsweise begriindet ausgeschlos-
sen, da diese nicht passend zu ordnungspoliti-
schen Zielvorgaben ist (=Inhaltliche Elaborations-
tiefe/Thematische Fokussierung). Gute, aber eher
implizite Strukturierung des Gesprachsprozesses
(v.a. durch Rickfragen an Gegeniber; =Ge-
sprachsstrukturierung). Positive Gesprachsat-

mosphare, aber vereinzelt Widersprechen bzw.
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Haufig vergebene Codes
Eigene Meinung; Aussage;
(Er-)Klarung;
Lernaufgabe; Lernverhal-
ten/ -entwicklung der
Schiiler/innen;
Handeln/Rolle der
kraft;

Positive

Lehr-

Gesprachsat-
mosphéare; negative Ge-
sprachsatmosphare; Ein-
fordern von Feedback;

Narrative  Beschreibung;
Begrindete Reflexion;
Handlungsalternativen auf-

zeigen



Tandem
2

Tandem
3

gegenteilige Meinungen/Ansichten. Eine der be-
teiligten Personen dominiert das Gesprach leicht
(=Quantitative Gesprachsaspekte).

Gut begrindete Entscheidung fur Lernaufgabe 1.
Hierbei wird im Gegensatz zu den meisten ande-
ren Tandems v.a. mit lehr-lern-theoretischen und
fachdidaktischen Uberlegungen sowie Aspekten
der Qualitat der

(=Thematische Fokussierung). Das Tandem zeigt

Lernaufgaben argumentiert

eine sehr effektive Strukturierung des Gesprachs-
prozesses (=Gesprachsstrukturierung). Lernauf-
gabe 3 wird zu Beginn ausgeschlossen, die Lern-
aufgabe 2 wird als zu weitfihrend im Sinne der
Zielstellung aus der Situationsbeschreibung (Wie-
derholung und Vertiefung der Fachinhalte) erach-
tet (=Inhaltliche Elaborationstiefe). Die Gesprach-
satmosphare ist betont positiv mit viel Zustim-
mung und positivem Feedback zu den Argumen-
Ge-

sprachsbeteiligung (=Quantitative Gesprachsas-

ten des Gegenlbers. Ausgeglichene
pekte).

Begriindete Entscheidung fiir Lernaufgabe 2 (dies
wird fir Aufgabe 2 relativ gut begriindet, die an-
deren beiden Lernaufgaben werden aber nur kurz
aufgegriffen und werden daher weniger elaboriert
Ge-

sprachsstrukturierung). Lernaufgabe 2 scheint

analysiert; =Inhaltliche Elaborationstiefe;
dem Anspruchsniveau (Vorwissen) der Sschu-
ler/innen am besten passend und ist in der For-
mulierung der Aufgabenstellung und Arbeitsauf-
trage konkreter als Lernaufgabe 1 (gegen deren
Einsatz v.a. auch Aspekte der zeitlichen Umset-
zung im Unterricht sprechen; =Thematische Fo-
kussierung). Das Tandem rekapituliert ganz zu
Beginn nochmal die Ausgangssituation und die
Zielstellung (=Gesprachsstrukturierung). Der Ge-
sprachsprozess wird dennoch eher implizit ge-
steuert (mit wenigen expliziten Aussagen zur Ge-
Die

mosphare ist positiv, die Gesprachsanteile sind

sprachsstrukturierung). Gesprachsat-

ausgeglichen (=Quantitative Gesprachsaspekte).
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(Er-)Klarung; Eigene Mei-
nung;

Lernaufgaben; Theoriebe-
zug; Inhaltsbezogene Un-
terrichtsgestaltung;
Positive Gesprachsat-
mosphare; Aussagen zur
gegenseitigen  Verstand-
nissicherung;

Begriindete Reflexion

Aussage; Eigene Meinung;
(Er-)Klarung;
Lernaufgabe; Lernverhal-

ten/  -entwicklung  der

Schiler/innen; Inhaltsbe-
zogene Unterrichtsgestal-
tung; Positive Gesprachs-
atmosphare; Einfordern
von Feedback;

Narrative Begrindung; Be-

grindete Reflexion



Tandem
4

Tandem
5

Gut begriindete Entscheidung fur Lernaufgabe 1
ggf. aber unter der Voraussetzung kleinerer Opti-
mierungspotenzialen bzw. Anpassungen (Hand-
lungsalternativen) fur deren Umsetzung im Unter-
richt (=Inhaltliche Elaborationstiefe). Begriindung
erfolgt v.a. durch handlungsorientierten Charakter
und Qualitat der Lernaufgabe (=Thematische Fo-
kussierung). Im Gegensatz zu anderen Tandems
werden zu den Lernaufgaben sowohl positive als
auch negative Aspekte der Aufgaben(stellungen)
gegeneinander abgewogen (=Inhaltliche Elabora-
tionstiefe). Lernaufgabe 2 wird zwar auch als
Uberwiegend gut eingeschatzt, aber die Formulie-
rung der Aufgabe/einzelnen Teilaufgaben wird als
ausbaufahig herausgestellt. Des Weiteren ist es
erwahnenswert, dass sich das Tandem zu Beginn
nochmal explizit Gber die Situationsbeschreibung
und Aufgabenstellung abstimmt (Kommunikati-
=Ge-

Gesprachsat-

onsprozess erscheint gut strukturiert;
Die

mosphare ist positiv und kritisch-konstruktiv. Die

sprachsstrukturierung).

Gespréachsanteile sind ausgeglichen (=Quantita-
tive Gesprachsaspekte).

Gut begriindete Entscheidung flr Lernaufgabe 2,
aber mit Abwandlung von Arbeitsauftrégen, um
mehr Partner/Gruppenarbeit zu ermdglichen (=In-
haltliche Elaborationstiefe). Vielfaltige, sehr hete-
rogene Argumente (v.a. Qualitat der Lernaufgabe,
handlungsorientierter Unterricht, aber auch még-
lichst klare Aufgabenstellungen an die Schiiler/in-
nen) werden als Begriindung vorgebracht (=The-
matische Fokussierung). Es wird wenig auf ei-
gene Erfahrungen rekurriert, aber wiederkehrend
Optimierungspotenziale (Handlungsalternativen)
fur den Einsatz der Aufgabe im Unterricht ange-
sprochen. Ahnlich wie bei Tandem 4 erfolgt eine
sehr detaillierte Darlegung der Starken und
Schwachen der einzelnen Lernaufgaben (=Inhalt-
liche Elaborationstiefe). Zuerst werden die Star-

ken der Lernaufgaben aufgezeigt und dann die
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Eigene Meinung; (Er-)Kla-
rung; Aussage;
Lernaufgabe; Theoriebe-
zug; Handeln/ Rolle der
Lehrkraft;
Positive Gesprachsat-
mosphare; Einfordern der
Meinung des Gesprachs-
partners;
Narrative  Beschreibung;

Begriindete Reflexion

(Er-)Klarung; Eigene Mei-
nung; Frage;

AuRerung zur gegenseiti-
gen Verstandnissicherung;
Einfordern von Feedback;
Lernaufgabe; Theoriebe-
zug Situationsbezug;
Handlungsalternativen auf-
zeigen; Begrindete Refle-

xion



Tandem
6

Tandem
7

Schwachen adressiert. Explizite und gute Struktu-
rierung des Gesprachsprozesses (=Gesprachs-
strukturierung), wiederkehrend Rickbezug auf
unterrichtliche Zielsetzung gemal Situationsvig-
nette. Sehr positive Gesprachsatmosphare mit
oftmals betonter Zustimmung zu den Aussagen
des Gegenubers. Ausgeglichene Gesprachsan-
teile (=Quantitative Gesprachsaspekte).
Begriindete Entscheidung fiir Lernaufgabe 1. Ar-
gumentiert wird dabei v.a. mit Aspekten problem-
orientierten Unterrichts und dem Vorwissen/den
Fahigkeiten der Schiler/innen (=Thematische Fo-
kussierung). Lehrkraft B bringt den Grofteil des
inhaltlichen Inputs ein, Lehrkraft A versucht hinge-
gen den Gesprachsprozess zu strukturieren
(=Quantitative Gesprachsaspekte). Die Lehrkrafte
unterbrechen sich haufiger als die anderen Tan-
dems, wobei dies keine negativen Auswirkungen
auf das Erreichen einer hinreichenden Elaborati-
onstiefe und positiven Gesprachsatmosphare hat.
Das Tandem nimmt aber auch mehrfach Bezug
auf die Zielstellung der Unterrichtseinheit geman
der Ausgangssituation und Inhalte der Situations-
vignette (=Thematische Fokussierung; Ge-
sprachsstrukturierung).

Gut begriindete Entscheidung flr Lernaufgabe 1,
obwohl das Tandem diese anfanglich als zu zeit-
aufwendig fir den Einsatz im Unterricht ansieht.
V.a. das Thema verfligbare Unterrichtszeit domi-
niert das Gesprach, aber auch die Lernvorausset-
zungen der Schiler/innen spielen eine grolere
Rolle (=Thematische Fokussierung). Das Tandem
versucht v.a. die positiven Aspekte aller drei Lern-
aufgaben herauszuarbeiten und Uberlegt auch
den Einsatz von Lernaufgabe 2 in Kombination
mit Lernaufgabe 3. Es wird sehr haufig mit eigener
Lehrerfahrung argumentiert und es werden Opti-
mierungspotenziale (Handlungsalternativen) fir
den Einsatz der Lernaufgaben im Unterricht ange-
boten (=Inhaltliche Elaborationstiefe). Das Ge-

sprach beinhaltet hauptsachlich zustimmende

(Er-)Klarung; Eigene Mei-
nung; Aussage;

AuRerung zur gegenseiti-
gen Verstandnissicherung;
Aussagen zur Gesprachs-
verlaufsregulierung; Posi-
tive und negative Ge-
sprachsatmosphare;
Lernaufgabe; Inhaltsbezo-
gene Unterrichtsgestal-
tung; Organisatorische Un-
terrichtsgestaltung; Theo-
riebezug;  Lernverhalten
der Schiler/innen; Han-
deln/Rolle der Lehrkraft;
Narrative Reflexion;
Begriindete Reflexion
(Er-)Klarung; Eigene Mei-
nung; Frage;

AuRerung zur gegenseiti-
gen Verstandnissicherung;
Aussagen zur Gesprachs-
struktur;  Positive  Ge-
sprachsatmosphare;
Lernaufgabe; Organisatori-
sche Unterrichtsgestal-
tung; Handeln/Rolle der
Lehrkraft;

der Schiler/innen;

Lernverhalten

Handlungsalternativen auf-
zeigen; Begriindete Refle-

xion
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Elemente (=Gesprachsatmosphare), viele Riick-
fragen nach Feedback zu den eigenen Argumen-
ten. Der Gesprachsprozess stellt sich als gut
strukturiert dar. Die Gesprachsanteile sind ausge-

glichen (=Quantitative Gesprachsaspekte).

Abstufungen: Gut begriindete Entscheidung, Begriindete Entscheidung, Oberfléchlich be-

griindete Entscheidung

Tab. 18: Kurzcharakterisierung der Gesprache der Tandems berufserfahrener
Lehrkrafte

Wahrend die Lehrkrafte im Gesamtblick relativ einheitlich eine (gut) begriindete Aus-
wahl der Lernaufgaben treffen und dabei einen effizienten Gesprachsprozess zeigen
(vgl. auch Transkriptausziige unterhalb), scheinen die Gesprache der Studierenden
hinsichtlich dieser Kriterien insgesamt heterogener auszufallen. Die Lehrkraftetan-
dems scheinen demnach beziglich der Kommunikationsprozesse und -qualitat den
Studierendentandems zumeist, aber eben nicht grundsatzlich/pauschal Gberlegen zu
sein, da auch einzelne Studierendentandems vorzufinden sind, die die Aufgabenaus-
wahl ahnlich ,gut‘ begrundet 16sen wie die Lehrkrafte. Dies scheint konform mit den
Befunden aus bisherigen Experten-Novizen-Studien im Lehrberuf (vgl. Kap. 6.3

sowie Schadt et al., im Druck).

Da die Zielsetzung darin bestand, ein Erhebungsinstrument zu entwickeln, das sich
grundsatzlich auch fir Vergleichsstudien bzw. zur Analyse von Gesprachen zwischen
Lehrkraften in verschiedenen Phasen der beruflichen Entwicklung einsetzen lasst,
sind die identifizierten Unterschiede zwischen den Gruppen fir die weitere Einschat-
zung zur potentiellen Nutzlichkeit des Erhebungsinstruments jedoch nicht unerheb-
lich. Daher sollen die Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Kommunikation tber
Lernaufgaben der Tandems im folgenden Teil der Arbeit in komprimierter Form skiz-
ziert werden. Diese Skizzierung erfolgt — wie eingangs beschrieben — vor dem Hin-
tergrund, dass die eigentliche Forschungsfrage per se keine Gruppenvergleiche not-
wendig machen wirde. Die Befunde der Analyse der Gesprache zwischen den Tan-
dems lassen demnach folgende Muster erkennen. Vertiefend diskutiert werden

diese jedoch an anderer Stelle (Schadt et al., im Druck):

¢ Die meisten Tandems beider Statusgruppen (6 der 7 Tandems angehender
sowie 5 der 7 Tandems berufserfahrener Lehrkrafte) wiirden Lernaufgabe 1
vor dem Hintergrund der gegebenen Situationsvignette als geeignet auswah-

len. Sie sehen die Qualitat dieser Lernaufgabe als am hdchsten an bzw. er-
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achten diese als am besten passend zu den beschriebenen situativen Anfor-
derungen in der Vignette. Aber auch fir das Lernverhalten bzw. die Lernent-
wicklung der Schiler/innen wird diese Aufgabe meist als am besten geeignet
betrachtet.

e Ein Studierendentandem sowie zwei Lehrkraftetandems wirden Lernaufgabe
2 einsetzen. Diese Tandems empfinden Lernaufgabe 1 als zu anspruchsvoll
fur die Zielgruppe der Schiler/innen und zu zeitintensiv fur den Einsatz im
Unterricht an. Sie gehen gleichermal3en davon aus, dass Sie mogliche Opti-
mierungspotenziale an Aufgabe 2 (z.B. zu viel Einzelarbeit) einfach durch An-
passungen beim Einsatz der Aufgabe im Unterricht generieren konnen*®,

e Bei den meisten Tandems wird nur kurz tber Lernaufgabe 3 gesprochen, je-
doch gehen die berufserfahrenen Lehrkrafte zumeist intensiver auf Starken
und Schwachen dieser Aufgabe ein und wirden diese stellenweise als didak-
tische Reserve nutzen wollen®°,

¢ Die Abwagung erfolgt in beiden Gruppen hauptsachlich zwischen Lernauf-
gabe 1 und 2; oftmals wird dabei bis zum Schluss Uber eine Entscheidung
zwischen Aufgabe 1 und 2 diskutiert, die Lehrkrafte nehmen sich dabei im
Gesamtblick aber mehr Zeit (=Quantitative Gesprachsaspekte) und gehen
teilweise wiederholt mogliche Starken und Schwachen der einzelnen Aufga-
ben durch (=Gesprachsstrukturierung); Tandems berufserfahrener Lehrkrafte
aullern dabei auch explizitere Kritik an den Aufgabenstellungen bzw. der Qua-

litat der vorgelegten Aufgaben®'.

49 A: Ja, finde ich auch. Und das Problem hier ist auch nur noch Einzelarbeit, ne? Ja.

B: Ja, das ist halt hier gar nicht gesagt, ne? Ob das jetzt in Einzelarbeit stattfinden soll, oder in Gruppen-
arbeit. Das wird hier gar nicht

A (unterbricht): Ne, ich finde, gerade, wenn ich mich hier so Uber Medien entscheiden muss, bei der
Tabelle, ist es immer besser, sich dariiber kollaborativ zu unterhalten, anstatt das vielleicht in Einzelar-
beit zu machen.

B: Finde ich auch definitiv. Also gerade bei der Aufgabe, die ja echt an sich, sage ich mal, von der Idee
her ok ist und auch realistisch ist, finde ich, muss das irgendwie in einer Art von Gruppenarbeit gemacht
werden. Zur Not Partnerarbeit, aber einfach, na dieser Austausch und einfach auch, wenn man bedenkt,
dass ja auch Entscheidungen in Industrieunternehmen, in der Regel, ja, in Gruppen getroffen werden.
Also. (Lehrkrafte_5, Pos. 152-155)

50 B: Hm, also nachm Ausschlussprinzip 3 (...) 3 ist ja im Grunde nur so Begriffswiederholung.

A: Ja genau, wirde ich auch sagen. Das ist viel zu einfach.

B: Genau. Also das ist ja im Grunde eher so was wie so ne didaktische Reserve, wenn eine Gruppe eher
fertig ist, dann kénnen sie das nochmal zusatzlich machen, damit sich die Begriffe nochmal verfestigen.
A (wirft ein): Genau.

B: Aber im Rahmenlehrplan steht ja drin (...) sie nutzen die Marketinginstrumente.

A (wirft ein): Genau.

B: Und das ist jetzt ja kein Nutzen, sondern das ist ja wirklich nur, sie wenden die Begriffe an oder?

A (wirft ein): Genau. (Lehrkrafte_1, Pos. 4-11)

51 Dann fehlt da halt auch irgendwie eine Zeitangabe, finde ich. Wo jetzt erstmal also irgendwie angege-
ben ist, ja, das ist jetzt Einzelarbeit erster Schritt. Und dann bei Aufgabe b) da sind ja dann auf einmal
irgendwie dann alle angesprochen und es wird jetﬁtgasuch gar nicht irgendwie wie gro3 die Gruppen sein



e Beide Gruppen argumentieren (gemaf’ der Erhebungssituation bzw. der Situ-
ationsbeschreibung; = Thematische Fokussierung) v.a. lber qualitative As-
pekte der Arbeitsauftrage in den Lernaufgaben sowie Gber Lernverhalten bzw.
-entwicklung der Schiler/innen. Berufserfahrene Lehrkrafte argumentieren
auch haufig mit Interessen und inhaltlichem Vorwissen von Schiiler/innen so-
wie grundlegenden lehr-lern-theoretischen Aspekten wie bspw. dem selbstor-
ganisiertem oder kooperativem Lernen, usw.; Angehende Lehrkrafte argu-
mentieren hingegen eher mit der formalen Vorbildung der Schiler/innen (ge-
mal der Situationsbeschreibung), jedoch auch vergleichsweise haufig und
oftmals expliziter mit Gestaltungsprinzipien handlungsorientierten bzw. prob-
lemorientierten Unterrichts. Somit scheinen viele Tandems beider Gruppen
eine sinnvolle inhaltliche Fokussierung Uber das Gesprach hinweg beibehal-
ten zu kénnen.

e Berufserfahrene Lehrkrafte argumentieren naturgemaf deutlich haufiger mit
eigener Lehrerfahrung, v.a. wenn es um Fragen des moglichen Einsatzes der
Aufgaben im Unterricht geht52.

o Lehrkrafte fragen haufiger nach der Meinung des Gegenlibers bzw. holen sich
vom Gegenlber haufiger Feedback zu ihren eigenen Meinungen/Ansichten
ein als Studierende®. Im Gesamtblick stellt sich die Strukturierung des Ge-
sprachsprozesses fir diese Gruppe als vergleichsweise ,besser” dar (= Ge-

sprachsstrukturierung).

sollen, und flr jedes Produkt, also wer macht dann was, das fehlt halt irgendwie. Und es sind halt ir-
gendwie total, also diese einzelnen Schritte bei Aufgabe b) in der Aufgabe missten besser getrennt
werden, finde ich. Weil guck mal, wenn du mal schaust, das sind ja irgendwie 4 verschiedene, 5 ver-
schiedene Operatoren. Also man soll eine Arbeitsgruppe bilden, dann soll man einen Werbeplan erar-
beiten, (unvers.), dann auswahlen und vorstellen. Also es sind halt 5 verschiedene Operatoren. Und da
wirde ich dann halt erstmal irgendwie Gruppenarbeit darliberschreiben und dann irgendwie fiir die ein-
zelnen Schritte. (Lehrkrafte_5, Pos. 68)

52 A: Ja gut, die Anzahl der Schilerinnen und Schiiler ist hchstens relevant

B (unterbricht): Die Anzahl glaube ich nicht, aber was die fir einen Schulabschluss haben vielleicht.
Wobei auch das natirlich auch immer mit Vorsicht zu geniel3en ist, ob das dann wirklich aussagt, ob
jemand, mit einer umfangreichen Aufgabe vielleicht nicht so klarkommt. Ist natirlich jetzt schwierig, weil
wir die Schuler nicht kennen.

A: Ja. Erfahrungsgemaf bei mir ist es nicht immer so, dass die mit dem Abschluss

B (unterbricht): Ne, bei mir in der Berufsschule auch nicht unbedingt, dass sich das wirklich auswirkt.
(Lehrkrafte_6, Pos. 7-10)

53 A: Bei der b) finde ich es auch gut, dass die dann quasi nochmal in den Arbeitsgruppen da zusam-
menarbeiten mussen, allerdings fehlt mir hier bei der Aufgabe eine inhaltliche Komponente und zwar,
wenn die einen Werbeplan erstellen sollen, miissen die ja auch wissen, welches Werbeetat den, ihnen
quasi zur Verfuigung steht. Ich weil3 nicht, konntest du das aus der Aufgabe herauslesen? Ich konnte
jetzt nicht herauslesen, wie viel Werbeetat den Schilern

B: Mhm (zustimmend)

A: bzw. in der Aufgabe zur Verfligung haben, um quasi den Werbeplan erstellen zu kénnen.

B: Ja, stimmt. Es steht nur eine Erhéhung drin, gell?

A: Genau, es steht nur eine Erhéhung drin. Habe ich auch.

B: Da hast du Recht, (Name).

B: Das habe ich tatsachlich gar nicht so bedacht, aber da kdnnten wir Ilhnen ja auch nochmal einen Wert
einfach vorgeben oder? Bevor man das jetzt, wenn wir uns dafiir entscheiden sollten.



¢ Beide Gruppen kommen bis auf einzelne Ausnahmen zu (weitgehend) gut be-
grindeten Auswahlentscheidungen. Bei den Lehrkraften geht die Argumenta-
tion/Reflexion (=Inhaltliche Elaborationstiefe) jedoch im Gesamtblick noch ein
Stlick tiefer, was sich an einer vergleichsweise haufigeren Kodierung der Ka-
tegorien ,Begriindete Reflexion® sowie ,Handlungsalternativen begriinden”
zeigt. Zudem gehen Lehrkrafte im Gegensatz zu den Studierenden aufgrund
eigener Erfahrungen haufiger auf Moglichkeiten/Probleme der Umsetzung
(bzw. Notwendigkeit der Modifikation) der Aufgaben fur den Unterricht ein.

¢ Beiden Diskussionen der Tandems beider Gruppen herrscht eine (fast) durch-
gehend positive Gesprachsatmosphéare mit vielen positiven Rickmeldungen

an das Gegendiber.

Was bereits anhand der vorausgehend aufgezeigten Befunde ersichtlich wird — und
dies stitzt die zuvor aufgestellten Annahmen zur Geeignetheit und Sensiitivitéat des
Kategoriensystems und Kodierleitfadens zur Erfassung von puK —ist, dass diejenigen
Tandems, die gemaf den Kriterien der puK kommunizieren, tatséchlich zu gut/besser

begriindeten Auswahlentscheidungen gelangen.

In Anbetracht der Ausflihrungen zu den unterschiedlichen Qualitaten der vorgelegten
Lernaufgaben (vgl. Kap. 6.3.3), soll hierbei explizit hervorgehoben werden, dass aus
dem vorausgehenden Ergebnisbericht ersichtlich wird, dass diejenigen Tandems, de-
ren Gesprache den Merkmalen erfolgreicher unterrichtsbezogener Kommunikation
weitgehend entsprechen nicht durchgehend zu einer im Sinne der vorgelegten Auf-
gabenstellung hochwertigeren Planungsentscheidung (na@mlich der Auswahl von
Lernaufgabe 1, vgl. Kap. 6.3.3.3) fur den Unterricht gelangen. SchlieRlich treffen ein-
zelne Tandems, deren Gesprache den Merkmalen von puK folgen, eine Auswahlent-
scheidung flr Lernaufgabe 2; andere Tandems wiederum zeigen hinsichtlich der her-
angezogenen Kriterien eine ausbaufahige/schwachere unterrichtsbezogene Kommu-
nikation und treffen dennoch die gemal} der Situationsvignette (und den Kriterien
handlungsorientierter Lernaufgaben) ,bessere“ Auswahlentscheidung fir Lernauf-
gabe 1. Dies durfte mEn auf mogliche ,Schwachen® der Untersuchungsanlage
zuruckzufuhren sein. Die reine Auswahlaufgabe mit gerade einmal 3 potentiell
einzusetzenden Lernaufgaben mag dazu fihren, dass die Chance fiur eine zufallige
Auswahl der qualitativ besten Aufgabe durch die Tandems relativ hoch erscheint.

Die Offenheit in der Bearbeitung der gemeinsamen Auswahlentscheidung hat - wie

A: Genau, also wenn wir uns dafiir entscheiden, missten wir da auf jeden Fall nochmal nachjustieren.
(Lehrkrafte_7, Pos. 18-25)
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zuvor beschrieben wurde — zudem dazu geflhrt, dass einzelne Tandems den
Einsatz der Lernaufgaben mit didaktischen bzw. methodischen Ideen angereichert
haben, die einzelne der in Kap. 6.3.3 beschriebenen Schwachen der
vorgelegten Aufgaben adressiert/beseitigt hatten. Die nachfolgend beschriebenen
Ausschnitte der Gesprache wirden demnach aufzeigen, dass man vielfach davon
ausgehen kann, dass eine hochwertige unterrichtsbezogene Kommunikation zur
erfolgreichen Auswahlentscheidung im  Zuge der gemeinschaftlichen
Unterrichtsplanung selbst dann beitragt, wenn eine gemalR der Aufgabenstellung
zunachst als weniger hochwertig eingestufte Lernaufgabe ausgewahlt wird.
SchlieBlich findet man mehrfach Hinweise darauf, dass etwa der Einsatz der
Aufgaben im Unterricht durch den kollegialen Austausch reflektierter geplant wird,
oder die Gesprachsbeteiligten individuelle Unsicherheiten/Kla-ungsbedarfe/
Verstandnisschwierigkeiten &uflerten, die dann im gemeinsamen Diskurs
adressiert und aufgeldst werden; und dies zunachst unabhangig davon, fir welche
Aufgabe sich entschieden wird (vgl. die Beschreibungen zu den nachfolgenden
Transkriptausziigen). Vermutlich hatte sich flir eine exaktere Beantwortung der Er-
folgsfrage der unterrichtsbezogenen Kommunikation im vorliegenden Untersu-
chungssetting eine gemeinsam zu erbringende Konstruktionsaufgabe von

Lernaufgaben daher besser angeboten (vgl. die nachfolgende Diskussion).

All diese Uberlegungen stellen jedoch weitere Argumente dafiir da, den Blick im Sinne
der forschungsleitenden Zielstellungen nachfolgend vermehrt darauf zu richten, die
(unterscheidbare) Qualitat der Gesprache der Tandems (gemaf den vorliegenden
Kriterien von puK) zu adressieren und deren Beitrag fir den Prozess der gemeinsa-
men Entscheidungsfindung zu rekonstruieren. Der Fokus der nachfolgenden Be-
schreibung der Transkripte wird demnach gemaR der beschriebenen Zielstellungen
der Studie nicht auf die zuvor beschriebene Erfolgsfrage — der Auswahl der ,besten®
Lernaufgabe — gesetzt. Nachfolgend soll den Leser/innen anhand von Transkriptaus-
zugen vielmehr dargestellt und anhand der Analysekategorien aufgezeigt werden,
warum einzelne Gesprache als gut bzw. ausbaufahig eingeschatzt wurden. Zudem
soll belegt werden, dass flir eine gut begriindete gemeinsame unterrichtliche Pla-
nungsentscheidung der Tandems, die Gesprache tatsachlich den erfolgsverspre-
chenden Merkmalen auf Ebene des Kommunikatonsprozesses (Gesprachsverlaufs-
regulierung) sowie der inhaltlichen Fokussierung und der Gesprachsqualitat (inhaltli-
che Ebene) entsprechen (vgl. auch Anhang A 10; Schadt et al., im Druck). Zuletzt
wird zudem die Frage in den Blick genommen, inwiefern die Kommunikation zwischen
den Tandems den Kooperationsprozess/Prozess der  gemeinsamen
Entscheidungsfindung beeinflusst hat.
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Zur besseren lllustrierung sollen daher einzelne Beispiele qualitativ unterschiedlicher
puK dargestellt werden, wobei zudem gezeigt werden soll, dass sich diese gemaf
den herangezogenen Kriterien unterscheidbarer unterrichtsbezogener Kommunika-
tion auch unterschiedlich auf den Kooperationsprozess/Prozess der Entscheidungs-

findung auszuwirken scheinen®.

Im nachfolgenden Gespréchsausschnitt des Tandems der berufserfahrenen Lehr-
kréfte Nummer 6 (Pos. 37-53) geht es um die Frage, warum Lernaufgabe 3 wenig

geeignet fiir die in der Untersuchungssituation gegebene Situation/Zielstellung ist:

37 B: Die dritte Aufgabe hatte mich noch so bisschen angesprochen, weil die sehr
Ubersichtlich ist, ja, also ich denke, die kann man relativ schnell machen. Weil} ich
aber nicht, ob die nicht schon fast die Schiler unterfordert, also du hast ja hier im
Prinzip nur diese Tabelle. Da haste auch diese Werbeplanelemente, die musst du halt
einfach zuordnen und dann haben wir eine relativ kurze zweite Aufgabe, wo du aber
kein ganzen Werbeplan erstellen musst, sondern nur darauf eingehen musst, ja, ja,
worum ging es da? Die, die Anderungen vorgenommen werden und und du da eine
Antwort begrinden musst. Weil} ich nicht, ob das die nicht sogar unterfordert und
noch bezlglich, es geht ja darum, dass das, was man vorher gelernt hat, wirklich
einzulben. Da finde ich es immer am besten, wenn man dann wirklich auch mal so
komplett das anwenden muss. Und das wirde ich sagen, bei der Aufgabe 1 mit der
b) wo du so einen kompletten Werbeplan mal erstellen musst, wird nattrlich auch
etwas gefordert, also da brauchst du natirlich auch Zeit. Finde ich, ist aber zur
EinGibung sinnvoller.

38 A: Ja. Ja, also, ich kann mich dir da anschlielen. Da fangen wir doch einfach
einmal an, detaillierter Gber die einzelnen Lernaufgaben nochmal zu sprechen.

39 B: Ja.

40 A: Und du hattest jetzt am Ende auch ber Lernaufgabe 3 gesprochen.

41 B: Genau. Ja, die hatte ich noch so als erstes im Kopf, weil ich dachte, ach schon,
schnell, Ubersichtlich, hat man schnell abgearbeitet. Aber wie gesagt, sehe ich so das
Problem, dass vielleicht eher unterfordernd sein kann.

42 A: Ja. Wiederholung méglicherweise.

5 Die pachfolgenden Transkriptauszlige stellen dabei in der Mehrzahl Beispiele qualitativ hochwertiger
Gesprache Uber die Lernaufgabenauswahl dar. Dies hat zweierlei Griinde: Zum einen bedingt sich dies

dadurch, dass die einleitenden Begriindungen und Annahmen sowie die Befunde des systematischen
Reviews aus Teilstudie 1 ja v.a. darauf ausgerichtet waren, Argumente fuir/ sowie Merkmale von erfolg-
reicher mithin ,professioneller” unterrichtsbezogener Kommunikation zu finden/aufzudecken. Diese sind
gut geeignet, da sie im Hinblick auf den Beitrag der Kommunikation fiir das Gelingen von Kooperations-
prozessen Aufschluss geben kdnnen. Zweitens finden sich in den beobachteten Gesprachen der
Tandems — wie oben gezeigt wurde (vgl. Tab. 17 und 18) — eine gréRere Anzahl gemaR den
herangezogenen Kriterien hochwertiger denn ausbaufahiger Gesprache.
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43 B: Ja.

44 A: Allerdings ist ja auch die einzelnen Satze sind ja schon in der Tabelle.

45 B: Genau.

46 A: So dass man nicht mal die einzelnen Textteile, Bestandteile, sezieren muss,
sondern es ist schon tatsachlich vorgegeben, dass man nur noch

47 B (wirft ein): Ja.

48 A: Zahlen noch eintragen muss. Das ist tatsachlich so eine typische Aufgabe, die
ich aus dem Buch auch kenne.

49 B: Ja.

50 A: Das entspricht jetzt nicht dem problemorientierten Unterricht und auch dem
problemorientierten Lernen auch.

51 B: Ja.

52 A: Da ware ich dann auch bei dir. Da hatte ich dann auch dann wieder, die, die
Hochschulreife, die allgemeine der Schilerinnen und Schiler im Kopf und wirde
sagen, dass das eigentlich unterfordert. Bzw. ich finde auch, da sind keine Kon-
textmaterialien wie jetzt zumindest bei der Lernaufgabe 2 nochmal, sondern es wird
eigentlich nur gesagt, nachdem der Werbeplan vollstandig erstellt wurde, verringert
die Kultig KG das Werbebudget auf 100.000€.

53 B: Ja, genau.

54 A: Einfach von 200.000 auf 100.000 ohne irgendwelche Zusatzinformationen. Das
ist dann fiir mich auch nicht authentisch oder realistisch. Da miisste wenigstens mal
eine Begrundung sein, oder ahnliches. Deswegen

55 B (unterbricht): Ja, das ist halt keine Aufgabe, mit denen man sie lange beschafti-
gen kdénnte, weil man sich erst einmal hineinversetzen muss, in eine Rolle schlipfen
muss grofd. Von daher ja, wirde ich auch sagen.

56 A: Ja, das ist halt so eine typische Aufgabe, man hat am Ende nochmal 10 Minuten
Zeit.

57 B: Genau.

58 A: Ist schneller durch mit seinem Stoff.

59 B: Ja.

60 A: Und in 10 Minuten soll die Tabelle nochmal ausgefullt werden.

61 B: Genau.

62 A: In 90 Minuten fir die Lerngruppe, drittes Ausbildungsjahr nicht passend eigent-
lich.

63 B: Ja.

Zur Qualitat der unterrichtbezogenen Kommunikation:
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Der vorliegende Gesprachsausschnitt aus der Diskussion des Tandems berufserfah-
rener Lehrkrafte Nummer 6 stellt ein Beispiel fir eine tiefgehende inhaltliche Elabo-
ration (Hauptkategorie: Inhaltliche Elaborationstiefe - Begriindete Reflexion) der
Entscheidung gegen Lernaufgabe 3 im Rahmen des Gesprachs dar. Schliel3lich wer-
den die Potenziale und Schwachen der besprochenen Lernaufgabe sehr ausflihrlich
dargelegt und im Hinblick auf die Aufgabenstellung/Situationsvignette sowie die
adressierte Schiler/innen-Zielgruppe zwischen den beiden Lehrpersonen diskutiert
(z.B. Zeilen 55 bis 62). Darliber hinaus wird vielfach auf sinnvolle fachdidaktische und
lehr-lern-theoretische Aspekte eingegangen (z.B. Zeilen 50 und 54) und auch maogli-
che alternative Einsatzoptionen von Aufgabe 3 fur andere unterrichtsbezogene Ziel-
stellungen dargelegt (z.B. Zeilen 42 und 56). Der inhaltliche Fokus richtet sich dem-
nach gemal der Aufgabenstellung/Untersuchungssituation in konsistenter Weise v.a.
auf den Rekurs eigener Lehrerfahrung, die (mangelnde) Qualitat der Aufgabe und auf
lehr-lern-theoretische Aspekte (Thematische Fokussierung - Handeln/Rolle der
Lehrkraft, Lernaufgaben, Theoriebezug). Das Tandem stellt dabei eine gute Struktu-
rierung des Gesprachs mit positiver Gesprdchsatmosphére, da den Aussagen und
Argumenten des Gegenibers mehrfach zugestimmt wird (z.B. Zeilen 38 und 52). Die
Regulierung des Gesprachsverlaufs stellt sich als elaboriert dar, so wird im Gesprach
vielfach Bezug aufeinander genommen (z.B. Zeilen 52 bis 54) und die eigene Mei-
nung zur Qualitat der Aufgabe dem Gegenuber ausflhrlich dargelegt (Hauptkatego-
rie: Gespréchsstrukturierung = AuBerungen zur gegenseitigen Versténdnissiche-

rung, (Er-)Klérung).

Zum Prozess der gemeinsamen Entscheidungsfindung:

Person B erscheint zu Beginn des Gesprachsausschnitts noch die Vor- und Nachteile
eines Einsatzes von Aufgabe 3 gegenuber Aufgabe 1 abzuwagen bzw. scheint sich
bezlglich/hinsichtlich der Frage nach der “besser geeigneten” Aufgabe noch unsicher
zu sein (z.B. Zeilen 37 und 41). Durch die Einschatzungen von Person A, dass die
Aufgabe 1 bzgl. deren Schwierigkeitsniveau/Problemgehalt fir die Schiler/innen zu
einfach sein dirfte und zudem lehr-lern-theoretischen bzw. fachdidaktischen Prin-
zipien nicht zu entsprechen scheint (z.B. Zeilen 44 bis 46 sowie 50 bis 54), erkennt
auch Person B, dass der Einsatz von Aufgabe 1 fir die unterrichtliche Planungs-
entscheidung der Untersuchungssituation eher ungeeignet ist (Zeile 55). Die Kommu-
nikation zwischen den beiden Lehrkraften flhrt also dazu, dass sich in gemeinschaft-
licher Abstimmung gegen eine Auswahl von Aufgabe 3 in der gegebenen Situation
entschieden wird. Zudem erscheinen die Potenziale und Schwachen der Aufgabe
durch den kommunikativen Diskurs tiefgehender und umfassender angesprochen zu
werden, wodurch auch Person A profitieren sollte. Die Lehrkrafte sorgen hierduch
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daflir, dass die unterrichtsbezogene Zielstellung sowie das Potenzial der Aufgabe flr
das Lernen der Schiiler/innen fundierter reflektiert und begriindet ist. Somit duirfte die
gute unterrichtsbezogene Kommunikation zwischen den Kolleg/innen in diesem Falle
zum Treffen einer hochwertige(re)n gemeinsamen Planungsentscheidung fir den Un-

terricht geflihrt haben.

Auch im nachfolgenden Gesprdchsauszug des Tandems der Lehrkrdfte Nummer 1
(Pos. 3-33) beschéftigen sich die Lehrpersonen mit der Frage, warum Lernaufgabe 3

fiir die gegebene Situation/Zielstellung wenig geeignet sein dlirfte:

3 A: Und was meinste? Was sagste?

4 B: Hm, also nachm Ausschlussprinzip 3 (...) 3 ist ja im Grunde nur so Be-
griffswiederholung.

5 A: Ja genau, wirde ich auch sagen. Das ist viel zu einfach.

6 B: Genau. Also das ist ja im Grunde eher so was wie so ne didaktische Reserve,
wenn eine Gruppe eher fertig ist, dann kdnnen sie das nochmal zusatzlich machen,
damit sich die Begriffe nochmal verfestigen.

7 A (wirft ein): Genau.

8 B: Aber im Rahmenlehrplan steht ja drin (...) sie nutzen die Marketinginstrumente.
9 A (wirft ein): Genau.

10 B: Und das ist jetzt ja kein Nutzen, sondern das ist ja wirklich nur, sie wenden die
Begriffe an oder?

11 A (wirft ein): Genau.

12 B: Irgendwie so etwas. Also.

13 A (wirft ein): Ja (zustimmend).

14 B: Genau deswegen.

15 A: Das kann man vielleicht ganz am Anfang mal irgendwann machen, wenn man
anfangt, so einen Werbeplan so zu besprechen, was ist eigentlich damit gemeint,
aber.

16 B (wirft ein): Hm (zustimmend).

17 A: Die Industriekaufleute sind eigentlich auch wenn wir jetzt hier 7 Sekundar 1
Abschlussschiler dabeihaben, was relativ viel ist, bei uns sind das immer viel
weniger.

18 B (wirft ein): Hm.

19 A: Sondern viel mehr Hochschulreifschiler, ist das zu einfach.
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20 A: Und dann verstehe ich auch Aufgabe b) mit dem Werbeplan, das verstehe ich
nicht, da fehlen Informationen irgendwie, ne also?

21 B (wirft ein): Hmhm.

22 A: Wenn dann die, kdnnen die anderen Elemente des Werbeplans so bestehen
bleiben, wie sie urspriinglich geplant waren oder jetzt miissen dort Anderungen
vorgenommen werden, das hielRe ja, dass wir den Werbeplan vorlegen miissen und
das ist einfach nicht komplex genug fir die Industriekaufleute (...) das finde ich nicht
komplex genug.

23 B: Hm (...) Ja. (...) Fur die Werbung kénnen 200.000, ja also da, ja da kann man
da nur im Grunde nur argumentieren, ja, es musste irgendwas rausgeworfen werden,
weil vorher.

24 A (wirft ein): Genau.

25 B: Waren es 200.000 € und dann.

26 A (wirft ein): Genau.

27 B: Damit ist es dann zu Ende, ohne dass die jetzt wirklich so abwagen muissen.
28 A (wirft ein): Ja.

29 B: Was hat eine groliere Reichweite oder so.

30 A (wirft ein): Genau.

31 B: Also sie kommen ja da gar nicht in dieses Uberlegen, was.

32 A (wirft ein): Genau. Uberhaupt ein Werbeplan beinhaltet und wie man da rangeht,
so eine Werbung zu planen. Finde ich auch. Deswegen wirde ich Aufgabe 3, wiirde
ich auch, wie du sagst, kdnnte man als didaktische Reserve nehmen oder vielleicht
als kleine Klassenarbeitsaufgabe noch. Als einfachere Klassenarbeitsaufgabe, fande
ich die auch ganz gut, aber fir so eine Erarbeitung finde ich die auch nicht gut.

33 B: Ja.

Zur Qualitat der unterrichtsbezogenen Kommunikation:

Auch dieser Ausschnitt aus dem Gesprach des Tandems beruferfahrener Lehrkrafte
Nummer 1 stellt ein Beispiel fir eine tiefgehende Elaboration der Gesprachsinhalte
dar. Schlieflich wird gemeinschaftlich geklart und erschlossen, dass die besprochene
Lernaufgabe fir andere unterrichtsbezogene Zielstellungen, aber eben nicht fir die-
jenigen der Aufgabenstellung/Situationsvignette geeignet erscheint (vgl. Zeilen 4 bis
15). Zudem halten die beiden Gesprachspartner/innen im gemeinsamen Austausch
begriindet fest, dass/warum die besprochene Lernaufgabe fiir die adressierte Schu-
ler/innen-Zielgruppe unpassend ist (Hauptkategorie: Inhaltliche Elaborationstiefe >
Begriindete Reflexion). Die gewahlten Gesprachsinhalte stellen sich demnach als im

Sinne der vorliegenden Aufgabenstellung/Untersuchungssituation jederzeit sinnvoll
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dar (Thematischer Fokussierung =2 Inhaltsbezogene Unterrichtsgestaltung, Lernauf-
gaben, Lernverhalten und — entwicklung der Schiiler/innen). Die Gespréchsat-
mosphére zeigt sich als positiv, da vielfach Zustimmung zu den Aussagen des Ge-
genubers geaulert wird (z.B. Zeilen 24 bis 33). Die beiden Lehrkrafte nehmen in ihren
Aussagen viel Bezug aufeinander und fordern etwa die Meinung des Gegenlibers ein
(z.B. Zeilen 3 und 32; Gespréchsstrukturierung =2 Einfordern der Meinung/Feedback,
(Er-)Klérung).

Zum Prozess der gemeinschaftlichen Entscheidungsfindung:

Betrachtet man den vorliegenden Gesprachsauszug, so finden sich Hinweise darauf,
dass der gemeinsame Austausch zu einer gemeinsamen Klarung Uber den Prob-
lemgehalt der Aufgabe 1 beitragt. So scheinen sich beide Gesprachspartner/innen
zunachst nicht ganz sicher zu sein, wie Aufgabenstellung 3b) zu verstehen ist bzw.
was in Aufgabenstellung 3b) bzgl. des Lernens der Schiler/innen intendiert sein
koénnte (vgl. Zeilen 20 bis 27). Letztendlich stellen die beiden Lehrkrafte durch den
vertieften gemeinsamen Austausch hierliber fest, dass die Lernaufgabe 3 (bzw. 3b)
fur die Schiler/innen zu wenig anspruchsvoll erscheint (vgl. Zeilen 31 und 32). Die
Uberlegungen von Person A (vgl. Zeile 32) lassen zudem erkennen, dass ein mogli-
cher Einsatz der Aufgabe 1 im Unterricht bzgl. weiterer moglicher unterrichts- bzw.
schulerbezogener Zielstellungen (bzw. weiterer besser passender Zielstellung als
denjenigen, die in der Situationsvignette der Untersuchungssituation genannt
werden) reflektiert und der Gesprachspartner/in mitgeteilt wird. Auch in diesem
Gesprach fuhrt die qualitativ hochwertige Kommunikation demnach/zudem dazu,
dass die Potenziale und Schwachen der Aufgabe umfassend reflektiert und mit zahl-
reichen lehr-lern-theoretischen Argumenten begrindet werden. Die vorausgehenden
Argumente sprechen auch hier daflr, dass die erfolgreiche Bewaltigung der gemein-
schaftlichen Planungsaufgabe durch die qualitativ hochwertige Kommunikation unter-

stitzt wird.

Das folgende Beispiel aus dem Gesprédch des Tandems berufserfahrener Lehrkréfte
Nummer 2 (Pos. 8-18) stellt ein Beispiel fiir einen Kritisch-elaborierten Diskurs lber

die Qualitdt von Lernaufgabe 1 dar:

8 A: Sehr schon. Widmen wir uns doch einmal der Lernaufgabe 1.
9 B: Okay.
10 A: Die Lernaufgabe fand ich sehr allumfassend muss ich gestehen. Es ist sehr viel

drin, es ist problemhaltig. Was ja auch schonmal sehr gut ist. Also wir haben einen

207



rucklaufigen Umsatz und mussen jetzt etwas wirklich in einer Handlungssituation so-
zusagen eine Handlung daraus schlie3en, was tun wir jetzt um diesen Umsatzrick-
gang, dieses Problem was wir wirklich haben, konkret zu beheben.

11 B: Genau, richtig.

12 A: Dann gefallt mir an dieser Lernaufgabe des Weiteren, dass wir schiilerzen-
triertes und sehr schuilerorganisiertes Lernen haben in der Arbeitsgruppe, in eigenen
Arbeitsgruppen. Was ich sehr positiv finde. Man soll ja auch die Schiler-Selbststan-
digkeit starken, selbstorganisiertes Lernen starken. Man konnte hier gucken, dass
man die Methode vielleicht auch umandert, dass es in Richtung Gruppenpuzzle oder
ahnliches geht. Dass man da vielleicht aufteilt, dass man vielleicht Heimtrainer,
Crosstrainer, das Rudergerat, den Stepper auf Gruppen aufteilt und dort irgendwie
Werbeplane entwickelt.

13 B: Kann ich dazu was sagen?

14 A: Gerne.

15 B: Okay. Ich finde gerade die, den Arbeitsauftrag a) und b) sehr erganzend. In
Arbeitsauftrag a) arbeiten die Schulerinnen und Schuler zunachst alleine, das heildt,
sie konstruieren sich ja ihr eigenes Wissen in Einzelarbeit. Und im Anschluss teilen
sie ja ihr Wissen mit der Gruppe, um so an Sicherheit zu gewinnen, um auch nochmal
irgendwie offene Fragen zu klaren innerhalb der Gruppe gemafn nach der, ich nenne
es mal, Think-Pair-Share-Methode, das Pair ist naturlich jetzt eher dann wahrschein-
lich in der Gruppe. Und ich mdchte das auch ebenfalls nochmal untermauern was du
gesagt hast, es ist problemhaltig, es sind riicklaufige Umsatzzahlen, die Schilerinnen
und Schiler werden hier konkret mit einem Problem konfrontiert, das sie ja versuchen
motiviert zu I6sen.

16 A: Genau. Zusatzlich ist es ja auch so, dass wir hier Modellunternehmen haben
woran man sich reindenken kann, was auf jeden Fall idealtypisch ist. Ich finde es ist
auch von der Komplexitat her sehr gut. Also es ist sehr, wie du auch schon sagtest,
sehr tiefgrindig. Also die kdnnten wir auf jeden Fall schonmal festhalten, dass wir die
nochmal genauer betrachten. Wollen wir vielleicht nochmal die Lernaufgabe 2
analysieren, und mochtest du dort starten?

17 B: Ich wollte noch erst was zur Lernaufgabe 1 sagen. Denn und ich denke, das ist
ja oft immer versucht man realitdtsnah zu sein, also exemplarisch zu arbeiten. Und
hier wird sich sicher bei Lernaufgabe 1 flr eine interne, also eine interne Entschei-
dung soll hier getroffen werden. Anders auch als bei Lernaufgabe 2, dort kommen wir
gleich nochmal zu, wo es extern ist. Jetzt sind die Schulerinnen und Schiiler selbst

quasi im Marketing-Team, also sie finden sich ja dort wieder und mussen somit sich
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genau in diese Abteilung, in diese Situation hineinversetzen. Das finde ich an der
Aufgabe 1 irgendwie noch erwahnenswert.

18 A: Ja, absolut. Also da schliel3e ich mich an.

Zur Qualitét der unterrichtsbezogenen Kommunikation:

In diesem Gesprach des Tandems berufserfahrener Lehrkrafte Nummer 2 werden
eigene Meinungen nicht nur unkritisch aneinandergereiht, sondern im Hinblick auf
lehr-lern-theoretische Aspekte begrindet bzw. erklart (z.B. Zeilen 10, 12 und 15) und
vom Gesprachspartner sogar explizit wiederaufgegriffen (z.B. Zeile 15). Es finden
sich zudem explizite Aussagen zur Gespréachsverlaufsregulierung wieder und es er-
folgt eine gegenseitige Verstdndnissicherung/inhaltliche Abstimmung zwischen den
Beteiligten (z.B. Zeilen 8 und 13). Neben der thematischen Fokussierung auf Aspekte
der Lernaufgabe flieen v.a. zuvor genannte lehr-lern-theoretische aber ebenso
fachdidaktische Uberlegungen in die Begriindungen mit ein (z.B. Zeilen 12 und 15).
Die Inhalte stellen sich daher als sorgfaltig abgewogen und vielfaltig durchdrungen,
mithin begriindet reflektiert dar, wobei sogar Handlungsalternativen fir den méglichen
Einsatz der Aufgabe im Unterricht aufgezeigt werden (Zeile 12). Die Gespréachsat-
mosphére ist auch in diesem Beispiel positiv mit vielen zustimmenden Aussagen (z.B.
Zeilen 11 und 18).

Zum Prozess der gemeinschaftlichen Entscheidungsfindung:

Person A aufert zundchst zahlreiche fachdidaktische sowie lehr-lern-theoretische
Aspekte (“Problemorientierung”; “schiilerzentrietes Lernen”, z.B. Zeilen 10 und 12),
die von Person B wiederaufgegriffen und weiter vertieft werden (z.B. Zeile 15). Dies
fihrt dazu, dass Person A nochmals weitere Argumente fiir den Einsatz von Aufgabe
1 anflihrt. Als Person A bereits mit der Analyse von Aufgabe 2 fortfahren will, scheint
der Austausch tber Aufgabe 1 fir Person B aber noch nicht zufriedenstellend abges-
chlossen zu sein (z.B. Zeile 17). Person B fiihrt zunachst noch weitere Argumente zur
Anregung des Lern- und Arbeitsverhaltens der potentiellen Schuler/innen-Zielgruppe
an. Es zeigt sich also, dass die Potenziale eines Einsatzes von Lernaufgabe 1 durch
den gemeinsamen Diskurs tiefer reflektiert werden. Da der mogliche Einsatz der Auf-
gabe im Unterricht zudem aus methodischen Aspekten heraus reflektiert wird (“Grup-
pen-Puzzle”; “Think-Pair-Share Methode” vgl. Zeilen 12 und 15), ist davon
auszugehen, dass ein mdoglicher Einsatz der Lernaufgabe 1 im Unterricht tiefge-
hender durchdacht und abgestimmt wird. Demnach durfte man hieraus schlielen,
dass der gemeinschaftliche unterrichtsbezogene Planungsprozess des Tandems
durch die qualitativ hochwertige Kommunikation Uber die Lernaufgaben erfolgreich
gestutzt wird.
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Zur besseren Nachvollziehbarkeit/Kontrastierung der Einstufung unterscheidbarer
Qualitaten der Gesprache im Kodierprozess, sollen nun noch zwei Beispiele zu
Gesprachen von Tandems angeflhrt werden, bei denen das Gesprach den Kriterien
von puK wenig(er) folgt. Zudem kann anhand dieser Beispiele nochmals illustriert
werden, dass eine qualitativ unterscheidbare Kommunikation auch den Prozess der

gemeinsamen Entscheidungsfindung unterschiedlich beeinflusst.

Auszug aus dem Gesprdch des Tandems angehender Lehrkrafte Nummer 4 (Pos.
24-47), wobei eine gemeinsame Entscheidung zugunsten von Lernaufgabe 1 get-

roffen wird:

24 B: Hm (zustimmend). Was ich an Lernaufgabe 1 irgendwie personlich jetzt besser
finde, da gehts ja so ein bisschen mehr um Werbeanzeigen in Tageszeitungen und
Fachzeitschriften und Internetseite, also sowas was vielleicht auch fiir die Schiler,
also so, ich sag mal, alltaglich ist und.

25 A (wirft ein): Ja.

26 B: Und beim zweiten gehts ja so ein bisschen mehr darum da gehts ja um ne
Werbeagentur auch, also vielleicht ist es so, ich sag mal fachlich gesehen fur die ein
bisschen, schwieriger sich darein zu finden, als in die erste Aufgabe, wurde ich jetzt
einfach mal, weils halt so Fit and Young spricht auch eher an.

27 A (wirft ein): Ja, ja.

28 B: Das kdnnte man noch so als.

29 A (wirft ein): Das stimmt.

30 B: Als Zusatz vielleicht irgendwie bedenken.

31 A: Ja, und ich, und ich kénnte mir vorstellen, dass Aufgabe b), ja, dass die die
Schiiler irgendwie mehr Spaf’ dran haben und motivierter sind. Weil wenn dann jeder
quasi einen so ein Werbemittel erarbeitet, kann jeder halt, also so ne Prasentation
machen und

32 B (unterbricht): Bei Aufgabe, bei Lernaufgabe 2, jetzt?

33 A: Bei 1, aber b).

34 B: Ah ok.

35 A: Also es sollen ja so Arbeitsgruppen gebildet werden und, achso. (...) ach ne.
36 B: War das bei 1?

37 A: Ne, bei 1 b) sollen sie, soll jede Gruppe einen Werbeplan sich selber Uberlegen.
Und dann hatte man ja unterschiedliche, unterschiedliche Gedanken quasi, weil nicht

jeder den gleichen Plan macht.
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38 B: Hm (zustimmend).
39 A: Und bei 2 haben ja eigentlich alle das Gleiche, weil ja alle Infos gleich sind.
40 B: Hm (zustimmend).

41 A: Joa, ich glaube, ich bin fur 1.

42 B: Also ich muss sagen, ich glaub ich bin auch fir 1, dadurch, dass es irgendwie
ja, auch glaub ich, besser greifbarer ist, also auf jeden Fall.

43 A (wirft ein): Ja.

44 B: Also fur mich.

45 A: Kdnnte halt bisschen wenig sein fur 90 Minuten, obwohl mit Prasentation dann
wieder nicht.

46 B: Hm (zustimmend).

47 A: Ne, ich bin doch flr 1.

Zur Qualitat der unterrichtsbezogenen Kommunikation:

Der vorangestellte Gesprachsauszug stellt ein Beispiel einer stellenweise aus-
baufahigen Gesprachsdurchfiihrung dar. Die Gesprachspartner des betrachteten
Tandems tauschen vorrangig eigene Meinungen zu den vorgelegten Lernaufgaben
(Thematische Fokussierung auf Inhalt/Aufbau/Aufgabenstellung bzw. Quali-
tat/Schwierigkeit/Problemgehalt der Lernaufgabe) (z.B. Zeilen 24, 26 und 37) bzw.
zum erwarteten Lernverhalten und Arbeitsverhalten der Schiiler/innen (z.B. Zeilen 24
und31) aus, ohne dass diese hinterfragt oder weiter vertieft werden (z.B. fehlendes
Einfordern von Feedback; keine gegenseitige Verstandnissicherung/inhaltliche Ab-
stimmung). Durch die dargestellte unkritische bzw. unreflektierte Aneinanderreihung
der eigenen Meinungen zu den Lernaufgaben bzw. dem Lern- und Arbeitsverhalten
der Schiiler/innen findet eine lediglich Narrative Beschreibung der Inhalte statt.
Aufgrund der fehlenden Strukturierung des Gesprachs sind sich die angehenden
Lehrkrafte stellenweise nicht mehr sicher, Uber welche Lernaufgabe gerade
gesprochen wird (z.B. Zeilen 31 bis 36). Die Gesprdchsatmosphére ist dennoch pos-
itiv, da vielfach zustimmende Aussagen vorzufinden sind (z.B. Zeilen 27, 29, 43 und
46).

Zum Prozess der gemeinschaftlichen Entscheidungsfindung:

Die beiden Gesprachspartner/innen beziehen sich in ihren Aussagen wenig

aufeinander und begrinden ausschlieRlich Uber persdnliche Meinungen/Emp-

findungen zu den Potenzialen der Lernaufgabe (und dies fast ausschlieBlich fur Ler-

naufgabe 1; Lernaufgaben 2 und 3 werden im gesamten Gesprach fast gar nicht an-

gesprochen). Sie hinterfragen diese auch zu keiner Zeit. Auch wird der mogliche
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Einsatz der Aufgabe im Unterricht nicht weiter adressiert. Aus diesen Grinden ware
fur dieses Gesprach zu schlussfolgern, dass auch der Kooperationsprozess als wenig
erfolgreich anzusehen ist, da die Vor- und Nachteile der einzelnen Aufgaben weder
zur Sprache kommen noch tiefgehend durchdacht werden und auch der mdgliche
Einsatz der Aufgaben aus fachdidaktischen oder methodischen Aspekten heraus aus-
geblendet bleibt.

Auszug aus dem Gespréch des Tandems angehender Lehrkrafte Nummer 7 (Pos. 1-

14) Uber die Qualitét der vorgelegten Lernaufgaben:

1 A: Hm, ja. Also ich wiirde die Lernaufgabe 1 einsetzen, fliir meine Klasse.

2 B: Ja.

3 A: Weil ich der Meinung bin, dass diese mehrere, ja, mehrere Kompetenzen, die die
Schuler eben lernen sollen, abdeckt. Zum Beispiel, moment jetzt muss ich einmal hin
und her switchen (...) Also erstmal befassen sie sich ja mit den Werbemitteln.

4 B: Hm (zustimmend).

5 A: Also was es fur Werbemittel gibt.

6 B: Hm (zustimmend).

7 A: Und dann sollen sie ja auch noch einen Werbeplan erstellen. Und was ich auch
noch gut finde ist, dass sie da ja in Gruppen zusammen arbeiten sollen, das heif3t,
auch die leist-ungsschwacheren Schilerinnen kénnen von den leistungsstarkeren

profitieren. Und (...) ja, genau.

8 B: Ja, ich stimm dir da voll zu. Also ich finde auch Lernsituation 1 und 2 sind die
einzigen, die Uberhaupt in Frage kommen, weil bei Lernsituation 3 ist wirklich nur
zuordnen und dann ja, nochmal die Frage stellen wie das mit dem Werbebudget sich
auswirkt (unv.) Werbebudget sich andert, wie man den Werbeplan andert. Und ich
finde es halt schwierig bei Lernsituation 3 auch, dass keinerlei Ausgangssituation
gegeben ist, sondern einfach nur ne Aufgabe. Ich finde das ist immer nicht so schén
dargestellt, weil in dem Beruf werden sie dann ja auch mit einer Situation konfrontiert
und nicht mit einer Aufgabe direkt.

9 A: Ja, stimmt. Aber bei Aufgabe 2 finde ich, bezieht sich das ganze nur auf den
wirtschaftlichen Aspekt, also.

10 B: Das ist mir auch aufgefallen. Deswegen fand ich Aufgabe 2, flir Aufgabe 2 fande
ich es schon, dass so verschiedene Angebote dargestellt waren, wo man sich was
raussuchen konnte, dass die sich halt nochmal wirklich so mit Angeboten

auseinander setzen, was ja auch spater fir den Beruf wichtig ist, aber das einzige
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was mir da halt gefehlt hat war, dass (unv.) Mediengestaltungen bzw. die einzelnen

Medienformate, dass die da fehlen.

11 A: Ja, und bei Aufgabe 1 war zusatzlich, also ich fand die Aufgabe irgendwie um-
fangreicher und in der Ausgangssituation war ja auch nochmal beschrieben, dass wir
genlugend Zeit haben auf die verschiedenen Aspekte der Kommunikationspolitik
nochmal vertiefend einzugehen. Und da finde ich einfach, dass Aufgabe 1 da mehrere
Aspekte umfasst und dass auch tiefergehend irgendwie thematisiert oder ja, dass das
tiefergehend bearbeitet werden muss.

12 B: Hm (zustimmend). Ja, sehe ich auch so. Auch, dass was du schon gesagt hat-
test, dass mit der Gruppenarbeit ist immer gut, dass halt auch wirklich sich alle ge-
meinsam nochmal miteinander da beschaftigen beziehungsweise in Gruppen in
Gruppen, sodass halt keiner zurtickgelassen wird. Und ich finde es auch gut, dass
aber auch trotzdem zuvor alleine sich Gedanken gemacht wird und sich mit dem Text
auseinandergesetzt wird und dann ja anschlieend jeder irgendwie in der Gruppe was
dazu beitragen kann.

13 A: Ja. Ja genau, das war namlich bei Aufgabe 1, bei Aufgabe 2 und 3 auch so,
dass das nur alleine fir sich bearbeitet werden sollte, ne?

14 B: Ja genau. Also ja, da war glaube ich keinerlei Info dazu, ob das alleine oder in
Gruppen bearbeitet werden soll. Das kann man dann wahrscheinlich selbst
entscheiden als Lehrkraft. Ich finde trotzdem, dass bei Aufgabe 3 fehlt komplett die
Ausgangssituation meiner Meinung nach und relativ viel inhaltliches und bei 2, wie du

schon sagst, das ist halt wirklich nur auf das Wirtschaftliche begrenzt.

Zur Qualitat der unterrichtsbezogenen Kommunikation:

Im vorliegenden Gesprachsausschnitt erfolgt keinerlei Abstimmung lber den Ge-
spréchsprozess, so dass scheinbar sprunghaft Einschatzungen zu verschiedenen
Lernaufgaben vorgebracht werden (z.B. Zeilen 8 bis 11). Die Gesprachspartner/innen
bringen zumeist eigene Meinungen zur unterscheidbaren Qualitat der Aufgaben ein,
versuchen diese jedoch mehrfach zu begrinden/(Er-)Klérungen vorzubringen (z.B.
Zeilen 3 und 7). Diesen Einschatzungen des Gegenlbers wird jedoch zumeist einfach
unkritisch zugestimmt (positive Gesprédchsatmosphére) und die vorgebrachten Uber-
legungen und Argumente nicht wiederaufgegriffen, sondern mit weiteren Ein-
schatzungen zur Geeignetheit der Lernaufgabe bzw. anderen Lernaufgaben fort-
gefahren (z.B. Zeile 8). Ebenso erscheint die Thematische Fokussierung als relativ
sprunghaft. Dies zeigt sich dadurch, dass verschiedene Themen (Prinzip der Hand-

lungsorientierung in Zeile 4, Situationsbezug in Zeilen 4 bis 6, Lernverhalten der
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Schiiler/innen in  Zeile 8, Inhalt/Aufbau/Aufgabenstellung bzw.  Quali-
tat/Schwierigkeit/Problemgehalt der Lernaufgabe in Zeile 9, ...) durcheinander ge-
worfen und nicht fokussiert wiederaufgegriffen werden. Die vorgebrachten Argumente
und Ideen kénnen daher nicht tiefgehender elaboriert werden, wodurch es dem Tan-
dem nicht gelingt, eine tiefgreifende Reflexion Uber die Qualitdt/Geeignetheit der
vorgelegten Lernaufgaben vorzunehmen. Das Gesprach kommt daher hinsichtlich

der Elaborationstiefe nicht Gber die Ebene der Narrativen Beschreibung hinaus.

Zum Prozess der gemeinsamen Entscheidungsfindung:

Gesprachspartner/in A beginnt das Gesprach ohne etwa eine Rekapitulation der Ziel-
setzung der Aufgabe vorzunehmen, oder das Thema einer moglichen Strukturierung
des Gesprachsprozesses aufzuwerfen. Person A fihrt sofort Argumente fur Lernauf-
gabe 1 an. Person B greift diese Argumente fir Lernaufgabe 1 jedoch nicht weiter
auf, sondern fuhrt Argumente gegen Lernaufgabe 3 an (z.B. Zeile 8). Aber auch Per-
son A greift wiederum diese Uberlegungen zu Lernaufgabe 3 nicht weiter auf, sondern
verlagert den thematischen Fokus direkt im Anschluss auf Lernaugabe 2 (z.B. Zeile
9 und 10). Durch die fehlende Strukturierung des Gesprachs und das Nicht-Wied-
eraufgreifen der Argumente des Gegenulbers wird auch im weiteren Verlauf zwischen
Einschatzungen zur Qualitat/Geeignetheit verschiedener Lernaufgaben hin- und her-
gesprungen. Beide Gesprachspartner/innen bringen im Sinne der Aufgabenstellung
durchaus berechtigte Argumente flr und gegen einzelne Lernaufgaben vor, schaffen
es aber ebenso nicht, diese wiederaufzugreifen (vgl. z.B. den Ubergang von Zeilen 3
bis 7 auf Zeile 8 sowie zwischen Zeilen 10 und 11) und fiir eine gemeinsame vertiefte
Reflexion zuganglich zu machen. Hierdurch gelingt es den Gesprachsbeteiligten
nicht, einen Konsens daruber zu erreichen, welche Lernaufgaben nun besser/weniger
gut geeignet sind und zudem auch nicht die besprochenen Inhalte tiefgreifender zu
reflektieren, wodurch der Prozess der gemeinschaftlichen Entscheidungsfindung

wenig effizient erscheint und die Auswahlentscheidung hinausgezogert wird.

Nach der lllustrierung unterscheidbarer Qualitaten von puK und deren Wirkungen auf
den Kooperationsprozess, sollen im Folgenden nun abschlielend noch zwei
Beispiele qualitativ guter puK aufgezeigt werden, die den Leser/innen dabei helfen
sollen, die zuvor herausgestellten Befunde zu den Gesprachen der Tandems besser
nachzuvollziehen. Das erste Beispiel stellt einen Auszug aus einem Gesprach zweier
Studierender dar und soll zeigen, dass es auch einzelnen Studierendentandems
gelingt, qualitativ hochwertige Kommunikation zu zeigen. Das zweite Beispiel eines

Gesprachs berufserfahrener Lehrkrafte hingegen soll illustrieren, dass auch die
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Entscheidung fiir die vermeintlich qualitativ schwachere Lernaufgabe 2 gut begriindet

und den Kriterien von puK folgend sein kann.

Das folgende Beispiel aus dem Gesprédch des Tandems angehender Lehrkréfte Num-
mer 6 (Pos. 1-23) stellt ein Beispiel flir einen weitgehend kritisch-elaborierten Diskurs

iber die Qualitédt von Lernaufgabe 1 dar:

1 B: Ok (Name), sag du zuerst. Gehen wir Aufgabe flir Aufgabe durch?
2 A: Ja, wirde ich sagen.
3 B: Okay was haltst du von Aufgabe 1?

4 A: Aufgabe 1 finde ich eigentlich grundsatzlich erstmal schon mal ganz gut gestaltet.
Erstmal so ne kleine Situationsdarstellung. In die sich die Schilerinnen und Schiler
ja da so ein bisschen hineinversetzen kdnnen. Und, dass sie dann quasi auch erstmal
ja alleine aufgefordert werden verschiedene Werbemittel zu erarbeiten, erstmal ganz
gut, dass man sich fur sich alleine nochmal mit der ganzen Situation so ein bisschen
beschaftigt, bisschen auseinandersetzt und mit der Thematik auch nochmal hier in
die Werbemittel gehts ja konkret also im Bereich der Kommunikationspolitik, und,
dass dann im zweiten Abschnitt sozusagen nochmal Arbeitsgruppen gebildet werden
zu den einzelnen Bereichen finde ich ganz sinnvoll, dass man da nochmal in den
Austausch mit anderen zusammen kommen, zusammen kommen kann und sich da
nochmal recherchieren kann, nochmal dariber hinaus, finde ich eigentlich von der
Sache her ganz gut und abschlieRend ja auch nochmal das Ganze zu prasentieren
fordert ja auch gleich nochmal die Kompetenz der Schilerinnen und Schdler, ja
Prasentationen vor anderen zu halten. Kommunikationskompetenz zu Gben.

5 B: Also ich find, dass Aufgabe 1 halt am textlastigsten ist zu lesen, die Aufgabenstel-
lung, aber Aufgabe 1 wird es ja wiederholt mit den Werbemitteln, das ist ja das Ziel
und Aufgabe 2 dann der Werbeplan, das heifl3t man hat beides was man vertiefen will
drin.

6 A: Hm (zustimmend).

7 B: Und man hat eben dass es handlungsorientiert ist durch diese Situation und man
hat die Méglichkeit fir Gruppenarbeit.

8 A: Genau.

9 B: Weil bei Aufgabe 2. Ah ne Aufgabe 2 fand ich auch gut, aber da gings ja nur um
die Werbemittel, na?

10 (...)

11 A: Hm ja, beziehungsweise die Medienauswahl, ne?

12 B (wirft ein): Ja genau.
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13 A: Die Mediengestaltung nochmal, Mediengattung tschuldigung, also was bei Auf-
gabe 2 ich angenehmer fand war, dass nicht so ne lange Situationsbeschreibung.
14 B (wirft ein): Ja.

15 A: Was du ja auch schon gesagt hast zu 1, das war tatsachlich ein bisschen sehr
ausfuhrlich find ich. Genau, das war ganz gut, dass man wirklich irgendwie nochmal.
Ja, so ein bisschen so ne Situation, also bei Aufgabe 1 hast du es ja wirklich in a) und
b) untergliedert, gut, dass ist dann auch abgeschlossene Aufgabenteile, hier ist es ja
wirklich ein bisschen offener gestaltet wiirde ich jetzt sagen.

16 B: Ahm.

17 A: Also.

18 B: Ja, Aufgabe a) ist da oben ja auch nur so Abfrage.

19 A: Genau.

20 B: In Aufgabe 1.

21 A: Genau, das meine ich.

22 B: Nur, Aufgabe b) ist, dass es irgendwie offen ist.

23 A: Ja.

Zur Qualitét der unterrichtsbezogenen Kommunikation:

Auch dem Studierendentandem Nummer 6 gelingt es durchaus, die Aufgabenaus-
wahl stellenweise sehr elaboriert zu begriinden. Die eigenen Einschatzungen zur
Qualitat der Lernaufgabe werden lehr-lern-theoretisch begrindet (z.B. Zeile 4), die
Gesprachspartner/in bringt weitere fachdidaktische Argumente mit ein (z.B. Zeilen 5
und 7; Inhaltliche Elaborationstiefe - Begriindete Reflexion). Die besprochenen In-
halte ergeben sich logisch aus der Zielstellung der Untersuchungssituation bzw. den
Informationen der Situationsvignette und handeln vorrangig von der eingeschatzten
Qualitat der Lernaufgaben sowie von lehr-lern-theoretischen Aspekten (Thematische
Fokussierung - Situationsbezug, Lernaufgaben, Theoriebezug). Das Gesprach ist
durch eine positive Gesprachsatmosphére gepragt, was durch vielfache Zustimmung
zu den Aussagen des Gegenubers gezeigt wird (z.B. Zeilen 8 und 12). Die
Gespréchsstrukturie-rung erscheint stellenweise gut gelungen (z.B. Zeilen 1 und 3),
stellenweise jedoch auch ausbaufahig, da inhaltlich betrachtet relativ willkirlich

zwischen Aufgabe 1 und 2 hin- und hergesprungen wird (z.B. Zeilen 13 ff.).

Zum Prozess der gemeinschaftlichen Entscheidungsfindung:
Auch anhand dieses Transkriptauszuges lasst sich erkennen, dass der weitgehend

gute kommunikative Austausch zwischen den beiden Gesprachsbeteiligten zu einer
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erfolgreicheren Umsetzung des gemeinschaftlichen Kooperationsprozesses beigetra-
gen haben durfte. Person A scheint sich von Beginn an (vgl. die ausfiihrliche Argu-
mentation fur Aufgabe 1 in Zeile 4) auf eine Auswahl von Lernaufgabe 1 festgelegt zu
haben. Schliel3lich kénnen ihrer Meinung nach v.a. Sozial- und kommunikative Kom-
petenz der Schiler/innen durch den Einsatz von Aufgabe 1 geférdert werden. Person
A blendet mogliche negative Aspekte von Lernaufgabe 1 aus bzw. scheint diese nicht
reflektiert zu haben. Person B hingegen flihrt die aus ihrer Sicht modglichen
Schwachen (“Textlastigkeit” bzw. hohe Lesekompetenz erforderlich, z.B. Zeile 5) von
Aufgabe 1 an, was die Beteiligten zu einer tiefgehenderen Reflexion der Schwachen
und Potenziale von Aufgabe 1 anregen durfte. Gleichzeitig deuten die Ausfuhrungen
von Person B darauf hin, dass sie zunachst sowohl Argumente fiir Aufgabe 1 als auch
fur Aufgabe 2 zu finden scheint (schliel3lich wagt sie an mehreren Stellen zwischen
diesen beiden Aufgaben ab, z.B. Zeilen 5 sowie 7 bis 9). Bei dieser Abwagung baut
Person B auf den Argumenten von Person A fir Lernaufgabe 1 auf (z.B. die Aufgabe
ist handlungsorientiert, z.B. Zeile 7). Im weiteren Verlauf wagen die beiden Gesprach-
spartner/innen zudem gemeinschaftlich ab, ob mit dem Einsatz von Aufgabe 2 alle in
der Situationsbeschreibung genannten relevanten Fachinhalte abgedeckt werden
kdnnen (z.B. Zeilen 9 bis 13).

Der nachfolgende Gesprdchsauszug stellt ein weiteres Beispiel eines zunéchst Kri-
tisch-elaborierten Umgangs bei der gemeinschaftlichen ,Analyse”von Lernaufgabe 1

des Tandems berufserfahrener Lehrkrdfte Nummer 5 (Pos. 34-62) dar:

34 B: Okay, also ich glaube, das reicht fir Lernaufgabe 3, oder?
35 A: Ja

36 B: Warum die nicht so geeignet ist.

37 A: Mhm (zustimmend).

38 Gut, dann, wollen wir mit 2 oder 1 weitermachen?

39 B: Vielleicht mit 1, weil die vielleicht auch ein bisschen kirzer ist, als 2?

40 A: Ja, gerne.

41 B: Ja, wie fandest du die so?

42 A: Die fand ich auf jeden Fall schon besser. Vielleicht auch sogar gut, weil erstmal

haben wir die viel konkretere Information Uber das Unternehmen.

43 B: Mhm (zustimmend).

44 A: Wir wissen etwas Uber die Produkte, also welche Produktgruppen gibt es. Und

was haben wir noch alles erfahren? (...) Das Problem wird hier auch schon angedeu-

tet. Nun liegt es an unserer Abteilung, die notwendigen Aktivitdten zu ermitteln, zu
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planen, etc. Da weil} ich jetzt nicht, ob das nicht schon zu tief geht. Dass den Schilern
das schon vorweggenommen wird

45 B (wirft ein): Mhm (zustimmend)

46 A: was deren Aufgabe sein soll. Aber wie gesagt, generell finde ich die Informatio-
nen gut. Wenn ich jetzt mal auf die Aufgaben schaue, da wird ja erstmal gesagt,
notieren Sie sich zunachst alleine. Und da die Schiiler sich ja schon mit dem Thema
auseinandergesetzt haben, da finde ich es halt hier gut, dass die dann nochmal in
ihre Unterlagen schauen. Was haben wir gemacht, was gab es fiir Werbemittel. Und
anschlieftend, was ich da auch sehr positiv finde, ist, dass hier in Arbeitsgruppen,
dass die Schiiler hier in einer Arbeitsgruppe arbeiten sollen. Das heil3t sie sollen einen
Werbeplan erstellen in einer Gruppe und eine Prasentation, glaube ich, erstellen, und
das als Teamarbeit machen. Und das finde ich hier super, weil so wird nicht nur die
fachliche Kompetenz geférdert, sondern auch die soziale, die personelle, die Schuler
mussen prasentieren und die machen das eigenstandig. Das heif3t die haben nicht
viel vorgegeben. Was sagst du? eigenstandig. Das heil3t die haben nicht viel vorgeg-
eben. Was sagst du?

47 B: Mhm (zustimmend). Ja, kann ich mich nur anschlief3en. Also, alles was du jetzt
gesagt hast, sehe ich auch so. Ich gehe gleich einmal auf das ein, was du gleich am
Anfang gesagt hast, mit dem vorweggenommen. Das ist tatsachlich auch jetzt, wo ich
es mir auch nochmal durchlese so, es ist halt einerseits, gerade den Anfang des
Textes finde ich sehr gut. Dass halt wirklich viel iiber das Unternehmen, ja, da ber-
ichtet wird. Und ja man so diese gesamte Lage oder Situation des Unternehmens
dargestellt bekommt. Und dass da naturlich auch vier Produkte dargestellt werden
und ja, dass es da jetzt einen Geldsegen gibt. Also alles gut. Dann allerdings, was du
jetzt auch gesagt hast. Das so bisschen was vorweggenommen ist, wenn wir jetzt
auch mal schauen. Wenn wir uns jetzt vorstellen, dass ware jetzt wirklich, ja, eine
Handlungssituation. Da wurde ich sagen, dass ist auf jeden Fall halt zu wenig
ergebnisoffen ist. (...)

48 B: Genau.

49 A: Und dass die notwendigen Schritte ja sogar auch schon vorgegeben sind. Und
ich persdnlich finde jetzt auch so, ja, diese Abteilungsseite, Frau Hertig. Ja, also ich
fande es halt besser, die Schilerinnen und Schiler halt selbst in die Situation zu
versetzen und ja, genau dieses, ja, das liegt an unserer Abteilung, die notwendigen
Aktivitaten zu ermitteln, hm, das ist halt finde ich, das sollten die Schiler selber

herausfinden. Und dieses ja, wir gehen offen an diese

50 B (unterbricht): Tschuldigung.
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51 A: Ja. Ne, sag ruhig.

52 B: Ich wollte nur sagen, wenn man jetzt einen Blick auf die Klausuren wirft, auf die
Abschlussprifungen. Da kriegen die das ja auch nicht so vorgegeben. Da mussen
sich ja auch damit auseinandersetzen und dann wird denen die Aufgabe, glaube ich,
auch nicht so vorgekaut. Deswegen passt das natirlich auch super, wie du sagtest,
dass das hier nicht so geschrieben wird, Sie sind jetzt das und das und missen jetzt
das und das machen. Das sollte schon die ja eher hinleiten und dass sie selber die
Probleme erkennen, genau.

53 A: Genau. Und gerade auch so dies am Anfang, ne, verzeichnet seit Jahren
rucklaufige Umsatzzahlen. Das kdnnte man halt auch alles, sage ich mal, gut irgend-
wie im Diagramm darstellen.

54 B: Sehr gut.

55 A: Und dann auch diese Studie. Die (unvers.) das kdnnte man auch irgendwie kurz
so darstellen.

56 B: Ja.

57 A: Und das dann halt. Es soll ja eine Ubung. Wir diirfen ja nicht vergessen, es soll
ja eine Ubungsaufgabe sein. Das heift sie kennen sich ja schon mit der Kommu-
nikationspolitik auch gut aus.

58 B (wirft ein): Mhm (zustimmend).

59 A: Mit diesem Teil aus diesem Marketingmix. Und das heifdt, ja, die sollen ja, also
die kénnen das ja theoretisch schon. Und dann finde ich, ist es auch, ja, moglich, dass
sie auch schon diese noétigen Schritte dafiir selber planen.

60 B: Ja. Das finde ich auch.

61 A: Genau. Zum Beispiel dann dieser erste, bei a), notieren Sie zunachst flr sich
alleine, welche verschiedenen Werbemittel es Uberhaupt gibt. Also, das waére ja, sage
ich mal, wenn wir jetzt da noch einen Advance Organizer erstellen, dass man erst
einmal guckt, ja, welche Werbemittel gibt es so. Oder welche stehen uns zur Ver-
fugung hier in unserem, unserer Situation. Also das ware ja irgendwie so der erste
Schritt. Aber ich finde es auch gut, wie du gesagt hast, dass man da ja jetzt erstmal
so allein macht und dann spater halt kooperativ arbeitet.

62 B: Und was ich auch gut finde, ist, dass die alle Schritte, oder alle verschiedenen

Werbemittel sich angucken missen.

Zur Qualitét der unterrichtsbezogenen Kommunikation:
Anhand des vorliegenden Beispiels aus dem Gesprach des Tandems
berufserfahrener Lehrkrafte Nummer 5 lasst sich eine gute Strukturierung des

Gesprachsprozesses erkennen (z.B. Zeilen 34 und 38 > Aussagen zur
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Gespréachsverlaufsregulierung). Die eigene Meinung/Einschatzung zur Qualitat/Eig-
nung der Aufgabe wird fast durchweg gut begriindet, der Gesprachspartner nach
seiner Meinung dazu gefragt (z.B. Zeilen 41 und 46 > (Er-)Klédrung, Einfordern der
Meinung/Feedback des Gegendliber). Die vielfachen zustimmenden Aussagen lassen
erkennen, dass eine positive Gesprédchsatmosphére vorherrscht (z.B. Zeilen 47 und
54). Einschatzungen zur Qualitat der Lernaufgaben werden begrindet und erklart und
die Inhalte vom Gegenliber aufgegriffen und weiter vertieft (z.B. Zeilen 44 bis 47).
Zudem werden zahlreiche fachdidaktische und methodische Ideen zum Einsatz der
Aufgabe im Unterricht dargelegt (vgl. z.B. Zeile 61). All dies erlaubt die Schlussfol-
gerung, dass eine tiefgehende Elaboration relevanter Inhalte stattfindet (/nhaltliche
Elaborationstiefe - Begriindete Reflexion, Handlungsalternativen begriinden). Die
Thematische Fokussierung wird hier nicht unpassend v.a. auf das vermutete Vorwis-
sen der Schiler/innen, die Qualitadt bzw. Optimierungspotenziale der Lernaufgabe
gelegt (Thematische Fokussierung = Lernverhalten/-entwicklung der Schiiler/innen,

Lernaufgaben, Handeln der Lehrkraft).

Zum Prozess der gemeinschaftlichen Entscheidungsfindung:

Im Hinblick auf die erfolgreiche Bewaltigung des Kooperationsprozesses ist in diesem
Gesprachsauszug besonders hervorzuheben, dass Potenziale und Schwachen des
modgliche Einsatzes von Lernaufgabe 1 im Unterricht (hinsichtlich der Anregung von
Lernprozessen bei den Schiiler/innen) sehr tiefgehend und kritisch reflektiert werden.
Positive und negative Aspekte des Problemgehalts der Aufgaben werden von Person
A geaulert und gegeneinander abgewogen (z.B. Zeilen 42 bis 46). Person B greift
die Uberlegungen von Person A (zu klare Strukturierung der Aufgabenlésung) auf und
bringt weitere Argumente zu den mdéglichen Schwachpunkten der Lernaufgabe (zu
wenig Ausrichtung der Aufgabe an Anforderungen aus Prufungsleistungen) auf (z.B.
Zeilen 47 bis 52). Person A teilt der Gesprachspartner/in im Anschluss mehrere Ideen
fur den Einsatz der Aufgabe 1 im Unterricht mit, durch die die zuvor genannten
Schwachstellen der Lernaufgabe adressiert werden sollen (Darstellung von
rucklaufigen Umsatzzahlen in einem Diagramm, z.B. Zeile 53; Erstellen eines Ad-
vance Organizers, z.B. Zeile 61). Dies fuhrt dazu, die Schwachstellen der Lernauf-
gabe fur die unterrichtliche Auswahlentscheidung tiefer zu reflektieren. Die Um-
setzung des gemeinschaftlichen Entscheidungsfindungsprozesses jedenfalls, wird
durch die gute unterrichtsbezogene Kommunikation dieses Tandems beférdert. Im
Gegensatz zu den meisten anderen Tandems entscheidet sich Tandem Nummer 5
aber fur den Einsatz von Lernaufgabe 2. Daher sollen Gesprachsqualitdt und

Entscheidungsprozess flr dieses 2er Team nochmals genauer expliziert werden.
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Auszug zu der Entscheidung des Tandems berufserfahrener Lehrkrdfte Nummer 5

fur Lernaufgabe 2 im spéteren Gespréachsverlauf (Pos. 161-172):

161 B: Ja, wobei ich glaub, Medienauswahl sind ja auch Werbemittel und wie heif3t
das andere nochmal, Werbeplanelemente, ist ja schon, das ist ja damit gemeint,
glaube ich, oder?

162 A: Ja, hast du Recht. Ich habe da ja auch den Streukreis, die Streuzeit, und so,
habe ich da ja auch mit drin, ja.

163 B: Ja, genau. Also deshalb finde ich eigentlich auch die Aufgabe auch so gut,
weil diese Begriffe, sowas wie Werbemittel, Werbeplanelemente und so, ist ja so ein
bisschen vorausgesetzt, dass die Schilerinnen und Schiler das schon kénnen und
dann ja auch sinnvoll das irgendwie auswahlen sollen.

164 A: Ja, und das ist sehr, sehr handlungsorientiert. Wenn man sich jetzt mal hier
das Angebot anguckt. Wir schauen direkt, wie du auch sagtest, in wirklich vielleicht
Tatsachen, die in einem Unternehmen passieren rein, ne?

165 B: Ja, genau. Ne, also die haben da ja wirklich ein Angebot, was jetzt hier diese
BBDO da bekommen hat, Uber, Gber Werbebriefe, also es ist schon, finde ich, recht
realistisch.

166 A: Das stimmit.

167 B: Und das ist ja auch tatsachlich so, dass man in Unternehmen, dass man ver-
schiedene, ja, Dokumententeilungen, Angebote, was auch immer, irgendwie hat.
Und, ja, die Info 1, ja, also ich weil} nicht, ob das jetzt nicht sogar schon zu einfach
dann ist. Aber ist ja auch nochmal recht Gbersichtlich, also der Vorteil ist, na, es ist
recht Gbersichtlich, man kann es dann hier gut eintragen. Und die Kosten kénnen
dann recht genau auch, ja, ausgerechnet werden und die Schilerinnen und Schiiler
kdnnen dann sagen, ja, hier sind die Kosten am besten, na? Also von den Kosten
ware jetzt hier dieses Medium am besten und so weiter, n3, usw.

168 A: Mhm (zustimmend).

169 B: Die Materialien sind finde ich so, jetzt so ganz gut, auch wenn man jetzt alles
mit Briefen noch schéner machen kénnte, sage ich mal.

170 A: Ja, vielleicht bisschen digitaler.

171 B: Ja.

172 A: Aber das finde ich jetzt am besten, da am handlungsorientiertesten, als die

anderen Sachen.

Die Besonderheit an dem Gesprach dieses Tandems besteht — wie oben bereits
angemerkt — darin, dass sich die Lehrpersonen flr Lernaufgabe 2 entscheiden (und
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damit die gemaf den Kriterien von Handlungsorientierung in Lernaufgaben ggu. Auf-
gabe 1 “schwachere” wahlen). Das Gesprach folgt dennoch den Kriterien von puK

und die Auswahl von Lernaufgabe 2 stellt sich demnach als gut begriindet dar.

Wie anhand des vorangehenden Transkriptauszuges jedoch gezeigt werden kann,
fuhrt der kommunikative Austausch dazu, dass Schwéachen und Potenziale des Prob-
lemgehalts der Aufgabe sowie Méglichkeiten des Einsatzes der Aufgabe im Unterricht
tiefgehender und umfassender reflektiert werden. Im vorliegenden Transkriptauszug
zeigt sich zudem, dass der gemeinsame Austausch mit Person A Person B dabei hilft,
bestehende Unklarheiten/Verstandnisschwierigkeiten zu den Fachinhalten aus Ler-
naufgabe 1 zu klaren (z.B. Zeilen 161 und 162). Es werden hier zudem vielfaltige lehr-
lern-theoretisch sowie fachdidaktisch relevante Aspekte (z.B. Anknlpfen an das Vor-
wissen der Schiuler/innen, z.B. Zeile 163; Realitatsnahe der beigefigten Werbebriefe,
z.B. Zeile 165) des potentiellen Einsatzes der Lernaufgabe ausgetauscht und ge-
meinsam reflektiert. Zudem wird auch hier abschlie3end noch eine Idee zum Einsatz
der Aufgabe im Unterricht aufgeworfen (Bereitstellung der Zusatzmaterialien zu Ler-
naufgabe 2 realitdtsnaher ggf. in digitaler Form, z.B. Zeilen 169 und 170). All dies
fuhrt dazu, dass die unterrichtliche Planungsaufgabe bzw. die Entscheidung fiur Ler-
naufgabe 2 tiefgreifender und umfassender durchdacht wird und auch Ideen zum
Einsatz der Aufgabe im Unterricht ausgetauscht und abgestimmt werden. Demnach
darf man — trotz der Auswahl von Lernaufgabe 2 — schlussfolgern, dass auch in
diesem Fall der kommunikative Austausch zu einer erfolgreichen Umsetzung des ge-

meinschaftlichen Kooperationsprozesses beitragt.

Die teilweise (aber im Sinne der Gewahrleistung der Nachvollziehbarkeit fur die
Leser/innen bewusst) sehr ausfuhrlich angelegte Beschreibung und Kontrastierung
der unterscheidbaren Gesprachsqualitdten und deren Zusammenhdnge mit den
Prozessen  der  Entscheidungsfindung im  Zuge der gemeinsamen
Lernaufgabenauswahl der verschiedenen Tandems soll im folgenden Teilkapitel
nochmals pointiert zusammengefasst und diskutiert werden. Dabei wird es zum einen
darum gehen, die Befunde der vorliegenden Arbeit mit Blick auf den aktuellen
Forschungsstand zur Kooperation im Lehrberuf bzw. zur Kommunikation in
Lehrkrafteteams rlckzubeziehen, um zu eruieren, inwiefern puK tatsachlich eine

relevante, erfolgsentscheidende Mikroprozessvariable von Lehrkraftekooperation ist.
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Zudem soll mit Blick auf das vorliegende Untersuchungsdesign auch nochmal
explizit in den Fokus genommen werden, inwiefern Lernaufgaben geeignete
Artefakte der Kommunikation zwischen Lehrkraften darstellen. Auch sollen ebenso
im Hinblick auf die methodische Anlage der Arbeit die vorliegenden Befunde kurz
mit aktuellen Befunden aus Studien zur Lehrexpertise bzw. aus Studien mit
Experten-Novizen-Vergleichen im Lehrberuf abgeglichen werden (abermals sei
daflr aber zusatzlich auf Schadt et al., im Druck verwiesen). Zu guter Letzt bietet es
sich an, nochmals fokussiert aufzuzeigen, inwiefern die Befunde der vorliegenden
Arbeit die aktuelle Befundlage bzw. aktuelle Diskussionslinien der berufs- und
wirtschaftspadagogischen Forschung zur Kooperation bereichern kann. Schliellich
wurde eingangs aufgezeigt, dass es gerade in dieser Disziplin noch an empirischen
Arbeiten mangelt, obgleich die praktische Relevanz von Kooperation im

berufsschulischen Umfeld unstrittig erscheint.

6.5.2 Diskussion und Ausblick

Die beiden Zielstellungen der zuvor beschriebenen Studie lagen in der Pre-Testung
und Modifikation eines Kategoriensystems zur Erfassung (unterscheidbarer) profes-
sioneller unterrichtsbezogener Kommunikation zwischen Lehrkraften sowie der Dar-
stellung und lllustrierung qualitativ unterscheidbarer unterrichtsbezogener Kommuni-
kation anhand dieser Kriterien/Kategorien. Zudem sollte gezeigt werden, wie sich
qualitativ unterscheidbare Kommunikation auf den Kooperationsprozess/Prozess der
gemeinschaftlichen Entscheidungsfindung auswirkt. Zu diesem Zweck wurden ange-
hende und berufserfahrene Lehrkrafte wirtschaftsberuflicher Schulen, fir deren be-
rufliches Handeln kooperativ zu erbringende unterrichtliche Planungsaufgaben ge-
mal theoretischen Annahmen typisch sein sollten, mit einer Aufgabenstellung kon-
frontiert, bei der diese in Tandems von je zwei Lehrkraften oder Studierenden eine
gemeinsame Diskussion Uber die Eignung verschiedener Lernaufgaben fir ein wirt-
schaftsberufliches Unterrichtssetting fliihren sollten. Dieser gemeinschaftliche Diskurs
sollte letztendlich in der begrindeten Entscheidung fur eine der Lernaufgaben muan-
den. Die den Lehrkraften dabei vorgelegten Lernaufgaben wurden bewusst derart
ausgewahlt, dass diese Kriterien an Lernaufgaben im wirtschaftsberuflichen Unter-

richt unterschiedlich gut entsprachen.

Die Gesprache lber die Lernaufgaben von je 7 Tandems angehender und berufser-
fahrener Lehrkrafte wurden aufgezeichnet und transkribiert. Zudem wurde den Pro-

band/innen ein Fragebogen vorgelegt, durch den mittels verschiedener, selbsterstell-
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ter Items die Authentizitat der Untersuchungssituation sowie das mit der Untersu-
chungssituation in Verbindung stehende fahigkeitsbezogene Wissen der Lehrkrafte
erfragt werden sollten. Die Rickmeldungen der Lehrkrafte zur Frage nach der Au-
thentizitat der Untersuchungssituation deuteten draufhin, dass mit dem vorliegenden
Setting der gemeinschaftlichen Diskussion im Rahmen der Auswahl einer geeigneten
Lernaufgabe flir den Unterricht eine berufstypische kooperativ zu erbringende Auf-
gabe (angehender) berufsbildender Lehrkrafte erhoben werden konnte. Daher wurde
zunachst ein zufallig ausgewahlter Teil der Interviews herangezogen, um in einem
ersten Schritt das mittels des systematischen Literaturreviews identifizierte Katego-
riensystem zur Erfassung von puK zu pre-testen, in mehreren Uberarbeitungsschrit-
ten konsensual zu modifizieren und in diesem Zuge einen Kodierleitfaden zu erstel-
len. Das so Uberarbeitete Kategoriensystem sowie der zugehérige Kodierleitfaden
wurden daraufhin herangezogen, um samtliche Diskussionen der Tandems Uber die
Auswahl der Lernaufgaben gemaf den Kriterien Quantitative Gesprdchsaspekte, Ge-
sprachsstrukturierung, Gespréachsatmosphére (=Ebene der Gesprachsverlaufsregu-
lierung) sowie Thematische Fokussierung und Elaborationstiefe (=Inhaltliche Ebene)
zu analysieren. Derart konnten unterscheidbare Qualitaten der Kommunikation tber
Lernaufgaben zwischen den Tandems festgestellt werden und es liel3 sich erkennen,
dass qualitativ hochwertige und gut durchdrungene Gesprache samtlichen Kriterien
des Kategoriensystems (also i.S.d. Gesprachsverlaufsregulierung sowie inhaltliche
Ebene) gleichzeitig in hohem Male zu entsprechen scheinen bzw. Tandems, deren
Gesprache von geringerer Qualitat waren, zu einzelnen oder mehreren Kategorien
der puK weniger gut kommunizierten. Im Gesamtblick zeigte die Mehrheit der Tan-
dems jedoch eine vor dem Hintergrund der vorliegenden Kriterien qualitativ gute Kom-
munikation im Rahmen des Prozesses der gemeinschaftlichen Lernaufgabenaus-
wahl. Nur wenige 2er-Gruppen (und hierbei ausschlie8lich Tandems von Studieren-
den) flhrten oberflachliche, gemaf den Kriterien der puK ausbaufahige Diskurse Uber
die Lernaufgaben. Bei der Frage nach der Gultigkeit dieser Befunde dirfte v.a auch
das hochstrukturierte Untersuchungssetting beigetragen haben. Schlie3lich beziehen
sich alle analysierten Gesprache auf dieselbe Situationsvignette und das gleiche zu
bewertende didaktische Material. Es wurde also eine einheitliche, kommunikativ zu
bewaltigende Entscheidungssituation geschaffen, um eruieren zu kénnen, ob sich un-
ter ahnlichen Untersuchungsbedingungen und Auftragen die Gesprachsfihrung ver-
schiedener Tandems zu einem gegebenen Gesprachsgegenstand unterscheidet.
Dies wurde als relevant dafiir gesehen, dass in diesem Setting tatsachlich unter-
scheidbare professionelle unterrichtsbezogene Kommunikation zwischen Lehrperso-

nen gemessen werden konnte. Auch die Sebsteinschatzungen/Zustimmungswerte zu
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den erfragten Fahigkeiten wiesen sowohl fir die angehenden als auch die berufser-

fahrenen Lehrkrafte hohe Werte aus.

Bezuglich der Frage nach der moglichen positiven Beférderung der gemeinschaftli-
chen unterrichtlichen Aufgabenstellung bzw. des Kooperationsprozesses durch puK
bleibt festzuhalten, dass die weitgehend hochwertige Kommunikation zwischen den
Tandems dazu fiihrte, dass der Kooperationsprozess/Prozess der gemeinschaftli-
chen Entscheidungsfindung durch die (unterschiedlich ausgepragte) Qualitat der puK
(unterschiedlich gut) beférdert wird. Dies zeigt sich daran, dass gemal} den Kriterien
von puK hochwertige Gesprache dazu fihrten, dass die Umsetzung der Entschei-
dungsfindung bei der Aufgabenauswahl, etwa dadurch, dass Unsicherheiten/Unklar-
heiten/Verstandisschwierigkeiten oder Ideen der einzelnen Beteiligten ausdiskutiert
bzw. ergénzt wurden, besser reflektiert wurde und dass oftmals sogar bereits der
modgliche Einsatz der Lernaufgaben im Unterricht angesprochen bzw. elaboriert
wurde. PuK sollte demnach eine relevante Mikroprozessvariable der erfolgreichen
Umsetzung kooperativ zu bewaltigender Aufgabenbereiche von Lehrkraften (wirt-

schaftsberuflicher Schulen) darstellen.

Die Befunde im Spiegel der internationalen Kooperations- und Kommunikationsfor-
schung im Lehrberuf - PuK als relevante Mikroprozessvariable (erfolgreicher) Koope-

ration

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit konnte ein Kategoriensystem zur Analyse unter-
richtsbezogener Kommunikation, das kriteriengeleitete Erhebungen méglich macht
und zudem fiir weitere Anlasse von puK adaptierbar ist, entwickelt werden. Zieht man
dabei die vorhergehend diskutierten Limitationen der bisherigen Forschung zur Kom-
munikation zwischen Lehrkraften heran (vgl. Kap. 5.4.1 und 5.5.1), dlrfte hierin ein
grolker Mehrwert der vorliegenden Arbeit fiir die Forschung zur Kooperation bzw.
Kommunikation im Lehrberuf liegen. Demnach bietet die vorliegende Arbeit — in Ab-
grenzung zu vielen bisherigen Studien — ein strukturiertes Analyseraster an, das we-
sentliche Kategorien unterrichtsbezogener Kommunikation zwischen Lehrkraften als
Schnittmengen internationaler Forschungsarbeiten ausweist und zugleich auf ver-
schiedene unterrichtsbezogene Gesprachsgegenstande adaptiert werden kann. Es
wurde demnach ein Analyseinstrument vorgestellt, das wissenschaftlich fundiert, aber
auch flexibel einsetzbar ist und somit das Instrumentarium wissenschaftlicher Evalu-
ationen von kooperativen Arbeitsprozessen im Lehrberuf/der Lehrkrafteausbildung

bereichern konnte.

Fur die weitere Forschung (auch diejenige zur Berufs- und Wirtschaftspadagogik)
wird es v.a. darum gehen, zu evaluieren, inwieweit das Analyseraster geeignet sein
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kann, die Qualitat der Kommunikation zwischen Lehrkraften auch zu anderen unter-
richtsbezogenen Gegenstandsbereichen neben der Auswahl von Lernaufgaben zu
erfassen. Denkbar waren dabei z.B. Diskussionen Uber die Geeignetheit (bzw. Opti-
mierungspotenziale) an Unterrichtsentwtirfen (angehender) Lehrkrafte, da diese eine
typische (auch gemeinschaftliche) Aufgabe im Rahmen der Ausbildungsprogramme
von Lehrkraften darstellt. Eine derartige gemeinschaftlich zu erbringende Konstrukti-
onsaufgabe wirde zudem den moglichen Schwachen des vorliegenden Untersu-
chungsdesigns (=Auswahlaufgabe) i.S. des Erhalts eines verlasslicheren extern-
en Validitatskriteriums der Qualitdt von puK entgegenwirken (Kap.6.4). Daneben
ware es in Anbetracht der forschungsmethodischen Limitationen (vgl. Kap. 6.5.3) der
vorliegenden Untersuchung natirlich ebenso erstrebenswert, unterrichtsbezogene
Kommunikation (auch uber Lernaufgaben) im Rahmen der tatsachlichen Arbeitspra-
xis, z.B. in Form einer Beobachtung von Bildungsgangskonferenzen, zu untersuchen.
Mittels derartiger Designs kdnnte man zudem einer moglichen positiven Selbstselek-
tion entgegenwirken, da davon ausgegangen werden kann, dass die Gesamtheit ei-
nes Bildungsgangsteams an diesen Konferenzen teilnimmt und man als Stichprobe
nicht lediglich einzelne Lehrkréfte, die sich freiwillig zur Teilnahme bereit erklart ha-
ben, gewinnen wirde. Bei den oben angesprochenen Adaptionen des Analyserasters
waren folglich weitere Themen und Kontexte zu berticksichtigen, angefangen etwa
von der Konstruktion ganzer Lernsituationen im Rahmen der lernfeldorientierten Un-
terrichtsplanung Uber Feedbackgesprache zu hospitierten Unterrichtseinheiten zwi-
schen Kolleg/innen oder zu Unterrichtsentwirfen beim Mentoring angehender Lehr-
krafte bis hin zur gemeinsamen Analyse von Curricula in Bildungsgangkonferenzen.
Hierdurch konnte das vorgeschlagene Analyseraster nicht nur geprift, sondern ggf.
auch weiter ausdifferenziert werden. Zugleich kénnten Erkenntnisse zur Unterrichts-
planung und Unterrichtsentwicklung (auch an beruflichen Schulen) vertieft und ggf.
sogar empirisch gut unterfitterte Best Practice Beispiele identifizieren werden.

Zudem konnte gezeigt werden, dass qualitativ hochwertige unterrichtsbezogene
Kommunikation gemaf theoretischer Annahmen zur Kommunikation in kooperativen
Arbeitsformaten (vgl. Kap. 3.2) sowie empirischen Befunden der Kooperationsfor-
schung (vgl. Kap. 1 sowie 5.4.4) zur erfolgreichen Umsetzung von Kooperationspro-
zessen/kooperativ zu erbringender Aufgaben (im vorliegenden Fall die gemeinschaft-
liche Entscheidungsfindung) von Lehrkraften beitragen kann; puK mithin eine rele-
vante Mikroprozessvariable der erfolgreichen Umsetzung von Kooperation zu sein
scheint. Bezlglich der Frage danach, ob Lehrkrafte durch den gemeinschaftlichen
Diskurs uber Lernaufgaben Professionalisierungsgewinne erzielen koénnen (vgl.

ebenso Kap. 1 und Kap. 5.4.4), kann mit der Untersuchungsanlage der vorliegenden
Teilstudie keine abschlieRende/verlassliche Aussage getroffen werden. Hierzu hatte

226



man z.B. (als eine von vielen Moéglichkeiten) einen Wissenstest Uber Kriterien guter
Lernaufgaben im wirtschaftsberuflichen Unterricht vor und nach der Durchfiihrung der
Gruppendiskussionen erheben missen. Aufgrund des ohnehin gréReren zeitlichen
und kognitiven Aufwands der teilnehmenden Lehrkrafte und der Tatsache, dass zu-
dem ja (zunachst auch) das Analyseraster und der Kodierleitfaden zur puK weiterent-
wickelt sowie dessen Einsatzmdglichkeit aufgezeigt werden sollten, wurde darauf je-
doch verzichtet. Nichtsdestotrotz deuten z.B. auch die zuvor dargestellten Ge-
sprachsausschnitte darauf hin, dass aufgrund der Befunde, dass Ideen und Einschat-
zungen des Gegenlbers regelmafig aufgegriffen und vertieft werden und dabei hau-
fig auch individuell bestehende Unklarheiten hinsichtlich der Geeignetheit der Lern-
aufgaben gemeinschaftlich gelést werden, Wissenszuwachse zur Qualitat von Lern-
aufgaben — zumindest potentiell — beférdert werden kdonnten (vgl. hierzu z.B. Horn,
2007; Biccard, 2018).

Die Befunde im Spiegelbild der Forschung zur Kommunikation (ber Lernaufgaben -

Lernaufgaben als geeignete Artefakte kooperativer Arbeitsformate im Lehrberuf

Betrachtet man speziell die in den Diskussionen der (angehenden) Lehrkrafte ange-
sprochenen Inhalte (vgl. die Kurzcharakterisierung der Gesprache sowie die be-
schriebenen Transkriptausziige), so fallt auf, dass sich die Tandems v.a. (erwartbar)
Uber die Qualitat der Lernaufgaben unterhalten. Aber auch das erwartete Lernverhal-
ten bzw. die Lernvoraussetzungen der Schiiler/innen, die Unterrichtsgestaltung unter
inhaltlichen und organisatorischen Rahmenbedingungen (v.a. verfigbare Zeit) sowie
auch der Theoriebezug und das Handeln bzw. die Rolle der Lehrkraft im Unterricht
nehmen einen grofRen Teil der besprochenen Inhalte ein. Wesentlich seltener werden
dagegen Themen der Rahmenbedingungen auf der schulorganisatorischen Ebene
sowie zu ordnungspolitischen/curricularen Zielvorgaben besprochen. Zudem zeigen
die Befunde, dass sich auch qualitativ hochwertige bzw. unterscheidbare Gesprache
zwischen (angehenden) berufsschulischen Lehrkraften ber Lernaufgaben an den
mittels des systematischen Reviews identifizierten und fir die Untersuchungssituation
adaptierten Merkmalen einer hochwertigen puK zeigen lassen. Dies gilt v.a. auch im
Hinblick auf diejenigen Arbeiten, die sich explizit mit der Qualitat von Gesprachen
zwischen Lehrpersonen Uber Lernaufgaben befassen. Schliellich bestatigen die Be-
funde unserer Arbeit diejenigen dort als erfolgsrelevant herausgestellten Merkmale
einer qualitativ hochwertigen Kommunikation tber Lernaufgaben, wie etwa dass die
Lernvoraussetzungen der Schiler/innen bzw. die organisatorische und inhaltliche
Einbettung der Aufgabe in unterrichtliche Gesamtzusammenhange thematisiert wer-

den sollte (vgl. Kapitel 6.3.3.5 und dort genannte Quellen).
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Die im Gesamtblick relativ elaborierte und auch zeitlich bis auf wenige Ausnahmen
umfangreiche kommunikative Auseinandersetzung der (angehenden) Lehrkrafte mit
den Lernaufgaben bestatigt die haufig geduRerte Vermutung, dass Lernaufgaben ge-
eignete Artefakte eines intensiven unterrichtsbezogenen Diskurses bzw. einer inten-
siven unterrichtsbezogenen Kooperation zwischen Lehrkraften darstellen konnen
(z.B. Borko et al., 2008). So stellen auch Tramm und Casper (2021) in ihrer Begleit-
studie der Implementation von unterrichtsbezogenen Kooperationsformaten zur Um-
setzung lernfeldorientierter Curricular fest, dass Lehrkrafte scheinbar zu einem ge-
meinschaftlichen Austausch Uber tatsachlich fir den Unterricht nutzbare Produkte e-
her motiviert zu sein scheinen, als beispielsweise flr weitere Tatigkeiten, wie eine
gemeinsame Analyse von Rahmenlehrplanen. Die zumeist gut begrindete Auswabhl
hochwertiger Lernaufgaben fur das vorgelegte fiktive Unterrichtssetting durch die
Tandems deutet hierbei zudem daraufhin, dass die angehenden und berufserfahre-
nen Lehrkrafte weitgehend elaborierte Vorstellungen davon haben, welche Kriterien
eine gute Lernaufgabe im wirtschaftsberuflichen Unterricht ausmachen. Wie in Kap.
6.5.1 gezeigt wurde, durfte hierbei auch die gemeinschaftliche Auswahl bzw. der ko-
operativ-kommunikative Austausch einen Mehrwert fur die Qualitat der Umsetzung
der Kooperationsaufgabe gebracht haben. Schliellich deuten Befunde bei Bloemen
(2011) oder bei Berding et al. (2021) darauf hin, dass Lehrkrafte — sofern diese Lern-
aufgaben in Einzelregie erstellen bzw. bewerten sollen — ein eher rudimentares Wis-
sen Uber Kriterien guter handlungsorientierter Lernaufgaben zu zeigen scheinen.
Dementsprechend gabe unsere Befundlage einen weiteren Hinweis darauf, dass die
.konsensuale Grundannahme® der Kooperationsforschung, dass Kooperation bzw.
Kommunikation die erfolgreiche Umsetzung derartiger typischer unterrichtsbezoge-
ner Aufgabenbereiche wie sie v.a. im Tatigkeitsbereich berufsbildender Lehrkrafte
auch gemeinschaftlich zu verantworten sein kénnen (vgl. Kap. 6.2) unterstiitzen

kann?®®.

Auch unter dem Gesichtspunkt, dass Aufgabenanalysen aus Schulblichern des wirt-
schaftsberuflichen Unterrichts zumeist von einer eher geringen Qualitat handlungs-

orientierter Lernaufgaben berichten (Bloemen et al., 2010; Bloemen, 2011; Schlicht &

55 Hierbei sei jedoch angemerkt, dass Befunde aus Arbeiten bei denen die Erstellung bzw. Bewertung
von Lernaufgaben in Einzelregie stattfand zunachst wenig(er) vergleichbar mit denjenigen der gemein-

schaftlichen Kommunikation Uber die Qualitat vorausgewahlter Arbeiten im vorliegenden Setting sind.
Nichtsdestotrotz finden sich im Rahmen der vorausgehenden Analyse (vgl. Kap. 6.5.1)
wiederkehrend Passagen in den Gesprachen, in denen erkennbar wird, dass der Austausch dazu
fuhrt, dass die individuellen Vorstellungen und Ideen zu Merkmalen guter Lernaufgaben fir den
wirtschaftsberuflichen Unterricht erweitert und gegenseitig angereichert werden. Dadurch kénnte man
die Hypothese aufstellen, dass diese fur Lehrkrafte berufsbildender Schulen typische
unterrichtsbezogen Aufgabenstellung durch den gemeinschaftlichen Diskurs bzw. durch Kooperation
erfolgreicher bewaltigt worden ist, als wenn die Beteiligten diese in Einzelregie getroffen hatten.
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Zander, 2019), erscheinen die Befunde der vorliegenden Arbeit positiv stimmend.
Denn, wenn Lernaufgaben aus Schulblichern zumeist von eher geringer Qualitat sind,
die gemeinschaftliche Auswahl und ggf. Optimierung von Lernaufgaben durch Lehr-
krafteteams jedoch vergleichsweise elaboriert bewaltigt werden kann, dann ergibt
sich daraus ggf. die Mdglichkeit, dass Lehrkrafte Anpassungen an der Qualitat von
Lernaufgaben aus Schulblichern fiir die Unterrichtsplanung bzw. den Einsatz im Un-
terricht im gemeinschaftlichen Diskurs vornehmen kénnen. Hiervon dirften dann
letztendlich auch die Schiler/innen profitieren, da die curricular intendierten Lernpro-

zesse besser unterstitzt werden koénnen (vgl. Jordan et al., 2006).

Die Befunde der vorliegenden Arbeit im Spiegelbild der Forschung zur Expertise im

Lehrberuf — PuK als Facette professionellen Lehrer/innen-Handelns

Die Unterschiede in der argumentativen Auseinandersetzung mit der Auswahl der
Lernaufgaben, die sich in einer stellenweise Uberlegenheit der berufserfahrenen
Lehrkrafte bei der Bearbeitung der Untersuchungssituation gegeniber den angehen-
den Lehrkraften zeigen, unterstlitzen zum einen die theoretischen Annahmen der Ex-
pertiseforschung (vgl. Kap. 6.3.1) dahingehend, dass das die reiche(re) Erfahrungs-
welt der berufserfahrenen Lehrkrafte zur Entscheidungsfindung bzw. Problemlésung
in berufsfeldspezifischen Handlungsfeldern zur Planung von Unterricht einerseits so-
wie zum unterrichtsbezogenen Austausch mit Kolleg/innen (dem Kooperationspro-
zess) vielfaltiger verwertet wird. Die Tatsache, dass sich jedoch auch Tandems an-
gehender Lehkréfte in der vorliegenden Stichprobe finden lassen, deren unterrichts-
bezogene Kommunikation ebenfalls als von guter Qualitat einzustufen ist und die be-
rufserfahrenen Lehrkrafte den angehenden Lehrkraften damit eben nicht systema-
tisch Uberlegen sind, fugt sich dahingegen in empirische Befunde der Expertisefor-
schung (vgl. z.B. Seifried & Wuttke, 2017; Warwas & Vorpahl, 2021). Es sei hier je-
doch nochmals betont, dass eine potentielle Untersuchung von Unterschieden in der
puK zwischen angehenden und berufserfahrenen Lehrkraften keinen Hauptfokus der
Untersuchung darstellte und anderswo von uns vertiefender behandelt wurde (vgl.
Schadt et al., im Druck).

Wichtiger jedoch als die Gewinnung von Befunden aus einem reinen ,Leistungsver-
gleich® zwischen den beiden Gruppen dirfte es fur die vorliegende Arbeit sein, dass
die Ergebnisse der Studie auch darauf hindeuten, dass eine professionelle unter-
richtsbezogene Kommunikation ebenso ein Aspekt von Lehrprofessionalitat sein
kénnte, der sich (erst) im Laufe der Berufsauslibung stetig erweitert und verfestigt
(vgl. z.B. Warwas, 2019). Gerade hieran sollten weitere Forschungsarbeiten anset-

zen, scheinen Fahigkeiten zur Durchfliihrung hochwertiger (unterrichtsbezogener)
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Kommunikation zwischen Lehrkraften (bzw. zur Umsetzung von Kooperation im All-
gemeinen) ein weitgehend vernachlassigter Gegenstandsbereich der Forschung zur
Lehrprofessionalitat zu sein. Dies wird gerade unter dem Gesichtspunkt relevant,
dass Kooperation im Lehrberuf sowohl in der Lehrkraftebildung als auch im berufli-
chen Alltag an Bedeutung gewinnt. Dabei liegen auch weitere Vergleichsstudien mit
verschiedenen Vergleichsgruppen nahe, wobei anstelle von an die formale Qualifika-
tionsstufe gebundenen Statusgruppen auch Gruppen mit unterschiedlichen Lernge-
legenheiten zur Unterrichtsplanung und/oder zur Gestaltung unterrichtsbezogener
Kommunikation beriicksichtigt werden sollten. Hierfiir wiirden sich fir die Forschung
zur Lehrkrafteprofessionaliserung u.a. Interventionsstudien anbieten, um beispiels-
weise zu eruieren, wie sich Schulungsmaflnahmen zu fachdidaktischen Themen ver-
sus Schulungsmalinahmen zur effektiven Gesprachsfuhrung auf die gemeinschaftli-

che didaktische Entscheidungsfindung auswirken.

Das im Rahmen der Studie erstellte Analyseraster (sowie der Kodierleitfaden)
koénnte(n) im Zuge der Lehrkraftebildung zudem als Grundlage flir das Design eines
“‘Kommunikationsskripts" zur Unterstlitzung etwa des Arbeitsprozesses im Rahmen
einer gemeinsamen Entwicklung von Unterrichtsmaterialien (z.B. Lernaufgaben) von
(angehenden) Lehrkraften genutzt werden. In Studien zur Lehrkrafteaus- und Weiter-
bildung (z.B. Alles et al., 2019; Borko et al., 2008; Little & Curry, 2008; van Es, 2012)
werden derartige Tools zur Unterstitzung einer effektiven Kooperation bzw. Kommu-
nikation von Lehrkraften bereits erstellt/eingesetzt. Diesen kommt dabei v.a. die Funk-
tion zu, die Strukturierung eines (effizienten) Kommunikationsprozesses (ausgegli-
chene Gesprachsbeteiligung; Steuerung der Gesprachsabldufe; wertschatzende
Kommunikationskultur) zu unterstitzen und/oder fur die Beibehaltung des themati-
schen Fokus sowie die Unterstltzung bei der Erreichung einer hinreichenden Elabo-
rationstiefe der Gesprachsthemen (z.B. durch vorgegebene Leitfragen an die am Ge-
sprach Beteiligten) zu sorgen. Durch die sorgfaltige Erstellung des Kriterienkatalogs
zur puK sollte dieser eine geeignete Grundlage bilden kénnen, um den zuvor genann-
ten Funktionen/Zwecken zutraglich zu sein. SchlieBlich wurde die Moglichkeit der
Verwertung der Erhebungsinstrumente v.a. im Rahmen (der Evaluation) von Aus- und
Weiterbildungsprogrammen bereits mehrfach angesprochen. Durch die Adaption der
Kategorien zu den Merkmalen hochwertiger unterrichtsbezogener Kommunikation
kénnte somit ein Instrument designt werden, mit dessen Hilfe die Gesprache zwi-
schen kooperierenden (angehenden) Lehrkraften nicht nur evaluiert, sondern im
Sinne der Erreichung einer guten Qualitat der Gesprache (=puK) zwischen den Be-
teiligten (und ggf. sogar von Professionalisierungsgewinnen bei den Beteiligten) un-
terstutzt/angeleitet werden kénnen.
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Eine abschlieRende Einschatzung zum Einfluss der erhobenen Kontrollvariablen im
Hinblick auf deren Beitrag zur ,erfolgreichen” Bearbeitung der Aufgabenstellung aus
der Untersuchungssituation erweist sich hingegen als eher schwierig. Dies lasst sich
zum einen auf die geringe StichprobengréfRe zurtickfliihren und zum anderen auf die
Tatsache, dass die Variablen jeweils mit einzelnen, selbsterstellten Items erfragt wur-
den. Nichtsdestotrotz kbnnte man fir die gesamte Stichprobe grundsatzlich vermu-
ten, dass in Anbetracht der bis auf einzelne Ausnahmen gut begriindeten Auswahl-
entscheidungen fir die Lernaufgaben und der hohen Zustimmungswerte zu den er-
fragten ltems ein positiver Zusammenhang zwischen der Selbstwirksamkeit, dem
fachinhaltlichen bzw. fachdidaktischen Wissen und der Qualitat der (Begriindung der)
Auswahlentscheidung bestehen kdnnte. Betrachtet man die beiden Proband/innen-
gruppen der angehenden Lehrkrafte und der berufserfahrenen Lehrkrafte getrennt
voneinander, so kdnnte man ausgehend von der im Ergebniskapitel beschriebenen
stellenweisen ,Uberlegenheit‘ hinsichtlich der (besser begriindeten) Lernaufgaben-
auswahl seitens der berufserfahrenen Lehrkrafte, vermuten, dass die erfragten Kon-
trollvariablen mit der Qualitat der (Begriindung der) Auswahlentscheidungen im Sinne
der Annahmen der Expertiseforschung zusammenhangen (vgl. Ackerman & Beier,
2018). SchlieBlich gaben die berufserfahrenen Lehrkrafte mit Ausnahme der Frage
nach der Vertrautheit mit den Inhalten der Kommunikationspolitik fiir alle weiteren
Fragebogenitems héhere Zustimmungswerte an als die angehenden Lehrkrafte. So-
mit kdnnten die Annahmen, dass Selbstwirksamkeit und fachdidaktisches Wissen mit
Expertise bzw. Expertenhandeln positiv zusammenhangen durch die vorliegende Da-
tenbasis in gewisser Weise Bestatigung finden. Fiir Annahmen zum (positiven) Zu-
sammenhang zwischen fachinhaltlichem Wissen und Expertise bzw. Expertenhan-
deln erscheinen die vorliegenden Befunde dagegen wiederum nicht passend (vgl.
Kap. 6.5.1).

Die Befunde im Spiegelbild der wirtschaftspddagogischen Forschung zur Kommuni-

kation/Kooperation im Lehrberuf

Im Hinblick auf die Konsequenzen, die sich flr die (erfolgreiche) Umsetzung der Pro-
zesse gemeinschaftlicher unterrichtlicher Planungsarbeit fir berufsbildende Lehr-
krafte zuklinftig ergeben, wird nicht zuletzt ,[d]ie Verstetigung des curricularen Dis-
kurses (...) [als] Desiderat kooperativer Curriculumarbeit® (Tramm & Casper, 2021, S.
282) herausgestellt. Die Befunde unserer Untersuchung geben dabei fiir die deutsch-
sprachige berufsschulische Forschung (neben der Arbeit von Biker & Naeve-Stol},

2021) erste empirische Hinweise darauf, dass der gemeinschaftliche Diskurs Uber
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Lernaufgaben (wohlgemerkt als ein kleiner und ausgewabhlter Teilbereich unterrichtli-
cher Planungsarbeit; vgl. Aprea et al., 2020) dieses curricularen Diskurses zur erfolg-
reichen Umsetzung der Prozesse gemeinschaftlicher Planungsentscheidungen bei-
tragen kann. Auch wenn hierbei die Limitationen unserer Untersuchungsanlage in Be-

zug auf die Reichweite unserer Befunde bedacht werden sollten (vgl. Kap. 6.5.3).

Da mit der (Einzel-)Interviewstudie bei Buker und Naeve-StoR (2021) mit Lehrkraften
berufsbildender Schulen eine erste Arbeit vorliegt, die zumindest deren subjektive
Einschatzungen zu Gelingensbedingungen gemeinschaftlichen Unterrichtsplanungs-
arbeit erfragt, soll abschlieRend noch deren Arbeit gewirdigt werden. Schliellich las-
sen sich die Befunde unserer Arbeit hiermit zusammenbringen. In ihrer Studie ging
es den Autorinnen u.a. darum zu untersuchen, wie von Lehrkrafteteams im Rahmen
eines Projekts schulintern und schullbergreifend entwickelte Unterrichtsprodukte in
zwei der beteiligten Einzelschulen implementiert wurden (und damit auch von nicht
an der Entwicklung der Produkte beteiligten Lehrkrafte genutzt werden sollten) und
wie die Kommunikation und der Austausch dabei schulintern organisiert wurde. Dabei
kommen auch sie zu dem Ergebnis, dass gerade der kollegiale Austausch bzw. des-
sen Qualitat einer der entscheidendsten Faktoren flr das Gelingen unterrichtsbezo-
gener gemeinschaftlicher Planungsaufgaben bzw. der erfolgreichen Implementation
dadurch erstellter Unterrichtsprodukte darstellt. Dies wird besonders dadurch ersicht-
lich, dass dies in einer der beiden Schulen besser und in einer der beiden Schulen
schlechter zu gelingen scheint. Fiir die Kooperationsprozesse der Schule in der dies
weniger gut gelingt, halten die Autorinnen fest: ,Die Kommunikation wahrend der
Fachkonferenzen kann als reine Informationsweitergabe an die Lehrer_innen charak-
terisiert werden. Es wurden Materialien vorgestellt und Fragen beantwortet. Ein Aus-
tausch und ein kollegialer Diskurs Uber die entwickelten Materialien sowie eine ge-
meinsame Abstimmung mit den Kolleg_innen, die zwar in den Lernfeldern unterrich-
ten, diese aber weder mitentwickelt noch im Zuge der Netzwerkarbeit am Diskurs
beteiligt waren, fand nicht systematisch und institutionell organisiert statt” (ebd., 316).
Bei der Schule, in der die Implementation der Unterrichtsprodukte besser gelingt,
scheinen dagegen Kommunikationsprozesse effizienter strukturiert und inhaltliche
Schwerpunktsetzungen sinnvoller gelegt zu werden. Dort ,entwickelte sich die Struk-
tur der Informationsweitergabe aus einer schulinternen Initiative von Kolleg_innen.
Als die ersten curricularen Produkte aus dem schullibergreifenden Netzwerk erarbei-
tet waren, bildete sich am Oberstufenzentrum ,B‘ eigenstéandig ein Team aus dem
Kollegium, das die Planungsprodukte, die von anderen Schulen entwickelt wurden,
gesichtet und an die schulinternen Rahmenbedingungen angepasst hat. (...) Im Zuge
der kooperativen schulinternen Entwicklungsarbeit erfolgten ein Austausch und eine
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Diskussion Uber die Produkte sowohl hinsichtlich der inhaltlichen Schwerpunkte und
Kompetenzen als auch unter methodischen Gesichtspunkten. Dabei war die leitende
Fragestellung, inwieweit die Materialien zu den Schiler_innen der eigenen Schule
passen® (ebd., 317f.). Zwar verbleiben Blker und Naeve-Stol3 hier (gemal ihrer Un-
tersuchungsanlage berechtigterweise) wieder auf einer relativ abstrakten Ebene,
was/welche Merkmale die Kommunikation im Kollegium nun genau erfolgreich ma-
chen kann. Hierbei kénnte unsere Untersuchung der Gesprache zwischen Lehrkraf-
tetandems jedoch detailliertere Hinweise darauf liefern, wie ein derartiger (erfolgrei-
cher) kollegialer Austausch bzw. die angesprochene gemeinsame Abstimmung zwi-
schen (berufsschulischen) Lehrkraften mikroprozedural ausgerichtet werden

kénnte/ausgesehen haben kdnnte bzw. aussehen sollte.

Die Befunde decken sich mit der eingangs aufgestellten Zielstellung bzw. der Vermu-
tung, dass unsere Arbeit v.a. fir die zuklnftige (Forschung zur) Aus- und Weiterbil-
dung von (berufsschulischen) Lehrkraften wichtige Impulse liefern kann. Schliellich
scheint der (durch curriculare Reformen unumgangliche) kollegiale unterrichtsbezo-
gene Diskurs vielfaltige tradierte Voraussetzungen und Rahmenbedingungen, die die
individuellen Einstellungen und Fahigkeiten von Lehrkraften aber auch schulinterne
kulturelle und organisatorische Strukturen betreffen, grundlegend zu verandern. Da-
her ware es wenig sinnvoll (und auch nicht fair!) angehende (und natrlich auch be-
rufserfahrene) Lehrkrafte nicht bestmdglich auf neue Arbeitsanforderungen/Arbeits-
formate vorzubereiten bzw. diese bei deren Bewaltigung zu unterstiitzen. Oder um es
mit den Worten von Tramm und Casper (2021) zu sagen: ,Curriculare Diskurse mis-
sen schliellich das gesamte Bildungsgangkollegium einbeziehen, damit sie tatsach-
lich unterrichtlich wirksam werden. Das Bewusstsein daflr, dass diese Fragen der
kooperativen Unterrichts- und die damit notwendig verbundene Organisations- und
Personalentwicklung strategische Schllsselbereiche fir die Zukunftsfahigkeit berufs-
bildender Schulen sind (Steinemann, 2008; Gloistein-Tietjen, 2019), muss dringend
gestarkt werden® (ebd., 282ff.).

6.5.3 Limitationen

Um eine bessere Einschatzung zur Reichweite der im Rahmen der Gruppeninter-
viewstudie gewonnen Befunde treffen zu kdnnen, sollen an dieser Stelle mdgliche

Limitationen der Arbeit diskutiert werden.

Zunachst muss im Zuge der Akquise der Stichprobe der Studierenden und Lehrkrafte
nochmals darauf hingewiesen werden, dass diese auf Basis der Moglichkeit einer
freiwilligen Teilnahme an der Studie gewonnen wurde. Zwar war dieser Ansatz auf-

grund eines im Planungsprozess zuvor nicht absehbaren zeitlichen Zusammenfalls
233



der Erhebungen und eines mehrmonatigen ,Lockdowns® wahrend der Corona-Pan-
demie bewusst gewahlt, damit die angefragten Lehrkrafte und Studierenden selbst
entscheiden konnten, ob sie diesen zusatzlichen Aufwand auf sich nehmen wollen®8.
Der Uberwiegende Groliteil der angefragten Lehrkrafte nahm erfreulicherweise den-
noch an der Studie teil. Bei den Studierenden war die Quote positiver Riickmeldungen
zur Teilnahme an der Studie dagegen eher gering®’. Bei der Einordnung der Befunde
der Arbeit sollte also bedacht werden, dass es nicht auszuschlielRen ist, dass eine
positive Selektion der Stichprobe stattgefunden hat und nur diejenigen Personen an
der Erhebung teilnahmen, die an dem Thema interessiert/ flir das Thema motiviert
waren bzw. ein hdheres Zutrauen in ihre eigenen Fahigkeiten als (angehende) Lehr-

krafte hatten®s.

In diesem Zuge stellt sich auch abermals die Frage nach der Eignung der Stichprobe
(v.a. hinsichtlich von Studierenden als Proband/innen) zur Erfassung von professio-
neller unterrichtsbezogener Kommunikation. SchlieRlich verfligten die befragten Stu-
dierenden lediglich Gber Erfahrungswerte im Rahmen (vergleichsweise kurzer) Schul-
praktika wahrend des Studiums und das Unterrichten bzw. dessen Planung und die
Kommunikation mit Kolleg/innen dariber stellt (noch) keinen typischen Aufgabenbe-
reich deren alltaglicher beruflicher Betatigung dar. Zum einen wurde wie beschrieben
darauf geachtet, dass sich die Studierenden der vorliegenden Stichprobe in einem
fortgeschrittenen Stadium ihres Studiums befanden. Zum anderen sollte die Beto-
nung kooperativ-kommunikativer Arbeitsformen im Rahmen moderner Lehrkrafteaus-
bildung an Universitaten (vgl. Albisser et al., 2013; Bush & Grotjohann, 2020; Kreis et
al., 2017) dazu fuhren, dass es Lehramtsstudierende (hinsichtlich unterschiedlicher
Aufgaben der Unterrichtsplanung, aber nicht notwendigerweise bzgl. Lernaufgaben
und deren Auswahl) gewohnt sind, zusammenzuarbeiten und sie bereits in dieser
ersten Phase der Lehrkrafteausbildung hierfir relevante Fahigkeiten ausbilden
konn(t)en. Nichtsdestotrotz sollte man die Befunde aus der Analyse unterrichtsbezo-
gener Kommunikation fir die Studierendentandems nicht vorschnell und unkritisch
auf das (mdgliche) professionelle Handeln von Lehrkraften tbertragen. Daher wurden
bewusst ebenso berufserfahrene Lehrkrafte als Proband/innen fir die Studie akqui-

riert. Wie im Kapitel Ergebnisse (Kap. 6.5.1) zudem zu sehen ist, scheinen berufser-

56 Natirlich wurde fur die Durchflihrungen von Erhebungen gemafR den Richtlinien des RKI und der
Universitat ein Hygienekonzept entwickelt, dass von allen Beteiligten vollends eingehalten wurde.

57 Zur Akquise der Studierenden hatten wir in diversen wirtschaftspadagogischen Seminaren und Vorle-
sungen unserer Universitaten fiir eine Teilnahme an der Studie geworben.

58 vgl. hierzu auch die tiberwiegend hohen Selbsteinschatzungen zu den verschiedenen Wissensberei-
chen bzw. Fahigkeiten aus dem Fragebogen (Kap. 6.5.1).
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fahrene Lehrkrafte den Studierenden in der Qualitat ihrer Kommunikation tUber Lern-
aufgaben zumindest stellenweise (aber eben nicht grundsatzlich) ein Stiick weit Gber-

legen zu sein (vgl. auch Schadt et al., im Druck sowie Kap. 6.5.2).

Naturlich sollte zudem auch immer bedacht werden, dass es sich bei der vorliegenden
Studie um ein reines Laborsetting anstatt tatsachlicher Beobachtungen im Feld han-
delt. Jedoch ware es aber schon alleine aufgrund der zuvor erwdhnten Restriktionen
der Pandemie nicht méoglich gewesen, an die Schulen zu gehen und die Lehrkrafte
dort im natlrlichen Arbeitsumfeld zu beobachten. Aufierdem wurde es v.a. fur die
Zielsetzung der Modifikation des Kategoriensystems und der Erstellung des Kodier-
leitfadens (also im Zuge der Instrumentenentwicklung) als nicht unbedingt notwendig/
testokonomisch erachtet (von Beginn an gleich) ins Feld zu gehen (vgl. Kap. 6.5.2).
Ob und inwieweit die Befunde auch den tatsachlichen Arbeitsalltag von Lehrkraften
(z.B. bei der Zusammenarbeit in Fach- oder Bildungsgangkonferenzen; im Rahmen
von gemeinsamen Unterrichtsplanungen wahrend der zweiten Phase der Lehrkraf-
teausbildung, ...) Ubertragen werden kénnen, kann damit nicht abschlieliend gesagt
werden. Die Rickmeldungen der Proband/innen auf die Fragebogenitems zur Evalu-
ation der von hier designten Untersuchungssituation stimmen mich jedoch ein Stlick
weit zuversichtlich, dass die zu bearbeitende Aufgabenstellung zumindest weitge-
hend authentisch im Rahmen der Erfassung von unterrichtsbezogener Kommunika-

tion zwischen (angehenden) Lehrkraften sein dirfte (vgl. Kap. 6.3).

Daruber hinaus deuten die Ausfihrungen anderer Autor/innen (z.B. Berding et al.,
2021; Tramm & Casper, 2021) bereits darauf hin, dass die (gemeinschaftliche) unter-
richtsbezogene Planungsarbeit von Lehrkraften (wie z.B. auch eine gemeinschaftli-
che Auswahl von Lernaufgaben) von vielfaltigen individuellen und organisatorischen
Faktoren bzw. Voraussetzungen abhangig sein difte, die im Rahmen der vorliegen-
den Untersuchungssituation nicht in der Art und Weise authentischer Rahmenbedin-
gungen der alltaglichen Arbeit von Lehrkraften abgebildet werden konnten. Gerade
daher sollten unsere Befunde durch weitere beobachtungsbasierte Analysen der
Kommunikation bzw. Kooperation im realen Arbeitsumfeld (s.u.) Gberprift und dabei
weitere einstellungsbezogene (Kontroll-)Variablen — wie etwa die von den zuvor ge-
nannten Autor/innen angesprochenen subjektiven Uberzeugungen Uber guten Unter-

richt — einbezogen werden.

Wenn man ausgehend von unseren Befunden zudem auf die Qualitat unterrichtsbe-
zogener Kommunikation zwischen den untersuchten Tandems Ruckschlisse ziehen

mochte, dann muss man dabei bedenken, dass eine gemeinschaftliche Auswahl von
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Lernaufgaben fur den berufsschulischen Unterricht lediglich einen ausgewahlten An-
lass unterrichtsbezogener Kommunikation zwischen (angehenden) berufsschuli-
schen Lehrkraften darstellt. Unterrichtsbezogene Kommunikation zwischen Lehrkraf-
ten kann sich auch in vielen weiteren Gesprachsanlassen (wie z.B. einer Diskussion
Uber Unterrichtsentwlirfe wahrend des Mentoring angehender Lehrkrafte, einer ge-
meinsamen Analyse von Curricula in Bildungsgangskonferenzen, ...) zeigen und es
kann nicht gesagt werden, ob Tandems, welche sich qualitativ hochwertig Uber die
Auswahl/Qualitat von Lernaufgaben austauschen sich auch qualitativ hochwertig tiber
andere Kommunikationsgegenstande austauschen wirden. Dies sollte v.a. auch
dann bedacht werden, wenn man das von hier entwickelte Analyseraster sowie den
Kodierleitfaden z.B. zur Evaluation von Gesprachen zwischen Lehrkraften im Rah-
men der Aus- und Weiterbildung einsetzen mdchte. Selbiges gilt einschrankend fur
die Reichweite unserer Befunde zur Frage, inwieweit puK zur erfolgreichen Umset-
zung von Kooperation im Rahmen gemeinschaftlich verantworteter unterrichtsbezo-
gener Aufgabenbereiche von Lehrkraften beitragen kann. SchlieBlich findet man hier
ebenso nur Hinweise darauf, dass puK dazu beitragen kdnnte, die Umsetzung einer
einzelnen, ausgewéhlten gemeinschaftlichen unterrichtsbezogenen Aufgabe von

Lehrkraften zu befordern.

Bezlglich der Sensitivitat der Erfassung der Qualitat von unterrichtsbezogenen Ge-
sprachen zwischen Lehrkraften mittels der eingesetzten Erhebungsinstrumente stellt
sich zudem die Frage, ob bzw. inwieweit tatsachlich eine Messung der puK von Tan-
dems erfolgen kann, oder ob bzw. inwieweit eine hohe Qualitdt der Kommunikation
(und damit ggf. auch die erfolgreiche Bewaltigung der gemeinschaftlichen Aufgabe)
auf den Beitrag einzelner Proband/innen der Tandems zurlckzufuhren ist (v.a. da die
Kodierung der Elaborationstiefe auf Abschnittsebene erfolgte). So waren die Ge-
sprachsanteile bei den meisten Tandems zwar relativ ausgeglichen verteilt, es fiel
jedoch auf, dass die Elaboration der Inhalte in einzelnen (wenigen!) Gesprachen auf

die Beitrage einzelner Beteiligter zurlickzufiihren war®®. Vor allem flr den Fall eines

59 |m folgenden Beispiel des Gesprachs der berufserfahrenen Lehrkrafte Nummer 6 (Pos. 30-34) erfolgt
eine weitgehend tiefe Elaboration der Inhalte, die allerdings auf eine einzelne Person (B) zurtickzufiihren
ist:

A: Aber vielleicht lass uns nochmal abschlieRend zur Ausgangssituation, zum Niveau der Schiilerinnen
und Schler. Es kommt mir relativ hoch vor mit 11 Schilerinnen und Schiiler, die allgemeine Hochschul-
reife. Wie ist das denn bei dir?

B: Ja, ware jetzt von auszugehen, wobei bei Industriekaufleuten tatsachlich auch die meisten eher Abitur
haben, oder schon, also es ist schon realistisch, muss ich sagen. Also so in etwa das Verhéltnis habe
ich auch mit, mit Abitur und Realschulabschluss. Ja, also denen wiirde ich jetzt auch mehr zutrauen, als
vielleicht einem anderen Ausbildungsberuf. Also Industriekaufleute. Das heil}t, ich war erst so bei der
Aufgabe 1. a) ist relativ viel Text, kommen die damit klar? Aber die sind auch schon im dritten Lehrjahr,
auch das noch vielleicht berlicksichtigen. Also von daher wiirde ich sagen, miissten von der Menge her
klar kommen. Du hast dieses Think, Pair, Share, was ich immer ganz toll finde. Ja, du musst erst mal in
der Aufgabe a) so bisschen fir dich alleine was in Einzelarbeit was erarbeiten. Wiederholst damit die
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Einsatzes des Analyserasters und des Kodierleitfadens im Rahmen der Aus- und
Weiterbildung von Lehrkraften sollte hierauf geachtet werden, will man etwa ein Tritt-
brettfahrertum einzelner Personen vermeiden bzw. allen am Gesprach beteiligten
Personen auch verlassliche Rickmeldung zu individuellen Fahigkeiten/Qualita-

ten/Verbesserungspotenzialen unterrichtsbezogener Kommunikation ermoglichen.

Abschlielend stellt sich die Frage, ob und inwieweit ggf. die Gefahr eines Primings
der Proband/innen beim Einsatz des Fragebogens zur Evaluation des Untersu-
chungsdesigns und der Kontrollvariablen erfolgte. Schliel3lich wurde dieser nach den
Gruppendiskussionen eingesetzt und die Untersuchungssituation kénnte noch zu
Jfrisch* im Gedachtnis gewesen sein bzw. verstarkt &hnliche Situationen aus dem bis-
herigen Berufsalltag ins Gedachtnis zurlickgerufen haben. Dies kénnte dazu flihren,
dass die Situation als typische Situation des Berufsalltags eingeschatzt wurde, eben
weil man diese soeben mit einem/r Kollegen/in im Rahmen der Erhebungssituation
»durchlebt* hat, obwohl diese in Wirklichkeit weniger haufig auftreten. Auch kénnte
dies etwa Fragen der Selbsteinschatzungen zu fachinhaltlichem oder fachdidakti-
schem Wissen sowie zur Selbstwirksamkeit derart beeinflussen, dass man sich hier
vergleichsweise besser einschatzt, da man kurz zuvor durch die Teilnahme an der

Studie quasi eine ,Ubungssituation* hierzu durchlaufen hat.

7. Fazit

Ausgehend von der groRen Anzahl an Forschungsarbeiten zur Kooperation zwischen
Lehrkraften und dem grof3en Umfang, den das Thema in der Forschung zum Lehrbe-
ruf aktuell einzunehmen scheint, erscheint es verwunderlich, dass die Erforschung
der relevanten Mikroprozessvariablen von Kooperation, wie z.B. der gemeinschaftli-
chen Kommunikation, noch relativ wenig vorangeschritten bzw. das Forschungsfeld
zumindest noch relativ unstrukturiert erscheint. Die Zielsetzung der vorliegenden Ar-
beit bestand daher darin, zu untersuchen, welche Merkmale eine professionelle un-
terrichtsbezogene Kommunikation zwischen Lehrkraften determinieren. Schliellich
deuten neuere Forschungsarbeiten darauf hin, dass gerade die Kommunikation tber
unterrichtsbezogene Inhalte zu Professionalisierungsgewinnen von Lehrkraften flh-

ren und die erfolgreiche Umsetzung kooperativer Arbeitsformate bzw. kooperativ zu

Werbemittel und wendest dann wirklich mal so einen Werbeplan, ich kenne mich jetzt inhaltlich mit Wer-
bemittel, Werbeplan auch nicht mehr so gut aus. Aber du wendest das dann wirklich mal an, ja, indem
du selbst was erstellen sollst, das finde ich immer ganz praktisch und musst es am Ende noch vorstellen.
Also du hast wirklich all diese Phasen wie Think, Pair, Share.

A: Ja.

B: Deswegen finde ich das auch schon einmal ganz gut und auch ganz interessant fir die Schuler sich
dann da zu beschaftigen.

A: Ja, da wird ja
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bewaltigender Arbeitsaufgaben mitbestimmen kann. Aus diesem Grund wurde in ei-
nem ersten Schritt ein systematisches internationales Literaturreview durchgefiihrt,
um u.a. konstitutive Merkmale einer professionellen unterrichtsbezogenen Kommuni-
kation synoptisch herauszuarbeiten. Es zeigte sich, dass (professionelle) Gesprache
zwischen Lehrkraften Uber unterrichtsbezogene Inhalte durch (hohe) Merkmalsaus-
pragungen, die auf einer Ebene der Gesprachsverlaufsregulierung zu verorten sind
sowie durch eine strikte Aufrechterhaltung sinnvoller Themen und eine (tiefgehende)

Elaboration dieser Gesprachsinhalte determiniert zu sein scheinen.

Die Befunde der Literaturanalyse wurden daraufhin in die Erstellung eines Katego-
riensystems zur Erfassung von professioneller unterrichtsbezogener Kommunikation
zwischen Lehrkraften Gberflhrt und anhand einer qualitativen Analyse der Gruppen-
diskussionen von insgesamt 14 Tandems angehender und berufserfahrener wirt-
schaftsberuflicher Lehrkrafte, wobei diese eine gemeinschaftliche Auswahl geeigne-
ter Lernaufgaben flr den Unterricht treffen sollten, zunachst im Hinblick auf die Eig-
nung des/Optimierungspotenzialen am Kategoriensystem ge-pre-testet und modifi-
ziert. In diesem Zuge wurde zudem ein Kodierhandbuch erstellt, welches sich (mit
geringem Adaptions-/Modifikationsaufwand) zur Analyse von Gesprachen zwischen
Lehrkraften zu unterschiedlichen unterrichtsbezogenen Kommunikationsanlassen in
verschiedenen Phasen der beruflichen Entwicklung eignen sollte. Dies wurde v.a. un-
ter dem Hintergrund als relevant erachtet, dass u.a. auch aufgrund der hohen Popu-
laritat kooperativ-kommunikativer Aus- und Weiterbildungsprogramme im Lehrberuf,
facettenreiche beobachtungsbasierter Erhebungsinstrumente notwendig sind, welche
es erlauben, eine unterrichtsbezogene Kommunikation zwischen Lehrkraften pro-
zessbegleitend und detailliert und damit weniger auf Basis der subjektiven Selbstein-

schatzungen der Beteiligten zu erfassen.

Die Stichprobe (angehender) wirtschaftsberuflicher Lehrkrafte eignete sich dabei be-
sonders, da gerade in den berufsbildenden Schulen aufgrund der Besonderheit der
curricularen Innovationen/Rahmenbedingungen intensivere Abstimmungsprozesse
im Hinblick auf Unterrichtsplanung und -entwicklung — auch in deren Berufsalltag —

zu erwarten sind.

In einem letzten Schritt wurden die Gruppendiskussionen der Tandems der (ange-
henden) Lehrkrafte dann unter der Zielstellungen dargestellt, qualitativ unterscheid-
bare unterrichtsbezogene Kommunikation mit dem Einsatz des Analyseinstruments
zu identifizieren und zu eruieren, ob Gesprache die gemal dem modifizierten Kriteri-
enkatalog als hochwertig bezeichnet werden kdénnen, die kooperativ zu erbringende

Auswahlentscheidungen von fir den Unterricht geeigneten Lernaufgaben beférdern
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kann. Diese Fragestellung konnte im Hinblick auf die Befunde der Inhaltsanalyse be-
statigt werden. Demnach durfte das Kriterienraster geeignet sein, um qualitativ hoch-
wertige unterrichtsbezogene Kommunikation zwischen Lehrkraften zu erfassen. Zu-
dem deuten die Befunde darauf hin, dass die unterrichtsbezogene Kommunikation
zwischen Lehrkraften eine relevante Mikroprozessvariable der erfolgreichen Umset-
zung gemeinschaftlicher Kooperation (i.s. der erfolgreichen Umsetzung gemein-
schaftlicher Arbeitsaufgaben) sein kann. Eine Erkenntnis, die aus den genannten

Griinden v.a. fir die Adressatengruppe berufsbildender Lehrkrafte positiv stimmt.

Tatsachlich erlauben die geringe Stichprobengréfie und die selektive Auswahl der
Proband/innen keine Aussagen Uber eine mdgliche Generalisierbarkeit dieser Be-
funde. Nichtsdestotrotz — oder gerade deshalb — wird der Beitrag der Arbeit v.a. in
der Anreicherung zukinftiger (wirtschaftspadagogischer) Forschungsvorhaben und
den sich hieraus ergebenden mdglichen Implikationen flir die Ausbildung von Lehr-
kraften gesehen. So kdnnte man den Kriterienkatalog z.B. dazu nutzen um hierauf
aufbauend Unterstitzungswerkzeuge, wie z.B. Kommunikationsskripts, flir koopera-
tiv-kommunikative Aus- und Weiterbildungsprogramme im Lehrberuf zu erstellen, die
Lehrkrafte etwa bei der gemeinschaftlichen Erarbeitung von Unterrichtsprodukten un-
terstlitzen bzw. den dafiir notwendigen kommunikativen Austausch strukturieren und

eine tiefgehende Elaboration der besprochenen Inhalte beférdern konnen.

Far die weitere — v.a. auch wirtschaftspadagogische Forschung — dirfte es gewinn-
bringend sein, zu untersuchen, ob bzw. inwiefern die Kriterien von puK tatsachlich
auch fir andere unterrichtsbezogene Kommunikationsanlasse neben der Auswahl
von Lernaufgaben Glltigkeit besitzen und puK ebenso die Umsetzung weiterer ge-
meinschaftlich zu bewerkstelligender unterrichtlicher Aufgabenstellungen beférdern
kann. Da die Kommunikation zwischen berufsbildenen Lehrkraften gemaR der ge-
meinschaftlichen Verantwortung der Um- bzw. Ubersetzung der lernfeldorientierten
Curricular in Unterricht vielfaltige weitere (und vermutlich auch noch anspruchsvol-
lere) Aufgabenbereiche, wie etwa die gemeinschaftliche Analyse von Lernzielen aus
Rahmenlehrplanen, umfasst, sollte es flr die wirtschaftspadagogische Forschung ge-
winnbringend sein, zu untersuchen, wie es um die Qualitat unterrichtsbezogener Ge-
sprache zwischen Lehrkraften auch zu derartigen Kommunikationsanlassen bestellt
ist. Zudem koénnte evaluiert werden, inwieweit puK auch als relevante Mikroprozess-
ebene der erfolgreichen Bewaltigung derartiger gemeinschaftlicher Aufgaben von

(berufsschulischen) Lehrkraften angesehen werden kann.
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Da die vorliegende Studie unseres Wissens nach eine der ersten Arbeiten aus der
deutschsprachigen wirtschaftspadagogischen Forschung zum Thema der unterrichts-
bezogenen Kommunikation zwischen Lehrkraften darstellt (vgl. Warwas et al., 2020),
bin ich der Hoffnung, dass diese zukilinftige Forschungsvorhaben (und natrlich

auch Ausbildungsprogramme), die vor dem Hintergrund der steigenden Bedeutung
von Kooperation im Lehrberuf dringend notwendig sind, (zumindest) ein Stlick weit

bereichern kann.

240



Literatur

Achtenhagen, F. & Weber, S. (2020). Lehr-Lern-Forschung. In R. Arnold, A. Lips-
meier & M. Rohs. (Hrsg.), Handbuch Berufsbildung (S. 651-665). Springer Fachme-

dien.

Achtenhagen, F. & Weber, S. (2015). ,Ck*, ,pck®, ,pk“ — Oder: Was Sie schon immer
uber Fachdidaktik wissen wollten. In A. Rausch, J. Warwas, J. Seifried, & E. Wuttke
(Hrsg.), Konzepte und Ergebnisse ausgewéhlter Forschungsfelder der beruflichen
Bildung. Festschrift fiir Detlef Sembill (S. 89-105). Schneider Verlag Hohengehren.

Ackerman, P. & Beier, M. (2018). Methods for Studying the Structure of Expertise:
Psychometric Approaches. In K. A. Ericsson, R. R. Hoffmann, A. Kozbelt, & A. M.
Williams (Hrsg.), The Cambridge Handbook of Expertise and Expert Performance (S.
213-232). Cambridge University Press.

Adams, P. (2016). Preparing Learning Teachers: The Role of Collaborative Inquiry.
Canadian Journal of Action Research, 17(1), 20-35.

Ahmadi, P. & Samad, A.A. (2015). Oral Academic Discourse Socialization of In-Ser-
vice Teachers in a TEFL Program. Englisch Language Teaching, 8(4), 97-105.

Albisser, S., Keller-Schneider, M., & Wissinger, J. (2013). Zusammenarbeit in Kolle-
gien von Schulen unter dem Anspruch von Professionalitat. In: M. Keller-Schneider,
S. Albisser, & J. Wissinger (Hrsg.), Professionalitdt und Kooperation in Schulen. Bei-

trége zur Diskussion lber Schulqualitdt (S. 9-32). Klinkhardt.

Alles, M., Seidel, T., & Grdschner, A. (2019). Establishing a positive learning atmos-
phere and conversation culture in the context of a video-based teacher learning com-

munity. Professional Development in Education, 45(2), 250-263.

Alles, M., Seidel, T., & Groschner, A. (2018). Toward Better Goal Clarity in Instruction:
How Focus on Content, Social Exchange and Active Learning Supports Teachers in

Improving Dialogic Teaching Practices. International Education Studies, 11(1), 11-24.

Alger, G. (2005). Literacy Teachers’ Interactions with Instructional Leaders: Students

Reap the Benefits. Current Issues in Education, 8(13), 1-14.

Amador, J.M. & Carter, 1.S. (2018). Audible conversational affordances and con-
straints of verbalizing professional noticing during prospective teacher lesson study.
J Math Teacher Educ, 21, 5-34.

Xl



Andrews-Larson, C., Wilson, J., & Larbi-Cherif, A. (2017). Instructional Improvement
and Teachers’ Collaborative Conversations: The Role of Focus and Facilitation. Tea-
chers College Record, 119, 1-37.

Aprea, C., Deutscher, V.K., & Seifried, J. (2021). Design wirtschaftsberuflicher Ler-
numgebungen: Ein Ansatz zur Férderung und Analyse von Unterrichtsplanungskom-
petenz bei Studierenden der Wirtschaftspadagogik. In J. Klusmeyer & M. Sall (Hrsg.),
Unterrichtsplanung in der Wirtschaftsdidaktik. Aktuelle theorie-, empirie-, und praxis-
basierte Beitrdge (S.169-194). Springer VS.

Arlestig, H. (2008). Structural prerequisites for principals’ and teachers’ communica-

tion about teaching and learning issues. Improving Schools, 11(3), 189-203.

Bannister, N.A. (2015). Reframing Practice: Teacher Learning Through Interactions

in a Collaborative Group. Journal of the Learning Sciences, 24(3), 347-372.

Barnhart, T. & van Es, E.A. (2020). Developing a Critical Discourse About Teaching
and Learning: The Case of a Secondary Science Video Club. Journal of Science Tea-
cher Education, 31(5), 491-514.

Beckmann, T. & Ehmke, T. (2020). Unterrichtsbesprechungen im Praktikum — Kon-
struktivistische und transmissive Lernbegleitung durch Lehrkraftebildner/innen unter-

schiedlicher Institutionen. Zeitschrift fiir Bildungsforschung, 10, 191-209.

Berding, F., Jahncke, H., & Rebman, K. (2021). Einfluss von Lehreriiberzeugungen
auf die Gestaltung von Lernaufgaben. In K. Beck & F. Oser (Hrsg.), Resultate und
Probleme der Berufsbildungsforschung. Festschrift fiir Susanne Weber (S.101-120).

wbv Verlag.

Bertone, S., Chaliés, S., Clarke, A., & Méard, J. (2006). The Dynamics of Interaction
During Post-lesson Conferences and the Development of Professional Activity: Study
of a pre-service physical education teacher and her co-operating teacher. Asia-Pacific
Journal of Teacher Education, 34(2), 245-264.

Biccard, P. (2018). Primary School Mathematics Teacher Reflection through a Mod-
elling-Based Professional Development Programme. Africa Education Review, 15(2),
49-64.

Billett, S., Harteis, C. & Gruber, H. (2018). Developing Occupational Expertise through
Everyday Work Activities and Interactions. In K. A. Ericsson, R. R. Hoffman, A. Koz-
belt, & A. M. Williams (Hrsg.), The Cambridge Handbook of Expertise and Expert
Performance (S. 105—-126). Cambridge University Press.

X1l



Bjuland, R. & Helgevold, N. (2018). Dialogic processes that enable student teachers’
learning about pupil learning in mentoring conversations in a Lesson Study field prac-
tice. Teaching and Teacher Education, 70, 246-254.

Bleck, V. & Lipowsky, F. (2021). Kooperatives Lernen — Theoretische Perspektiven,
empirische Befunde und Konsequenzen fur die Implementierung. In T. Hascher, T.-
S. Idel, & W. Helsper (Hrsg.), Handbuch Schulforschung (S.1-19). Springer Fach-

medien.

Bloemen, A. (2011). Lernaufgaben in Schulbiichern der Wirtschaftslehre. Analyse,
Konstruktion und Evaluation von Lernaufgaben fiir die Lernfelder industrieller Ge-

schéftsprozesse. Rainer Hampp Verlag.

Bloemen, A., Masemann, M., Porath, J., Rebmann, K., & Rowold, J. (2010). Beférde-
rung beruflicher Handlungskompetenz durch Lernaufgaben. In H. Kiper, W. Meints,
S. Peters, S. Schlump, & S. Schmit (Hrsg.), Lernaufgaben und Lernmaterialien im

kompetenzorientierten Unterricht (198—208). Kohlhammer Verlag.

Bohner, M. & Dolzanski, C. (2016). Fachdidaktik fiir Lehrende im Bereich Wirtschaft.

Schiliissel fiir den erfolgreichen Unterricht. Cornelsen Verlag.

Bonsen, M. & Rolff, H. G. (2006). Professionelle Lerngemeinschaften von Lehrerin-
nen und Lehrern. Zeitschrift fir Pddagogik, 52(2), 167-184.

Borko, H., Jacobs, J., Eiteljorg, E., & Pittman, M.E. (2008). Video as a tool for fostering
productive discussions in mathematics teacher professional development. Teaching
and Teacher Education, 24, 417-436.

Borowski, A., Kirschner, S., Liedtke, S., & Fischer, H.E. (2011). Vergleich des Fach-
wissens von Studierenden, Referendaren und Lehrenden in der Physik. Physik und
Didaktik in Schule und Hochschule, 1(10), 1-9.

Brantlinger, A., Sherin, M.G., & Linsenmeier, K.A. (2011). Discussing discussion: a
video club in the service of math teachers‘ National Board preparation. Teachers and
Teaching, 17(1), 5-33.

Brodie, K. & Shalem, Y. (2011). Accountability conversations: mathematics teachers’

learning through challenge and solidarity. J Math Teacher Educ, 14, 419-439.

Brodie, K. & Chimhande, T (2020). Teacher talk in professional learning communities.
International Journal of Education in Mathematics, Science and Technology, 8(2),
118-130.

XV



Bromme, R. (1992). Der Lehrer als Experte. Zur Psychologie des professionellen Wis-

sens. Verlag Hans Huber.

Biker, L. & Naeve-StoR, N. (2021). Herausforderungen bei der Gestaltung
schulischer Transfer- und Implementationsprozesse im Kontext einer schulliber-
greifend-kooperativen Curriculum- und Unterrichtsentwicklung fur berufliche Bild-
ungsgange. In J. Klusmeyer & M. Soll (Hrsg.), Unterrichtsplanung in der
Wirtschaftsdidaktik. Aktuelle theorie-, empirie- und praxisbasierte Beitrdge (S. 291-
328). Springer Fachmedien.

Bukki, E. & Fehérvari, A (2021). How do teachers collaborate in Hungarian VET
schools? A quantitative study of forms, perceptions of impact and related individual

and organisational factors. Empirical Research in Vocational Education and Training,
13(2), 1-26.

Bush, A. & Grotjohann, N. (2020). Collaboration in teacher education: A cross-sec-
tional study on future teachers’ attitudes towards collaboration, their intentions to col-
laborate and their performance of collaboration. Teaching and Teacher Education,
88, 102968.

Cain, T. (2011). How trainee music teachers learn about teaching by talking to each
other: An action research study. International Journal of Music Education, 29(2), 141-
154.

Camburn, E.M. (2010). Embedded Teacher Learning Opportunities as a Site for Re-
flective Practice: An Exploratory Study. American Journal of Education, 116(4), 463-
489.

Chaliés, S., Ria, L., Bertone, S., Trohel, J., & Durand, M. (2004). Interactions between
preservice and cooperating teachers and knowledge construction during post-lesson

interviews. Teaching and Teacher Education, 20, 765-781.

Charteris, J. & Smardon, D. (2015). Teacher agency and dialogic feedback: Using
classroom data for practitioner inquiry. Teaching and Teacher Education, 50, 114-
123.

Chauraya, M. & Brodie, K. (2018). Conversations in a professional learning commu-
nity: An analysis of teacher learning opportunities in mathematics. Pythagoras, 39(1),
1-9.

XV



Chinn, C.A. & Clarke, D.B. (2013): Learning through Collaborative Argumentation. In
C. Hmelo Silver, C.A. Clarke, C. Chan, & A. O’'Donell (Hrsg.), The International Hand-
book of Collaborative Learning (S.314-322). Routledge.

Cooper, H. M. (1988). Organizing knowledge syntheses: A taxonomy of literature re-

views. Knowledge in society, 1(1), 104-126.

Cosner, S. (2011). Teacher Learning, Instructional Considerations and Principal Com-
munication: Lessons from a Longitudinal Study of Collaborative Data Use by Teach-

ers. Educational Management Administration & Leadership, 39(5), 568-589.

Cramer, C. & Binder, K. (2015). Zusammenhange von Persdnlichkeitsmerkmalen und
Beanspruchungserleben im Lehramt. Ein internationales systematisches Review.

Zeitschrift flr Erziehungswissenschaft, 18, 101-123.

Daniel, G.R., Auhl, G., & Hastings, W. (2013). Collaborative feedback and reflection
for professional growth: preparing first-year pre-service teachers for participation in
the community of practice. Asian Pacific Journal of Teacher Education, 41(2), 159-
172.

Danielowich, R.M. (2012). Other Teachers’ Teaching: Understanding The Roles of
Peer Group Collaboration in Teacher Reflection and Learning. The Teacher Educator,
47(2), 101-122.

Darling-Hammond, L., Hyler, M. E., & Gardner, M. (2017). Effective teacher profes-

sional development. Learning Policy Institute.

Decker, A.-T., Kunter, M., & Voss, T. (2015). The relationship between quality of dis-
course during teacher induction classes and beginning teacher beliefs. Eur J Psychol
Educ, 30, 41-61.

De Jong, L., Meirink, J., & Admiraal, W. (2021). Teacher learning in the context of
teacher collaboration: connecting teacher dialogue to teacher learning. Research Pa-
pers in Education, 2021, 1-24.

Dobie, T.E. & Anderson, E.R. (2015). Interaction in teacher communities: Three forms
teachers use to express contrasting ideas in video clubs. Teaching and Teacher Ed-
ucation, 47, 230-240.

Dudley, P. (2013). Teacher learning in Lesson Study: What interaction-level discourse
analysis revealed about how teachers utilized imagination, tacit knowledge of teach-
ing and fresh evidence of pupils learning, to develop practice knowledge and so en-

hance their pupils’ learning. Teaching and Teacher Education, 34, 107-121.

XVI



Edward-Groves, C.J. (2014). Learning Teaching Practices: the Role of Critical Men-
toring Conversations in Teacher Education. Journal of Education and Training Stud-
ies, 2(2), 151-166.

Ericsson, K.A., Hoffmann, R.R., Kozbelt, A., & Williams, A.M. (2018). The Cambridge

Handbook of Expertise and Expert Performance. Cambridge University Press.

Ericsson, K.A. (2018). Capturing Expert Thought with Protocol Analysis: Concurrent
Verbalizations of Thinking during Experts’ Performance on Representative Tasks. In
K. Ericsson, R.R. Hoffmann, A. Kozbelt, & A.M. Williams, The Cambridge Handbook
of Expertise and Expert Performance (S. 192-212). Cambridge University Press.

Eylon, B.-S., Berger, H., & Bagno, E. (2008). An Evidence-Based Continuous Profes-
sional Development Programme on Knowledge Integration in Physics: A study of
teachers’ collective discourse. International Journal of Science Education, 30(5), 619-
641.

Fiege, B. & Dollase, R. (1998). Evaluation Kollegialer Beratung in Gruppen von Leh-
rern und Lehrerinnen. Zeitschrift flir Pddagogik, 44(3), 379-395.

Flick, U. (2016). Qualitative Sozialforschung. Eine Einfiihrung. Rowohlt Taschenbuch
Verlag.

Fraefel, U., Bernhardsson-Laros, N., & Bauerlein, K. (2017). Partnerschaftliches Leh-
ren und Lernen angehender und erfahrener Lehrpersonen im Schulfeld — Aufbau von
Professionswissen mittels Peer-to-Peer-Mentoring in lokalen Arbeits- und Lernge-
meinschaften. Lehrerbildung auf dem Priifstand, Sonderheft 2017, 30-49.

Freeman, J. & Simonsen, B. (2015). Examining the impact of policy and practice in-
terventions on high school dropout and school completion rates: A systematic review

of the literature. Review of educational research, 85(2), 205-248.

Fuijii, T. (2016). Designing and adapting tasks in lesson planning: a critical process of
Lesson Study. ZDM Mathematics Education, 48, 411-423.

Garzon, E.A.A. (2018). Unlicensed EFL Teachers Co-constructing Knowledge and
Transforming Curriculum Through Collaborative-Reflective Inquiry. Profile: Issues in

Teachers’ Professional Development, 20(1), 73-87.

Gonen, S.I.LK. (2016). A Study on Reflective Reciprocal Peer Coaching for Pre-Ser-
vice Teachers: Change in Reflexivity. Journal of Education and Training Studies, 4(7),
221-235.

XVII



Goos, M., Galbraith, P., & Renshaw, P. (2002). Socially mediated metacognition: Cre-
ating collaborative zones of proximal development in small group problem solving.
Educational studies in Mathematics, 49(2), 193-223.

Grasel, C., Fussangel, K., & Probstel, C. (2006). Lehrkrafte zur Kooperation anregen
- eine Aufgabe flr Sisyphos? Zeitschrift fiir Pddagogik, 52(2), 205-219.

Gruber, H. & Jarodzka, H. (2018). Expertise. In D.H. Rost, J.R. Sparfeldt, & S.R. Buch
(Hrsg.), Handwérterbuch Padagogische Psychologie (S.185-192). Beltz Verlag.

Guest, G., Bunce, A., & Johnson, L. (2006). How Many Interviews Are Enough? An
Experiment with Data Saturation and Variability. Field Methods, 18(1), 59-82.

Gunckel, K.L. & Wood, M.B. (2015). The Principle-Practical Discourse Edge: Elemen-
tary Preservice and Mentor Teachers Working Together on Colearning Tasks. Sci-
ence Education, 100(1), 96-121.

Harkki, T., Vartiainen, H., Seitamaa-Hakkarainen, P., & Hakkarainen, K. (2021). Co-
teaching in non-linear projects: A contextualised model of co-teaching to support ed-
ucational change. Teaching and Teacher Education, 97.
https://doi.org/10.1016/j.tate.2020.103188.

Hall, R. & Horn, 1.S. (2012). Talk and Conceptual Change at Work: Adequate Repre-
sentation and Epistemic Stance in a Comparative Analysis of Statistical Consulting
and Teacher Workgroups. Mind, Culture, and Activity, 19(3), 240-258.

Harris, A., Dinham, S., & Crowther, F. (2011). System improvement through collective

capacity building. Journal of Educational Administration, 49, 624—636.

Harrison, J.K. & Lee, R. (2011). Exploring the use of critical incident analysis and the
professional learning conversation in an initial teacher education programme. Journal

of Education for Teaching: International research and pedagogy, 37(2), 199-217.

Harrison, J., Lawson, T., & Wortley, A. (2005). Facilitating the professional learning of
new teachers through critical reflection on practice during mentoring meetings. Euro-
pean Journal of Teacher Education, 28(3), 267-292.

Hartmann, U., Richter, D., & Grasel, C. (2020). Same Same But Different? Analysen
zur Struktur kollegialer Kooperation unter Lehrkraften im Kontext von Schul- und Un-

terrichtsentwicklung. Unterrichtswissenschaft, 49(3), 325-344.

Havnes, A. (2009). Talk, planning and decision making in interdisciplinary teams: a

case study. Teachers and Teaching: theory and practice, 15(1), 155-176.

XV



Heineke, S.F. (2013). Coaching Discourse. Supporting Teachers’ Professional Lear-
ning. The Elementary School Journal, 113(3), 409-433.

Helstad, K. & Lund, A. (2012). Teachers’ talk on students’ writing: Negotiating stu-
dents’ texts in interdisciplinary teacher teams. Teaching and Teacher Edcuation, 28,
599-608.

Herbel-Eisenmann, B.A., Johnson, K.R., Otten, S., & Cirillo, M. (2013). Secondary
Teachers* Talk About The Mathematics Register. In M Martinez & A. Castro-Superfine
(Hrsg.), Proceedings of the 35" annual meeting of the North American Chapter of the
International Group for the Psychology of Mathematics Education (S.613-620). Uni-

versity of lllinois at Chicago Press.

Horn, |.S., Garner, B., Kane, B.D., & Brasel, J. (2017). A Taxonomy of Instructional
Learning Opportunities in Teachers' Workgroup Conversations. Journal of Teacher
Education, 68(1), 41-54.

Horn, |.S. & Kane, B.D. (2015). Opportunities for Professional Learning in Mathemat-

ics Teacher Workgroup Conversations. Journal of Teacher Education, 68(1), 41-54.

Horn, |.S. & Little, J.W. (2010). Attending to Problems of Practice: Routines and Re-
sources for Professional Learning in Teachers’ Workplace Interactions. American Ed-
ucational Research Journal, 47(1), 181-217.

Horn, I.S. (2007). Fast Kids, Slow Kids, Lazy Kids: Framing the Mismatch Problem in
Mathematic Teachers’ Conversations. The Journal of the Learning Sciences, 16(1),
37-79.

Hunuk, D., Tannehill, D., & Ince, M.L. (2019). Interaction patterns of physical educa-
tion teachers in a professional learning community. Physical Education and Sport
Pedagogy, 24(3), 301-317.

Jordan, A., Ross, N., Krauss, S., Baumert, J., Blum, W., Neubrand, M., ... & Kunter,
M. (2006). Klassifikationsschema fiir Mathematikaufgaben: Dokumentation der Auf-
gabenkategorisierung im COACTIV-Projekt. Max-Planck-Institut fir Bildungs-

forschung.

Juuti, K., Lavonen, J., Aksela, M., & Meisalo, V. (2009). Adoption of ICT in Science
Education: a Case Study of Communication Channels in A Teachers’ Professional
Development Project. Eurasia Journal of Mathematics, Science & Technology Edu-
cation, 5(2), 103-118.

Kanning, U.P. & Staufenbiel, T. (2012). Organisationspsychologie. Hogrefe.
XIX



Kansteiner, K ., Stamann, C., & Rist, M. (2020). Merkmale Professioneller Lernge-
meinschaften — Analyse ihrer konzeptuellen Herkunft und Mdglichkeiten ihrer Syste-
matisierung. In K. Kansteiner, C. Stamann, C.G. Buhren, & P. Theurl (Hrsg.), Profes-
sionelle Lerngemeinschaften als Entwicklungsinstrument im Bildungswesen (S.16-
36). Beltz Juventa.

KMK (2011). Handreichung fiir die Erarbeitung von Rahmenlehrplénen der Kultusmi-
nisterkonferenz fiir den berufsbezogenen Unterricht in der Berufsschule und ihre Ab-
stimmung mit Ausbildungsordnungen des Bundes fiir anerkannte Ausbildungsberufe.
Online abgerufen unter: https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichun-
gen_beschluesse/2011/2011_09_23-GEP-Handreichung.pdf

Kreis, A., Schnebel, S., & Musow, S. (2017). What do pre-service teachers talk about
in collaborative lesson planning dialogues? Results of an intervention study with Con-
tent-focused Peer Coaching. Lehrerbildung auf dem Priifstand, Sonderheft 2017, 80-
106.

Kuckartz, U. (2012). Qualitative Inhaltsanalyse. Methoden, Praxis, Computerunter-

stlitzung. Beltz Juventa.

Kullberg, A., Martensson, P., & Runesson, U. (2016). What ist to be Learned? Teach-
ers’ Collective Inquiry into the Object of Learning. Scandinavian Journal of Educa-
tional Research, 60(3), 309-322.

Kuusisaari, H. (2013). Teachers’ collaborative learning — development of teaching in

group discussions. Teachers and Teaching: theory and practice, 19(1), 50-62.

Kvam, E.K. (2018). Untapped learning Potential? A study of teachers‘ conversations
with colleagues in primary schools in Norway. Cambridge Journal of Education, 48(6),
697-714.

Lee, S.A., Park, H.S., & Choi, J. (2011). The Relationship Between Communication
Climate and Elementary Teachers’ Beliefs About Alternative Assessment. Journal of
Pacific Rim Psychology, 5(1), 11-18.

Levin, B.B. (1995). Using the Case Method in Teacher Education: The Role of Dis-
cussion and Experience in Teachers’ Thinking About Cases. Teaching and Teacher
Education, 11(1), 63-79.

Li, J.L., Hallinger, P., Kennedy, K.J., & Walker, A. (2017). Mediating effects of trust,
communication, and collaboration on teacher professional learning in Hong Kong pri-

mary schools. International Journal of Leadership in Education, 20(6), 697-716.

XX



Liberati, A., Altman, D. G., Tetzlaff, J., Mulrow, C., Gatzsche, P. C., loannidis, J. P.
A., Clarke, M., Devereaux, P. J., Kleijnen, J. & Moher, D. (2009). The PRISMA state-
ment for reporting systematic reviews and meta-analyses of studies that evaluate

health care interventions: explanation and elaboration. PLoS medicine, 6(7), 1-28.

Linell, P. (2009). Rethinking language, mind, and world dialogically: Interactional and

contextual theories of human sense-making. Information Age Publishing.

Little, J. W. & Curry, M. W. (2008). Structuring talk about teaching and learning: The
use of evidence in protocal-based conversation. In L. M. Earl & H. Timperley (Hrsg.),
Professional learning conversations: Challenges in using evidence for improvement
(S. 29-42). Springer.

Little, J.W. (2003). Inside Teacher Community: Representations of Classroom Prac-
tice. Teachers college Record, 105(5), 913-945.

Little, J. W. (1990). The persistence of privacy: Autonomy and initiative in teachers’

professional relations. Teachers college record, 91(4), 509-536.

Lofthouse, R. & Hall, E. (2014). Developing practices in teachers’ professional dia-
logue in England; using Coaching Dimensions as an epistemic tool. Professional de-
velopment in education, 40(5), 758-778.

Lomos, C., Hofman, R.H., & Bosker, R.J. (2011). Professional communities and stu-
dent achievement. A meta-analysis. School Effectiveness and School Improvement,
22(2), 121-148.

Long, J.J., van Es, E.A., & Black, R.W. (2013). Supervisor-student teacher interac-
tions: The role of conversational frames in developing a vision of ambitious teaching.
Linguistics and Education, 24, 179-196.

Louie, N.L. (2016).Tensions in equity- and reform-oriented learning in teachers‘ col-

laborative conversations. Teaching and Teacher Education, 53, 10-19.

Males, L.M., Otten, S., & Herbel-Eisenmann, B.A. (2010). Challenges of critical col-
leagueship: examining and reflection on mathematics teacher study group interac-
tions. J Math Teacher Educ, 13, 459-471.

McGraw, R., Lynch, K., Koc, Y., Budak, A., & Brown, C.A. (2007). The multimedia
case as a tool for professional development: an analysis of online and face-to-face
interaction among mathematics pre-service teachers, in-service teachers, mathema-
ticians, and mathematics teacher educators. Journal for Mathematics Teacher Edu-
cation, 95(10), 95-121.

XXI



Meth, J.M. & Azano, A. (2012). Negotiating the Rub between Cultures: Teacher Talk
and Sustained Shifts in Practice. English Education, 44(4), 354-374.

Meirink, J.A., Imants, J., Meijer, P.C., & Verloop, N. (2010). Teacher learning and

collaboration in innovative teams. Cambridge Journal of Education, 40(2), 161-181.

Mewborn, D.S. (1999). Reflective Thinking among Preservice Elementary Mathemat-

ics Teachers. Journal for Research in Mathematics Education, 30(3), 316-341.

Miller, M.J. (2009). Talking About our Troubles: Using Video-based Dialogue to Build

Preservice Teachers’ Professional Knowledge. The Teacher Educator, 44, 143-163.

Mosely-Wetzel, M., Taylor, L.A., & Vlach, S.K. (2017). Dialogue in the support of
learning to teach: a case study of a mentor/mentee pair in a teacher education pro-
gramme. Teaching Education. http://dx.doi.org/10.1080/10476210.2017.1309016.

Muller, A. & Ditton, H. (2014). Feedback: Begriff, Formen und Funktionen. In H. Ditton
& A. Muller (Hrsg.), Feedback und Riickmeldungen. Theoretische Grundlagen, empi-

rische Befunde, praktische Anwendungsfelder (S.11-28). Waxmann.

Murata, A., Bofferding, L., Pothen, B.E., Taylor, M.W., & Wischnia, S. (2012). Making
Connections Among Student Learning, Content, and Teaching: Teacher Talk Paths
in Elementary Mathematics Lesson Study. Journal for Research in Mathematics Ed-
ucation, 43(5), 616-650.

Murray, S., Ma, X., & Mazur, J. (2009). Effects of Peer Coaching on Teachers’ Col-
laborative Interactions and Students’ Mathematics Achievement. The Journal of Edu-
cational Research, 102(3), 203-212.

Nam, J., Seung, E., & Go, M. (2013). The Effect of a Collaborative Mentoring Program
on Beginning Science Teachers’ Inquiry-based Teaching Practice. International Jour-
nal of Science Education, 35(3), 815-836.

Neber, H. (2018). Kooperatives Lernen. In D.H. Rost, J.R. Sparfeldt, & S.R. Buch
(Hrsg.), Handwérterbuch Péddagogische Psychologie (S.354-362). Beltz Verlag.

Nelson, T.H. (2009). Teachers‘ Collaborative Inquiry and Professional Growth: Should
We Be Optimistic? Science Education, 93(3), 548-580.

Nerdinger, F.W. (2003). Grundlagen des Verhaltens in Organisationen. Kohlhammer.

Neuweg, G. H. (2015). Das Schweigen der Kénner: Gesammelte Schriften zum im-

pliziten Wissen. Waxmann Verlag.

XXII



Ohlsson, J. (2013). Team learning: collective reflection processes in teacher teams.
The Journal of Workplace Learning, 25(5), 296-309.

Orland-Barak, L. (2006). Convergent, divergent and parallel dialogues: knowledge
construction in professional conversations. Teachers and Teaching: theory and prac-
tice, 12(1), 13-31.

Ostovar-Nameghi, S.A. & Sheikhamadi, M. (2016). From Teacher Isolation to Teacher
Collaboration: Theoretical Perspectives and Empirical Findings. English Language
Teaching, 9(5), 197-205.

Papamitsiou, Z. & Economides, A.A. (2014). Learning analytics and educational data
mining in practice: A systematic literature review of empirical evidence. Journal of
Educational Technology & Society, 17(4), 49-64.

Petticrew, M. & Roberts, H (2006). Systematic Reviews in the Social Sciences. A

Practical Guide. Blackwell.

Peurach, D. J. (2016). Innovating at the nexus of impact and improvement: Leading

educational improvement networks. Educational Researcher, 45, 421-429.

Praetorius, A.-K., Rogh, W., & Kleickmann, T. (2020). Blinde Flecken des Modells der
drei Basisdimensionen von Unterrichtsqualitdt? Das Modell im Spiegel einer interna-
tionalen Synthese von Merkmalen der Unterrichtsqualitat. Unterrichtswissenschaft,
48, 303-318.

Putnam, R.T. & Borko, H. (2000). What Do New Views of Knowledge and Thinking
Have to Say About Research on Teacher Learning? Educational Researcher, 29(1),
4-15.

Richter D. & Pant H. A. (2016). Lehrerkooperation in Deutschland. Eine Studie zu
kooperativen Arbeitsbeziehungen bei Lehrkréften in der Sekundarstufe |. Bertels-

mann Stiftung.

Riebenbauer, E., Dreisiebner, G., & Stock, M. (2017). Providing Feedback, Orienta-
tion and Opportunities for Reflection as Key Elements for Successful Mentoring Pro-
grams: Reviewing a Program for Future Business Education Teachers. Global Edu-
cation Review, 4(4), 54-69.

Réhner, J. & Schitz, A. (2012). Psychologie der Kommunikation. Springer VS.

Schadt, C., Warwas, J., Karner, T., & Huhn, S. (2022). Das Paradoxon der Lehr-
kraftekooperation: Konzeptualisierung und Einordnung bisheriger empirischer Be-

funde auf Basis eines integrativen Literaturreviews. In K. Kogler et al (Hrsg.), Jahr-
XX



buch der Berufs- und Wirtschaftspddagogischen Forschung 2022 (S.165-182).
Verlag Barbara Budrich.

Schadt, C., Warwas, J., & Heinz, L. (im Druck). Die Auswahl von Lernaufgaben
als kommunikativer Prozess — Eine Experten-Novizen-Studie mit Lehrkraften zum

wirtschaftsberuflichen Unterricht. Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschaftspddagogik.

Schadt, C. & Warwas, J. (2021). Characteristics of Teachers’ Professional Commu-
nication about Teaching (PCT) — a Systematic Review. Vortrag auf der Tagung
der European Association for Research on Learning and Instruction (EARLI) vom

23. bis 27. August an der University of Gothenborg (online).

Schafer, |. (2016). Opportunities for professional learning dialogue generated
by cross-phase collaboration in languages between primary and sceondary
initial teacher education students. Education 3(13), 291-306.

Schlicht, J. & Zander, R. (2019). Geschéftsprozessorientierung in Lehrbuchern der
kaufmannischen Berufsbildung: Design und Ergebnis einer qualitativen

Inhaltsana-lyse. Bildung und Beruf, Ausgabe September 2019, 292-298.

Schnebel, S. (2011). Gesprache Uber Unterricht als Teil der Lehrerausbildung.
Zeit-schrift fiir Grundschulforschung, 4(2), 98-110.

Schwendimann, B. A., De Wever, B., Hamalainen, R., & Cattaneo, A. A. (2018).
The state-of-the-art of collaborative technologies for initial vocational education: A
systematic literature review. International Journal for Research in Vocational
Education and Training (IJRVET), 5(1), 19-41.

Seifried, J. & Wouttke, E. (2017). Der Einsatz von Videovignetten in der
wirtschaftspa-dagogischen  Forschung: Messung und  Foérderung  von
fachwissenschaftlichen  und  fachdidaktischen = Kompetenzen angehender
Lehrpersonen. In C. Grasel & K. Templer (Hrsg.), Entwicklung von Professionalitit

padagogischen Personals (S.303-322). Wiesbaden: Springer.

Seifried, J., Wuttke, E., & Turling, J. M. (2012a). Professioneller Umgang mit Fehlern
im Unterricht. Teil 1: Theoretische Grundlagen. Erziehungswissenschaft und
Beruf: EWuB, 60(3), 339-346.

Seifried, J., Wuttke, E., & Turling, J. M. (2012b). Professioneller Umgang mit Fehlern
im Unterricht. Teil 2: Empirische Befunde. Erziehungswissenschaft und Beruf:
EWuB, 60(4), 482-493.

Sembill. D.. Brouer. B.. & Seifried. J. (2001a). Selbstoraanisiertes Lernen im Re-
chungswesen-Unterricht (1). VLB Akzente 04-05/01 (10. Jahrgang), 17-20.

XXIV



Sembill, D., Brouer, B., & Seifried, J. (2001b). Selbstorganisiertes Lernen im Re-
chungswesen-Unterricht (2). VLB Akzente 06/01 (10. Jahrgang), 21-22.

Sempowicz, T. & Hudson, P. (2012). Mentoring pre-service teachers’ reflective prac-
tices towards producing teaching outcomes. International Journal of Evidence Based
Coaching and Mentoring, 10(2), 52-64.

Sheridan, L. & Young, M. (2016). Genuine conversation: the enabler in good mentor-
ing of pre-service teachers. Teachers and Teaching: Theory and Practice, 23(6), 658-
673.

Siry, C. & Martin, S.N. (2014). Facilitating Reflexivity in Preservice Science Teacher
Education Using Video Analysis and Cogenerative Dialogue in Field-Based Methods
Courses. Eurasia Journal of Mathematics, Science & Technology Education, 10(5),
481-508.

Sjoer, E. & Meirink, J. (2015). Understanding the complexity of teacher interaction in
a teacher professional learning community. European Journal of Teacher Education,
39(1), 110-125.

Slavit, D. & Nelson, T.H. (2010). Collaborative teacher inquiry as a tool for building
theory on the development and use of rich mathematical tasks. J Math Teacher Educ,
13, 201-221.

So, K. & Kim, J. (2013). Informal Inquiry for Professional Development among Teach-
ers within a Self-Organized Learning Community: A Case Study from South Korea.
International Education Studies, 6(3), 105-115.

Stark, R. & Klauer, K.J. (2018). Situiertes Lernen. In D.H. Rost, J.R. Sparfeldt, & S.R.
Buch (Hrsg.), Handwoérterbuch Pddagogische Psychologie (S.763-770). Beltz Verlag.

Steeg, S. (2016). A Case Study of Teacher Reflection: Examining Teacher Participa-
tion in a Video-based Professional Learning Community. Journal of Language and
Literacy Education, 12(1), 122-141.

Stegman, S.F. (2007). An Exploration of Reflective Dialogue between Student Teach-
ers in Music and Their Cooperating Teachers. Journal of Research in Music Educa-
tion, 55(1), 65-82.

Stigler, J. & Miller, K. (2018). Expertise and Expert Performance in Teaching. In K.A.
Ericsson, R.R. Hoffmann, A. Kozbelt, & A.M. Williams (Hrsg.), The Cambridge Hand-
book of Expertise and Expert Performance (S. 431-452). Cambridge University Press.

XXV



Stock, M., Dreisiebner, G., Riebenbauer, E., Slepcevic-Zach, P., & Kamsker, S.
(2020). (Selbst-)Reflexion im Studium — Motor fir die Entwicklung wirtschaftspada-
gogischer Professionalitat. Berufs- und Wirtschaftspddagogik Online : bwp@-Spezial,
Profil 6, 1-18.

Sturma, A., Ritschl, V., Dennhardt, S., & Stamm, T. (2016). Reviews. In V. Ritschl, R.
Weigl, & T. Stamm (Hrsg.), Wissenschaftliches Arbeiten und Schreiben. Verstehen,
Anwenden, Nutzen fiir die Praxis (S. 207-221). Springer.

Tenberg, R. (2017). Zum Stand der Lehrpersonenkooperation an berufsbildenden
Schulen. Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschaftspddagogik, 113 (2), 179-201.

Tiainen, O., Korkeamaki, R.-L., & Dreher, M.J. (2017). Becoming Reflective Practi-
tioners: A Case Study of Three Beginning Pre-Service Teachers. Scandinavian Jour-
nal of Educational Research, 62(4), 586-600.

Timperley, H. (2001). Mentoring Conversations Designed to Promote Student

Teacher Learning. Asia-Pacific Journal of Teacher Education, 29(2), 111-123.

Todd-Gibson, C. (2017). An Examination Of How Middle School Science Teachers
Conduct Collaborative Inquiry And Reflection About Students’ Conceptual Under-
standing. Contemporary Issues in Education Research, 10(2), 169-178.

Tramm, T. & Casper (2021). Lernfeldunterricht gemeinsam entwickeln. Kooperative
Unterrichtsplanung im Kontext der Lernfelddidaktik als diskursiver Orientierungs- und
Planungsprozess. In J. Klusmeyer & M. Séll (Hrsg.), Unterrichtsplanung in der
Wirtschaftsdidaktik. Aktuelle theorie-, empirie- und praxisbasierte Beitrdge (S.253-
290). Springer Fachmedien.

Tramm, T. & Naeve-Stof3, N. (2020). Curricula fir die berufliche Bildung —
Lernfeldstruktur zwischen Situations- und Facherorientierung. In R. Arnold, A. Lips-
meier, & M. Rohs (Hrsg.), Handbuch Berufsbildung (S. 309-324). Springer VS.

Van Diggelen, M., den Brok, P., & Beijaard, D. (2013). Teachers’ use of a self-assess-
ment procedure: the role of criteria, standards, feedback and reflection. Teachers and

Teaching: theory and practice, 19(2), 115-134.

Van Driel, J. H., Meirink, J. A., Van Veen, K., & Zwart, R. C. (2012). Current trends
and missing links in studies on teacher professional development in science educa-
tion: A review of design features and quality of research. Studies in Science Educa-
tion, 48(2), 129-160.

XXVI



Van Es, E.A. (2012). Examining the development of a teacher learning community:

The case of a video club. Teaching and Teacher Education, 28, 182-192.

Vangrieken, K., Meredith, C., Packer, T., & Kyndt, E. (2017). Teacher communities
as a context for professional development: A systematic review. Teaching and
Teacher Education, 61, 47-59.

Vescio, V. (2020). Professional Learning Communities: The Promise and Possibilities
for Meaningful Teacher Learning. In K. Kansteiner, C. Stamann, C.G. Buhren, & P.
Theurl (Hrsg.), Professionelle Lerngemeinschaften als Entwicklungsinstrument im Bil-

dungswesen (S.84-95). Beltz Juventa Verlag.

Vescio, V., Ross, D., & Adams, A. (2008): A review of research on the impact of pro-
fessional learning communities on teaching practice and student learning. Teaching
and Teacher Education, 24(1), 80-91.

Vogl, S. (2019). Gruppendiskussion. In N. Baur & J. Blasius (Hrsg.), Handbuch
Methoden der empirischen Sozialforschung (S. 695-700). Springer Fachmedien, Ver-

lag flr Sozialwissenschaften.

Vrikki, M., Warwick, P., Vermunt, J.D., Mercer, N., & van Halem, N. (2017). Teacher
learning in the context of Lesson Study: A video-based analysis of teacher discus-

sions. Teaching and Teacher Education, 61, 211-224.

Wahren, H.-K. E. (1994). Gruppen und Teamarbeit in Unternehmen. De Gruyter Ver-
lag.

Warwas, J. (2019). Lehrprofessionalitét an beruflichen Schulen — Empirische Analyse
zur Gestaltung unterrichtlicher Interaktionen und zur Funktion internaler und externa-
ler Bewéltigungsressourcen der Lehrkréfte. Unveroffentlichte Habilitationsschrit. Otto

Friedrich Universitat Bamberg.

Warwas, J. & Vorpahl, W. (2021). In-Service versus Pre-Service Teachers’ Under-
standing of Learning Process Assessment Data. Vortrag auf der Tagung der Euro-
pean Association for Research on Learning and Instruction (EARLI) vom 23. bis 27.

August an der University of Gothenborg (online).

Warwas, J. & Schadt, C. (2020): Zur Modellierung Professioneller Lerngemeinschaf-
ten — Vergleich und Integration unterschiedlicher Ansatze. In: K. Kansteiner, C.
Stamann, C.G. Buhren, & P. Theurl (Hrsg.), Professionelle Lerngemeinschaften als

Entwicklungsinstrument im Bildungswesen (S. 37-48). Beltz Juventa.

XXVII



Warwas, J., Schadt, C., & Wilke, C. (2020). Kommunikationsqualitat in Professionel-
len Lerngemeinschaften und ihr Stellenwert flr das professionelle Handeln der betei-
ligten Lehrkrafte —Eine systematische Literatursichtung. Berufs-und Wirtschaftspéda-
gogik Online: bwp@ Spezial, Profil 6, 1-22.

Warwas, J. & Helm, C. (2018). Professional learning communities among vocational
school teachers: Profiles and relations with instructional quality. Teaching and Tea-
cher Education, 73, 43-55.

Warwick, P., Vrikki, M., Vermunt, J.D., Mercer, N., & van Halem, N. (2016). Connect-
ing observations of student and teacher learning: an examination of dialogic pro-
cesses in Lesson Study discussions in mathematics. ZDM Mathematics Education,
48, 555-569.

Webster, J. & Waton, R.T. (2002). Analyzing the Past to Prepare for the Future: Writ-
ing a Literature Review. MIS Quarterly, 26(2), xiii-xxiii.

Wilbers, K (2015). Didaktische Jahresplanung: Aufgaben, Varianten und Entwick-
lungsperspektiven. In K. Wilbers (Hrsg.), Didaktische Jahresplanung an kaufménni-
schen Schulen (S.10-40). epubli Verlag.

Wipperfurth, M. (2015). Professional vision in Lehrernetzwerken: Berufssprache als

ein Weg und ein Ziel von Lehrerprofessionalisierung. Waxmann.

Wuttke, E (2012). Silence is silver, talk is gold? Analysis of classroom talk in a learner
centred setting. In E. Hjorne, G. van der Aalsvort, & G. de Abreu (Hrsg.), Learning,
Social Interaction and Diversity — Exploring School Practices (S.103-117). Sense

Publishers.

Wouttke, E. (2005). Unterrichtskommunikation und Wissenserwerb. Zum Einfluss von

Kommunikation auf den Prozess der Wissensgenerierung. Peter Lang.

Xenofontos, C. & Kyriakou, A. (2017). Prospective elementary teachers’ beliefs about
collaborative problem solving and dialogue in mathematics. Mathematics Teacher Ed-
ucation and Development, 19(2), 142-158.

Zhang, M., Lundeberg, M. & Eberhardt, J. (2011). Strategic Facilitation of Problem-
Based Discussion for Teacher Professional Development. The Journal of the Learn-
ing Sciences, 20(3), 342-394.

Ziegler, A., Antes, G., & Konig I.R. (2011). Bevorzugte Report Items flir Systemati-
sche Ubersichten und Meta-Analysen: Das PRISMA-Statement. Dtsch Med Wochen-
schr, 136, €9-e15.

XXVIII



Anhang

Anhang 1
Anhang 2

Anhang 3
Anhang 4
Anhang 5
Anhang 6
Anhang 7
Anhang 8

Anhang 9

Anhang 10

Manual zur Durchfihrung der Literaturselektion .......
Ausschlussgrunde je Stufe des Literaturselektions-
PPOZESSES .euvnineitenee e e e eeaenas
Auszug Kategoriensystem Inhaltsanalyse ...............
Manual zur Durchfihrung der Inhaltsanalyse ...........
Manuals fur die Qualitatsbewertung der Studien
(Kmetetal. 2004) ..o
Ausgewanhlte Beispiele zu Lernzuwachsen auf Seiten
der Lehrkrafte durchpuK ...,
Kodierleitfaden zum Kategoriensystem puK a-priori ...
Informierte Einwilligungserklarungen ......................

Konsensualer Modifikationsprozess Kategoriensys-

XXIX



Anhang 1
Manual zur Durchfiihrung der Literaturselektion

Im ersten Schritt werden die Titel den Ein- und Ausschlusskriterien gegenubergestellit.
Diejenigen Literaturfunde, die anhand der Informationen des Titels nicht abschlieend
ausgeschlossen werden kdnnen, werden zunachst weiterhin mit aufgenommen (hier

muss dann im nachsten Schritt das Abstract gelesen werden!)

Sollten mehrere Ausschlussgriinde méglich sein, wird derjenige gewéhlt, der am of-
fensichtlichsten bzw. am einfachsten zu bejahen ist, z.B.:

,Online-Reflexion mittels Weblogs: Ein Mittel zur Auseinandersetzung mit belasten-
den Situationen in der berufspraktischen Ausbildung von Lehrpersonen?” - hier ist
weder klar, ob es um bidirektionale Kommunikation geht (kann auch Selbst-Reflexion
sein), oder ob es um Unterrichtsentwicklung oder personliche Weiterentwicklung geht
(kann auch um gesundheitserhaltende MalRnahmen gehen); was jedoch klar ist, ist
dass es keine physische Kommunikation ist &> ,Online-Reflexion® > daher Aus-

schlussgrund Nummer 6

Weiterer Tipp:

Als erste Frage sollte man sich stellen: Betrachtet der Beitrag/Kénnte der Beitrag
wirklich die Kommunikation/Coaching/Beratung etc. von Lehrkraften betreffen? ->

wenn man dies verneinen kann, kann man Ausschlussgrund 2 kodieren.

Die zweite Frage sollte/kann daraufhin lauten, ob der Beitrag eine bidirektionale Kom-

munikation von Lehrkraften betrachten konnte.

=>» Damit kann man sich schon einmal bei der Auswahl des groften Teils der

Treffer gut behelfen!

Nur fiir Volltext-Selektion: Hier sollte sich die Frage, die man sich stellen muss dann
jedoch andern: Kann der Beitrag Aufschluss zu allen (bzw. zumindest den meisten)

Einschlusskriterien geben?

XXX



Anhang 2

Titelselektion (n=5.261) Im Review verblieben: 629 (=12,0%)
Ausschlussgrund (2): 2.825 (=53,7%)
Ausschlussgrund (3): 1.401 (=26,6%)
Ausschlussgrund (4): 107 (=2,0%)
Ausschlussgrund (5): 9 (=0,6%)
Ausschlussgrund (6): 270( =5,1%)

Abstractselektion (n=629) Im Review verblieben: 234 (=37,8%)
Ausschlussgrund (1): 59 (=9,4%)
Ausschlussgrund (2): 107 (=17,0%)
Ausschlussgrund (3): 61 (=9,7%)
Ausschlussgrund (4): 76 (=12,1%)
Ausschlussgrund (5): 71 (=11,3%)
Ausschlussgrund (6): 17 (=2,7%)

Volltextselektion (n=234) Im Review verblieben: 79 (=33,7%)
Ausschlussgrund (0): 13 (=5,6%)
Ausschlussgrund (2): 51 (=21,8%)
Ausschlussgrund (3): 42 (=17,9%)
Ausschlussgrund (4): 14 (=6,0%)
Ausschlussgrund (5): 28 (=12,0%)
Ausschlussgrund (6): 7 (=3,0%)

Hinweis: Die genaue Auflistung der Ausschlussgriinde mit weiterfihrenden Erklarun-

gen findet sich in Tab. 4 der vorliegenden Arbeit

Tab. A2 Ubersicht Giber die Ausschlussgriinde und deren Verteilung auf jeder Stufe

des Literaturselektionsprozesses
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Anhang 3

Autoren/Titel i ische Basis des Komm- 8 Merkmale / Dimensionen der puk (nzw. des jeweils verwendeten Kanzepts) (Hinwes:evil.  Erwartete Zusammenhange der/ Einfliisse von puk mit bzw.
jahr Beratungsgesprachs-modell nach xy, adaptiert auf den Lehrberuf) werden statt "Merkmalen” auch Sehrittfolgen o.8. berchtet, an denan 2in auf Indil der” ionalisierung” von 5
festgemarcht wird) (z.8. Qualitatssteigerungen des Unterrichts, erhohtes
Hinweis: Es geht hier nicht nur um "weitere Theorien", wie es zunachst hie8, sondern Fachwissen der Lehrkrafte, ..); falls weitere
insbes. die Bezugtheorie des jeweiligen puk-Konzepts. Die Beispiele waren zu vage, so Zusammenhénge der Kommunikation mit XY neben den
dass sie auch den i Kontext kénnten 2l 2uvor genannten untersucht werden, lassen wir diese weg
| Adams 2016(5.23 the role of teacher education in induction: 5.24 collaborative inquiry process: 5.27: This study explored the contention that by offering.
[two ways that ) teacher education ight do this: by offering n ion, these describe the intent of the inquiry process intern ities during practicum i
repeated opportunities to bridge the theory-practice gap, and by embedding that was implemented during this study; beginning with teams of te i i ive inquiry purposeful reflection,
ities for answering ) questions about their ional practice; One compelling  collaborative problem solving, and a sustained role as.
result of participation in collaborative inquiry is the praxis that hen teachers h her, they may achi of th
5.23-24: practicum as induction: engage in iterative cycles of d i ing their i i ing achieved by their
During this time, pre-service teach ffered i practice. That s, parti in ive inquiry colleagues.
understanding of the links between pedagogy and practice. The most frequently encourages teachers to think about and, more often, talk about what a theory suggests,
identified strategy to achieve this praxis is mentorship. what: ity ., what P the two looks like, and what - ngi i il i Teilnahme
Xt i ight apply in efforts to d imi gap. am Weiterbil ive inquiry) mit
|5.24f.: collaborative inqui Umsetzung von purposeful reflection, collaborative problem
inquiry stance-->Similarly, the Association of Canadian Deans of Education (2005) 1) exploring and answering questions about professional practice as a team solving and sustained roles as teacher-researcher
identifies at least two proficiencies to guide these ways of thinking: a disposition of 2) engaging in cycles of de- and i i ing and i ional wirkt positiv auf
research and scholarship toward teaching, and the ability to collaborate with peersto  practice - abhangige Variable, die dagegen sehr schwammig und sehr
[solve instructional problems. ~—>1und 2 fiihren zu: think and tak about what theory suggests, what the classroom reality  global beschrieben (Lernen von den Erfahrungen der
demands and what the gap between those two looks like erfahrenen Lehrkfte)
lhowever, particular reliance in this study was placed on the notions of reflective practice 3) developing next-day strategies to apply in efforts to decrease such gaps
las described by Argyris and Schdn (1974), Schon (1983), and Loughran (1995) eher undetaillierte, globale Beschreibung von enwarteten
Zusammenhingen
Praktiken als ischen Modellen zu —> positive Wirkung der Kooperation/Kommunikation in

der Aus- und Weiterbildung im Lehrberuf (hier: ive inquiry, einem Tr:
[mentoring und reflective practice)

ingsprogramm auf das Lernen durch
Austausch von Erfahrungen der beteiligten Teammitglieder
(angehende Lehrkrifte kinnen von erfahreren Lernen)

en

Alles, seidel, & 20185.13: A learning community is defined as  group of teachers coming together fora 5.13: teacher learning communities $.13-14: First, we expected that the DVC would provide more
Groschner sustained period of time to collaborate on and discuss their teaching 1) Teachers need some time to get to know each other and to evolve into a learning situated learning opportunities for teachers to change
regard to shared content and goals (DuFour & Eaker, 1998; van Es, 2012) community with shared goals and interests (Dobie & Anderson, 2015; van Es, 2012). To teaching practices than the ATP. Therefore, positive changes
situate the content into practice, artifacts of learning, such as lesson plans, teaching from pre to post-test for better goal clarity were expected
Praktiken als il von organisati i materials, students’ work or videos of lessons, are useful tools to support teacher learning  for DVC teachers in comparison to ATP teachers (conjecture
Modellen (hier: teacher learning communities) —> siehe Spalte rechts (Ball & Cohen, 1999; Lampert, 2009). Beside content focus, active learning in professional  1).
! g i rts teacher i 2010 ‘Second, we assumed that the video-based approach of the
Vangrieken, Meredith, Packer, & Kyndit, 2017). 2) Active learning takes place when teachers DVC supported teachers in cantinuously focusing
take part i productive discussions about their teaching (Borko et al., 2008; Dobie & their discussions on the content (conjecture 2a).
Anderson, 2015). Furthermore, we expected that teachers in the DVC learning

According to Borko and colleagues (2008, p. 421), productive discussions “should promote a  community and the teacher an-screen (whose video was
critical examination of teaching, they should enable teachers to collectively explore ways of being discussed) would be continuously active verbally in
improving their teaching and support one another as they work to transform their practice”. ~the social exchange of experiences (conjecture 2b).

Van Es” (2012) findings, for instance, show

how a group of teachers starting at the beginning level of a teacher learning community  grundsatzlich aber: klare Beschr
evolve intoa highly engaged community with a shared commitment between teachersand  Zusammenhénge

facilitators to support each other’s learning. To foster teachers’ active learning, the TPD teacher team discussions > goal clarity in classroom
facilitator’s task s to encourage all teachers to take part in the exchange (Arya, Christ, &  dialogue

2014; Molle, 2013; van Es, Tunney, Seago, & Goldsmith, 2015).

ung der erwarteten

1) get to know each other and develop shared goals and interests

2) content focus and productive discussions about their teaching

> critical examination of teaching, collectively explore ways of improving teaching,
supporting each other in transforming practice, encouraging all teachers to take part in the

Abb. A3 Kategoriensystem zur Durchfiihrung der Inhaltsanalyse (Auszug)
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Anhang 4

Manual zur Durchfiihrung der Inhaltsanalyse

Arbeitsschritte bei der Durchftihrung der Inhaltsanalysen:

1.

Lesen der Texte und kopieren der flr die einzelnen Kriterien relevanten In-
halte in das Excel-Dokument.

- Bei der Operationalisierung zur Erfassung der Kommunikation kénnen
Screenshots gemacht werden, falls Kodierschemata oder Kategoriensysteme
als Tabellen angefiihrt sind. Bei den Ergebnistabellen aus Griinden der Uber-
sichtlichkeit dagegen eher auf Screenshots von Tabellen verzichten, stattdes-
sen auf die jeweilige Seite im Text verweisen, wo Tabelle zu finden ist und nur
die verschriftlichen Ergebnisse in das Excel-Dokument kopieren.

-> Zudem miissen wir auch keine Ausziige aus den Transkripten der Inter-
views, Gruppendiskussion, 0.4. in unser Excel-Dokument kopieren. Auch hier
dlirften wir uns auf die verschriftlichen Kernergebnisse beschrénken kbnnen.

Nach dem Durchlesen des Gesamttextes und Abschluss von Schritt 1, noch-
maliges Lesen des Excel-Dokuments. Dabei Hervorhebung (fett markieren)
der zu den einzelnen Kriterien am relevantesten erachteten Inhalte.

Schreiben einer Fallzusammenfassung (wenige Stichpunkte) zum analysier-
ten Paper (Spalte Kernaussage des Textes) im Excel-Dokument.

- evtl. tut man sich einfacher, wenn man die Punkte 1 bis 3 parallel durch-
fuhrt. Wichtig ist nur, dass diese am Ende allesamt durchgefiihrt wurden

Nochmaliges Lesen der als am relevantesten erachteten Inhalte (rot und fett
markiert) zu den einzelnen Kriterien (siehe Punkt 2) und schreiben einer
Kurzzusammenfassung zu jedem einzelnen Kriterium (= Bilden von Memos).

-> hier gerne schon einmal abgleichen, welche Memos bereits vergeben wur-
den (siehe Punkt 5 unterhalb), evtl. bieten sich bereits vergebene Memos auch
flir den aktuellen Text an

Ubertrag der Kurzzusammenfassungen aus Punkt 4 in das Arbeitsblatt , Ver-
gebene Memos pro Kriterium* im Excel-Dokument.
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Anhang 5
Manuals fiir die Qualitatsbewertung der Studien (Kmet et al. 2004)

Manual for Quality Scoring of Qualitative Studies
Definitions and Instructions for Quality Assessment Scoring

How to calculate the summary score

e Total sum = (number of “yes” * 2) + (number of “partials” * 1)
e Total possible sum = 24 — (number of “N/A” * 2)
¢ Summary score: total sum / total possible sum

Quality assessment

1. Question / objective clearly described?

Yes: Research question or objective is clear by the end of the research process (if
not at the outset).

Partial: Research question or objective is vaguely/ incompletely reported.
No: Question or objective is not reported, or is incomprehensible.

N/A: Should not be checked for this question.

2. Design evident and appropriate to answer study question?

(If the study question is not clearly identified, infer appropriateness from results/con-
clusions)

Yes: Design is easily identified and is appropriate to address the study question.

Partial: Design is not clearly identified, but gross inappropriateness is not evident; or
design is easily identified but a different method would have been more appropriate.

No: Design used is not appropriate to the study question (e.g. a causal hypothesis is
tested using qualitative methods); or design cannot be identified

N/A: Should not be checked for this question.

3. Context for the study is clear?

Yes: The context/ setting is adequately described, permitting the reader to relate the
findings to other settings.

Partial: The context/ setting is partially described.
No: The context/ setting is not described.

N/A: Should not be checked for this question.

4. Connection to a theoretical framework / wider body of knowledge?

Yes: The theoretical framework/wider body of knowledge informing the study and the
methods used is sufficiently described and justified.
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Partial: The theoretical framework/wider body of knowledge is not well described or
justified; link to the study methods is not clear.

No: Theoretical framework/wider body of knowledge is not discussed.

N/A: Should not be checked for this question.

5. Sampling strategy described, relevant and justified?

Yes: The sampling strategy is clearly described and justified. The sample includes
the full range of relevant, possible case/ settings (i.e., more than simple convenience
sampling), permitting conceptual (rather than statistical) generalizations.

Partial: The sampling strategy is not completely described, or is not fully justified. Or
the sample does not include the full range of relevant, possible cases/settings (i.e.,
includes a convenience sample only).

No: Sampling strategy is not described.

N/A: Should not be checked for this question.

6. Data collection methods clearly described and systematic?

Yes: The data collection procedures are systematic, and clearly described, permitting
an “audit trail” such that the procedures could be replicated.

Partial: Data collection procedures are not clearly described; difficult to determine if
systematic or replicable.

No: Data collection procedures are not described.

N/A: Should not be checked for this question.

7. Data analysis clearly described, complete and systematic?

Yes: Systematic analytic methods are clearly described, permitting an “audit trail”
such that the procedures could be replicated. The iteration between the data and the
explanations for the data (i.e., the theory) is clear —it is apparent how early, simple
classifications evolved into clearly defined concepts/ explanations for the data). Suffi-
cient data is provided to allow the reader to judge whether the interpretation offered
is adequately supported by the data.

Partial: Analytic methods are not fully described. Or the iterative link between data
and theory is not clear.

No: The analytic methods are not described. Or it is not apparent that a link to theory
informs the analytics.

N/A: Should not be checked for this question.

8. Use of verification procedure(s) to establish credibility of the study?

Yes: One or more verification procedures were used to help establish credibility/trust-
worthiness of the study (e.g., prolonged engagement in the field, triangulation, peer-
review or debriefing, negative case analysis, member checks, external audits/ inter-
rater-reliability, “batch” analysis).

No: Verification procedure(s) not evident.
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N/A:. Should not be checked for this question.

9. Conclusions supported by the results?

Yes: Sufficient original evidence supports the conclusions. A link to theory informs
any claims of generalizability.

Partial: The conclusions are only partly supported by the data. Or claims of general-
izability are not supported.

No: The conclusions are not supported by the data. Or conclusions are absent.

N/A: Should not be checked for this question.

10. Reflexivity of the account?

Yes: The researchers explicitly assessed the likely impact of their own personal char-
acteristics (such as age, sex and professional status) and the methods used on the
data obtained.

Partial: Possible sources of influence on the data obtained were mentioned, but the
likely impact of the influence or influences was not discussed.

No: There is no evidence of reflexivity in the study report.

N/A: Should not be checked for this question.

Manual for Quality Scoring of Quantitative Studies
Definitions and Instructions for Quality Assessment Scoring

How to calculate the summary score

e Total sum = (number of “yes” * 2) + (number of “partials” * 1)
e Total possible sum = 24 — (number of “N/A” * 2)
¢ Summary score: total sum / total possible sum

Quality assessment

11. Question or objective sufficiently described?
Yes:

e |s easily identified in the introductory section (or first paragraph of methods
section).

e Specifies (where applicable, depending on study design) all of the following:
purpose, subjects/target population, and the specific intervention(s) /associa-
tion(s)/descriptive parameter(s) under investigation.

e A study purpose that only becomes apparent after studying other parts of the
paper is not considered sufficiently described.

Partial:

e Vaguely/incompletely reported (e.g. “describe the effect of” or “examine the
role of” or “assess opinion on many issues” or “explore the general atti-
tudes”...);

e or some information has to be gathered from parts of the paper other than
the introduction/background/objective section.

No:
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e Question or objective is not reported, or is incomprehensible.
N/A:
e Should not be checked for this question.

12. Were theoretical explanations and/or the relevant variables presented in an

understandable way?
Yes:

e The present work contains theoretical explanations which explain the con-
cept used and/or the relevant variables of the later investigation in an under-
standable way

e and relevant background literature has been reviewed.

Partial:

e The present work incompletely contains theoretical explanations which ex-
plain the concept used and/or the relevant variables of the later investigation
in an not at all understandable way

e or relevant background literature has been reviewed only incompletely.

No:

¢ No evaluation point is awarded if the study has no or only a deficient theoret-
ical part

¢ and uses outdated and incomplete background literature.

N/A:
e Should not be checked for this question.

13. Design evident and appropriate to answer study question?
(If the study question is not given, infer from the conclusions).

Yes:
e Design is easily identified and is appropriate to address the study question /
objective.
Partial:

e Design and /or study question not clearly identified, but gross inappropriate-
ness is not evident
e ordesign is easily identified but only partially addresses the study question.
No:
e Design used does not answer study question (e.g., a comparison group is re-
quired to answer the study question, but none was used)
e or design cannot be identified.
N/A:

e Should not be checked for this question.

14. Method of subject selection or source of information/input variables (e.qg., for

decision analysis) is described and appropriate.
Yes:

e Surveys: sampling frame/strategy clearly described and appropriate.

e Or Selection strategy designed (i.e., consider sampling frame and strategy)
to obtain an unbiased sample of the relevant target population or the entire
target population of interest.

Partial:

e Surveys: target population mentioned but sampling strategy unclear.

e Selection methods (and inclusion/exclusion criteria, where applicable) are
not completely described, but no obvious inappropriateness.
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N/A:

Yes:

Or selection strategy is not ideal (i.e., likely introduced bias) but did not likely
seriously distort the results (e.g., telephone survey sampled from listed
phone numbers only.

No information provided.

Or obviously inappropriate selection procedures (e.g., inappropriate compari-
son group if intervention in women is compared to intervention in men).

Or presence of selection bias which likely seriously distorted the results
(e.g., obvious selection on “exposure” in a case-control study).

Descriptive case series/reports.

15. Subject characteristics or input variables/information sufficiently de-
scribed?

Sufficient relevant baseline/demographic information clearly characterizing
the participants is provided (or reference to previously published baseline
data is provided).

Where applicable, reproducible criteria used to describe/categorize the par-
ticipants are clearly defined.

Partial:

No:

N/A:

16.

Yes:

Poorly defined criteria (e.g. “hypertension”, “healthy volunteers”, “smoking”).
Or incomplete relevant baseline / demographic information (e.g., information
on likely confounders not reported).

No baseline / demographic information provided.

Should not be checked for this question.

Outcome well defined and robust to measurement / misclassification
bias?Means of assessment reported?

Surveys: clear description (or reference to clear description) of question-
naire/interview content and response options.

Reliability and validity of outcome measures reported/given.

Little or minimal potential for measurement / misclassification errors.

Or outcome defined (or reference to complete definitions is provided) and
measured according to reproducible, “objective” criteria (e.g., death, test
completion — yes/no, clinical scores).

Partial:

Surveys: description of questionnaire/interview content incomplete; re-
sponse options unclear.

Or Reliability and validity of outcome measures incompletely reported/given.
Or Definition of measures leaves room for subjectivity, or not sure (i.e., not
reported in detail, but probably acceptable).

Or precise definition(s) are missing, but no evidence or problems in the pa-
per that would lead one to assume major problems.

Or instrument/mode of assessment(s) not reported.

Or misclassification errors may have occurred, but they did not likely seri-
ously distort the results (e.g., slight difficulty with recall of long-ago events;
exposure is measured only at baseline in a long cohort study).
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No:

e Surveys: no description of questionnaire/interview content or response op-
tions.

Or No reliability and validity of outcome measures reported/given.

e Or Measures not defined or are inconsistent throughout the paper. Or
measures employ only ill-defined, subjective assessments, e.g. “anxiety” or
“pain.”

e Or obvious misclassification errors/measurement bias likely seriously dis-
torted the results (e.g., a prospective cohort relies on self-reported outcomes
among the “unexposed” but requires clinical assessment of the “exposed”).

N/A:

e Descriptive case series / reports.

17. Sample size appropriate?

Yes:

e Seems reasonable with respect to the outcome under study and the study
design. When statistically significant results are achieved for major out-
comes, appropriate sample size can usually be assumed, unless large
standard errors (SE > % effect size) and/or problems with multiple testing are
evident.

Partial:

¢ Insufficient data to assess sample size (e.g., sample seems “small” and
there is no mention of power/sample size/effect size of interest and/or vari-
ance estimates aren’t provided).

e Or some statistically significant results with standard errors > 7% effect size
(i.e., imprecise results).

o Or some statistically significant results in the absence of variance estimates.

o Obviously inadequate (e.g., statistically non-significant results and standard
errors > V5 effect size; or standard deviations > _ of effect size.
e or statistically non-significant results with no variance estimates and obvi-
ously inadequate sample size).
N/A:
e Most surveys (except surveys comparing responses between groups or
change over time). Descriptive case series / reports.

18. Analysis described/justified and appropriate?
Yes:

¢ Analytic methods are described (e.g. “chi square”/ “t-tests”/“Kaplan-Meier

with log rank tests”, etc.) and appropriate.
Partial:

¢ Analytic methods are not reported and have to be guessed at, but are proba-
bly appropriate.

e Or minor flaws or some tests appropriate, some not (e.g., parametric tests
used, but unsure whether appropriate; control group exists but is not used for
statistical analysis).

e Or multiple testing problems not addressed.

e Analysis methods not described and cannot be determined.
e Or obviously inappropriate analysis methods (e.g., chi-square tests for con-
tinuous data, SE given where normality is highly unlikely, etc.).

XXXIX



e Or a study with a descriptive goal /objective is over-analyzed.
N/A:
e Descriptive case series / reports.

19. Some estimate of variance (e.qg., confidence intervals, standard errors) is
reported for the main results/outcomes (i.e., those directly addressing the
study question/objective upon which the conclusions are based)?
Yes:
e Appropriate variances estimate(s) is/are provided (e.g., range, distribution,
confidence intervals, etc.).
Partial:
¢ Undefined “+/-“ expressions.
¢ Orno specific data given, but insufficient power acknowledged as a problem.
e Orvariance estimates not provided for all main results/outcomes.
e Orinappropriate variance estimates (e.g., a study examining change over
time provides a variance around the parameter of interest at “time 1” or “time
2”, but does not provide an estimate of the variance around the difference).
No:
¢ No information regarding uncertainty of the estimates.
N/A:
e Descriptive case series / reports. Descriptive surveys collecting information
using open-ended questions.

20. Results reported in sufficient detail?
Yes:
e Results include major outcomes and all mentioned secondary outcomes.
e Statistical significance reported for all outcomes.
Partial:

e Quantitative results reported only for some outcomes.

e Or difficult to assess as study question/objective not fully described (and is
not made clear in the methods section), but results seem appropriate.

e Or Statistical significance reported only for some outcomes.

No:

e Quantitative results are reported for a subsample only, or “n” changes contin-
ually across the denominator (e.g., reported proportions do not account for
the entire study sample, but are reported only for those with complete data --
i.e., the category of “unknown” is not used where needed).

e Or results for some major or mentioned secondary outcomes are only quali-
tatively reported when quantitative reporting would have been possible (e.g.,
results include vague comments such as “more likely” without quantitative re-
port of actual numbers).

e Or No statistical significance reported.

N/A:
e Should not be checked for this question.

21. Do the results support the conclusions?
Yes:
o All the conclusions are supported by the data (even if analysis was inappro-
priate).
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Conclusions are based on all results relevant to the study question, negative
as well as positive ones (e.g., they aren’t based on the sole significant find-
ing while ignoring the negative results). Logical conclusions are derived from
the results of the investigation.

Part of the conclusions may expand beyond the results, if made in addition to
rather than instead of those strictly supported by data, and if including indica-
tors of their interpretative nature (e.g., “suggesting,” “possibly”).
Interpretations refer to the theoretical part.

Partial:

No:

N/A:

Yes:

Some of the major conclusions are supported by the data, some are not.

Or speculative interpretations are not indicated as such. Incompletely rea-
sonable conclusions are derived from the results of the investigation.

Or low (or unreported) response rates call into question the validity of gener-
alizing the results to the target population of interest (i.e., the population de-
fined by the sampling frame/strategy).

Or Interpretations only superficially refer to the theoretical part.

None or a very small minority of the major conclusions are supported by the
data.

Or negative findings clearly due to low power are reported as definitive evi-
dence against the alternate hypothesis.

Or conclusions are missing.

Or extremely low response rates invalidate generalizing the results to the tar-
get population of interest (i.e., the population defined by the sampling
frame/strategy).

Should not be checked for this question.

22. Limitations of the investigation clarified and/or addressed?

The limitations of the investigation are clarified and/or addressed.

Partial:

No:

Limitations of the investigation do not cover all relevant weaknesses.

no statement is made within the study concerning limitations.
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Anhang 6

Ausgewahlte Beispiele zu Lernzuwachsen auf Seiten der Lehrkrafte durch puK

Lehrkrafte erarbeiten im gemeinsamen Austausch Méglichkeiten zur Gestaltung
eines Unterrichts, der das Lernen der Schiller/innen besser férdert (students ma-
thematical reasoning bei Warwick et al. 2016)

Lehrkrafte entwickeln/wahlen gemeinsame Unterrichtsmaterialien zur individuel-
len Forderung einzelner (Gruppen von) Schiler/innen aus (Lesefahigkeiten bei
Cosner 2011)

Lehrkrafte entwickeln gemeinsamen Unterricht nach einer Anderungen des Cur-
riculums mit neuen lehr-lern-theoretischen Vorgaben (subject of ,Home Econo-
mics“ bei Kuusisaari 2013)

Angehende Lehrkrafte diskutieren Unterrichtserfahrungen aus einem Schulprak-
tikum und leiten Handlungsempfehlungen (bzw. -alternativen) fur zukunftiges un-
terrichtliches Handeln ab (mathematics teaching bei Mewborn 1999)

Lehramtsstudierende diskutieren auf Basis von Videoaufzeichnungen iber Her-
ausforderungen in eigenen Unterrichtsversuchen und vertiefen dadurch gemein-
sam ihr Wissen Uber den Einsatz bzw. die Umsetzung von spezifischen Unter-
richtsmethoden (first grade writing teaching bei Miller 2009)

Ein Mentor/Mentee-Paar diskutiert Uber die Ziele und Intentionen unterrichtlichen
Handelns und adaptiert diese fur den zukunftigen Unterricht (first grade writing
student-centred instruction bei Mosley-Wetzel et a. 2017)

Durch das Feedback und die Unterrichtsnachbesprechungen mit Mentor/innen
gelingt es drei Lehrernoviz/innen den Unterricht schilerzentrierter zu gestalten
und durchzuflihren (8th and 9th grade inquiry-based science teaching bei Nam et
al. 2013)

Durch die (discourse-based) Kooperation entwickeln Lehrkrafte aus 3 PLGen ge-
meinschaftlich Unterrichtseinheiten sowie Testinstrumente und reflektieren tUber
Moglichkeiten der Foérderung von Schuler/innen (mathematics and science
teaching bei Nelson 2009)

Lehramtsstudierende flir unterschiedliche (aufeinander folgende) Jahrgangsstu-
fen entwickeln im gemeinsamen Diskurs Unterrichtseinheiten, wobei die jeweili-
gen Lerninhalte bestmdglich aufeinander aufbauen sollen und erproben diese an
den Schulen (,modern language teaching® bei Schafer 2016)

Lehramtsstudierende und Mentor/innen diskutieren Uber die geeignete Auswahl
bzw. den geeigneten Einsatz (lehrplankonformer) Unterrichtsmaterialen im Rah-
men der Unterrichtsplanung (,inquiry-based elementary science teaching“ bei
Gunckel & Wood 2016)

Lehrkrafte entwickeln im gemeinsamen Diskurs innerhalb Fachbereichsmeetings
Ideen zu einer besseren Schulerzentrierung des Unterrichts (strategies for making
students’ mathematical understanding public bei Louie 2016)
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Anhang 7

Subkategorie

51: Lange des Gesamtgesprichs

52: Anteil der Sprechbeitrige der Ge-

sprachsteilnehmer

53: Hanfigkeit der Beitrige zu einem

bestinunten Thema/Tnhalt

Subkategorie

51: Organisatorische
Unterrichtsgestaltung

52: Inhaltsbezogene Un-
terrichtsgestaltung

53: Lernverhalten/-ent-
wicklung der Schiiler

54: Theoriebezug

53: Handeln/Rolle der
Lehrkraft

S6: Schulerganisatori-
sche Rahmenbedingun-
gen

57: Sonstiges

H1: Quantitativer Gesprichsverlanf

Inhaltliche Beschreibung

Die Dauver der Gruppendiskussion.

Anwendung der Kategorie / Kodierregeln bei inhaltlicher Strukturierung:

Dauer in Minuten und Selunden.

= Als Sprechbeitrige zdhlen nicht:
* Einwerfendes Hm_ ja. nein. okay

Anzahl der Sprechbeitrige pro Ge-
sprichsteilnehmer am Gesamige-

* Ahm und
= Kusze Sprechbeitrige. zB. _(ja). das stimmt™ oder _(ja) genan” werden auf-

genommen
= Die Nummer der Lernanfgaben. zB. .. 2" wird ebenfalls aufgenommen

Anzahl der Sprechbeitrize zu einem

samtgesprich

bestimmten Thema ans H2 am Ge- Dies leitet sich ans der Hiufigheit der Kodierung der Subkategerien von H2 ab.

H2: Thematischer Fokus

Inhaltliche
Beschreibung

Die Gesprichsteilnehmer nehmen Bezug auf die organiza-
torischen Rahmenbedingungen in der Umsetzung der
Lemnaufgaben im Unterricht, z B. zeitliche Plaming, me-
thedische und mediale Umsetzung.

Die Gespriichsteilnehmer beziehen sich bei der Answahl
der Lernaufgaben auf normative Vorgaben, z B. Cumi-
cula, inhaltliche Einbettung der Unterrichtsstunde, Unter-
richtsziel, Arbeitsmaterialien.

Die Gesprichsteilnehmer begriinden ihre Auswahl vnter
Riickbezug auf die Lemgruppe, den individuellen Tem-
voraussetzungen uad allen

damit einhergehenden Faltoren (z B. Bildung, Aushil-
dungsberuf, Vorwissen Interessen, Einstellungen Lern-
verhalten).

Die Gesprichsteilnehmer begriinden ihre Answahl unter
Riickbezug auf das Prinzip der Handlungsotientierung im
berufsbezogenen Unterricht und ihre Kompetenzbereiche

sowie weitere Lehr-Lem-Theorien (z.B. KEonstruldivis-
mms).

Die Gesprichsteilnehmer nehmen die Rolle und das Han-
deln der Lehriraft bei der Aunswahl der Lernanfgaben in
den Folms.

Die Gespréchsteilnehmer nehmen Bezng zu schulorgani-
satorischen Rabmenbedinguagen. z B. didaltische Jahres-
planung, eigenverantwortliche Entwicklung von Lemsitu-
ationen durch die Schwle, IHK-Abschiusspriifung.
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Anwendung der Kategorie / Kodierregeln bei inhaltlicher Strukturie-

rung:
Die Unterrichtsverlanfsplanung in Bezug auf die verfiigbare Zeit (Un-
ternchtseinheit) und Bearbeitungszeit der Lemaufzaben.

Die methodische Umsetzung der Lernaufgaben im Unterricht (Einzel-
Die Vorgehensweise oder Verfahren bei der Einteiluing von Gruppen.
Die mediale Ausstattung des Klassenraumes.

Bezug zu cwricnlaren Vorgaben (z.B. Rahmenlehrplan, Temfeld,
Stundenumfang des Lernfeldes).

Einbettung der Unterrichtsstunde in Bezng auf die vor- und nachgela-
gerten Unterrichtssnden mit ihren Themen.

Bezug zum Unterrichtsziel (Wiederholung, Vertiefung).

Bezug zum Fachinhalt (Kenmunikationspolitik, Werbemittel, Werbe-
planelemente).

Bezug zu den Unterrichtsmaterialien und der Gestaltung der Lernauf-
gaben.

Bildung der Schiiler (Sclhwlabschlfisse).

Vorhandene und unterrichtsrelevante Vorkenntnisse (Werbemittel,
Werbeplanelemente).

Zielsetzung der Lemenden (Ausbildungsberuf, berufliche Erfahrun-
gen).

Anssagen ziun Lemnverhalten

Die Lernaufzabe ist handlungsorientiert.

Die Lernaufgabe hat Praxisbezug und ist fiir die Berufsansiibung be-
dentsam.

Die Lemnaufzabe beinhaltet eine berufliche Problemstellung.

Die Lernaufgabe firdert die Fach-. Selbst- oder Sozialkompetenz.
Die Lernaufgabe fordert die kommunikative Kompetenz, Lern- und
Methodenkompetenz.

Die Schiiler erarbeiten sich die Inhalte selbststindig (individueller
Lemprozess).

Die Lernaufgabe beinhaltet problembasiertes Lemnen.

Prasenz der Lehrkraft in der Unternichtseinheit (z B. Lehrer-Schiiler-
Gesprach, Frontalunterricht).

Subjektives Cumiculum also was hat die Lelukraft auch fiir eigene
Unterrichtsziele, losgelgst von der Verlanfsplanung.

Bezug zur didaktischen Jahresplamung der Schule (z.B. zeitliche Pla-
nung der Schule fiir die Inhalte und Lernsituationen).

Bezug zur eigenverantwortlichen Entwicklung von Lernsituationen
und -aufzaben durch die Schnle.

Bezug zur [HE-Abschlusspriifung.



Subkategorie

S1: Art der AnPerung

§2: Art der AnBerung
nach Fonktion des
Sprechbeitrages

53: Explizite Aussagen
zur Gesprachsstruktur

54: Gesprichskulturelle
Ebene

55 Sonstiges

Subkategorie

$1: Narrative Beschrei-
bung/Reflexion

52: Begriindate Refle-
xion

53: Handlungsalternati-
ven aufzeigen

54: Handlungsaltemati-
ven begriinden

$5: Sonstiges

H23: Gespriichsnormen/-struktur
Inhaltliche .
B lu'eilc Sub-Subkategorie
Analyse der Sprechbeitrige der Ge- * 5-51: (Er-) Klaming
sprichsteilnehmer. Dabed werden die
AunBerungsarten nach der Struktur des
Beitrages bewertet (z.B. Frage, Vor-
schlag, Feedback, Aufforderung).

= 5.52: Eigene Mei-
mng Einschitmung

= 5.53: Frage

Analyse der Funktion der Sprechbei-
trige der Gesprachsteilnehmer auf den
Kommunikationsprozess (z.B. implizit,
aufeinander bezogen, Auflerung

zur Verstandnissicherung).

= S-51: Einfordem ven
Feedback

Analyse des Kommunikationsprozesses

auf explizite Anflerungen zur Ge- .
sprichsstrukur, zB. durch Emnforderm

von Feedback, Vergehen im Gesprach,

5-52: Aussagen zur Ge-
sprachsstrultur

Riickerinnerung an Inhalte). .
= 5-53: Einfordem der
Meinung des Gesprichs-
partners
Analyse der Gesprachslultur zwischen
den Gesprichsteilnehmerm anf sachli- = S-51: Positiv

cher und menschlicher Ebene (zB.

Wertschitzung. Aufinerksamkeit. Res-
pelt, Zustimnmng, Teamgedanke).

= 5-52: Negativ

H4: Inhaltliche Elaborationstiefe
Inhaltliche Beschreibung

Anwendung der Kategorie / Kodierregeln bei inhalthi-
cher Strukturierung:

Die Gesprachsteilnehmer erkliren dem Gesprachs-
partner etwas.
Die Gesprichsteilnehmer klfren unkdare Inhalte im Ge-
sprach.
Die Gesprichsteilnehmer dubern einen Vorschiag, zB.
zur Avswahl der Lernaufgaben
Die Gesprachsteilnehmer stellen dem Gesprachspartner
eine direlte Frage.
Die Gesprichsteilnehmer greifen die [dee des Ge-
sprichspartners auf vnd fiihren diese weiter aus.
Die Gesprichsteilnehmer teilen ihrem Gesprachspartner
Verstindnissicherung mit.
Die Gesprichsteilnehmer dufern Verstindnisschwierig-
keiten und bitten wm Hilfe.
Die Gesprichsteilnehmer fordern von ihrem Gesprachs-
partner Feedback zu ihrer Aunssage ein.
Die Gesprichsteillnehmer legen eine gemeinsame Ge-
sprachsstrubotur fest, z B, erst lesen, dann kemmunizie-
ren”.
Die Gespréchsteilnehmer nehmen Bezug zu vorher the-
matisterten Inhalten im Gesprach.
Die Gesprichsteilnehmer fragen ihren Gesprachspartner
nach semner Meimumng.

Die Gesprichsteilnehmer sprechen Zustimomng ans.
Die Gesprichsteilnehmer sprechen Wertschatzung sgii.
ihrem Partner aus.

Die Gesprichsteilnehmer eimigen sich gemeinsam auf
die Auswahl einer Lemanfzabe.

Die Gesprichsteilnehmer haben den Teamgedanken im
Folus.

Die Gesprichsteilnehmer unterbrechen sich gegenseitiz.
Die Gesprichsteilnehmer widersprechen sich gegensed-
tig.

Anwendung der Kategorie / Kodierregeln bei inhaltlicher Strukturierung:

* Die Gespriachsteilnehmer beschreiben eine Moglichkeit zur Umsetzung der Lemanfza-

Die Gesprachsteilnehmer beschreiben
oder bewerten emne Situation. Handlung
oder Wahmehnmng eines Ereignisses
ohne eine Erklmng. Elaboration oder Ur-
sachenbenennung.

wahl aber nicht.

gaben.

ben im Unterricht und beschreiben das mogliche Vorgehen
* Die Gesprichsteilnehmer nennen ihre préaferierte Lernaufgabe, begriinden ihre Ans-

Die Gesprichsteilnehmer duflem lxitische Bedenken zur Umsetzung einer der Lernaunf-

* Die Gesprichsteilnehmer begriinden ihre Umsetzungsidee der Lernanfzaben im Unter-

Die Gesprachsteilnehmer begriinden eine

Situation, Handlung oder Wahmehmung -

eines Ereignisses mit Erklimmng. Elabora-

tion oder Ursachenbenennung. .
der Lernaufgaben.

Die Gesprichsteilnehmer schlagen [deen

ur Verandemng fiir die Unterrichts- oder

Lernaufzabengestaltung vor oder Vor- -

schliige fiir die Zukunft, chne Eridémng

bzw. Begrindung (zB. Anderung der So-

zialform).

Die Gesprachsteilnehmer begriinden ihre

Ideen zur Veranderung fiir die Unter- .

richts- oder Lernanfgabengestaltung vor

oder Vorschlige fiir die Zulunft. zB.

durch Nennung von Vor- und Nachteilen

ihrer Ideen

zieren méchten.

richt und legen ibr Vorgehen mut Begriindung dar.

Die Gesprichsteilnehmer begriinden ihre Aunswahl der Lemaufgabe, z B. in Bezug auf
die intendierten Lernziele.

Die Gesprichsteilnehmer begriinden ihre kritischen Bedenken zur Umsetzung einer

Die Gesprichsteilnehmer beschreiben eine Modifikation der Lemaunfgabe.

Die Gesprichsteilnehmer begriinden. warum sie die Lemaufgabe in der Form modifi-

Abb. A7 Kodierleitfaden zum Kategoriensystem puK a-priori
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Anhang 8

Informierte Einwilligungserklarung Lehrkrafte:

Informationshlatt/Einwilligungserklirung

Im Felgenden erhalten Sie Informationen fiber den datenschutzrechtskonformen Umgang mit
Thren personenbezogenen Daten mit der Bitte um Thre Zustimmmmg zur Teilnahme an der Studie
sowle our Verwending Threr Daten fiir die angegebenen Zwecke. Bitte lesen Sie die folgenden
Erklanmgen sorgfaltig durch. Bei Riickfragen oder Verstindmisschwierigkeiten kdnnen Sie sich
geme an Herm Christian Schadt (christian schadtiguni-hohenheim de) wenden

An der Professur fir Wirtschaftspidagogik der Universitit Hohenheim erforschen wir u.a. die
bemufsbezogene Kommmmikation zwischen Lehokriften. In umserem aktuellen Projekt untersu-
chen wir die Konmmumikation zwischen Lehrkraften bei der gemeinsamen Auswahl von Lem-
aufgaben fiir den berufsbildenden Unterricht. Ziel ist es, in einer Gruppendiskussion ven Lehr-
kriften manifeste Merkmale professioneller Kommunikation im Iehrer/mnenbemuf zu identifi-
ZIETEN.

Im Fahmen unserer Studie atten wir Sie, uns mut Threr Teilnahme zu unterstiitzen. Die Studie
wird folgendermafien ablaufen: hmen wird eine Beschreibumg eimer Situation vorgelegt, die
Thnen im Rahmen Threr Berufsausiibung begesnen kinnte, wobel es danmm geht fir eme fiktive
Klasse mu emem bestimmten Thema eime fiir den Unternicht geeignete Lemanfgabe auszuwih-
len Dazu werden Thnen drei Aufgaben vorgelegt. welche Sie betrachten und sich im gemein-
samen Anstausch mit emem Kolleg/in begrindet fiir eine Temaufeabe fiir den Einsatz im
Unterricht entscheiden sollen. Dabei sollen Sie Thre Gedanken laut aussprechen und sich nut
Threm't Kolleg/in iiber Thre Ideen austauschen Im Anschluss daran werden mit einem Frage-
bogen berufshiographische Daten zu Threr Person, d b Alter, Geschlacht, Aunshilding, Studium
und Berufserfahnmg, erfasst. Es werden ausdriicklich keime Namens- oder Adressangaben fest-
gehalten, weder von Ihnen als Person nech von Threr Schule.

Die Gruppendiskussion mit Threm't Kolleg/in wird mit Threm Einverstindnis mit der Aufnah-
mefinktion des Videokonferenz-Tools (zB. Zoom BigBlueButton) aufgezeichnet und an-
schlieflend verschriftlicht Mit Vorliegen der Verschnifflichung wird die Tonaufnahme ge-
lascht. Das so gewonnene Interviewmaterial wird danach anenymisiert. Die dann nicht mehr
personenbeziehbaren Diaten werden ausschlieBlich von Mitarbeiterinnen wnd Mitarbeitern der
Professur verarbeitet und auf dem intemen Lanfiwerk der Professur gespeichert.

Die Verdffentlichung von Forschungsergebnissen in Publikationen oder auf Tagungen erfolgt
ansschlieBlich in anonymisierter Form und 1asst zu keinem Zeitpunkt Fiickschliisse anf Sie als
Person cder auf Thre Schule zu. Das bedeutet Niemand kann aus den Ergebnissen erkennen
ven welcher Person die Angaben gemacht worden sind.

Thre Teilnahme an der Studie 15t frerwillig. Sie haben jederzeit die Méglichkeit, Auskunft fiber
die von Thnen gespeicherten personenbezogenen Daten zu ethalten. Sie kinnen jederzeit eme
Benichtijmng dieser Daten sowie deren Loschung verlmgen und kémmen Thre Emmalli;img je-
derzeit (solange die ethobenen Daten noch personenbeziehbar sind) widerrufen. Lehnen Sie die
Teilnahme ab oder widermufen Sie Thre Emwilligung. entstehen Thnen herans keine Nachteile.

XLV



Einverstindniserklirung zur Teilnahme und zur Verwendung personenbezogener Daten

Zur oben bezeichneten Studie habe ich das Informationsblatt erhalten und dieses gelesen Uber
Forschimgsziele, Datermutzung vnd Datenschutz wurde ich in den vorliegenden Abschmitten
nformiert. Diese Abschnitte habe ich gelesen wnd verstanden.

Mir ist bewusst, dass meine Teilnahme an der Studie vollkommen fretwillig ist und ich bei
Nichtteilnahme keinerlei Nachteile erleide, insbesondere nicht in meinem Beruf. Meme Ein-
willizung kann ich jederzeit mit Wirkung fir die Zulunft widermufen, ohne, dass dies eimer
Begrimdung bedarf und ohne, dass mur darans Nachteile entstehen. Im Fall eines Widemmfs
werden meme personenbezogenen Daten geléscht.

Ihre Einmallignng wird tu Beginn der Aufzetchnnung miindlich eqfragt.
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Informierte Einwilligungserklarung Studierende:
Informationshlatt/Einwilligungserklirung

Im Folgenden erhalten Sie Informationen iiber den datensclmtzrechtskonformen Umgang mit
Ihren personenbezogenen Daten mit der Bitte um Ihre Zustimmung zur Teilnahme an der Studie
sowie zur Verwendung Ihrer Daten fiir die angegebenen Zwecke. Bitte lesen Sie die folgenden
Erkldnmgen sorgfiltig durch. Bei Riickfragen oder Verstandnisschwierigkeiten kinnen Sie sich
germne an Hermn Christian Schadt (christian schadt@uni-hohenheim de) wenden

An der Professur fiir Wirtschaftspidagogik der Universitit Hohenheim erforschen wir v.a. die
bemufsbezogene Kommunilation zwischen Lelrkrifien. In unserem akiuellen Projekt untersu-
chen wir die Komnminikation zwischen angehenden Lehrkriften bei der gemeinsamen Auswahl
von Lernaufoaben fiir den bemufsbildenden Unterricht. Ziel 1st es, in einer Gruppendiskussion
von Lehramtsstudierenden mamifeste Merkmale professioneller Komnmmikation im Lehrer/in-
nenberf zu identifizieren.

Im Fahmen unserer Studie bitten wir Sie. uns mit Threr Teilnahme zu unterstiitzen. Die Studie
wird folgendermalen ablaufen: Ihnen wird eine Beschreibung einer Situation vorgelegt, die
Ihnen im Rahmen Threr spiteren Berufsausiibung bzw. im Schulpraktilbum begegnen kinnte,
wobet es darum geht fiir eine fiktive Klasse zu einem bestimmten Thema eine fiir den Unterricht
geeignete Lemaufgabe auszuwihlen Dazu werden Ihnen drei Aufgaben vorgelegt, welche Sie
betrachten und sich im gemeinsamen Austausch mit einem’s Kommilitonen/in begriindet fiir
eine Lernaufgabe fiir den Einsatz im Unterricht entscheiden sollen. Dabei sollen Sie Thre Ge-
danken laut aussprechen und sich mit Threm's Kommilitonen/in iber Ihre Ideen austavschen
Im Anschiuss daran werden mit einem Fragebogen berufsbiographische Daten zu Threr Person,
d.h Alter. Geschlecht, Ausbildung, Studivm und Berufserfahmng, erfasst. Es werden ausdriick-
lich keine Namens- oder Adressangaben festgehalten.

Die Gruppendiskussion mut Threm/r Kommilitonen/in wird mit Ihrem Finverstindnis mit einem
Tonbandgerit aufgezeichnet und anschliefend verschriftlicht. Mit Vorliegen der Verschriftli-
chung wird die Tonaufnahme geldscht. Das so gewonnene Interviewmaterial wird danach ano-
nymisiert. Die dann nicht mehr personenbeziehbaren Daten werden ausschlieBlich von Mitar-
beiterinnen und Mitarbeitern der Professur verarbeitet und anf dem internen Laufiwerk der Pro-
fessur gespeichert.

Die Verdffentlichung von Forschmngsergebnissen in Publikationen oder auf Tagungen erfolgt
ausschlieBlich in anonymisierter Form und 13sst zu keinem Zeitpunkt Rilckschliisse auf Sie als
Person zu. Das bedeutet: Niemand kann aus den Ergebnissen erkennen von welcher Person die
Angaben gemacht worden sind.

Ihre Teilnahme an der Studie ist freiwillig. Sie haben jederzeit die Mdglichkeit, Auslunft iber
die von Ihnen gespeicherten personenbezogenen Daten zu erhalten. Sie kinnen jederzeit eine
Berichtigung dieser Daten sowie deren Lischung verlangen und kénnen Ihre Finwilligung je-
derzeit (solange die erthobenen Daten noch personenbeziehbar sind) widerrufen. Lelnen Sie die
Teilnahme ab oder widerrufen Sie Ihre Einwillipung. entstehen Thnen hieraus keine Nachteile.
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Einverstiindniserklirung zur Teilnahme und zur Verwendung personenbezogener Daten

Zur oben bezeichneten Studie habe ich das Informationsblatt erhalten und dieses gelesen. Uber
Forschungsziele, Datennutzung und Datenschutz wurde ich in den vorliegenden Abschnitten
informiert. Diese Abschnitte habe ich gelesen und verstanden

Mir ist bewusst, dass meine Teilnahme an der Studie vollkommen freiwillig ist und ich bei
Nichtteilnahme keinerlei Machteile erleide, insbesondere nicht in meinem Studium. Meine Ein-
willigung kann ich jederzeit mit Wirkung fiir die Zukunft widerrufen ohne, dass dies einer
Begriindung bedarf und ohne, dass mir daraus Nachteile entstehen. Im Fall eines Widerrufs
werden meine personenbezogenen Daten geldscht.

Thre Einwilligung wird ziw Beginn der Aufzeichnung miindlich erfragrs.

Abb. A 8 Informierte Einwilligungserklarungen zur Teilnahme an der Gruppeninter-
viewstudie
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Anhang 9

84

Bildung

der Schiler (Schulabschltsse).

‘Vorhandene und unterrichtsrelevante

o Vorkenntnisse (Werbemittel,
Die G 1 Let Werbeplanelemente).
begranden ihre Auswahl unter . * Zielsetzung der Lernenden
Ruckbezug auf die Lerngruppe, (Ausbildungsberuf, berufliche
den individuellen Erfahrungen)

Lerverhalten/-
entwicklung der
Schiler

Lernvoraussetzungen und allen
damit cinhergehenden Faktoren
(z.B. Bildung, Ausbildungsberuf,
Vorwissen, Interessen,
Einstellungen, Lernverhalten).

Einstellungen und Interessen der Schitler

Letent, () (wvovizen_i, #os. 23)
drittes Ausbildungslehrjahr
zen_3, Pos. 30)

() und die Schiller sind ja sehr
sportaffin heutzutage * (Experten_LI,
Pos. 42)

= Das kennen die auch alles aus jhrem

ob auch schon zum Teil, also da
sind die auch ganz gut vorgebildet
finde ich. Da haben die auch echt
schon gutes Vorwissen meistens ™
(Experten_1, Pos. 143)

= () 18 Schiler, wo 11 die

Hochschulreife haben, 7 den
Sekundarabschluss so. (Novizen_l,
Pos. 70)

(....) das kommt natirlich darauf an,
wie stark die Klasse ist, traut man

{02 Lerverhalten|

Aussagen zum Lernverhalten allgemein

--Aussagen zum Lernverhalten das durch
die Lernaufgaben hervorgerufen wird
bzw. erwartetes Lernverhalten

denen das zu, dass die selb
solche Ideen kommen (..
(Novizen_3, Pos. 19)

Schadt, Christian

Kann man diese Unterkategorie noch etwas klarer 2u

U1 abgrenzen?

= .Und ich habe auch das Gefishl, dass

die Schuler mehr

H3: Gesprichsnormen/-struktur

) Inhaltliche )
Subkategorie Beschreibung Unterkategorien
Analyse der Sprechbeitrige der * Die Gesp
...................... Gesprichsteilnehmer Daber ... GCe
51 Art der werden die Auerungsartennach | o = Die Gesp
AuBerung] der Struktur des Beitrages Ul (Br-) Klanng

bewertet (2 B. Frage, Vorschlag,
Feedback, Aufforderung)

D’ Dokument-Browser:

Die Gesp
Sachverh:

Novizen 3

~

TEEE

(Er-)Klarung &
.Eigene Meinu @
Begriindete %
Inhaltsbezo
{Er-)Klarung

.positiv

.Inhaltsbezogene (1)
-Begriindete Refl §§
{Er)Klarung @QQ
.Handeln/Rc
Er-)Klarunc
Narrative En
ALﬂJaL;’QL(

positiv
.Narrative E-(

20
21
22

23
24
25
26
27

28

29

Anwendung der Kategorie / Kodisrregeln,
bei inhaltlicher Strukturierung:

réchsteilnehmer erkliren dem

rachsteilnehmer klaren unilare

Inhalte im Gesprich.

rachsteilnehmer klaren einen
alt

Goth R 2228 PL O %

Ankerbeispiele

= _es soll ja Wiederholung sein und

das ist dadurch jetzt eher als
Einstiegsaufgabe, wenn ich an das
Thema ranfubren will * (Novizen_3,
Pos. 27)

= ..(...) weil du ja hier quasi selbst,

also bei Aufgabe 1 ist ja nur, dass du
alles selbst erarbeiten musst und bei
Aufgabe 2 hast du das ja quasi schen
gegeben was du bei 1 selbst
crarbeiten musst.
41)

= _Und wenn man die Gruppen so
Zuteilt und man st viel auch so
eigenverantwortlich, also dass die
viel selbst rausfinden sollen, weil

Text, und dann kann man es ja so
aufteilen, dass auch viele, also das
die Gruppen so gemischt sind, dass
mal Gymnasialschiler und
Realschiler zusammen sind
(Novizen_3, Pos. 35)

= Oder wo auch immer sie
recherchieren. Ob sie andere Infos
haben tber einen Werbeplan. Da
sind dic Fachbegriffe ja auch
definitiv drin. Und die kennen sie
auch, also die kennen die auch aus
dem Marketing-Bereich, so

Fachbegriffe irgendwie Werbemittel,

Werbetrager, Werbeziel, Budget,
Etat. (Experten_I, Pos. 141)

- S0 wic es bei den vorherigen war,
wo man die Situation authentisch
beschricben wurde, das ist hier .

LIE UL GG ©5 WL Ja WG LIUIG X UK {4 G U ) LI LI D W LG oy

B: Also ich finde Aufgabe 3 kam mir irgendwie sehr leicht vor.

A: Hm (Zustinmend)

‘ovizen_3, Pos.

Schadt, Christian

Evtl. kiinnen wir es uns einfacher machen, wenn wir
sagen, es wird immer zuerst 51 kodiert (um welche
Art Auerung handelt es sich?) und dann geschaut ob
2ussitzlich eine der weiteren Kategorien noch passt

B: Also da wiirde ich jetzt, weill ich nicht, von d
und kurz zuordnen und dann sollst du nochmal ki
{iberhaupt danmm Wiedetholungssache ist. das ist j;
damn. also. irgendwie weiB ich nicht ich find.

B: Ich find eigentlich ganz gut dass man mal ein
A (wirft ein): Ta.

B: Dass man genau weifl was worum es jetzt hiet
Az Aber eigentlich hat man es wahrscheinlich aug
B: Ja es soll ja Wiederholung sein und das ist da|
A: Ja. Also ich tendiere echt flir Aufgabe 1. weil
Frage konmen und das spéter dann wieder dass
auchalle Produkte kemnenlernt. Und trotzdem mg

[: Ta. Was fuir Schitler sind in deiner Klasse?

In-Dokument-Memao: Novizen_3 (Pos. 29)

INERGECRCE SR LI

Memo 24

3k vp:
K

=

S A

PxaB

-

(i ] o

lisaheinz, 15.12.2020 17:21

‘Bei diesem Absatz fallt mir auf, ob wir evtl. einmal schauen sollten, dass
wir bereits vor dem Kodieren bei einem ersten Uberlesen des Transkripts
so etwas wie "Sinneinheiten" 0.3. bilden sollten, denn hier ist der gesamte
Absatz ja genau genommen "Kldrung", auch wenn "Fragen" o.3. gestellt

werden

P Verkniipfte Codes (0)

Verkniipfte codierte Segmente (0)

urchlesen
b das
el und

upt in
nachher

30 | A: Hier steht ja drittes Ausbildungslehrjahr.

.Lernverhalten 31 | B: Ja und unten steht.
Er-)Klaru 1; 32 A: 18
Eigene Meir ;i ﬁ: ?imaticn. in ihrer Klasse sind 18 Schiiler, allg|

: Ja.
DR 35 | B: Ach haben wir die gleiche, ok.
S ool 36 | A: Also wir haben ja eigentlich das gleiche bloB nur die eine (versteh ich nicht)
~Theoriebezug 37 | B: Ich wusste jetzt nicht. weil wir Parallelldassen haben

-(Er-)Kl&rung
Narrative Besc °°°
.Schulorganisa %%%

.Eigene Meinu

.Schulorgz 666 I

38
39
40

A: Ja nd, also das 1 ich weill nicht ob das hier zu viel Aufwand also das wire ja auch wahrscheinlich iiber, zwei oder vier Doppelstunden., weil man muss ja.

B (unterbricht): Die ganze Aufgabe 1 meinst du

Jetzt?

A: Ja, wemn die erstmal Einzelarbeit, dann eigene Arbeitsgruppen. in den Arbeitsgruppen sollen sie auch noch recherchieren was es fiir wichtige Elemente des

Werbeplans ist und damn solls ja noch présentiert werden und wenn man das iiberlegt. ist das schon sehr zeitintensiv.

RB: Ia das stimmt. Ta eicentlich ist dann Aufeabe 1 1nd 2 beides zeitinstensiv. weil du ia hier onasi selbst. also bei Aufoabe 1 ist ia mir. dass du alles selbst

o T T S

e mal
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D’ Dokument-Browser: Novizen_2

V|¢¢o¢5 I & 4

\
??H
-4
Artd
i
ot
S
P

g
.Einfo §@

.Eigene M

Art der Q
Prinzip Q

Hi
“H

15

w

3

A: Also 1ch Inde Lemautgabe 1 auch sehr gut. vor allen Dmg, dass
hast, kann alles offen, bleibt alles offen, was sie sich da auswihlen

also es geht noch, ne, es kann noch mehr Text sein, aber schon mehr
B:Bei Aufgabe 1 ist mehr als bei 3 meinst du?

A:Als bei2 und 3 ist ja ganz wenig Text.

B:Ja.

1l

n Hoch:

Aber, 1 und, ich wiird jetzt noch denken, da:

: Dass die das schaffen. Aber ich find es bei 3 nicht schlecht, dass

: Ja da gebe icl
jetzt nicht so hoch

B (unterbricht): Ich finde zum Beispiel bei b) wird ja auch noch so ein bisschen die Sozialkomp

gefordert, oder?

A: Hm (Zustimmung).

B: Wenn man es in der Arbeit:
kennen ja quasi die Elemente.

A: Hm (Zustimnmung).

PP

PPW O ®™E O & @x
In-Dokument-Memo: Novizen_2 (Pos. 19-29) - O X
NmMUNaeNNNNNY $ffp OX @[ @ -

==

Memo 43

KUSA-

Christian Schadt, 07.01.2021 10:45

’ich fande es jetzt weniger interessant, etwa dass man jetzt genau
bestimmt, wie oft jetzt "Frage" kodiert wurde, und wie oft genau
"AuRerung nach Funktion des Sprechbeitrags”, ich wiirde so einen Absatz
zum Beispiel herausnehmen und in den Ergebnisteil aufnehmen und
sagen, hier geht es tiber mehrere Sprecherwechsel hinweg darum,
strukturell-prozedurale Angelegenheiten des Kommunikationsprozesses
abzustimmen, wie z.B. die Verstandnisabklarung/-sicherung, ...

P Verkniipfte Codes (0)

Verkniipfte codierte Segmente (0)

quasi, bei Lemaufgabe 1b) die Sozialkompetenz so

das erarbeiten soll und einen eigenen Werbeplan aufstellt, finde ich halt auch nochmal ganz schén, weil sie

Abb. A 9 Beispiele zur konsensualen Modifikation des Kategoriensystems zur Erfas-
sung der puK (ausgewahlte Auszige aus den eingesetzten Dokumenten)



Anhang 10

Die nachfolgende Tabelle gibt einen Uberblick iiber die Anzahl der kodierten Analysekatego-

rien gemal des Kategorienrasters nach den beiden Vergleichsgruppen getrennt.

Kategorie gem. Kategorien-

Anzahl

Lehr-

Anzahl Studierende

Anzahl beide

syst. krifte gesamt gesamt Gruppen gesamt
Thematischer Fokus
Organisatorische U-Gestaltung 65 31 96
Inhaltsbezogene U-Gestaltung:
Ordnungspol. Vorgaben 9 2 11
Situationsbezug gem. Vig-
nette 72 43 115
Lernaufgaben:
Qualit./Schwierigk./Umsetz-
bark. 132 110 242
Inhalt/Aufbau/Aufgabenstell. 182 117 299
Lernverhalten/-entwicklung
SuS:
Lernvoraussetzung 44 22 66
Lern-/Arbeitsverhalten 61 49 110
Theoriebezug:
Prinzip Handlungsorient. 49 34 83
Sonstige Lehr-Lern-Theorien 20 4 24
Handeln/Rolle der Lehrkraft 73 17 90
Schulorgan. Rahmenbedingun-
gen 0 0 0
Sonstiges 4 2 6
Gesprdchsstruktur
Art der AuBerung:
(Er-)Klarung 266 107 373
Eigene Meinung 207 144 351
Frage 105 54 159
Aussage 166 94 260
AuBer. gegens. Verstindnissi- 247 30 277
cher.
Aussagen Gesprachsstruktur:
Einfordern Feedback 73 28 101
Aussagen Gespréchsstruktu-
rier. 57 17 74
Einfordern Meinung Partner 17 11 28

LI



Gesprdchsatmosphdre:

positiv 177 83 260
negativ 26 19 45
Inhaltl. Elaborationstiefe
Narrative Beschreibung 35 43 78
Begriindete Reflexion 30 28 58
Handlungsalternat. aufzeigen 19 2 21
Handlungsalternat. begriinden 6 0 6

Tab. A 10 Ubersicht tiber die Anzahl der vergebenen Codes im Rahmen der Qualita-

tiven Inhaltsanalyse mittels MAXQDA
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Curriculum Vitae

Persénliche Daten:

Name: Christian Schadt

Geburtsdatum: 01.03.1987

Geburtsort: Preetz (Deutschland)

Familienstand: verheiratet, 1 Tochter

Telefon: 0176 56883704

E-Mail: christian.schadt@hs-coburg.de

Hobbies: Musizieren, Squash, Angeln, Kochen
Schulische Ausbildung:

1997-2006: Meranier Gymnasium Lichtenfels

Abschluss: Abitur
Leistungskurse: Mathematik, Geschichte

Wissenschaftlicher Werdegang:

seit 06/2022

11/2020 — 09/2021

04/2018 — 04/2021

2015 -2018
2015 -2018
2016

2011 -2015

Wissenschaftlicher Mitarbeiter im Referat Nachhaltigkeit der
Hochschule fir Angewandte Wissenschaften Coburg —
Qualifizierungsmanager Bildung Nachhaltige Entwicklung/
Sustainable Entrepreneurship Education

Wissenschaftlicher Mitarbeiter an der Professur fir
Wirtschaftspadagogik, insbesondere Theorie und Didaktik beruflicher
Bildung (560B) an der Universitat Hohenheim

Wissenschaftlicher Mitarbeiter an der Professur fur
Wirtschaftspadagogik mit dem Schwerpunkt Berufliches Lehren und
Lernen an der Georg-August-Universitat Gottingen

Studentische Hilfskraft / Projektmitarbeiter am Lehrstuhl fur
Wirtschaftspadagogik an der Otto-Friedrich-Universitat Bamberg
Masterstudium der Wirtschaftspadagogik an der Otto-Friedrich-
Universitat Bamberg

Hilfskraft beim 38. Kongress der Deutschen Gesellschaft flr
Soziologie

Bachelorstudium der Betriebswirtschaftslehre an der Otto-Friedrich-
Universitat Bamberg mit Schwerpunkt Personalentwicklung

Berufsausbildung und weitere Berufserfahrung:

2016
2015
2014 - 2015
2009 - 2012
2007 — 2009

Vierwdchige Schulhospitation mit eigenen Unterrichtsversuchen an
den kaufmannischen Berufsschulen in Bamberg und Lichtenfels
Ferienbeschaftigung in der Produktion der Robert Bosch GmbH
Hallstadt

Bachelorand in der Ausbildungsabteilung der Robert Bosch GmbH
Bamberg

Nachhilfelehrkraft fir den Studentenring Bayreuth in den Fachern
Rechnungswesen und Betriebswirtschaftslehre

Arbeit als Einzelhandelskaufmann bei tegut gute Lebensmittel
Stiftung & Co. KG in den Filialen Hirschaid, Rddental, Bamberg und
Hallstadt

Ausbildung zum Einzelhandelskaufmann bei tegut gute Lebensmittel
Stiftung & Co. KG in den Filialen Coburg und Ebern



2006 — 2007 Zivildienst im Bundesamt flr den Zivildienst Zivildienstschule Bad
Staffelstein

Weiteres Engagement

seit 2022: Freiwillige beratende Unterstitzung des Green Office der HAW
Coburg
Freiwillige beratende Unterstitzung des Referats Lehrinnovation und
-qualitat der HAW Coburg

seit 2021: Reviewertatigkeit fir verschiedene Tagungen der EARLI SIGs

2012: Tutor bei den Erstsemester-Einfihrungstagen der Fakultat Sozial-
und Wirtschaftswissenschaften der Uni Bamberg

Zusétzliche Qualifikationen

EDV / Software — Gute Kenntnisse in IBM SPSS Statistics
Kenntnisse Gute Kenntnisse in MAXQDA
Grundkenntnisse in Videograph

Sprachen Deutsch (Muttersprache)
Gute Kenntnisse Englisch in Wort und Schrift
Grundkenntnisse in Franzdsisch
Grundkenntnisse in Italienisch

Lichtenfels, im Dezember 2022


Christian Schadt
Stempel


Eidesstattliche Versicherung liber die eigensténdig erbrachte Leistung

gemdaR § 18 Absatz 3 Satz 5 der Promotionsordnung der Universitit Hohenheim

fir die Fakultaten Agrar-, Natur- sowie Wirtschafts- und Sozialwissenschaften

1. Bei der eingereichten Dissertation zum Thema:
Professionelle unterrichtsbezogene Kommunikation zwischen berufsschulischen
Lehrkréften

handelt es sich um meine eigenstandig erbrachte Leistung.

2. Ich habe nur die angegebenen Quellen und Hilfsmittel benutzt und mich keiner
unzuldssigen Hilfe Dritter bedient. Insbesondere habe ich wortlich oder sinngeman

aus anderen Werken Ubernommene Inhalte als solche kenntlich gemacht.

3. Ich habe nicht die Hilfe einer kommerziellen Promotionsvermittiung oder -beratung

in Anspruch genommen.

4. Die Bedeutung der eidesstattlichen Versicherung und der strafrechtlichen Folgen
einer unrichtigen oder unvollstandigen eidesstattlichen Versicherung sind mir be-
kannt.

Die Richtigkeit der vorstehenden Erklarung bestatige ich. Ich versichere an Eides
Statt, dass ich nach bestem Wissen die reine Wahrheit erklart und nichts verschwie-

gen habe.

Lichtenfels, im Mai 2022

Ort, Datum Unterschrift


Christian Schadt
Stempel




